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К методологии педагогического исследования игры

Настоящая работа имеет очень узкую, строго ограничен­
ную цель: провести методологический анализ педагогического 
изучения игры и на основе этого наметить возможные и'необ­
ходимые в настоящее время направления дальнейших исследова­
ний; она должна отделить, отграничить их друг от друга и 
тем самым сделать возможным разработку более детальных и 
строгих методов изучения. Главное.внимание в работе будет 
обращено на проблемы' построения общей теории игры..

Г. Специфические задачи 
и место методологического анализа 

в исследовательской работе

как накоплены уже сравнительно 
азные знания об объекте. Можно сказать 

что они накоплены, нет

I. Как особое и относительное обособленное подразде 
■ ление в исследовании методологический анализ становится 

возможным лишь после того 
обширные и разноо
что он и появляется именно потому, 

чмут что они на-коялены, потому что с ними надо особым обра­
зом работать, потому что они дают возможность исследовать . 

•объект иначе
специфический предмет

чем раньше. Но тем самым определяется и тот 
в котором идет методологический ■



он направлен на эти знания, на их взаимные отноше­
на задачи исследования і исследова тельокне процедуры, • • .

анализ 
ния 
наконец, на отношения знаний, задач и процедур к объектам. 
Таким образом методолога интересует не объект как таковой, 
а другое, значительно более сложное образование - система 
взаимоотношений между объектом, задачами изучения его,зна­
ниями и действиями исследователя. Но зато благодаря этому 
методолог может давать рекомендации в отношении будущих 
процедур исследования объекта..

2. Одна из важнейших задач, которую предназначено 
синтез в единой

неважным, несущественным для решения других 
во-первых, за-

решить-методологическое исследование, это % * •
теоретической системе различных знаний об одном объекте 
(или группе объектов).

Каждое из знаний об объекте вырабатывается в связи с % • • * * *
определенными практическими задачами. Оно отражает объект 
с какой-то одной стороны, выделяет в нем небольшую группу • •
свойств, необходимых для решения именно этой практической % ф
задачи. То, что важно для решения одной задачи,' оказывает- 
ся,чаще.всего
Поэтому появление новых практических задач ь
ставляет брать объект с новых сторон, выделять в нем свой- 
ства и образбывать новое знание, а во-вторых, ставит во­
прос об отношении к уже выработанным, уже имеющимся знани­
ям, заставляет выяснять, можно ли использовать их для ре- 
шения вновь вставших практических задач или для получения 
новых-знаний об объекте. * « « • г , ।

Когда накоплено достаточно большое число таких одно­
сторонних, частных знаний, возникает особая теоретическая 
задача ~ попробовать объединить их в одном многостороннем 
знании об объекте; она имеет не только абстрактное, но и ч . ■ ■ . * • ••• - , 
супубо практическое значение:, позволяет рационализировать, 
уплотнить накопленные знания., и тем самым-ведет, к экономии ' • • •
в работе с ними. • ■ • ;• . ■ ■ •. ■'■■■

Но как можно объединять в одной система односторон­
ние знания об объекте, полученные, в связи с решением ча-



стных практических задач?
Обычно их соединяют чисто механически, союзом "и‘ и 

тогда изучаемый объект выступает как сумма тех сторон, 
свойств, которые в нам раньше были выделены, Схематически 

. в ■>— •

Схема I.

качестве методологических оснований подобной про-
' цедуры могут выступать два разных принципа.

Сдним является положение оно встречается чаще все­
го, хотя и редко когда формулируется явно, что каждое пз
зафиксированных в знании свойств является субстанциальной

* • а а

ч а с ть ю объекта и поэтому реальная структура объекта скла-ч
дывается из них. 
плоскости знаний,

Тогда формальные связи, устанавливаемые в 
просто переносятся /'внутрь” самого объек­

та и трактуются как его структурные связи.
Второй принцип является по сути дела агностическим;

опроса о струн­

это и будет система объекта

ой просто отрицает возможность постановки
туре объекта, отличной от связи его феноменологически вы­
являемых свойств, и утверждает, что позитивно-научная по­
становка проблемы не должна идти дальше вероятностно уста­
навливаемой "сетки" свойств;
(для нас).- ’ ’

• •

Второй принцип, очевидно, не может удовлетворить нас
• по общим философско-гносеологическим основаниям. Но и лож­

ность первого понимания обнаруживается сейчас повсеместно,



масса, исследователей
что заставляет ставить вопрос по-новому (хотя имеется еще • • . ' * * / г • ’

которая настаивает'на псежнем.Чисто .♦ • •• •
механическом понимании абстракции как "разложения" объекта 
на части). :

то
Суть нового понимания 

титься, заключается в следующем 
содержание знаний, вырабатываемых при решении частных 

которые мы “снимаем 
<1 * • •

поворотах” его. Схематически ■это

к которому мы должны обра- . 
Можно поедположить

практических задач, подобно проекциям 
с объекта при разных " 
можно изобразить так:

Схема 2

I
і

это сам объект, а линии А,Е,С

щели такое представление абстракций справедливо, то

где заштрихованный круг
изображают знания, фиксирующие разные стороны этого объек­
та
очевидно, чисто’ механический синтез знаний А,В.С... не даст 
никакого реального представления о строении объекта и,на­
оборот, всегда будет вести к заблуждениям и дол^нтл* поста­
новкам вопросов.

Но как же в таких случаях решается насущная проблема 
синтеза различных односторонних знаний об одном объекте?

Во-первых, решение идет по линии очень резкого раз­
личения объекта и едмета изучения. ■ ѵ

Объект это то, что противостоит исследованию, это та 
реальность, которая изучается и. всегда отлична от иыеюще-. 
гося в этот момент исторически ограниченного, относитель­
ного знания. ' * . . ' - •:



Предмет изучения, напротив, формируется самим исслег 
дованием, это реальность, созданная самой наукой, она су­
ществует лишь постольку, поскольку есть знание об объекте, - • *** % •

Приступая к изучению какого-либо объекта, мы берем 
его с одной или нескольких сторон. Эти выделенные стороны 
становятся “заместителем" всего многостороннего объекта.

: Поскольку это знание об объективно существующем оно всегда 
объективируется нами и как таковое образует предмет науки. 
Если воспользоваться изображениями, данными выше на схеме
то предмет.в его отличии от объекта можно будет предста­
вить так.

Схема 3.

а в методологическом исследовании это положе- 
что предмет знания не тождест-л

В специальных частных исследованиях мы всегда рас­
сматриваем предмет знания как адэкватный объекту. И это 
правильно. Но при этом каждому исследователю надо всегда 
помнить,

'ние становится главным 
вен объекту: он представляет собой результат и продукт 
деятельности человеческого мышления, он существует в осо 
бых средствах науки, и как особое создание человеческого 
общества, как образ, он подчинен особым закономерностям 

не совпадающим с закономерностями жизни самого
объекта. '
жизни

иОдному и тому же объекту соответствует обычно не- . • а
сколько различных предметов знания (мы изобразили это на :♦ 
схеме 2).

Характер предмета зависит не только от того, какой 
отражает, но и от того, зачем этот предметобъект он



[ля решения какой задачи. Задача исследования у
71

способов исследования будет-

сформирован, д 
объект являются теми двумя факторами, которые определяют, 

как, с помощью каких приемов 
сформирован необходимый для решения данной задачи предмет,.- % •

Расхождение системы изображений с реальной структу­
рой объекта не является каким-либс аномальным и' недопусти­
мым явлением. Наоборот. Всякая система формальных изобра­
жений объекта является особой оперативной системой, в ко­
торой действуют совершенно иначе, нежели действовали бы с 
самим объектом. Поэтому мы никогда не можем и не должны 
стремиться к тому, чтобы системы изображений совпадали' со 
структурами объекта. Очевидно, нужно прям0 противополож- ' 
ное 
чтобы из него исходили при решении методических проблем. 

_ • • 9 •

Чертежные проекции не изображают частей детали, но- 
это нисколько не мешает их использованию, поскольку суще­
ствуют особые процедуры, позволяющие переходить от 
сам,ой детали в процессе ее изготовления или от одних про­
екций к другим, например, к аксонометрической проекции. 
Значит, главное, - чтобы существовали эти процедуры пере­
ходов между различными представлениями, а это будет озна­
чать также и существование связей между ними. ■ ■

чтобы это несовпадение было осознано как принцип и

еле-

что сами эти проекции получены.осо-
именно так. как этого требуют последующие про- 7

Но процедуры "синтеза", как хіетрудно заметить, соот­
носительны с процедурами абстракции, они могут быть приме-, 
йены только к специально приспособленным.для этого 
циально выработанным проекциям. Мы можем переходить от од
них чертежных проекций к другим и строить по проекциям 
объекты только потому 
бым образом, 
і^едуры связи. Иначе можно сказать, что процедуры абстрак­
ции и процедуры синтеза представлений, полученных посред­
ством их, должны быть органически связаны между собой,доля- ' 
ны образовывать единый познавательный,механизм. , • у ' 

I Но этот принцип может быть применен к любым теорети­
ческим представлениям, которые мы хотим объединить.И преж- '' 
де всего он заставляет нас сделать вывод, что

I 
имея какое-



1

то количество теоретических представлений, полученных неза­
висимо друг от друга для решений разных з?дач, мы не можем 

связиеще достаточно оправданно Ставить вопрос о возмооой

обозначенные там "снимались" с объекта’без ’
Л

ела никакая процедура

Этот тезис легко пояснить с помощью графического изо­
бражения, представленного на схеме 2. Предположим, что про- 

' акции А,В,С 
всяких строгих правил, определяющихся "природой" объекта и
процедурами последующего синтеза полученных проекций. Пр 
этих условиях одни части и элементы объекта будут отражать 
ся по несколько раз в разных проекциях и это приведет к*Уд 
воению сущностей"; другие элементы и стороны вообще не бу 
дут воспроизведены и это приведет к существенным "пустотам 
в наших представлениях. Совершенно очевидно, что при таком 
анализе и описании объекта по сути
объединения не дает нам необходимых результатов.

Но,- что делать, если нам все жѵ необходимо осущест­
вить синтез представлений, полученных "хаотично", вне связи 
друг с другом и вне всякой ориентировки на последующий син» 

. тез?
Очевидно, для этого необходимо перестроить сами эти 

представления, освободить их от одинаковых многократно по- 
.-вторяющихся содержаний, дополнить другими представлениями, 

необходимыми для осуществления нужных синтезов и т.п.

Но тогда снова возникает вопрос: а как это можно сде­
лать? Ведь для этого нужно уже иметь представление о дейст­
вительной структуре объекта и соотнести с нею существующие 
"односторонние" представления-проекции. Никакого другого 

. ■ способа решить эту задачу не существует. 1

Такой вывод означает очень многое в плане методологи- 
Он задает линию того движения, которое мы

икакого другого

ческого анализа
должны осуществить для синтеза существующих уже знаний об 
одном объекте. Он показывает, что в это движение обязатель* 
но должен войти анализ тех абстракций, посредством которых ѵ 
были получены эти представления. Он показывает также, что



проделать особую работу по уоосозда- 
которого являются "

а * *• а а •

нужно будет - и это непременное условие осуйеотщмйія пре­
дыдущего требования. *' 
нию структуры того объекта, проекциям 
имеющиеся уже знания. .

Но воссоздать.структуру объ лета это значит как сле­
зет из предыдущих рассуждений, построить особый новый 

предмет знания, причем построить его, имея в виду строго 
определенную специфическую задачу, которой он должен будет 
реіеить осуществить синтез имеющихся знаний

Схема 4.

где К изображает новый предмет воспроизводящий структу­
ру "объекта, группа стрелок (I) изображает теоретико-мето- 
дологическое движение по построению этого предметам груп­
па стрелок (2) - характеристику имеющихся знаний ф,В,С...) 
как проекций его. <

• • а •г С - - -Тг- * * * ’

I ; Приведенная схема наглядно показывает,-что, вместо 
того, чтобы искать, какие-то связи между уже существующими ,
об объекте знаниями в плоскости самих этих знаний, нужно 
;каким-то образом воспроизвести структурѣ объекта, а затем, 
исходя из: нее, восотановить те-^повороты* абстракции, ко- 
Нгорые привели к имеющимся знаниям.. И только таким Путем . 
можно получить необходимую связь между разными йредстав- 
лениямя одного объекта. •

А



'ополнение к ним?
<•■' - • Но что значит воспроизвести структуру объекта . в чем 

тс сверх уже имеющихся знаний о нем и в
На наш взгляд это значит ввести в систему совокупного 
ния особое образование - структурную модель объекта. •: 
дет вторым необходимым шагом в решении задачи синтеза 
личных, знаний1об объекте. ,

раз*-

Она является изображением объекта, ■** .. «■ •
чтобы объединить уже сущест- ,

Подобная модель объекта имеет- совершенно особую функ 
цию в системе теории 

** 

.созданным специально для того,
вующие знания. (Исходя из этого можно говорить, что именно • 

• набор объединяемых знаний реально задает и определяет харак­
тер вводимой модели). Одновременно эта модель объясняет ѵ • • *

■ существующие уже знания и служит вместе с логическим описа­
нием произведенных абстракций, обоснованием их. Фиксируя - 
выделенные таким образом логические функции этих моделей,мы - —3- ♦— - -и— —• —- -■**
вслед за В.А. Лефевром будем называть их конфигураторами. %

Соотнесение уже существующих знаний об объекте с 
вновь построенным конфигуратором ведет к перестройке их 

. часто - ^чень существенной, и это является одной, из важней­
ших целей всей методологической работы, ибо. дает -зозжшюсть 
затем на основе этого объединить существующие представления 1 • 
и непосредственно 
чески это может бытъ представлено так:

в плоскости исходных описаний. Схемати



магут быть опущены в си- 
»

болеееории. Но они, как гранило, остаются к лазе 
начинают жить и развиваться по свое?* собственной •

становятся особым слоем теории и.\:і даже особой 
4*0-модели, по- •

в целях синтеза сущеетвугт’х знаний об объекте,

■ ■ ' 
где труппа стрелок (3) нэсбракао* явгик>-н€тодсхо*ичеаппо 
реконструкцию существующих знаний об объекте, а А^,В^ С* ■ 
синтетическую систему их.

Когда подобное объединение знаі-п?; осуществлено, кон­
фигураторы становятся пенужньши 
стеме т 
того
“логике 
научной дисциплин о й. Это объясняется тем 
стрэенні 
могут использоваться и очень часто используются и в других 
методологических функциях, в частности, - как модели объ­
екта, позволяющие 
встающих практических и теэретг 
ооге дела мы сейчас переходим.

? частности 
ямечать пути и схелг'решения вновь , 

іосккх задай, к этой сто-

3. Вторая специфическая задача методологического г •
анализа состоит з формулировании Рекомендаций относительно 
предстоящих процедур исследования и описания объекта.Здесь' 
методолог исходит из вновь вставших или намечающихся прак­
тических и теоретических•пооблги и должен ответить нс вс- 
прос, какие предметы изучения нршіо сформулировать и как в 
них нужно двигаться, чтобы оти проблемы пешить. Образно 
говоря, методолог еще-до начала спецмольного исследования 
объекта должен построить план-карту этого исследования,на- 
ыетить все его утл'гк подразделения, определить мето;
боты в каждой нз них. При этом он долечен двигаться в осо- 
бом .методокогнческоы -Лйое знания. Картина выглядит так,как 
будто мы начинаем строить здание с верхнего этажа и к ьему

>

затем “подвешиваем” все остальное лплоть до фундамента.. • • „ е •
Схематически это можно изобразить так; • . •



Схема-6,
а • •

8 • 
__  • 4

где Д и Е изображают новые специальные знания об объекте, 
получаемые уже по заранее составленному методологическому 
плану.

Подобное упреждающее ■описание необходимых процедур
исследования объекта возможно благодаря тому, что методо­
логический анализ всегда имеет большую общность, нежели 
соответствующий специальный анализ; он переносит понятия, 
принципы, схемы расчленения из одной, уже исследованной 
области в другие, еще не исследованные. При этом методо­
лог аппелирует как к общим логическим принципам и поняти­
ям, в которых отложился весь опыт налей исследовательской 
деятельности, так и к специальным, но всегда более общим

етным областям. Как и ученый осуществляющий специ­
альный анализ, он описывает объект исследования, но берет
его не со стороны его специфических качеств, функций и 
отношений, а со стороны общих.свойств. Это могут быть 
предельно общие собственно логические характеристики объ- 

. • • . ’ • • .1 • • • .

екта, наприыео, что сложное двух- или трехстоуктѵо- 
. ’ • . • • , * - * :• " . • •. • . » . е » г . • • * , т 

ное образование, развивающееся образование и т.п., или 
пспециально-общие”, например, общепедагогические характс-



в недем случае - к игре будет вы- • • * . .
ристики. Но и то и другое по отношению к непосредственно 
изученному объекту, т.е 
ступать как мет одологические знания. В частности, мы можем 
применять в качестве методологических знаний при изучении 
игры, принципы, понятия и процедуры анализа, выработанные 
нами при изучении учебной деятельности. При этом мы будем 
сопоставлять уже имеющуюся у нас модель изучаемого объекта- 
игры с моделями уже изученных объектов, новые задачи,вста­
ющие относительно этого объекта, с теми задачами, которые 
решались для других объектов, и на основе этого будем вво- \ 
лить новые расчленения изучаемого объект*', достраивая и 
развертывая-далее его модель. Схематически это можно изо-

4К <

т модель изучаемого об"екта

модели и схемы анализа уде

Схема 7

новые

задачи

Если результаты такого сопоставления говорят нам 
істве задач и объектов

й- анализа, которые мы вырабо
I • 9

прежнего объекта 
кат

Зеке изученного и изучаемого, - 
ый объект те схемы расчленения

ф * •

тали или применили при изучении
і • • * 4

пл ав*н аг те и сел ед ов ан и я

д

План-карта, подобно структурной.модели объекта, яв- \ 
.особым предметом и в каком-то смысле даже конфитура- ■.

но она имеет все же несколько ину» функцию-к иное 
Это-своеобразная бдок- 
"предметы изучения,ко- .

пы образовать, чтобы ретить поп тавлейную проб­
ное, -.последовательность их рас смотрения. Если 
уратор-долейа представить нам объект как тако-

ели структурная модель.



Й

причем само это разложение и способ свя- 
быть

вой, как единое целое, бес относительно к различным задачам 
его изучения, то методологическая план-карта (или блок-схе­
ма),. напротив, должна представить объект разложенным на це­
лый ряд предметов,
зи его элементов определяется задачами, которые должны 
в данном случае решены. В каком-то смысле план-карта 
ляется уже не столько изображением объекта, сколько схемой 
или "правилом", определяющим (регулирующим) деятельность 
исследователя.

План-карта основывается на структурной модели объекта / 
соот-и возникает в результате особым образом построенного 

несения этой модели с вновь вставшими задачами.

План-карта предстоящего исследования является 
продуктом методлогического анализа; она задает общую 
построяемой теории. На основе его затем может разверты­
ваться третья часть методологического анализа, направленная 
на выяснение процедур исследования и описания каждого из . 
выделенных предметов.

вторым 
схему

4. Методологический анализ имеет свой особый аппарат 
понятий, опирающийся на общую логическую теорию мышления, и 
свои особые знаковые средства для изображения объектов, 

--'предметов знания 
бражений мы дали

и знаний (примеры 
выше).

некоторых из таких изо-

Применение возможность конструиро- 
выступающие в качестве

этих средств дает 
ватъ знаковые абстрактные объекты, 
моделей реальных объектов, и строить такие схемы рассужде­
ний, которые не могли быть получены при анализе и описании 
непосредственных эмпирических проявлений объекта изучения.

2. Что такое игра?

5. Выше мы уже выясняли, что методологический анализ 
появляется лишь после того, как уже накоплены сравнительна 
обширные и разнообразные знания об объекте. И в первую



:е .прове-' 
мож-

критическую обработку истории или даже вырастает из
• • • • . • . • • • •? ъ Ч * л *

Л места

для

критикуя предшествующие теории иг- 
что "игры” как таковой вообще нет, 

и поэтому, естественно, нет и не 
игры. В "слишком суммарной пробг-

по его мнению, "скрываются две очень важные 
труда и искусства,в дошкольном

очередь он предполагает критический анализ всех 
. денных исследований и полученных не их основе знаний

но сказать, что методологический анализ опирается на эту 
нее.

поэтому с изложения истории развития взглядов на игру нуж­
но было бы начинать.- Но здесь из-за огрениченнсст 
это нельзя сделать и поэтому мы сошлемся лишь на очень не­
многие и разрозненные моменты, которые нал необходимы

ННННННИНННММНВНМІ 

К \

А. П.П.Блонский, 
рЬі, приходит к выводу, 
а есть много разных игр 
может быть общей теории 
лемѳ игры
проблемы (только, две!) 
возрасте". • е

Критикуя физиологические и биологические теории игр, 
П.П. Блонский подчеркивает социальный момент в них. "Игра- 
основной вид активности дошкольника, в процессе которой он 
Упражняет силы, расширяет ориентировку, усваивает социаль- . 
вый опыт, воспроизводя и творчески комбинируя явления ок­
ружающей жизни. Содержание огромного'большинства детскгх' 
игр
ские игры огромно",

Нам важно подчеркнуть, что, говоря о социальной при­
роде игры, он имеет в виду только содержание, а не саму.

социального происхождения, и влияние среды на дет- 
пишет он.

скоро объясняет и тот парадоксальный, на первый взглвд,вы- 
ЕоД» который он делает, что не существует игры как особого 
Целостного образования, а поэтому не может быть и единой 
Іе°рии игры: если социальный момент проявляется лишь в сб- 
веРКании игры, а эти содержания в разных играх принйипи- 
эльно различны, то его вывод является ед«нст»енно;возмож- . 
’ЬІМ. Но, по—видимому, • • * _*• ’ И ■ Ш аыа идея свести социальный фактор



но и как особая 
как особая форма отношения их к

мы сведем

к влиянию среды на содержание игр -является ложной. Игра яв 
ляется социальной не только по содержанию 
форма деятельности детей 
окружающему миру. 

• 9

V 6. Чтобы как-то резюмировать эти замечания
различные оправданные на наш взгляд характеристики игры в 
одну таблицу. Игра есть: • 

« л

а) особое отношение ребенка к окружающему его миру;

. б) особая деятельность ребенка, которая изменяется 
развертывается именно как его субъективная деятельность;

1^4» ! ■,     ■ II » ■■ ■■ |ІЧІ '

6в) социально заданный, навязанный ему и усвоенный і 
вид деятельности или отношения к мир^к* V / ~

г) особое•содержание усвоения 
< -    ь. - — - 2-- >■ ■ . ~ 1   

ние); ’ .
или усвоенное содеожа Кг т•

*
■тогой пооисходит усвоение са- ч-г^ •   -I ——■ —* ' - _   , - гг

мых-разнообразных содержании и развитие психи кі
* •

е) социально-педагогическая кформа органі

■ Все эти определения игры кажутся нам правильными и 
вполне обоснованными. Каждое из них было получено в связи с 
решением определенных частных, практических или теоретиче­
ских задач и является односторонней характеристикой объекта. 
Но кроме того существует еще масса других характеристик. 
А науке, очевидно, нужны не субъективные мнени 
кажется правдоподобным, а что-то нет 
для оценки и отбора существующих разнообразных определений

Кроме того, даже если принять 
ки и отвергнуть все остальные, то в 
«а, как соотнести их друг с другой, 
игры и к каким

что что-то 
а объективные критерии

только эти хаоактеристй 
е равно остается пробле 
с какой начинать анализ

характеристикам двигаться затем.

лученных знаний об игре : 
теоретической системы. Э

■должны связать их в рг&ках единой 
о значит, что мы должны системати-



что другие являются неправильными что они
могут бытъ с ними совмещены,не

более общие логии применить здесь

называю
типа, каким является игра,

исследования по- 
объектов такого .
с задания системы ' 
объекты живут в

феру

чески вывести из чего-то все правильные характеристики и по- 
казать
противоречат выведенным, 
выводятся в теоретическом движении и т.п. Нс, чтобы ироде-*
лать всю эту работу, нам и нужно построить структурную мо­
дель игры, модель, которая выполнила бы функции конфигура­
тора. Как это сделать? Как строится подобная модель?

- . Именно для того, чтобы ответить на эти вопросы, нужен 
методологический анализ. В ходе него мы должны привлечь из 
какой-то другой облает
ческие и предметные принципы и понятия. • *

В частности, современные логические 
что построение подобных моделей 

нужно начинать
I того более широкого целого, в котором эти 
качестве элементов, и в первую очередь рассматривать 
функции в.этих системах. Этот вывод переводит нас в 
общепедагогических проблем: к системам какого целого должна
быть отнесена игра? Существовало, как мы уже говорили, мно­
го попыток ответить на этот вопрос. Психологи XIX и начала 
XX столетия пытались ограничиться здесь индивидом и выводи­
ли игру из его физиологических и биологических качеств. Ст. 

ІХолл и П.П.Блонский развивали теорию двух факторов, т.е. ■ 
гоздействия социальной среды на биологического ребенка. • •

■ 3 противоположность всем этим концепциям мы исходим 
что •

сложилась на определенном 
этапе исторического развития общества в связи с задачами 
формирования подрастающих поколепий.^ожно сказать, что 
ргра это особая фоома детской жизни, выработанная или соз­
ванная обществом для управления развитием детей; в этом 
Рлане она есть "особая ; 
РеДагогическое творение 
рди
Развития игры был

Ло принципа, что игра подобна учебной деятельности 
рна, каК и учеб

педагогическая гС он с тс унция, особое 
, хотя творцами ее были не отдельные 

» а общество в цѵлом, а сам процесс возникновения и-.
", "естественно-историческим"



1.1 «

Хпо терминологии К.Паркса) процессоі.: 
• нс-историческая

тельную деятельность отдельных людей

Эта характеристика игры позволяет применить к ней 
весь тот.общий аппарат понятий и расчленений, который был 
выработан при анализе учебной деятельности и определения 
предмета педагогических исследований. Исходный принцип это 
го подхода может быть выражен положением: чтобы пенять 
"внешнюю” функцию процессов обучения и воспитания, нужно 

эта 
характеристика их должна быть первой и определяющей все 
.остальные. Следовательно 
ти и іС игре;
ме воспроизводства социума

в котором естествен- 
закономерность проявляла себя через созна

внешнюю”
рассмотреть их в системе воспроизводства социума

таким же образом мы должны подой 
нужно рассмотреть ее место и функции в систе

социума

7» Чтобы исследовать социальную функцию обучения во- 
1 обще и игры, в частности, нужно построить особый поедмет, 

изображающий процесс общественного вопроизводства. Доволь­
но естественно попытаться представить его в виде циклов, 
обеспечивающих создание новой социально-производственной 
структуры на основе какой-то прежней структуры. Схематиче­
ски один такой цикл в самом общем и абстрактном виде мож- 
но будет изобразить так:

Схема 8

(социально-производственные струк­
туры а. и 5?. являющиеся соот- 
вественно исходным материалом и 
конечным продуктом цикла воспро­
изводства, а также их изображения 
на схеме мы будем называть состоя­
ниями) ,



очевидно, г тоі
Дальнейшая задача в линии развертывания предмета изу- 

чтобы определить, 
те элементы и компоненты состояний социальных 

во-вторых,мо­
их воспроизводство. Решение дерзой

чения будет заключаться 
во-первых 
структур, которые должны воспроизводиться 
ханизмы, обеспечивающи
задачи упирается в детализированное описание и классифика­
цию всех возможных.составляющих социального организма. Ре­
шение второй задачи идет в тесной связи с решением первой и 
в зависимости от неге, так как механизмы и средства воспро­
изводства, очевидно, зависят от характера и природы самих 
воспроизводимых элементов. Вместе с тем задание средств и 
элементов воспроизводства расширяет круг элементов, входя­
щих в состояние системы. • • •

Исходная и Простейшая форма среди многих разнообраз­
ных механизмов ІООйООизводства это простой "переход 
передача 
циальной 
рвходить 
продукты
торне организации людей. Подобная материальная передача 
элементов от одного состояния к другому по существу не тре­
бует восстановления (или воспроизводства) в точном смысле 
слова, но является необходимым составляющим процессом ъ' 
нем, мн называем эту передачу тран следи ей элементов социу-

или 
элементов от одного разрушающегося состояния со- 
струКіуры в другое, складывающееся. Так могут пе­
мз одного состояния в другое орудия, предметы и . 
труда, тан мсгут переходить отдельные люди ! веко-•9

Более сложный механизм воспроизводства имеет место в 
случаях, когда элементы первого, разрушающегося состоя- 
не переходят сами непосредственно во второе состояние, 

становятся его элементами 
или эталонами

тех 
ния

а служат как бы /образцами 
для воссоздания других точно таких же об­

разований, входящих во второе состояние социальной струк­
туры.

Образцы или эталоны имеют совершенно особую функцию .... 
в социуме: они должны как-то "запечатлеть" в.себе то, что 
имеется в первом состоянии, чтобы затем по ним можно было 
"отпечатать" то, что пойдет во второе состояние.- Оледова-



:ивутп уже вне этих со-только сами образцы - или эталоны 
стояний, они движутся как бы параллельно им, постоянно 
обеспечивая восстановление социальных структур. Схематиче­
ски это можно представить так:

Так мы приходим к необходи­
мости разделить внутри социума 
собственно производство и культу- . 
ру - совокупности тех средств,ко- . 

•торые обеспечивают восстановление 
производственных структур. (Зап: 
тим сразу же, что разделение этих 
образований, заданное таким обра- 
зом, справедливо липее
уровня абстракции, а при дальней 
□ем усложнении модели потребует 
уточнений). * • • • »

для этого.

Схема 9
При таком механизме восстановления состояний мы 

имеем воспроизводство в точном смысле этого слова. Йо не- 
с пременныи условием его является деятельность: образцы или 

эталоны смогут выполнить свою функцию только в том случае, 
если рядом будет человек, который монет создать по этало- 

.' на: новые образования, входящие в производственные струк­
туры. Схематически это можно изобразитъ так: .

| . Значит подобный процесс
Г'^'*| трансляции имеет смысл лишь в том

I -I -случае, если параллельно ему не-
^>1 прерывно передается деятельность

• Но как это возможно?деятельность . . . • .■Деятельность вообще занимает 
совершенно особое главкествующее 
положение в системе социума,Именя­
но она является тем фактором, ко- 

' рый превращает все его элементы в' ч Схема 10.;
одну или несколько целостных структур. Вне деятельности 
нет ни средств производства, ни знаков» ни предметов искус
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менно деятельность занимаетг-

ства; внедеятельности нет самих людей. Точно также й в про- 
> цес ее в ос пр ои зв рдства_сбциуча 
* 1 •’ | • • * . ’ • г • е , •’ а

основное место - и как то, что воспроизводится, • и как то, .- 
что обеспечивает воспроизводство. Поэтому не будет ошибкой, 
а во, многих отношениях это будет очень целесообразно счи- 
тать, что социум вообще представляет собой универсум деятель^ 
костей, в которые" все остальное -:-
люди. - включено в качестве элментов или, при несколько дру­
гом подходеявляется условиями 
• в 4 2 ’ • I * * < * * .

а • • а» -4 • Г * • - 
• • К* . •• * • • •

.X/ Самая простейшая форма трансляции какой-либо опредѳ- 
‘ • . * ’ • . ’ • I • •

ленной деятельности

вещи, и знаки, и сам: 4

:еятельност іа
й

• это переход

/ особых затруднений, так каплет 
сложные ситуации воз-

:з одной производственной 
структуры в другую самих людей, носителей деятельности. 
Здесь не возникает никак: 
воспроизводства самой деятельности
никают только тогда, когда ставится задача действительного 
вопроизводства ее.

Как к при трансляции других элементов социуме простей- . 
иим случаем здесь будет тот, когда определенные деятельности 
выталкиваются, в сферу культуры и служат в качестве образцов . 
Для осуществления такой же деятельности в производственных 
структурах^ Реальный механизм этого приобретение некото­
рыми людьми особой-функции, Позволяющей, им нормировать при­
вычки ,.поступки, деятельность других людей. Деятельность 
образцового рабочего, известного новатора и т.п. неизбежно 
приобретает особую "культурную" (и даже семиотическую) функ­
цию, поскольку она становится•образцом для подражания. В рп- 
Ределейных условиях эти люди перестают, работать в собственно 
производственной сфере, их деятельность становится тол ь- 

о образцом и,вместе с тем, чисто "культурным" образова­
нием. Так, в частности, происходит с рабочими-мастерами, ;

вообще, по многим'
параметрам совершенно независимо от его воли і 
ступает как элемент культуры;- но и с точки зрения Ровна- *. 
гельнр формируемых требований одна из . важнейших его педаго­
гических функций — быть.живым носителем определенных образ*

. Схематически такое положение вещей.

I

обучающими в школах-и училищах. Педагог
4

Новых деятельностей г



Но подобное опредмечивание

-I; НОСТЬ

так и знаке-

ея тельное тз

людях является лишь одним из 
видов фиксации ее в процессе

фиксации и передачи деятельно- * _ _ - -
сти слукат любые ее продукты
(как вещественные

индивид

аковые средства)* 
?о момента/

образует передача
□строении

чествах, в своем строении они 
сохраняют и переносят свойстваА

и строение

Обычно до какого 
знаковые средства передаются 

каких они были употребле­
ны при решении задач (в даль­
нейшем они перестраиваются в 

специфическими -задачами самих процессовсоответствии со 
трансляции и обучения)

Но в каком о.ы виде ни транслировалась деятельность - 
Миде ли (б” живых" образцов, или в нидеііпэедыетов-прсдуктов 
й'Знаковых средств - воспроизведение ее другими людьми в 
}'02ых.состояниях системы возможно только в том случае, если 
Эі'й люди умеют это делаг’ь, т.еб, если они умеют “копировать4' 
Стельность других людей иди вэсстакавлина’гъ деятельность 
110 ее продуктам и примененных в ней знаковым средствам. Если 
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не такой способности нет, то в процессе воспроизводства, 
несмотря на трансляцию деятельности, возникает Разрыв.

ставим это так
I

Именно как средство преодоления этого разрыва истори­
чески сложилось и развивалось обучение.) Схематически пред-

Можно сказать, что 
функция обучения в системе 
общественного воспроизвел- 
ства состоит в том, чтобы 
обеспечить формирование у 
индивидов деятельностей в 
соответствии с образцами, 
представленными в сйеое г** *
культуры в виде "живой”," 
реально осуществляемой дея­
тельности или же в виде 
знаковых средств и продук­

тов деятельности. Таким образом обучение деятельностям яв­
ляется вторым необходимым звеном в'процессе воспроизводст­
ва, оно дополняет процесс трансляции. Этот момент обнаружи­
вает?;- особенно отчетливо в тех случаях, когда деятельность 
транслируется не в "живом" виде, а только в форме своих 
средств и продуктов: трансляция опредмечивав деятельность, 
дает ей превращенную предметную или знаковую форму, а обу­
чение обеспечивает обратное превращение предметных и знаке-, 
вых поры в деятельность индивидов, оно как бы :і выращивает" 
деятельность в соответствии с этими формами и даже и з 
н и х.

Итак, обучение должно сформировать деятельности, ис­
пользуя различные вещественные и знаковые образования. Для 
обуч-ения важно только одно, чтобы эти знаковые средства бы­
ли наилучшим образом приспособлены к тому, чтобы с их по­
мощью формировать деятельность. Но пода, ляющее большинство 
злаковых средств и продуктов деятельности меньше всего под­
ходят для этого. И даже более того: очень часто условия ис­
пользования их в деятельности требуют исключения всего того,



обусловленная специфическими
что отражает характер и строение самой деятельности. В связи 
с этим ставится новая задача 
требованиями обучения: создать и транслировать из одного со­
стояния системы в другое специальные описания деятельности, 
т.е. такие комбинации вещественных и знаковых образований, 
которые лучше всего соответствовали бы процессам восстанов­
ления структуры самой деятельности.

в свою очередь, делает необходимой
особую, работу пс созданию, подобных форм предметного выраже­
ния деятельности 
производством" -

(прежде всего ня специфические закономерности и механизмы •
процессов обучения

Но это требование

- условно ее можно назвать "педагогическим 
и опо, очевидно, должно ориентироваться

Схематически это можно представить так:
4 ‘ . • -г . . . .

. О ’ • • ' . .

ооупеіие

педагогическое 
производство

Схема 14

(Элемент |УС 
ва.

обозначает здесь специфические учебные средст

• <5

8. В предыдущем анализе *лы постоянно сталкивались с тем 
обстоятельством, что использование любых образований 
жируемых из одного состояния в другое 
ЕнДивидов какой-то дзятельности 
ояучаев, когда транслируется сама'деятельность

тракс- 
предполагает наличие у 

сто справедливо г. для тех 
Чтобы научить

ся ей, нужно уже овладеть -какими-то деятельностями, которые вы 
с‘Упавт в качестве предпосылок'/учения .и входят "элементами” 

деятельность., ото обстоятельство привелоВо вновь усваиваемую
к тому, что трансляция деятельности’осуществляется сразу по



• многим различны; 
действий, общих 
ются отдельно и им специально обучают заранее. Это образу 
ет первый канал трансляции деятельности и 
первое подразделение обучения. Уже н
менительно к первым' усвоенным деятельностям строится 

.рой канал, затем третий и 
представитъ так:

"каналам". Были выделены наборы элементов 
;ля многих деятельностей; они транслпру-

соответственно 
основе этого и при 

вто
это можноСхематически

1

к УС'»., УС ЧСг К І
/

обучение

Схема 15

♦Индивида как

заданных в пред-

к педагогу, к окружающим 
то сможем обобщить все изложенное

бы "протаскивают" через длинный ряд спе­
циальных учебных средств и соответствующих "обучений". И 
в каждом элементе этого ряда условием успешного усвоения и ' 

■ обучения является усвоение деятельностей 
шествующих элементах.^

Если мы примем во внимание, что каждый этап обучения 
и каждая ситуация обучения не сводятся к одним лишь учеб­
ным средствам, а предполагают значительно более широкую 

.систему отношений к другим детям 
явлениям жизни и т.п
выше и рассмотреть заданную схему рассуждения в более ши­
роком смысле.^Мы сможем говорить о длинном ряде ситуаций 
жизни ребенка, которые создаются для овладения общественно­
фиксированными деятельностями и через которые общество 
“протаскивает" ребенка в ходе его воспитания и обучения. 
Это как бы гигантская труба, через которую ребенок проход'ит 
прежде чем вступить в ьферу собственно производительной 
деятельности. Схематически в самом обобщенном виде соотно-’ 
иония, существенные для дальнейшего, можно представить так»

I * ® 9 ®



Схема 16

искусственно 
она возникла на определенном этапе ис- 

сначала как очень маленькое

г .«•
ш ■ »

Нам важно отметить, что эта "труба 
созданная система П| ■'■ ■ 7.
торического развития общества
образование, еще не обособившееся от системы самого произ 
водетва, 
причем рост ее шел "слева-направо
вплетенного в вето обучения к "чистым" формам обучения, 
от обучения сложным деятельвостям - к обучению все более 
простым деятельностям, лежащим в основании всех других; 
при этом, конечно, происходила перестройка всей системы, 

'Вырасот^'ные таійім путем ситуации обучения и воспитания и 
.их поеле^оштеяьяость- закреплялись в особых средствах 

передавались от поколения к поколейиа.Ио это 
і&х. трансляции,

потом постепенно все более и более разрасталась, 
", т.е. от производства и

4

•

значит/ что гаирепдялись в особых среде
передавшись из поколения к поколению и навязывались ре-

тора".
; - й .■

Виды.<я форма трансляций их разнообразии; это 
.. ,'рвдаш вежей учебных пособий, игрушек, обучение пеэто

традиции отношения к ребенку
и многое», многое другое. • *•<•••’. .**’■«. * • • • • • •

- ' ■ Яяу ' отметить- также зависимость между поел едо- 
■ ^йтед&^ш-■ чаС^я^»'изги .этапам» системы, .обратную- реальному 

жрѳмеййому *джкенйю ребенка,по ней. Ребенок идет справа 
налево^.и

>'

Ж и» “правах® частей системы является'



• 7
»

•••'• с

!
I

♦” .1

уро^и вол олъоеняявксим остъ: 
во тей; ©Мтея® явяйется ■ 

выделения- и создаин‘строго йпрэделжных "пра-
• ■ * •.*.•’ . . • • • • « ’ . ■. ’» '. »

1

-4*

©ёбе-

•

первому.

7бло»івм й оеновеуійад йРбХйай-ения 
I СТ.РШЖИ системы сузіестзует прямо 

существовение и необходимость ®левых” 
основанием я

, вых” частей. Фактически мы идаеей одну дьупланоь^ заИсимостк 
чтобы усвоить деятельности, заданные в левом элемену». 
вок долган предварительно овладеть деятедаоотяяй, даванными 
в правом элементе, а поэтому последний дозрев дан 
стеке воспитания и обучения и должен предкествоДать

* • <•. 1 • ’ •

9. Все сказанное.имеет непосредственное атвоаение ж иг­
ре. Игре является особым звеном, системы инжубатсра,' одним из : 
самых ранних ("правых”) в его общей системе; она’лШіт в ос­
новании многих других. . Поэтому построение ее; может осУвест- 
зляться только исходя из представления о всей системе дедрГо' 

детального анализа тех звеньев системы/ которые следу®* не­
посредственно за не». : ■■ • . • • • . • . * • • 1 •

Этот вывод задает первое требование ко всем дальнейиим . 
мы доданы исходить из этой, модели и зале- 
функдий игры. Но, кроме того,

исследованиям игры: 
ваемых еэ "внезних"-- 
линия плана исследований нужно выделить и проакадиэйровать .те

• * * • • * > ’

проблемы и задачи, рзд^ ре тения/которых шг предпринйиаеіі йо- 
следование. Только после этого кы смовем начать разговор о тех 

* * ■••• • *

• предметах исследований^ которые

ад адведе-

'Олжны бытъ здесь выдал еды.
• X • • • , •

г • • . ' •
• і . :

■ ИЗ уч.’ іадад иііЛгіі—й

дологического подхода к игре 
Деятельность индивида, 
стороне как вторичный и. выдвигаем
пРедстзвление

• аость ребенка,■но
Стьа и фор&ы воспроизводства 
Датора", принимаемая * • •

не отрицая аначейня еубтіейтйёаеніои- . 
когда она ргеоіжтроается'.' как : 

іш все не ойтамяем этот яоЖШ яоМа в 
на передний план другое • ■. ’ ■•

социально-педагогическое. Игра :есть деятель-, 
деятельность, задаваемая ч срез«ербй»: оред- 

иадязываеадя е^у -еирадіюй; ^ад- 
усваиваемая. В этом яйаде игра яв-
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а
и Факторами, и архитектур

ляется чистой "йедагогической формой", созданием педагогики 
и педагогов. Ока исторически возникла и развивалась как, си­
стема социального управления формированием ребенка«на опре­
деленных этапах его развития. . и •

• •

'■ Как особая педагогическая форма игра определяется шз- 
сой самых разнообразных факторов, действующих в разных- на­
правлениях и с разной "силой". В их число войдет и произвсд- 
ство игрушек, определяющееся часто не педагогическими 
экономическими или идеологически
но-планир*вочьая деятельность в строительстве детских садов 

ясель 
программа обучения в педучилищах и специальных школах 
многое другое. Из-за обилия всех этих факторов, 

■ ИГРУ» она как педагогическая ф‘ 
.ляемой и начинает "жить" 

. общую систему инкубатора.
ющих на трансляцию и построение игрь 
актуальной задачей педагогической науки-и имеет, значение для 

■ улучшения практики воспитательной работы.
• этапе все эти задачи являются все 

іее практическое значение имеет сейчас построение идеаль- 
вписанной в об-

II

II

условия работы воспитателей в, детских садах

влияющих на 
горка .оказывается плохо управ- 

законам, нарушающимПО' СТИХИЙНЫМ
Изучение каждого из факторов, влиян 

; в .поинципе является

Но на сегодняшнем 
е вторичными. Куда боль-

еиыигоы как педагогической йоомы, - . . -* * *
ему формирования подрастающих поколений; ибо сейчас■дую аист

такого идеального представления не существует вовсе, а по­
этому нет и той педагогической нормы, по отношению к кото­
рой можно было-бы оценивать значение всех "возмущающих"воз­
действий. ■.

Но что значит построить такую идеальную систему игры?

Ѵ~На наш взгляд это
прежде всего два рода зависимостей: I) порядок и 
характера и строения игры в соответствии с ходом 
или, точнее
изменеиИЯ характера и строения игры в соответствии с ходом

• исторического развития человеческого общества и .системы 
образования. Это две основные глобальные задачи изучения.
игры. Они теснейшим образом связаны дру* с другом,но

значит выделить и проанализировать 
вменения 
развития 

формирования современного ребенка; 2) порядок



вместе с тем, каждая требует задания своего особого предме* 
та изучения и своих особых методов анализа* Рассмотрим это 
подробнее. • ’ •. . ■■' ■ ■

II. Если воспользоваться схемой 18, 
рый мы фиксируем, говоря о.первой задаче изучения игры 
модно будет представить

’О процесс,- кото-

производство.

так (ми поворачиваем схему на 90°):
• • 4

• I • _ *

. Сна выражает следующую си- - 
I • г • >

стему отношений и зависимостей.
• I) Производство предъявляет опре- 

деленные требования- к индизкдуму• 
он должен уметь выполнять опое- 
деленные деятельности, у^тенавли- 
вать определенные-отношения с

9

ыи, а/ следовательно, •
для всего этого - обладать- опре- 
деленныии личными качествами;

И ж

2) Индивид с этими квчествас:: 
умениями должен быть йодготозлен 
в системе еослетанин и сбучейия V
(в ‘'инкубаторе"). Следовательно, ■

.. производство прель.’вляет требо­
вания: не к системе обучения, а к

01

Схема 17.

проходящим его; ника­
кого непосредственного, влияния и 
воздействия.на систему обучения 
нет и не может быть, но точно 
также нет'непосредственного воз- , 

к нему лишь предъявляются оіірѳде-Действия и на- индивида;
венные телеологические требования.■ 3) Педагогические формі 
0бРазов8Еия образуют единую систему, но связь меагду ними в 
93системе не является.непосредственной; они связаны

уют единую систему'лишь в той мере, в какой- они обес-
и

0бРазуют единую систему лишь в той мере, в какой они обес- , 
нечивают непрерывную линию формирования индивиду от исход- 
к°Го состояния I к конечному телеологически заданному со- :• 
сиянию К. Таким образом,система орм образования это



I

который обес

самостоятельная органическая система, а искусственная'кон- 
• структоная управляющая система,."логика? которой заключена 

не в ней самой, а в чем-то-другом.

. . Так.мы приходим к более развернутому формулированию 
первой задачи: ,ш должны определить тот порядок изменения 
"педагогических форм" (в том" числе-игровых), который обес- 

.■ почивает непрерывную линию'формирования ребенка к-заданным • ■ 
производством состояниям., мьгдоліны найти: такое сцепление

■ разных ситуаций обучения- и воспитания, которое’детермини-' 
рует двйзсёнйе-’ребенка, по "траектории", 

•данным состояниям.
ведудек к этим за

'12. Процессс / соответствующий' второй сформулированной 
выше задаче изучения игры., является еще -более '.сложный. На 

'.схеме он мо&ет быть' представлен такг ■ ■■...

4

•>

производство I

обпазования
• Я • ▲ • л •



[Средний период подготовки. ■ индиби да к производству 20 ■ 
лет. За это'Бремя; существенно меняется бэмо -производство- и 
требования, которые оно предъявляв к подготовь 
видам. Поэтому, коне 
части ос ти, игр овых,'
ваются основы и предпосылки того,, 
будущем 
дущему. Но это значит

•Ы-М' инди- 
руируя: систему■“педагойпес^іх форм/ в - 

ыЫ долины- учитывать.*- что'В них. заклада-' ' 
что -должно проявляться - в

и того, что долкно. быть приспособлено к .этому бу- .
что мы должны исследовать и опреде- 

гнозировать)'' изменение, типа’.Человека не- менее чем' '■ 
на 30-40 лет вперед, обусловленное-этим изменение всей-си- ■ 
стемы образования й,.. наконец,- пниЕнего”-. ее этажа - игры .Но 

что'мы должны будем,;'в: числе, другого, опре- ■
дел ять и анализировать закономерности'и тенденции/й стори- . 

изменения игры-.как особой ’ педагогической;формы в 
о'бавлеййе ко всей тем проб- 

леи-аьі, которые должны быть решены в русле первой-. •.- задачи,
здесь особо важное 
■^ "траекторий”, : 
границы этих .изйенени:й,-и. 
гогичесиих форм. . .

это и значит

ческого
сбцей системе образования.,! В

зпанение приобретает• проблема .изменения 
• л • • < 4. ѵ • • • *

• • • * * •

по которым идет борки ров ени е.- индивидов, '-
./•зависимость их' от изменения пела- •

•к• •

* л
V •. 

< 

< I

•• •

ро.вапие • описания 
ОДНОЙ/стороны

На первый взгляд ыозет-.
выше ■ двух '.задач

общим местом, а с' другой',

показаться, что формулй- 
• • * • ф • ф I

■ игры 'является, с/ • . 
липком далеко, от- < 
• • • ’ • • . • 

проблем» которые' • 
- 4 • • • Л

Должна-решать педагогика. ’' ;•:■/
.Но- такое мнение-было бы" .неправильц 

задачи предъявляют совершенно ■ определена 
требования' к исследованию игры . Чтобы

так как. эти две. ' 
9 

• 4

гі очень н ес тки е : 
. и А

решить- эти- задачи,
іенно- особые и очень сл-окные; Пред-
1 . . * ’ ' ' -. И ‘

•особенностях ш будем говорить ни-

I

1

пРйнимаем б скрытом виде очень, много обязательств в' отноіве- .' 
ййи всей .своей дальнейшей работы^ •• ' ' .

’ ■ • Вместе с .тем. оказывается — и мы 6571 ем обосновывать • 
ем анализе,- - что только такой, под-’. 

— - • — • а

&То положение б далънейж
• а 9



ход к изучению игры является собственно педагогическим . и 
• может обеспечить решение практических педагогических проб­
олей. ‘ .

■ .’-5. Схемы из ения игры как системы взаимоотношений

14. Итак,.мы-выяснили, что в исходном пункте педаго- 
гических исследовании и построения теории игра должна рас- 

• ■ сматриваться как особая социально-педагогическая конструк­
ция,; как форма, выработанная на определенном этапе истори­
ческого развития общества, фиксируемая в -различных сред-. 

' ствах трансляции, передающаяся•в них от поколения к поко-• 
лению и навязываемая детям; она должна меняться, во-первых, 
по мере формирования (т.е. обучения и воспитания) ребенка, 
во-вторых, в ходе исторического развития-общества и всей 

• системы образования. Эти характеристики задают линию 
их исследований. Но, чтобы двигаться дальшеи

каково ее строение и как 
• «яккмимвммм»

входит

'ЭЛЬ­
МЫ должны 

■ теперь выяснить, что' представляет собой игра как такая со­
циально-педагогическая форма

. можно ее, в этом аспекте анализировать; изображать , и опи- 
бывать., •. -.

По-видимому, говоря об игре как о социально-педаго­
гической форме, мы имеем в виду ту систему взаимоотношений, .’> 
которая складывается вокруг ребенка и.в которую он 
в. качестве одного из элементов. • * *

Если мы возьмем уже достаточно развитые формы 
. ской игры

составляющих: некоторые элементы системы взаимоотношений 
будут сознательно создаваться взрослыми специально для иг­
ры, другие по происхождению не будут иметь ■ никакого отно­
шения к игре и будут включаться в эту систему взаимоотно- 

ений совершенно случайно, благодаря деятельности самого
ребенка. Но если сейчас отбросить это различие и 
лишь результат, то вс всех случаях мы будем иметь ту или 
иную систему взаимоотношений ребенка (или группы 
предметами и явлениями окружающего их мира. Схематически

то без труда обнаружьім в них ряд разнородных

II

братъ

детей) с



ее мокко изобразить так:

0Ж)
треуголь- 

ети - круж-

наконец, 6) знаки ,

В систему будут входить: 
I) выделенный нами ребенок - 
кружок в центре; 2) предметы 
окружающего мира - 
ники; 5) другие д
ки на периферии большого-кру­
га; 4) воспитатели (или во* 

. обще взрослые) - затемненные 
кружки; 5) требования, кото* 
рые они предъявляют к ребен­
ку,
различного рола,регулирующие 

■деятельность в этой системе - (А)(В)(С); отношения,которые 
могут возникать между элементами этой системы, мы изобрази­
ла двусторонними стрелками.

Такие графические изображения систем взаимоотношений, 
складывающихся в процессе воспитания и обучения детей 
возможность фиксировать
іьі, входящие в систему, их число и качество, во-вторых,если ■ 
будут определены виды возможных отношений, - общую структу-г 
РУ системы как целого. Благодаря этому они могут выступать 
в качестве моделей реальных игровых ситуаций (и вообще всех 
ситуаций обучения и воспитания).

дают
во-первых, зсе разнородные элемен-

15. Как дети, участники игровой ситуации, так и вос­
питатели (или взрослые) имеют определенные психические ка­
чества и установки, определенный 
многом зависит вся эта система, ее складывание, устойчи-
-ость и т.п. И если мы вообще не будем учитывать этих мо-.- 
ментов при изучении игры 
Результаты. Но такой вывод не исключает того, чтобы

настрой1’, от котоосго во .

то получим, без сомнения, ложные .
на ' ; ■ •

отношений мы отвлеклись бы от всех психических качеств 
"психики" вообще 
структур, т.е

от
и дали чисто объективный анализ самих 

входящих в них элементов и отношений между.



ч

незаменимо
ними. Для осуществления объективного ь со л ед ования.такое от 
влечение исключительно ['важно и,? можно сказать 
так как всякое обращениек психическим качествам на этом 
этапе можетпривести толькок фальсификации и необоснован­
ному переносу в психические качества того, что является 
введией характеристикой самого отношения. Например, мы го­
ворим о дружеских отношениях.между детьми, и рассматриваем 

.. дружбу как.качество личности, мы говорим об уважении к 
взрослым-и.тотчас.же невольно вводим 

'• ■качество.-лйчйости. '' • .• •**•.'* *’ . А •
""/• На первом.этапе анализа и описания систем взаимоотно- 

шений, в которые, попадают дети, нужно полностью исключить 
■. все ссылки, на психические качества индивидов і

метод чисто объективного описания. Самым трудным моментом 
здесь, является определение того, в каком смысле можно гово­
рить об отношениях между элементами структуры, беря их 
чи ст о о бъ ек ти вн оі

= шений индивидов.
добиться объективности анализа

"уважительность” как

і разработать

з
[плане, независимо от психических отно- 
Но эту проблему надо решить, если мы хотим

16. Продуктивность такого подхода,.элиминирующего 
психические качества, особенно сказывается в тех случаях, 
когда надо рассматривать не отдельно играющих детей,а. груп­

па который воздействует педагпгиче- 
является детская группа. Схѳматиче-

Схема 20
е

пы их, когда элементом 
. ская форма организации 
ски этот случай можно изобразить так:

Здесь аппелировать к пси­
хи чес ким качествам группы 
просто бессмысленно: она как 
целое их не имеет и должна 
характеризоваться какими-то 
совершенно иными параметрами.* 

. Вместе с тем, бессмысленно 
' аппелировать и к психически 
Качествам каждого отдельного



хотя они и влияют на тип и характерчлена группы, так как, хотя они и влияют на тип и характер 
самой группы, но их влияние проявляется опосредовано 
но быть переведено в какие-то другие характеристики группы 

’. как целого. • • • * •
Можно’показать, что структура, изображенная на схе­

ме.20, не может-быть сведена к структуре вида:

Всякая попытка такого
- . ал : сведения привела бы к иска­

жению и ложному пред ставле- 
. пню действительных отношений 

) и к утере важных в педагоги- '. 
1 : ческоы отношении свойств этих- 

• структур. В частности, замы­
кание отношений к объектам, 
воспитателям, другим детям и 

, требования на ребенка I вме- 
сто их замыкания на всю груп­
пу в целом создает по сути 

Дела совершенно новые отношения, принципиально’отличные от 
«прежних и требующие иной деятельности как от детей, так и от 

воспитателей. , ■ '

Схема 21

л •

ч

* Изображенные выше структуры взаимоотношений яв- 
”мертвой", оболочкой тех- 

:етьми;
". ляются лишь внешней, по сути дела • •

деятельностей, которые осуществляются воспитателям и 
вне этих-деятельностей они просто не существуют. Но подобно 
тому, как мы. отвлеклись от психических качеств детей,несмот- .

‘ • . • • . . • . -

ря на то, что они являются обязательным условием всяких 
взаимоотношений, точно так же на первом этапе исследования • •• •
мы можем и обязаны отвлечься от анализа и описания этих дея-. • *
іельностей как деятельностей и представить их в форме струк- 

что мы совершенно не учитываем 
постоянно должны.иметь это

тур-отношений. Это не значит, 
факта деятельности;
.в виду, анализируя

•наоборот, 
описывая намеченные выше системы вззию-. 

отношений, но мы должны представлять их не в специфической 
Форме деятельностей — это станет необходимым дальше, —а как

и

4
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то» что приводит к появлению определенных систем взаимоотно- 
в форме Эх’пх взаимоотношений.

нзобхо-

шений, к?к .то, что "отливается"

г Такой способ описания не только возможен,.. ко • • • ■ • 
дим при решении педагогических проблем.

Дело здесь заключается з

И

$осаитатели,ис 
и

ѵ детях, составляют опредэ 
знаков и требований с тем, чтобы

проблем. ... 

том, что деятельность воспи­
тателей (взрослых) и деятельность детой имеют разное значе­
ние в этих структурах и связаны друг с. другом чере? посред­
ство вещей и знаков,. составляющих структуру 
ходя из определенных пелей образовательной деятельности 
тех или иных представлений о не. 
ленные структуры вещей 
вызвать определенную деятельность детей. Таким образом, чх 
деятельность реализуется в первую очередь в этой внешней си­
стеме вещей. По-видимому, и саки по себе, пока епе вне от­
ветной деятельности ребенка, они образуют некоторую целост­
ную структуру, соотнесенную с возможной деятельностью ребен­
ка. Во всяком случае, задавая определенные наборы вещей, ‘' 
требований, знаков, воспитатель надеется вызвать строго оп­
ределенную деятельность ребенка. Скажем, "подсовывая" ребѳн- 

у него 
Значит, с-точки зрения

следовательно, на ка-

КУ определенные вещи (игрушки).,- мы'надеемся вызвать 
строго определенные деятельности 
воспитателя, между этими вещами и деятельностью ребенка су 
шествует строго определенная связь- п 
ких-то этапах своей работы он должен ориентироваться именно
на эти "вещные" структуры, различать их виды и типы, не за­
даваясь специальным вопросом о деятельности ребенка и ее 
особенностях как деятельности. • • • - • ф

Но затем мы сталкиваемся с весьма обычным фактом, что 
воспитатель надеется вызвать у ребенка определенную деятель- ' 
Ность, но не получает ее или получает совсем другую деятель- . 
ность, на которую он не рассчитывал. Это очень просто обьяс- 
вяется тем, что деятельность ребенка (и человека, вообще) де-, .. 
,еРминируется не Юльке (и
элементами этой "внесшей структуры’ 
кованиями 
Нее

;а2се не столько, особенно в .игре) ' • 
- вещами, знаками и тре- . 

сколько "внутренним миром".ребенка, т.е.
его прошлым воспитанием..

тсч- • 
9 • I



I

идущая от воспитателя и социальной 
идущая от самого ребенк

Из этого простого факта мы можем сделать важный в 
формальной отношении вывод, что в изображенных нами вниз 
системах взаимоотношений существует фактически дье разных 
структуры - "внешняя 
обстановки, и "внутренняя”, идущая от самого ребенка, - и 
они могут и должны быть отчленены друг от друга, разведены. 
Схематически это можно представить гак:

Тогда та система взаимоотношений, которую мы разби­
рали выше, представит собой столкновение и взаимное нало­
жение двух разных структур 
ДУ собой.

Отсюда при анализе реальных процессов игры возникает 
особая задача соотнесения игровых структур, создаваемых 
воспитателями, с так называемым "уровнем развития" детей. 
Определенная структура организации игры летермирует опре­

часто весьма расходящихся меж-

деленную деятельность детей только тогда, когда дети уже 
подготовлены’ к этомѵ, если их субъективные способности и
навыки соответствуют этим структурам внешней организации, 
"настроены" на эти структуры.

Итак, всякую систему взаимоотношений, которую мы сна­
чала выделяли и описывали внешним образом как просто суще­
ствующую, надо будет затем разложить на две составляющих: 

(І) внешнюю структуру организации, создаваемую воспитателями 
(или складывающуюся стихийно), и 2). "внутреннюю" структуру



I

поі'енциальной деятельности ребенка и потенциальных отноше­
ний, которые ой может установить; эти.двё структуры дуло 
будет соотносит! между собой, усіаяаіливая их соответстзиз 
или несоответствие друг труту. Самым Трудныя моментом эдест 
является изменение "смысла" фиксируемых при этом отношений. 
Эго уже принципиальноиные отношения, нежели те, что мы ус­
танавливали при первом объективном о; 
вающихся взаимоотношений. ’

м описании сиотег склады-

18. Но затем мы можем сделать еще один шаг. Ведь все 
структуры возможных деятельностей и отношений к веща»» у ре­
бенка являются продуктом тех прошлых ситуаций, в которых Он 
жил и действовал. Всякое отношение которое существует у не­
го и может установиться, является в принципе лишь составля­
ющей (грубо можно сказать 
пений с вещами.

: "оорывком") прежних взапмоотно- 
очно так же любая "ценность” или любое > 

отношение, присущее всякому элементу из внешней структуры, 
является "обрывком" прежнего отношения к нему ребенка; оно 
как бы отчужденно от самого ребенка и "запечатлено* в нй- 
сериальных признаках этого элемента, 
пять знаменитое левиновское выражение 
бы его съели". : 

л I е
Но из этого точно так же следует важный формальный 

ьывод: Сопоставление "внешних" и "внутренних" структур си­
стем взаимоотношений может быть переведено в сопоставление 
бедующих друг за другом "внешних" структур организации У 
Деятельности, а "внутренние" структуры,благодаря этому на 
каких-то этапах исследования могут быть элиминированы. 
Схема*ически это можно, изобразить так: • . • • , Л. *

Именно так можно не­
брежное хочет,что-

I
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Схема 23.

Такое переведение одного сопоставления в другое обес­
печивает объективность исследования. Субъективные потенци­
альные деятельности и отношения ребенка становится возмож­
ным охарактеризовать как объективные и актуальные отношения 
внутри определенных уже сложившихся структур; сопоставление 
разнородных структур с разнонаправленными отношениями и 
функциями переводится в сопоставление однооодных структур с 
однопорядковыми отношениями, и функциями. Тогда степень рас­
хождения между объективной "внешней” системой отношений,за-■ 
Даваемой воспитателем (или складывающейся стихийно),и "вну­
тренней" системой отношений, возможной у ребенка, можно ха­
рактеризовать по расхождению каких-то (особым образом вы­
бранных) "внешних" структур. На этом пути мы получаем воз­
можность исследовать, во-первых, смену функций вещей ртно-л



ситсльно этих структур; при этом сами вещи должны "сопротив 
литься" этому как в силу своих вещественных, атрибутивных 
свойств, так и в силу своих прошлых функций, т.е. связанных 
с ними отношений; появляется возможность устанавливать
наиболее близкихідруг к другу функций (отношений). Во-вторых, 
мы можем вести исследование и сопоставление указанных струк­
тур с точки, зрения появления в них новых элементов, требую- 
их,особых (иногда, совершенно новых)-отношений

ряды

----------- --- В-третьих, 
появляется возможность исследовать перенос старых отношений 
на новые объекты, знаки,. • •
этих переносов от свойств самих вещей, результаты
вения" различных функций и т.д.

на новых людей и т.д., зависимость
” с т ол кн о.^х

Этот план, исследования может интерпретироваться двояко. •>
Во-первых, как сопоставление различных социально-педагогиче- 

а следователь-
другом в единой си-

ских форм, их связей и отношений друг к другу 
но - их возможностей следовать друг за 
стеме воспитания и обучения (уточнения этого положения см. в 
параграфах 7 и 9). Во-вторых, он может

ребенку 
мы можем су- 

чтобы

интерпретироваться 
точки зрения возможностей деятельности ребенка, попавшего 
новые для него ситуации: сравнивая вновь заданную 
"внешнюю” структуру, с уже бывшими в его опыте 
Дить, какие отношения он сможет оттуда заимствовать,
построить новую систему взаимоотношений. Но условием движе­
ния в этом втором плане является предположение, что потенци­
альные возможности ребенка равны сумме уже "пройденных” им 
актуальных отношений; оно может быть весьма продуктивным в 
некоторых частных случаях, но в общем © НЕМ нужно обращаться 
очень осторожно (см. параграфы 6 и 7).

19. Игра имеет исключительно важное значение в воспи 
танин
она, очевидно, не может быть заменена никакими другими педа 
Логическими формами и другими видами взаимоотношений. Но 
Вфстѳ с тем, она не является единственной в жизни дсзколъ- 
Дйка, а всегда сочетается с другими формами, в частности, с 
Деятельностью (и соответственно отношениями) потребления и

вообще в жизни дошкольников. По каким-то параметрам
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ствующие. им педагогические!формы организации непрерыв-

самообслуживания, с участием в жизни взрослых (в том числе и 
в их трудовой деятельности), со специально организованными 
занятиями и т.п. Все эти виды отношений,- а вместе с тем и 
соответ
но накладываются друг на друга, Пересекаются и перекрываются.
Можно сказать, что игра органически вплетене во все другие 
формы и отношения: одни и те же вещи часто являются объекта­
ми и непосредственного потребления.и игры, даже еда ребенка 
часто сопровождается игровыми моментами, участие в жизни 
взрослых переливается в игру, игровые отношения то и дело 
переходят в ніигровые и наоборот.

Поэтому, если мы хотим вести эмпирическое изучение иг­
ры,то должны очень четко выделить специфику игровых отноше­
ний, задать их отличительный признак (или систему признаков) 
и на основе этого отграничить игру от всех других видов от­
ношений. Таким путем мы сможем выделить и сформировать груп­
пу предметов изучения, относящихся к игре.

(/Вместе с тем мы должны, очевидно, иметь в виду, что 
система игровых отношений вплетена в более широкую сеть всѳх?; 
жизненных отношений ребенка 
стене “инкубатора”
этому происходит постоянный “обмен" 
перенос деятельностей и отношений из одной области в другую. 
Поэтому рассматривая функции вещей, людей, знаков и т.п.,их 
изменения во вновь заданных ребенку ситуациях и т.д., мы 
Должны иметь в виду не
все остальные ситуации и структуры "инкубатора", устанавли­
валъ ряды и границы переноса не только между разными играми, 
но между всеми деятельностями и отношениями.

Таким образом в этой части исследования перед нами 
встает двойная задача: I) определить игру как особую педаго-^. 
вическую форму и особую систему взаимоотношений, тем самым . 
Мысленно выделив ее как особый предмет изучения из всего ос- 

2) найти и определить реальные связи, которые су-

которые он устанавливает в ои- 
является лишь частью этих отношений,а по- 

отношениями, постоянный

только прежние игровые ситуации, но и

Ильного;
Чествуют между игрой и другими' формами и системами взаимоот­
ношений в условиях действительной жизни ребенка в разных сс- 

структурах и на разных этапах его собственного фор-



Схема изучения игры как деятельности

мы старательно обход 
Но именно это пое —анализ и описание ее как деятельности

с та в ле ни е ее является главным-и определяющим: именно в дея­
тельности и по ее специфическим законам происходит. усвоение 

именно в деятель
ности устанавливаются отношения к другим людям и социальным

га на я системы 
ситуаций воспитатель стремится и детерми.іиров 

что получается реально, не 
получить

ребенком всех интеллектуальных содержаний

.группировкам, развивается личность ребенка, 
"внешних"
деятельность ребенка; но то 
да совпадает с тем, что он хоче
объясняется тем. что он имеет л

таки

с->

посредственно строением его
ла с самодеятельностью ребенка. Поэтому мы никогда не сможем 
понять природы и закономерностей игры, если не выделим и не 
опишем тех моментов 
тельность.

ичности, т.е

которые'характеризуют ее именно как дея

Но что значит проанализировать и описать какую-либо дея­
тельность ребенка /или вообще человека/? Это, наверное, одна 
из самых сложных проблем современной науки и существуют толь­
ко первые подходы к ее решению. 

9

Неизвестно, соответствует ли это объективной природе дея­
тельности, но в настоящее время наметилось два разных плана 
описания ее: I/ объективный, или логико-социологический, в ко­
тором совершенно не учитывается, что представляют, хотят и 
желают индивиды, т.е. не учитывается их психическая сфера, и 
2/ субъективный или психологический, в котором главное внкма- I 
ние обращено на воспроизведение и списание психических пр тгео- 
оов. В первом случае деятельность рассматривается как причина ' 
самой себя и в каком-то смысле даже как универсум; т ?гда иь- 
сивиды рассматриваются, подобно всему остальному, как .элемен­

ты-деятельное те, -как то, что подключается к ней. Во втором ѵ<



случае это всегда в соответствии с исходными определениями 
деятельность индивидов.

Между первом и вторым планами описания деятельности суще­
ствует .тесная связь и зависимость: чтобы осуществить анализ 
деятельности во втором субъективно-психологическом плане, нуж­
но обязательно предварительно проанализировать и описать ее в 
первом, объективно-логическом. Характер психических процессов 
всегда соответствует /хотя и по-разному/ составу тех операций, 
которые должны быть применены к объектам.

<

описание деятельности в первом, социально-логи­
ческом плане- это значит выделить и проанализировать: а/ зада­
чи деятельности, б/ процесс, складывающийся из операций с 
объектами /вещами и знаками/, ъ/ средства, необходимые для 
построения процесса, и наконец, 2/ продукт деятельности. Схе­
матически это можно представить так: •

Схема 24
О——^-«=рная стрелка, идущая от задачи к процессу, обозначает,что 
°Рактер и состав процесса детерминируется задачей, двойная 

С1^-лка, идущая от средств к процессу, обозначает, что процесс 
3 ^терминируется средствами и строится из них; штриховая 
сделка от процесса к продукту обозначает “выпадение” послед— >_ **■ -А- *5егов .....

I. Зафиксированная таким образом деятельность может осущест- • 
Мяться одним индивидом или несколькими. В последнем случае 

йе^У ними распределяются части единого процесса и кроме того.
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деятельность, мы совершенно не обращаемся к психике

к анализу природы задач, т.е. форм их

к кото-

возникают дополнительные знаковые составляющие, обеспечива|&- 
щие коммуникацию между участниками деятельности, и появляются 
промежуточные продукты; в большинстве случаев каждая часть 
процесса оформляется в своей особой задаче, которая точно 
так же фиксируется в специальных знаковых средствах.

Во всех случаях, когда мы таким образом анализируем и они 
•сыва ем
индивидов, не ссылаемся на нее как на некую объяснительную 
причину. Наоборот, сама психика, когда о ней зайдет речь,бу­
дет объяснена исходя из этих "узлов" и "блоков" объективного 
описания деятельности. А пока мы предполагаем, что задача 
как-то принимается индивидом извне, средства были усвоены им 
в предшествующих деятельностях^ процесс строится из этих 
средств и па их основе.

Таким образом задали объективного анализа деятельности’ 
сводятся: во-первых
объективного существования, их отношения'к средствам, а^ 

. через средства также и к процессам деятельности; во-вторых 
к анализу строения самих процессов, т.е. числа и характера 
операций, входящих в них, характера вещей и знаков,
рым эти операции применяются, связей, возникающих между опе­
рациями в контексте процессов деятельности; в-третьих, к ана­
лизу характера средств, применяемых для построения процессов 
/чаще всего они являются знаковыми/; в-четвертых, к анализу 
продуктов процессов деятельности /основных и побочных/, их 
свойств, отношений к задаче и средствам и т.п. /Пример тако­
го рода исследования дает работа Н.СЛантиной по анализу ди- 

'Дактических игр/.
Для дальнейшего важно отметить особую природу самого про­

цесса во всей этой структуре деятельности: он должен быть 
построен ребенком или группой детей /вообще
группой людей/,' и хотя это построение во многом детерминиро 
вано уже имеющимися средствами 
случае не могут определить всего в этом процессе,:

человеком или

но они никогда и ни в коем 
и таким об­

резом именно здесь осуществляется творчество ребенка /и вооб



ше человека/,1 его самодеятельность, именно здесь могут поя­
виться и появляются новообра зовя ни я«

.22. Охарактеризованное выше объективное
’ ности не может ничего дать для понимания того, как отроится
_ „ т обеспечить

сание деятель

деятельность индивидами, и точно тек же не может обеспечить 
объяснения механизмов психического формированіи ребенка. Чтобы 
рассмотреть и эти стороны проблемы, мы должны перейти к субъек-

Методы его раз-,'.
чем методы описания объективной части. , 

'-з того, что известно, можно предположить

тивно-психо логическому описанию деятельности 
работа ни еще меньше

что первых эта-'
пах субъективно-психологическое описание можно строить исходя' 
из объективного, добавляя к нему новые или перестраивая уже 
имеющиеся, ■ ' •

* • . • / 
• • • •

■В первую очередь на этом пути можно выделить и включить : 
в общую схему собственно психические механизмы построения

этом можно сохранить как внешне, 
тивно данное то, что мы называли выше средствами, и доба-

спо- •
и которое обеспечивает сам механизм построения

объективных” процессов.
объект!
ЕЕть к ним еще одно образование, которое можно назвать 
собностями”
процесса. Можно поступить иначе: добавить это образование,но 

I называть способлостягли весь блок
в ниду, что внешние знаковые средства построения процессов

I точно т
I что это второе образование

ступени анализа и оно не могло быть выявлено раньше, та^ как
I не "откладывается", не оста
Ратичесьіи полученный в результате пред 

браздть так:бразеть

жесте со средствами, игл ея

ак же усваиваются и интериоризируются индивидами .Важно, 
пио бѵдет добавить именно <на этой

ваяет следов в самом процессе. Схе- 
изучения можно изо-м

1 продукт

процесс
способности.

построение
, • • ’ • '

средства

Схема 25
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Анализируя механизмы построения,мы можем выделить в них 
ряд составляющих: V механизмы соотнесения задачи со сред­
ствами, имеющимися у ребенка /или вообще человека/ и выбор 
определенных средств для "решения" этой задачи,т.е. для по- ' 
отроения этого процесса; обычно эту составляющую называют 
"пониманием" задачи /Она обозначена на схеме стрелкой (!)/• 
2/ механизмы использования определенных регулятивов /специаль-

Г I ПО- 
мы должны будем ввести

применение знаний" • • • • • • 
"переструктуривание" и т.п. Чтобы исследовать

• • / • • • .. • • •

\ 
ных правил или "слепков" с прошлых деятельностей/ для состав­
ления цепей процессов* из средств I /эти механизмы обозначены 
на схеме стрелкой (20/. В более общем случае, когда задачи 
деятельности не задаются извне, а должны быть выделены ; 

.ставлены самим действующим ребенком
еще одну систему средств и еще;один механизм, обеспечивающие 
выделение задач. Сейчас для упрощения анализа мы опускаем эту 
составляющую и не вводим ее в схему.

' ■ • ■ ..■ ■ ■ ■ ■ ' ‘

До сих:пор эти собственно психические механизмы построе­
ния процессов лишь фиксировались в эмпирическом материале и 
различались чисто словесно - "понимание" 
"осмысление",
йх объективно, нужно либо произвести экстериоризацию, выде­
лить их в объективный план, либо же строить специальные мо­
дели, Первое естественным образом связывается с гипотезой ус­
воения и интериоризации этих механизмов, но таким образом 
субъективно-психологическое описание деятельности переводится 
в объективно-логическое и вообще отвергается специфика психи­
ческой сферы. Если же «от этой гипотезы отказаться, то стано­
вится необоснованной сама надежда на то, что эти процессы 
вообще могут быть экстериоризованы. Второе, т.е. построение 
моделей, предполагает сознательный подход и осуществление це­
лого ряда специфических для моделирования процедур, чего 
хологии еще никогда не было.

23. Но даже и в том.случае, если бы анализ психических 
механизмов построения процессов можно было без труда осущест- 
вить, то все равно предварительно мы должны были бы еще объяс- 

■ нить характер и происхождение тех элементов структуры деятель- 
ности, которые мы обозначили как способности.

си—.
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I

, каким образом,в силу ка- • • • • •

име-

••-Не • • 1
• • • - . . • * • 1 а ' •

Ответ на этот вопрос ищут в двух направлениях. / Одни го­
ворят, что способности являются продуктом прежде всего внут­
реннего развития ребенка. Другие, - что способности являются 
продуктом усвоения содержаний — деятельностей, янякопыт средств 
и т.п., - задаваемых ребенку извне. 

, ', *• • ей ■ * • •
• ** • * • • •

Если мы принимаем первую линию объяснения, то приходим 
к затруднение, типичным для. психологической концепции 
Н. Пиаже:, нам не удается объяснить, каким образом,в силу ка­
ких факторов и механизмов, имманентное развитие каждого ре­
бенка приводит к способностям и видам деятельности, общим у 
него со всеми другими детьми.. У Пиаже этот вопрос особенно 
остро стоит при исследовании мышления. Но то же самое мы име­
ем и для игры: ведь и игровая деятельность каждого ребенка, 
несмотря на свое кажущееся разнообразие и вариативность, лишь 
повторяет сравнительно небольшое число ситуаций и комбинаций, 
которые уже: встречались у множества детей и будут воспроиз­
водиться вновь и вновь другими детьми. Как это; объяснить, если 
мы предположил, что способностз 

/.кость дат 
ре звития? 

• ••• г • •

Значит, мы должны принять альтернативный тезис и поло­
жить, что способности к игре, подобно всяким другим способ­
ностям и психике вообще, жестко детерминированы какиии-то 
внешними'средствами, обидами для всех детей и варьируются лишь 
Е тех пределах,, которые допускаются, сознательно или в силу . 
стихийного различия обстоятельств, обществом. Но,что это за 
способ детерминации?

Т-. : • ' • • • • ш •• • < ■

Здесь мы обращаемся к теории усвоения 
способности являются не чем и

<камйп у*

определяющие игровую дѳягель- 
:х имманентного внутреннегоявляются продуктом

мы предполагаем, < 
как свернутыми "слеп-

- уже произведенных индивидом деятельностей и в силу это- 
"потенциями" к осуществлению других деятельностей9 что это 

Та "форма", в которой ребенок присваивает себе заданные ему 
образцы деятельности й все те знаковые средства, которые по-

строить деятельность. . .
• Л • • • ** .• . I • *■ . •

I

объяснить обнаруженных в эмпирии факто:

зым

Но понимаемое так непосредственно усвоение тоже не может 
в, в частности, обобщен



• •

способностей, позволяющего индивиду 
нежели те, которые'встречались

ного характера всех *** * •<. •• • • ’ »•* •
строить другие деятельности
ему в прошлом опыте.

Таким образом мы приходил к представлению о таком раз
витии способностей в усвоении, которое не может быть сведено
ни к чистому развитию ,ни к чистому усвоению, ни - что самое 
главное - к сумме того и другого, а предполагает совершенно 
особый механизм всего целостного процесса и совершенно осо­
бое, связанное с этим представление структуры психической
деятельности. •

< •

Несколько подробнее .и то и другое будет пояснено ниже 
Здесь мы дадим лишь общую схему/см .параграфы 7,3 

нам еча емого та ким
и след
образом предмета исследования:

в -
Схема 26

свой фрагментарный характер она дает возмож

н

Несмотря
несть сделать ряд выводов, важных для вашего рассуждения.

■еятельно-
сти потому, что нам нужно было объяснить реальные игровые си—
тУациц, расхождение между тем, что задавал и хотел получить 
нсспитатель, и тел, что получилось реально. Но чисто объек­
тивное, логическое описание деятельности не могло дать нужного 

і • ▼ ’ Ь*



решения: оно могло лишь фиксировать сам построенный процесс, 
но не объясняло, почему он такой. Чтобы ответить на этот воп­
рос, мы должны были , перейти к субъективно-психологическому 
описанию деятельности и объяснить природу тех способностей, 
на основе и с помощью которых строился внешний процесс. Ио, 
чтобы объяснить природу и происхождение способностей, мы доля 
ны вновь расширить предает изучения и включить в него процес­
сы усвоения каких-то внешних содержаний-средств и связанного

• с этим развития каких-то психических "функций”: 
как это изображено на -схеме, 
тех и других. Таким образом - 
тат,к которому мы приходи.’, - 
деятельности неизбежно входит 
ВИТИЯ. ~

способности, 
складываются по меньшей мере из 

и это первый важнейший резуль- 
в анализ структуры психической 
анализ процессов усвоения и раз

іюли теперь мы предположим, что характер развития психи 
ческих функций достаточно жестко.определен характером усваи­
ваемых извне содержаний /а правомерность такой односторонней 
зависимости по-видимому подтверждается всем, что мы сейчас 
знаем/ и соотнесем это с исходной структурой задания внешней 
ситуации воспитателем /схема 22/, то можем сделать вывод,что 
каждый процесс деятельности ребенка /в том числе игровой дея 
тельноети/ детерминируется двумя рядами зависимостей: один 
задает внешняя ситуация или 'внешняя структура, созданная во­
спитателем *
чески это можно изобразить так

а другой - предшествующие акта усвоения. Схемати

(А)Г&

процесс

ус воение

Схема 27.

способности



гой, - что способности 
обеспечивать эти связи 
ния новых процессов на

ш • •

это в схеме вида:

Но так как всякое усвоение происходит в каком-то процес­
се и без него невозможно, то мы можем сказать, что с одной 

. стороны, именно через способности осуществляется связь мезду 
. новыми совершаемыми ребенком процессами и прошлыми,а с дру- ' 

для того и служат и формируются, чтобы 
чтобы создавать возможность построе- 

основе прошлых. Ш можем изобразить-

Но таким образом, 
взяв какую-нибудь
ровую деятельность в 
качестве "верха", мы 
можем мысленно дви- 

. гаться все дальше вниз 
> /по одному ряду или 

ветвящемуся дереву - 
это нам с ейчас без-; 
различно/ и каждый . 

/,раз будем констати- 
ровать, что любой > 
процесс деятельности .

«
4

[процесс і

усвоение

способности

<усвоение

■>

\ построение

построение

Схема 28

предшествующими процессами
Ности к осуществляющимся в них /или на основе

взрослыми, а с другой,

ван, с одной стороны, . 
внешними условиями, 
сложившимися стихийно 
или сознательно за­
данными воспитателям^ 

деятель-
их/ усвоением.. /;;

-ак, в конце концов мы приходим к простейшим движениям ново- - 
Рожденного, из которых благодаря внешним ситуациям "ишфба-* ; 
тора” вырастает постепенно-вся сложная деятельность индивида.

Но такой вывод означает,: что. и игра как особый вид дея­
тельности либо непосредственно задается извне, либо склады— , 
вается под влиянием внешних условий на каком-то раннем этапе 
Развития ребенка и постепенно пополняется и развертываетсяг1

*



в

за счет все новых внешних ситуаций и процессов деятельности 
ребенка в них, ситуаций, частично создаваемых специально вос­
питателями, частично складывающихся стихийно благодаря случай­
ным внешним обстоятельствам, частично создаваемых самой дея­
тельностью ребенка. . ♦

Этот вывод означает также, что мы устанавливаем ряды 
них ситуаций, детерминирующих процессы деятельности ребен- 
переводим анализ изменений, происходящих в деятельности, 

к анализу различий этих ситуаций, подобно тому как мы перехо­
дили к объективным внешним структурам при анализе систем взаи­
моотношений /схема 23/. Но здесь мы уже не можем полностью от­
влечься от субъекта и должны каждый раз вместе с внешними ус­
ловиями ситуации рассматривать объективную структуру процесса 
его деятельности.■Кроме того, теперь мы должны брать эти си­
туации и процессы деятельности в них с точки зрения механизмов 
усвоения и ра звития, т. е. мы должна выяснить,
вают эти ситуации и процессы в них для усвоения, зі 
развитию способностей ребенка. :

что нового откон

. И таким образом мы оказываемся втянутыми г новое расши­
рение предмета исследования: мы должны перейти к более деталь 
ному анализу процессов усвоения и развития, чтобы 
более общих позиций оценить возможности, которые открывает в 
этом отношении игра.

гем е этих

1

Усвоение и звитие

24. Понятие усвоения в нынешнем употреблении крайне мно­
гозначно. Мы говорим об усвоении деятельности, имея в виду,что 
Ребенок научается осуществлять какой-то процесс,т.е. овладевает 
им. Но точно также мы говорим об усвоении,когда ребенок запом­
нил какое-то слово или последовательность слов, например ряд 
названий чисел, и может правильно повторить его. И этим же тер­
мином мы называем те случаи, когда ребенок научается решать с 
Помощью какого-либо понятия, того же числа, разнообразные зада— 

осуществлять разные процессы деятельности.
уже о:

и,следовательно
ю это делает необходимым уточнение понятия усвоения
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. Но существует еще ряд проблем, связанных с <ы говорим-
об усвоении какого-либо содержания в учебной деятельности,где‘ 
это усвоение является самоцелью и
тельность либо целиком сведена к.усвоению 
ответствии 
знаем
что знаем/ - определенное знание. Но точно также мы говорим об 
усвоении, когда ребенок сам извлекает что-то /часто мы не зна- 

что знаем/ из какой-либо

.и где, по сути дела, сама дея- 
либо строится в'со­
мы, как правило,с его задачами; в этих случаях 

что должно быть усвоено /или, во всяком случае, думаем,

ем,. что именно, 
практической, — 9

дно определить, во-пер- 
во-вторых, ка- 
в чем специфи-

и не думаем даже 
• • • • 

трудовой деятельности. 
»

Чтобы уточнить понятие усвоения,
вых, какие именно содержания могут усваиваться 

. -т   С7 ' ° г

ков специфическій механизм- усвоения, в-третьих 
ческий продукт усвоения. А для того, чтобы ответить на все эти 

< —-> л - — «4^ •» ‘9 * Й ' • * • * * Ч* • 9

вопросы, надо вписать усвоение в общую структуру деятельности, 
соотнести с другими его механизмами. О

С нашей точки зрения необходимо различить: 
• • • I / * - * • •

а/ Уменье строить различные процессы деятельности 
то, что ребенок дает "на выходе" - складывает пирамидку 
ответствии с образцом, играет в определенную ролевую игру и 
т.п.; выражения
деленными процессами деятельности 
ложным представлениям. . - - 

. ...
б/ Овладение материалом знаков /напршлер, запомнил и уме 

ет повторять в правильной последовательности названия чисел/. 
• • • • - I .“ —• •

систем средств,

что ребенок ъ этих случа ■і овладел этими опре • • '• ■
на наш взгляд,- приводят к,-

в/ Усвоение "способов деятельности’’,т.е. 
позволяющих строить наборы довольно разнообразных деятельно­
стей; усвоение в таких случаях сопровождается развитием психи- 

9 9

веских функций, необходимых для использования этих средств» • •’ ь. *
• * \ л • •А1: л ц- Г Гіф X •

Реэюмипѵя все эти различения, можно сказать, что ребе-
овнок научается отроить разнообразные . процессы деятельности 

ладевая материалом необходимых для этох’о .средств и усваивая 
способы деятельности,в которые эти средства организованы• 

° Кроме того с нашей точки зрения •;
^ть и на первых порах Даже противопоставить друг другу;

необходимо Чѵ-тко ре зли



к/ процесс деятельности в контексте которого происхо

способностей.
ни совершались, не только ничего не дают

троение процессов деятельности отнюдЬ не всегда при- 
своению каких-то способов деятельности и развитию ■■ ■ —<■ -—~ р

которые, сколько бы они 
♦ • 

рля пазвптия способ- 
Ма. 

■

носгей, но и не могут дать. Вместе с тем есть такие процессы 
деятельности, которые могли бы привести к развитию • способно­

го. не приводят, так как при. этом не происходит, 
о соответствующее--усвоение. В обоих случаях си- 
и психических функций после процесса деятель- 

такими, же. какими они были до его построения.

стек ребенка,

ности ОС

рукой• • • • 
значимости• • ■ 
тельности :

не которых случаях он не имеет не только социальной .
но даже значимости с точкі • 9 *

ндивида и поэтому- общественно никак не фиксируется
■что продукта нет :

зрения дальнейшей дея-

создает впечатление
в противоположность этому, не имеет 
а приводит лишь к появлении у инди-

узкой или более широкой/

зообще. Процесс усвоения, 
такого внешнего продукта, 
Мда нового способа деятельности, новой способности /сейчас ■ 
неважно какой -

25. Но как возможен процесс усвоения? Что он должен 
и^еть своигл содержанием? При таких условиях у индивида может 
появиться способ деятельности и,соответственно, новая способ-
ноетъ?

Чтобы ответить на эти вопросы, разберем одну искусствен- 
Цівида: будем предполагать, что он 

д образует универсум.'Предположим, что у него есть 
-то способностей /составленных из соответствующих

ну® модель деятельности •
йа°лирован и
йзбор. каких- 

* * е •" • а

средств и психических Функций/; он строит ряд .процессов дея- •
‘-льности, охватывающих довольно широкий круг предметов,и этот



круг может постоянно расширяться; число построенных индиви- . 
дом процессов будет увеличиваться. Но приведет ли это к по­
явлению хотя бы одного нового способа деятельности,. новой 
способности? Отвечая на этот вопрос, нам нужно произвести до- . 
вольно тонкое различение: по-видимому, построение различных . 
сложных процессов деятельности приводит к- развитию каких-то • 
п сихи ч е с ккх йу к кций. 
находящий никакого

но это.чисто индивидуальный процесс, не . 
знакового социального выражениями поэтому 

каждый индивид должен проходить его сам и с его смертью он/ 
умирает. 
функции, 
а вместе 
сти.

мы можем сказать, что здесь развиваются психические', 
но не появляется никаких новых объективных средств, - 
с тем 

в никаких новых объективных способов деятельно- '

А что нужно для появления новых средств и способов? . 
С точки зрения нашей гипотезы, для этого нужно, чтобы сама • 
деятельность стала предметом специальной обработки, чтобы на 
нее направилась бы новая вторичная деятельность.

• & «ИВ• Нъ В • 1 • ■ •« я—*

Иначе эту же мысль можно выразить,- сказав, что должна 
появиться, рефлексия по отношению к исходной деятельности« ■ ■;■, 
Ее специфическая задача будет состоять в том, чтобы выделить 
в построенном процессе деятельности какие-то новые образова-, 
ния, которые могли бы служить средствами для построения новых 
процессов деятельности
какое-то сопоставление процессов деятельности с уже имеющимися 
системами объективных средств и способов и только на этой ос­
нове может происходить действительно продуктивный анализ про­
цессов. Вместе с тем анализ при выделении способов не 
ограничиться одним лишь процессом
Дачи и продукты процессов деятельности

При этом, очевидно, должно происходить

может. '.
а должен охватить также за- • • *

Схематически все изло­
генное можно представить так: • - • *

Новые средства

задача
реопексия

ж в • •

• • 

і| і « |і ■ іііі ■

Л продукт
Г

ЙІ

"Ч процесс

Схема 29
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Итак тогом рефлексии должно быть выделение и какое-то 
оформление новых объективных средств построения деятельности. 
И только после того,как они выделены и оформлены, после того, 
как они стали особой действительностью, становится возможным 
усвоение в точном смысле этого слова, усвоение этих средств 

. ркак способов деятельности и развитие тех психических функций, 
которые необходимы для оперирования этими средствами.

Схематически полученную в итоге структуру мы можем пред- 
ставить примерно так:

Схема 30

Важно специально отметить, что это уже другие психические
функции, нежели те, которые "естественно" развивались у ин­
дивида при построении исходных процессов.

Таким образом, чтобы.построение различных процессов дея­
тельности вело к нужному, собственно человеческому развитию 
способностей, необходимо, чтобы над этими процессами надстраи­
валась вторичная рефлективная деятельность, которая выделяла 

. бы новые средства
собов деятельности,и-чтобы эти средства или способы деятель­
ности затем усваивались в своей функции средств построения но- 
вых процессов деятельности, обеспечивая развитие соответствую-

оформляла их в виде объективно данных спо-
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если предоста

то развитие их способностей будет идти крайне

Совершенно очевидно, что такое рефлективное выделение 
и оформление средств и способов деятельности являются делом 
очень сложным и мало доступным детям /хотя этот вопрос тре­
бует еще специальных исследований/. Поэтому
вить детей самим себе, заставить их открывать новые способы 
деятельности, 
медленно сравнительно со всей массой осуществляемых ими про 
цёссов деятельности. Именно в этом положении бедные дети вы 
нуждены будут повторять историю человечества.

зличными сферами
делило науку как специализированную деятель­

Чтобы выйти из этого положения, человечество разделило 
рефлективные процессы и усвоение между 
социума. Оно 
ность по выделению новых средств и способов деятельности из
всей массы тех процессов, которые строятся. Оно выделило спе 
диализированную учебную деятельность, обеспечивающую усвое-' 
ние этих выделенных средств и способов их применения.Оно по­
строило особую систему обучения, т.е. особую искусственную 
систему задания этих средств
де знаковых и вещьных оперативных систем, с другой, 
специальных моделей процессов деятельності 
случае процесс деятельности служит 
лением для способа деятельности

Но именно после того

с одной стороны, в чистом В]

но и во втором 
рамкой, внешним оформ 

его.обеспечивающим взятие

как усвоение выделено, в качестве 
особых и чуть ли не самодавлеющих процессов деятельности воз 
пикает масса собственно педагогических проблем, касающихся 
организации усвоения. Все они формулируются обычно как одна 
проблема усвоения и развития. 4 •

26. Ведь прежде всего само усвоение надо организовать 
Дак особую деятельность ребенка, как особые процессы деятель 
пости .Чем они могут быть и как они должны строиться? Можно 
выдвинуть несколько г
Е '■ А. Можно предположить
б ей о к /или вообще человек/ строит процесс деятельности,с од 
вой стороны, опираясь на имеющиеся уже у него способности 

используя подсоиы-

:отез на этот счет.
что в условиях новой задачи ре­

/средства и функціи/, а с другой стороны
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ваемые ему воспитателем новые объективные средства. После 
го, как процесс построен, он становится предметом рефиекм 
ного осознания, вновь примененные средства и их 
строении процесса фиксируются в особом знании, : 
ве нескольких употреблений происходит овладение материалом 
средств и таким образом завершается усвоение самих средств. 
Схематически это можно представи примерно так

рефлективное осознание
• I .’

задача

процесс

средства I > [способности

Схема 31

нет дать, 
включающего в себя но

Б. По другому предположению, воспитатель мо 
разец нового процесса деятельности, 
вые средства. Ребенок, наблюдая за его деятельностью /возмож­
но

• • г Ж

искусственно расчлененной/ фиксирует новые средстве и их 
ции в знании, овладевает материалом самих средств, а за- ■ ’ -ч *

тем сам начинает с их помощью строить новые процессы деятель- 
• * • • > •

ности. Благодаря всему этому происходит усвоение и зафепле- •* - ч ‘ • х * • • • • V Д
ние усвоенного. Схематически это можно представить так:



I

I

способности I
построение

рефлективное 
осознание . >

процесс• • • • - * « • •

г

I

средства

I/^построение

процесс

4

I

*1

воспитатель
1

г' В. Нередко предполагают, что новые средства или спосо- 
бы деятельности могут быть взяты вне всякого контекста упот-

. • % А». • ’ • • - і ’ и • А

ребляя их прямо"в лоб
Мер,правила деятельности и т.п

п • 0
<

: на сравнительно высоких сту-
* • ' I • ■ * ' і ' • ■ *

пенях„развития индивида так действительно.иногда происходит 
/или кажется,что происходит/. Схематически это можно предста- 
вить так:- "... ■ ■'./ .

• • > ? • • • •• • .Ж • • •

построение
। е •9 ♦. • • _г ' * •

процесс (<-
1 5 I \ /

I

способности
* ‘Г* : *’ ?••• *• ’ 

■гіми . ій.ш,* і і ■ < ।

— <■ тм.ии.1, »иі 
средства усвоение 

• * л ' *

I

©строение

Л

способности I

звание о
[ средствах]^ усвоеняе

Схема 34



Мы привели эти варианты и их схемы для того, чтобы 
пояснить постановку самой проблемы: до сих пор в психологии 
и педагогике очень мало внимания уделяют анализу конкретных 

еханизмов усвоения в различных ситуациях обучения и воспи-А
тания. А без этого никакие педагогические проблемы, в том 
числе и проблемы игры, не могут быть решены.

27. Вторая группа проблем, встающих здесь связана с 
определением последовательности задания средств и способов 
деятельности.

Для практической педагогики общим местом является по- . 
что формирование одних способностей,и умений предложение

полагает сформированномъ других; последние выступают как 
необходимые предпосылки первых. Таким образом знания и свя­
занные с ними уменья оказываются сгруппированными в последо­
вательности, нащупанные эмпирически и стихийно в течение дол­
гой историиЕсли попробовать дать детям какие-либо знания 
из этих рядов, минуя то, что им предшествует, то дети, ^ак 
правило, не с 
чем они» объясняются 
деятельности 
ностями их собственной структуры, природой ребенка 
туральными" возможностями, 
процессов усвоения и формирования? Ответ на этот вопрос пред 
ставляет первостепенную важность для всей педагогики и для 
теории игры в частности, -в»'

/ Бесспорным в настоящее время является только,одно поло­
жение: чтобы определить закономерную последовательность форми­
рования ребенка не нужно аппелировать к его "натуральным 
можностям к 
остаются проблемными и спорными.

Проведем простое рассуждение, чтобы задать общие рам­
ки этих. проблем. Усвоение какого-либо способа деятельности 
/или вообще каких-либо средств/ предполагает, построение опре­
деленного процесса деятельности ребенком. Значит оно требует 
пр ддтгосы л ок в самом ребенке по меньшей мере двоякого рода:

могут их усвоить. И это - бесспорные'йакты.Но 
объективной природой самих способов 

фиксированных в этих знаниях и умениях,особен

ИЛ1 і же особенностями организации

I

I

” воз- 
естественному” развитию. Все остальные вопросы



Л \ * ’ - • . ' . - * - л- . .

і/способностей к построению этого процесса /квадраты 2 на 
схеме 35/ и 2/ способностей к усвоению» самого способа как ' 
особого содержания /квадоаты

:п

. Но эти способности в свою 
очередь являются усвоением чего-то или, во всяком случае,- 
связаны с усвоением. Таким ооразом мы начали с ооъектквно 
заданных содержаний, перешли к субъективным способностям,ко- 

Іторые должны обеспечить их усвоение, а затем вновь возвра­
щаемся к объективному плану - тем средствам и способам,из 
усвоения которых сложились сами эти способности; но усвое­
ние этого второго содержания само нуждалось в определенных 
способностях. Мы вынуждены повторить все рассуждения еще .. 
раз, потом еще и таким образом приходил к длинному ряду свя- 

между собой структур усвоения. Схематически это будет

I

Развертывание этой - 
структуры может быть пред-' 
ставлено в проекции

о- ■* 1

то получим линию

если
мы возьмем его со стороны 
способностей и попробуем '■ 
представить складывающую- I
ся последовательность как 
закономерное движение от • , . •
одних способностей к дру­
гим
"чистого развития" ребен­
ка. Если мы возьмем его 
со стороны процессов дея- .• * % • * • 
тельностд и объективных 
содержаний усвоения, то ■ 
получим линию усложнения 
"норм” деятельности ребен-

• • ( •• е

При абстрактно,м или,да- 
же точнее,•■фрагментарном 
подходе к этой единой ■ • • 

. структуре каждая • :з проек-I
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ции монет стать предметом рассмотрения и анализа. Наверное, 
можно будет найти даже некоторые эмпирические закономерност 
Но действительная "жизнь" каждого плана и действительная 
связь всех их элементов задается общей структурой зависимо­
стей в этом едином' механизме усвоения и развития ребенка, в 
едином механизме формирования его; обнаруженная связь про-

■. цессов деятельности и содержаний усвоения будет действитель 
но объективной связью лишь благодаря особым объективным за­
кономерностям усвоения и развития, охватывающим всю эту стру 
туру, а связь способностей в общей линии формирования будет 
именно такой благодаря сложившимся последовательностям зада­
ния содержании усвоения и соответствующих им процессов дея
тельности.

• Точно также, мы можем выделить из этой общей структу­
ры механизмы построений процессов деятельности и усвоений и / 
как-то описать их. Но полученные таким образом 'знания бѵдтт • • •
применимы лишь на

- ибо и то и другое
определенных местах этой общей структур 
меняется по мере формирования ребенка.

Так мы еще раз приходим к обозначенному уже выше, прян 
ципу целостного рассмотрения всего механизма усвоения г. раз­
вития ребенка, принципу, заставляющему нас начинать с цело­
го и уже от него затем идти к элементам и связям структуры.

• -Г Г Г Т Ш

д * •

•8. Снова: что такое игра?

28. Теперь, проделав "нисходящее" движение в специфи­
чески методологических средствах, представив себе общий еоі
тур необходимого здесь предмета исследования, мы можем 
вернуться к игре и взглянуть на нее уже с точки зрения
данных различий. Чем она является: содержанием особого

вновь 
сд^-- 
рода,

усваиваемым ребенком, или процессами деятельности, в контекс 
те которых происходит .усвоение, други.: разнообразных содержа­
ний - средств и способов деятельности?

Ответ на этот вопрос долл^эн Оыть двояки?л> сначала, на 
каких-то очень ранних этапах формирования ребенка, игра яв-



дается особым содержанием усвоения
лжи /вообще взрослыми или другими детьми/ в виде определен- 

еятельности, способов и средств дея- ,

она задается воспитате

нах образцов процессов 
тельное ти, включенных в какие-то другие деятельности, в про­
цессах деятельности же принимается ребенком и откладывается 
у него в виде определенных способностей к игровым процессам. 
Но после того, как это произошло,игра становится тем широким 
контекстом процессов деятельности, внутри которых разверты­

ваются самые разнообразные содержания усвоения. Если при этом 
она сохраняет единство в каких-то своих существенных призна-- 

• • • * • • ь •

ках/если наша вера в это не иллюзия/, то мы можем говорить 
Об ИГРО-ВО 
ПОСТЕ/' И,
ржвать в : рамках одного предглета изучения, как одно целостное, 
хотявнутренне и дифференцированное, образование, 

ф • ®
■ • * ’ " •

[ I Тогда перед нами открываются три основных линии теоре- 
тического и экспериментального исследования. 

I •• • *•* * •
I ф - ® , • -

I/ Мы должны произвести функциональный анализ развитых • 
форм игровой деятельности, выделить их специфичес’ки'е характе-- 
Ристики.'Для этого мы должны сопоставить развитую игру с це- 

рядом'.других деятельностей -
вещами, б/ с трудовой и производственной деятельностью ребенка, 
в/ с деятельностью потребления и самообслуживания, г/ с учеб­
ной деятельностью. И в каждом таком сопоставлении мы должны пс- 

отличающие игру от других деятельностей. Вмес-
те они и дадут нам первое рабочее определение игры, которым мы 
бУДем пользоваться в ходе дальнейшего исследования,постепенно 
рочняя и углубляя его. '• • ■ ■ ' '
1.Е. 2/ Опираясь на полученное таким образом рабочее опреде­
ление игры, мы должны проанализировать и описать первые моменты 
"схватывания" ее ребенком. Для этого нужно выделить: а/ те фор- * * - • * • • •
^ деятельности, внутри которых .это происходит и может происхо- 

способы, формы, в которых игра задается 
другими детыми/, наконец.?- 

в/ те процессы, в которых :ребенок впервые начинает играть.Ана—
[ гйнети-

форме;деятельноети /или об игре как форме- деятель- 
несмотря на все разнообразие ее содержаний, рассмат-

а/ с простым манипулированием

лУчать признаки

Лйть, б/ те. ср еде тва
Ребенку воспитателями /взрослыми,

Лйз всех этих моментов дает нам первое структурное



чѳское изображение игры как таковой, в себе и для себя; оно-
I • г •

будет служить структурным уточнением исходных рабочих опре-

3/ Мы должны перейти к прослеживанию того, как дальше 
развертывается игра, теперь уже в качестве особой формы дея­
тельности, обеспечивающей усвоение разнообразных содержаний 
и формирование психики ребенка. Обычно этот процесс называют 
развитием игры. * • Вт ■ ■

9. В каком смысле можно говорить о развитии игры
- '          " ~~Г        Т   ------- —фѴ,, , 1 »■ — -ГТ-    .,

29. Как в педагогических, так ив психологических иссле-

иногда говорят и 
самого сюжета. Но воз-

этом

изменение"? 
то разумно ли это,

дованиях обычно говорят о развитии игры, например, дидакти 
ческой, .сюжетно-ролевой и т.п. Более.того 
о развитии их характеристик, например
никают вопросы: Что здесь имеют в вид^? На каком основании 
пользуются словом "развитие"? Вкладывают ли в него при
тот специфический смысл, который имеется.у понятия развития, 
или употребляют его просто как синоним слова 
Если мы имеем дело только с последним 
создает ли это неправильных представлений и ложных интенций?

’ Поставленные вопросы имеют значение,- далеко выходящее 
за-, рамки одной лишь игры. Они имеют оощеметодологическое зна-

г

чение для всей педагогики и детской психологик.Они являются 
проблемными для самой методологии. Это - 
мой категории развития. С другой стороны, 
роде тех механизмов 

, ,1, ИІІІ 1,11—

тельность детей. Соотнесение решений этих двух вопросов даст 
нам ответ и по поводу того, развивается ли игра. • •

На первом мы можем остановиться лишь более чем бегло, 
В общеметодологическом плане категория развития исследована 
явно недостаточно. Обычно фиксируют два признака 
турное усложнение последующего состояния сравнительно с пре­
дыдущим; случай, в котором.последующее состояние вообще не 
будет сводиться в своей структуре к предыдущему, будет по-

вопрос о смысле са- 
- это вопрос о при- 

в силу которых изменяется игровая дея-
О _ ____________________________  ' ___ _____________ _ ________ __ _ __

т ру к



; 2/ обусловленность пос л едущего состояния предыдущим, 
что между предыдущим и последующим может

ч

ставлен, под сомнение и потребует дополнительных исследова 
ниі
Эва предполагает
быть установлена закономерная зависимость, так что от су­
ществования первого мы сможем умозаключать к существованию 
второго. Схематически это можно представить так: . * * •

Если же реальный механизм заключался--
Л в том о не одно а. вызвало состоя- *

а липъ вместе с каким то третьим
то, чтобы говорить о раз-

Схема 36

как переход от 
ставлено так:

элементом С
витии в точном смысле слова 
включить это 
вместе с А

В . Схематически это может

о. в первое состопвз
и ра с с ма три на т а з:

<

, в силу- того, что А и ѵ.
В не вместе, не как одт 

а благодаря своим изолированным 
то

ппо -.

■ должно быть представ­
ка к условие')

Если же подобное представление невозмож­
но, скажем 
.изводят”, 
лое
действиям 
лено совсем особым образом 
развития АЙВ и должно быть, пока-

разные отношения и связи, что "движение

Схема 37 
за но, что между А 
другой, совершенно 
Д 3 представляет собой целостный процесс, а б оказы­
вает на него лишь модифицирующее воздействие. Схематически • 
это будет выглядеть так:

Таким образом это второй признак развития' 
/кстати, - также
особым пониманием целостности рассматри 
ваемого-предмета и поэтому само понятие 
развития может применяться лишь к 
объектам й процесса?
Благодаря этому сложилось и получило .

говоря о разви-

как и первый/, связан' с

тем*
которые допускают

предсдавление
левис в■мет одологни представление,



тии, мы всегда должны подразумевать имманентное движение. т.е, 
идущее изнутри выделенного объекта.

• / • • • •
’д ’ * • ‘ ,• • • •

В этой связи до сих пор остается неясным, можем ли мы • •
применять понятие развития к элементу, изменяющемуся в связи 
с развитием целого и под влиянием внешних для нею связей це-

• • * •

лого.

Точно также неясно, можем 7“ 
зменениям, которые происходят под влиянием каких-то внеи 

"тянут" рассматриваемый объест к каким-то те«

і ли мы применять это понятие к
тем 
них элементов и 
леологически заданным идеалам. Во всяком случае, если мы захо 
тим применять понятие.развития и здесь, то это потребует су­
щественных изменений и перестроек в самих традиционно установ 
ленных категориях. 

9

Мы делаем эти предварительные замечания по поводу поня­
тия развития, чтобы, с одной стороны, разъяснить значение на­
ших дальнейших ходов,а с другой, чтобы подчеркнуть "открытый 
характер самой проблемы развития в методологии.

Перейдем к обсуждению тех механизмов 
изменения детской игры.

торне определяют

что всякий процесс деятель но от и
X ■

’-'С одной стороны
>■' • гг

сталкивается" с 
создает силу сиі

30. Мы уже выяснили 
ребенка, в том числе и игровой процесс, происходит і 
ной системе внешних условий, в определенной.сНдуйциг 
сам процесс деятельности,," 
элементами этой ситуации,а с.другой стороны, 
ции, структурирует ее как некое целое.

Между системой внешних условий и деятельностью ребека мо 
•дет быть двоякое отношение 
входят в процесс, их оказывается достаточное число, нет , 
они "подходят" к деятельности и т.п. Тогда мы модем гот*

В одни? случаях все условия
и

соответствии условий и процесса деятельности и 
самой ситуации. В других случаях может прояви 
между условиями и процессом деятельности: объектов может ©КЗ 
заться слишком мало или/ наоборо 
могут "сопротивляться" в

обьектм
прессе и тЛ ;если

л



игровой ситуации участвуют взрослые или другие дети, то.о

несоответствие условии и процесса- деятельности может реали­
зовываться в виде столкновения нескольких разных процессов 

возмущающие” воздейст­
вия на уже сложившиеся ситуации, которые будут выводить их 
из равновесного состояния. Характеризуя любое такое положе­
ние вещей

л. Наконец, могут существовать

мы будем говорить о разрыве” в ситуации деятель

Само 
дальнейших

понятие разрыва, а также виды разрывов требуют 
уточнений, особенно в : 

вым процессам. Нам представляется
мый при изучении игр переход ребенка из г ‘ • •
плана в так называемы 
гого в одном,

что обычно констатпруе- 
подоа зумеваемого" «к

реальный", использование того и дру
казалось бы, процессе деятельности, имеет ме-

сто только в случаях разрывов в игровых ситуациях и связано 
с преодолением их. Поэтому объяснение их будет требовать 
изучения способов осознания разрывов, способов формулирова­
ния новых задач и т.п* Но, все эти моменты, очень важные ■ 
при изучении деятельности детей вообще и игры в частности, 
несущественны’ для той линии рассуждения, которую ж хотим 
сейчас провести.

В условия?: разрыва ситуации ребенка должен построить 
новый процесс деятельности, чтобы таким путем вернуть ее 
опять в равновесное состояние. не обсуждаем сейчас’вопрос

как поопсходит осознание разрыва ситуации ребенком

очевидно одно,

о том
обязательно ли это НМЖ0 Для преодоления разрыва, формула \ •
рует ли он новую задачу деятельности и т.п 
что он никогда или почти никогда не ставит задачу изменить
свою собственную деятельность. Ребенок /а в принципе - и 
взрослый/ стремится к совершенно другому: он хочет изменить ■ 

привести их к такому виду, чтобы они соответ- 
просто имеющейся у него деятельно-

сти. Все его сознание направлено вовне

сами условия 
ствовали начатой им и

на условия. Он начи- . 
нает их менять и таким образом фактически строит, новый про-; 
цесс деятельности. Средства, для него черпаются из уже. готовых.



и комбинации суимеющихся у ребенка запасов. Новые связи 
ществуют только в самом процессе и умирают, как правило, 
вместе с ним. Именно эта сторона, столь обычная для произ­
водственной деятельности взрослых, ведет к устойчивости и 
консерватизму деятельности.

Таким путем - приведения внешних условий к обычному 
виду, "подходящему" к имеющимся способам деятельности - каж 
дым, даже очень неразвиты!'.! набором их может быть освоен, 
ассимилирован довольно широкий мир предметов. При этом буд
происходить то изменение и развитие психических функций, но 
не 'будет происходить никакого дальнейшего развертывания 
объективных средств деятельности. Это будет одна линия. раз­
вития деятельности. .

Но мы можем предположи
цесс Развертывания деятельности в ритуаци 
ный с рефлективным осознанием-и 
процессах новообразований, оформлением их 
Это будет задавать вторую линию па ввертывания д

г

/

ть и .другой, более сложный про­
разрыва, связан 

делением произведенных в _*_ —- - — - I • •• 1
в особые средства

/хотя, как мы уже говорили выше, у реоенка она никак не мо­
жет быть достаточно интенсивной/. Вместе эти две линии воз­
можного развития деятельности дадут траекторию "свободного" 
развития деятельности индивида, происходящего вне системы 
целенаправленного обучения и воспитания. Схематически это моя 
но изобразить так

что резуль

, сХяд***" процесс, 
и функции

Схема 39
• • * «МТ • * • “ » •

• е -Л •

сти будет определяться "весом

На этой наглядной графинес 
кой модели отчетливо васту 
пает тот факт 
тирующая траектория разви­
тия будет определяться 
соотношением рефлектируемых 

? и иерефлектируемых процессов 
"Темп" действительно челове­
ческого развития деятельно- 

рефлектируемых процессов.Между
прочим, только рефлектируемые процессы будут вести в конечном



«

і

счете к сознательной постановке задач на изменение самой 
деятельности в ситуациях разрывов. • •

31. Положение с развитием деятельности ребенка прин­
ципиально меняется, когда воспитатели /или вообще взрослые/

подключаются к этому процессу, и начинают руководить или 
управлять им.

Во-первых, они не ждут, когда в ситуациях появятся 
разрывы; они искусственно, сознательна, неустанно создают 
их, либо вводя новые объекты и убирая старые, либо своими 
требованиями, либо дополнительными знаковыми средствами.

Во-вторых, они не ждут, пока разрыв будет осознан 
ребенкогд/ а часто он долго не осознается, как это продемон­
стрировано, например, в^работах Н. С.Па нт иной/; они помогают 
осознанию его и выдвижению новых задач. В этом процессе су­

ществует своя особая логика, которая должна быть тщательно 
исследована; в частности, исключительное значение имеет 
исследование того, как в каком виде должна быть задана за­
дача, чтобы она могла быть принята ребенком.

пока ребенок выработает новый
процесс деятельности и осознает возникшие в нем новообразо- 

они "подсовывают" ребенку новые способы деятельности, 
новые средства, необходимые для построения процессов дея­
тельности

В-третьих, они не ждут

вания

преодолевающих разрыв. ■

В-четвертых, они помогают усвоить эти средства и спо­
собы деятельности, превратить их в определенные способно­
сти.

Когда все это проделано и прежние ситуации разрывов 
благодаря изменению деятельности превратились в равновесные, 
взрослые вновь создают в них разрывы и-вновь проделывают 
весь цикл обучающей и воспитательной работы. Так они направ­
ляют развитие и деятельности,и способностей детей по совер­
шенно иным траекториям, нежели траектории "свободного"разви­
тия тех и других.

Но куда? Чем детерминирована эта педагогическая работа? 
Конечно,как мы уже выяснили выше, и разрывы в ситуациях и-



средства, задаваемые для их преодоления, детерминированы 
предшествующим развитием способностей реоенка; все разрывы ■. 
и средства, выходящие за границы допустимой Олизости или, 
как говорил Л.С .Вы го тс кий, "зоны ближайшего, развития”,, не •' 
будут приняты-ребенком и произойдет "естественный отбор". ’ 
Но и это ограничение является довольно свободным .и допуска­
ет целый ряд-различных линий движения, различных траектр- .

. рии. Для любой ...точки, достигнутой в развитии, существует.,по-' 
видимому, "пространство" допустимых движений,а следователь^ 
но - ряд различйЗГтраекторий, лежащих в пределах "ближайшей 
зоны”. Но, суммируясь, эти расхождения, небольшие в каждой 
точке, в целом дадут очень большое различие и разброс воз­
можных траекторий развития. Схематически:

Поэтому перед нами по-преж- 
нему стоит вопрос: в каком-, 
направлении действует вос­
питатель? Чем направляется . 
его работа?

Схема 40 -Р:

• * тч^' • - ■. ' ’’ /_ \

■ Если пока оставить в стороне традиции, которыми руко- 
* ’ • * • • а • • •• • ш • 9 •

водствуется всякий воспитатель и теоретик педагогики,и по- • • • • * • • • • •• 
ставить вопрос в абстрактно-теоретическом плане, как если 
бы нужно было впервые строить все эти педагогические формы 

•• •• • ш 9 • 9

воспитания и обучения,' то ответить нѵжно, наверное, так: он 
исходит из определенных знаний, которыми руководствуется и 
в соответствиис которыми строит всю систему воспитания и 
обучения. - . \;

• *-* . . • "* . I, . *

Схематически это. можно представить так:
Но какими должны быть эти 

9 

знания? Что они должны 
• включать в себя?

Инкубатор

система производства
I <» ■ -I • подготовмф-е-льныи ин-

знания

воспитатель.

Неподготовленный. - Схема 41Ѵ ИНДИВИД ■



32. Прежде всего они включают знания о тех способно­
стях, • которыми должны обладать индивиды, . прошедшие систему 
воспитания и обучения. Иначе, это те способности, которые 
обеспечивают нормальное включение индивида в систему произ­
водства. Если речь идет об игре как таковой, то это должны 
быть знания о тех способностях, которыми должны обладать де- 

заканчивающиеигру и переходящие в школу, подготовленныети
к школе.

Тогда задача педагога /воспитателя/ состоит в том
чтобы создать такую систему и последовательность деятельно­
стей во всем инкубаторе /или в игровой его "часті

начиная

, ■ ЧТ ОбЫ 
они приводили ребенка от нулевого состояния полной неподго­
товленности к заданному состоянию подготовленности. • • • • •

Но для этого, как не трудно заметить, нужно было бы. 
знать весь путь формирования способностей ребенка
с нуля и до этого заданного состояния. Как в психологии,так 
и в особенности в педагогике широко распространено убежде­
ние /глубоко ложное/, что существует такая закономерная ли­
ния психического развития ребенка, что ее можно выделить и 
исследовать. В обоснование ее проводятся даже исследования. .. 
Способности детей современной эпохи анализируются и описывают­
ся по их проявлениям, 'находится последовательность изменения 

слова
не говорится о существующей в современную эпоху системе обу­
чения и воспитания.' • • * • •

Вследствие этого и создается иллюзорное зпечатление,что 
речь идет о закономерностях психического развития как тако-

их, которая и выдается за закономерную. При этом

что система усвоения и 
е * • •

и система обучениями фор-
Выше мы уже обосновывали мысль 

развития, а тем самым, фактически 
мировяния являются всего одной, неразложимой системой.Мы пока­
зывали, что линия изменения и смены психических способностей 
представляет лишь одностороннюю проекцию этой более сложной 
единой системы, а следовательно, сама по себе она. не имеет ни­
какой закономерности изменения.’ Траектория, по которой идет ее
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зависит от задаваемой извне последовательности • •
а вместе с тем

изменение 
объективных средств и способов деятельности, 
и от опосредованно определяемых ими механизмов усвоения. • •’*••• ' • м •

Получается довольно.сложное положение. Вроде бы систе­
ма влияния средств воспитания и обучения должна быть задана 
в соответствии с определенной закономерной последовательно­
стью формирования способностей от нуля до заданного производ­
ством состояния. Но эта последовательность сама зависит от 
определенных внешних средств, можно сказать, определяется 
ими
обучения 
механизмов усвоения

она является закономерной лишь при определенной системе 
воспитания и соответствующего ей развертывания 

При этих условиях она не может быть 
нарушена или заменена иной. Когда мы пытаемся миновать какие
то звенья ее или просто составить новую последовательность 
формирования,/ то, как правило, терпим фиаско. Но значит ли 
это, что та новая последовательность формирования, которую 
мы хотим и пытаемся составить, вообще невозможна? Нет, не 
■значит. Вполне правомерно допустить, что при иной системе 
обучения, при ином порядке формирования самих способностей 
к обучению, мы сможем осуществить формирование индивида имен­
но в этой, новой последовательности..

Таким образом получается, что существует отнюдь не од­
на траектория формирования индивида к телеологически задан­
ному производством состоянию и поэтому,если брать проблему 
в ее существе, то перед педагогом стоит задача определить ту 
кратчайшую траекторию единой системы обучения - формирования, 
которая в наименьшее время приводила бы индивида к нужному 
состоянию. И эту систему нельзя получить, исходя только из 
телеологически заданных требований или ориентируясь только • •
на существующие системы.обучения и воспитания.

Как же решали эту задачу прежде? По-видимому существую­
щие сейчас системы воспитания и обучения были нащупаны сти­
хийно эмпирически, к ним приходили интуитивно, путем много­
численных проб и подборов. А сейчас они сохраняются и воспроиз­
водятся по традиции; здесь как и в других социальных инсти­
тутах действует закон трансляции и воспроизводства.



71

I ■ Но- почему нельзя продолжать эту традицию?
Во-первых, потому, что существующие системы являются 

отнюдь не лучшими и это проявляется буквально всюду. По-ви
димому, это - системы с гигантской избыточностью, и только 
за счет этого они долгое время не вступали в конфликт с тре 
бованиями производственной сферы. Во-вторых
мя уже резко обнаружилось несоответствие существующей систе 
мы образования требованиям .производства
примем во внимание, что фраза подготовки молодежи к произ 
водству равна минимум 18-20 годам, 
ние на деле является крайне острым

в настоящее вре

Если мы к тому же

то поймем, что положе 
а разрыв чудовищным.

*

Таким образом задачу приходится решать'именно таким* 
способом, как мы это разбирали выше, т.е. нужно сконструи­
ровать новые педагогические формы воспитания и обучения,ис­
ходя из их буддах' задач и функций, т.е. точнее, исходя из 
определенных теоретически полученных знаний о будущем. Обыч­
но в таких случаях, т.е. когда мы хотим получить знания о 
каком-либо предстоящем состоянии рассматриваемого объекта, 
мы обращаемся к изучению закономерностей его развития и пе­
реносим их вперед, на будущее. Можем ли мы поступить так с 
системой воспитания обучения или хотя бы с игрой? Результаты 
полученные нами в предшествующем анализе, дают отрицательный 
ответ. ” . ’

Ведь прежде всего оказалось,- 
нами рассуждения не со^рржат сшибки, 

.> деятельность не имеет развития в точном смысле этого слова. У 
•Она не имеет "свободного развития”, так как средства и спо- /

если только проведенные . 
- что.игра или игровая

Она не имеет "свободного развитіи
собы построения процессов деятельности не вырабатываются в 
ходе самой деятельности, а подсовываются”
извне,4 из кладовой накопленной человечеством культуры. Игро4 
вая деятельность не будет иметь развития и в том случае,если 
мы как-то искусственно включим эти средства внутрь ее. Ведь 
смена одних игровых ферм другими определяется не закономер­
ностями усложнения и внутреннего обусловливания их друг дру-1- 
гом,а происходит в соответствии с заданием продвигать спо­
собности ИЦ

воспитателями ■

видов к определенным телеологически заданным



• •

состояниям. Значит, закон, изменения игровых форм деятельно 
|ЗР* •

й-
них, в системе способностей.

• • 
не имеет и
• V

и здесь закон ее изменения лежит в совершенно иных состав-

сти лежит не в них самих,а в друго

Но точно также игра исторического ра звития,

ляющих социума - в развитии производства і в разрастании с
стема учебных предметов и т.п., 

4 • Э

Ппанда, изменения в игре по любой из этих линий - он- • • • 
тогенетической или филогенетической - могут стать предметом 
изучения. Последовательные формы игры-можно сопоставить друг
с другом, можно индуктивно обобщить выделенные в каждой паре 
изменения и сформулировать каже-то регул^ные правила соот­
ветствия. Возможно, что эти правила будут что-то сообщать нам
об общих изменениях, происходящих в системе образования. Но 
эти знания все равно ничего не дадут для педагогической прак­
тики, ибо они не отвечают на вопрос, как нужно менять систему 
педагогических форм, чтобы обеспечить формирование ;
направлении' к заданному состоянию по кратчайшей, наиболее 
рациональной траектории.

Чтобы ответить на этот насущный педагогический вопрос, 
нужен совершенно особый, отнюдь не генетическій план исследо- 
вания. В самом общем виде он может быть охарактеризован как
п.^ай предельного па сматывания существующей системы, как вняв- 
ление наиболее расходящихся траекторий формирования. Иначе 
еще это называют "типологическим" исследованием. Только за­
дав предельно широкий диапозон возможных траектории
жем сравнить их друг с другом и таким образом определить гра- 

’ ' ■> 4 _ницы допустимых изменении, в каждой, постепенно выявляя и со- 
ставляя наиболее рациональную.

10. Имеет ли психическое рэ звптие ребенка, единую линию? 
• • . • • 

а •

33. Но чтобы осуществить систему■"типологических" иссле- • • К •
дований игры, мы должны. выясй ть предварительно один вопрос: ' 
можно ли рассматривать все психические качества ребенка, все
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всю психику, как одно целое, как одну це- 
оящемувре

его способности, 
лостно развивающуюся систему? Проведенные-к наст • • • " • ’ * • ®"
меня многочисленные психологические исследования показывают, 
что рассматривать так психику, нельзя. Даже та к..называемые- 
интеллектуальные способности не представляют цельной,в еди­
ном потоке 'развивающейся системы. Эта неоднородность систе- • 
мы психики еще больше увеличивается за счет моральных со- • 

факторов.
9

и несколько разных линий их формиро- ■ 
4 • • * ' ' • * * •

циально-этических, эстетических и 
• | •

Но если есть несколько различных составляющих, в..систе­
ме способностей ребенка
вания,то должно- существовать и несколько различных линий пе- • 

• , к й - •
* В • .

дагогического развертывания игры. Так мы по сути-дела возвра- 
е на совершенно другой основе,' что 

. !• I •

у сравнительно развитого ребенка нет игры вообще,а есть не- 
- ф • ■

ры, каждая из'них,- во-первых., ■ - 
построения и развертывания, а -во-

вторых, нуждается в своих особых способах руководства♦ 
• •* < ш

I • е • * ж • . %

Если в гэомирований психических способностей мы ваде-'.-

щаемся к тезису, правда

сколько различных систем 
"имеет свою особую лѵ; ,'иг.у

развертывания игровой деятельности к если мы в способностях

ТО; совсем другую линию развертивания игры

1 *>»СЗ н ■уме твенноера знитле ребенка
■■ в—I I I II *■■■ ЩИ | I I М*ГЛ—Ь. ■ ■! ■» Г«.І| >—

34. Здесь важнейшими с методологической точки зрения 
являются два вопроса. • • •

I/ Что является определяющим в так называемом умственном 
развитии ребенка: .усвоенные им оперативные системы или,.- напро- 

психические функции. Выбирая вто- 
е • • 

• % •

рую точку-зрения, мы обязаны задать четкие операционные проце­
дуры выделения этих психических функций. , ■ ’

• - • 

• * ѵ • • а

/Ж. Пиаже придерживается той мысли, что суть.йнтеллектуаль­
вообще психического развития ребенка состав--

значительно более общи

кого,а может быть и
ляет развитие так называемой символической функции. Этот тезис" 
должен быть тщательно обсужден:-в частности разбирая бесспорно



слабые места в концепции Пиаже, мы должны по возможности
определить их органичность и "вес " в самой концепции.

Что является определяющим в психическом развитии:
способности к употреблению средств или способности к усвое­
нию их. Обсуждая вопрос о способностях к усвоению мы долж­
ны- сопоставить их с объективно Фиксируемыми средствами и 
выяснить;' а/ развиваются ли они параллельно друг другу; 
б/ переходят ли друг в друга.

ѵ Л| Ц Щ ь Д %

л

12. Игра как форма общественной жизни ребенка .

35. Исключительно важное значение,как в практическом, 
так и в теоретическом отношении, имеет анализ игры с точки 
зрения’ техх отношений, которые складываются в ней между раз­
ными детьми. ; .

С этой точки зрения игра принципиально отличается от 
учебной деятельности. Учебная деятельность, как она сейчас 
сложилась и существует у нас в школе, немыслима вне связи 
с другими деятельностями ребенка - производственными,полити­
ческими, клубными, личными и т.д. Она может существовать как 
особая деятельность с особыми отношениями в процессе нее, с 
особой Формой задания материала
другие, дополняющие ее деятельность и произошло разделение 
психики ребенка в соответствии со всеми этими деятельностями 
В учебной деятельности ребенок должен относится только к пе­
дагогу, и это отношение не может быть отношением двух лично­
стей. *

только потому что существуют

Игра, напротив, является еще суммарной, синтетической 
деятельностью, -в которой соединяется и сочетается все - и 
производственная и учебная и клубная, и социальн•■'-идеологи­
ческая. Жіенно поэтому приобретает такое важное значение 
проблема детских групп в игре,- складывающихся там отношений

Всякая попытка свести игру к одному виду деятельности,
например превратить ее в занятия,- потребует поводимому вве­
дения других дополняющих деятельностей. Вели же этого не



будет, то такое сведение приведет к уничтожению у детей мао-’ 
сы психических функций и отношений, которые не могут быть 
обеспечены учебной деятельностью. Чрезмерная дидактизация 
игры приведет поэтому к значительно большим разрушениям в 
личности ребенка, чем к выигрышам в развитии ее. Этот вывод 
вытекает непосредственно из тезиса о многообразии линий 
развития психических качеств. Найти наиболее гармоничную ли­
нию - основная практическая задача теории игры

Типографія издательства "Знание". Москва,Новая пл.,3


