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        Современная психологическая теория полагает, что психологическое развитие ребенка осуществляется “посредством обучения и воспитания, которые выступают в качестве его необходимых и всеобщих форм” [1, стр. 13]. Закладывая теоретические основы этого положения Л.С. Выготский и его сподвижники разработали так называемый “казуально - генетический метод”, позволяющий исследовать процесс возникновения и развития психических новообразований посредством их целенаправленного формирования. В дальнейшем этот метод в психологии получил название формирующего или генетико - моделирующего эксперимента  [2, стр. 165-166].

        В программном докладе В.В. Давыдова на  III  Всероссийской научно-практической конференции “Педагогика развития” (Красноярск, 1996) были поставлены основные проблемы психологии развития и педагогики развития указаны их связи и главные методы исследований этих проблем: генетико - моделирующий в психологии и метод проектирования в педагогике. Формирующий эксперимент, перенесенный из лаборатории за парту, соединяет в себе оба эти метода, поскольку “предполагает проектирование и моделирование содержания формируемых психических новообразований, психолого-педагогических средств и путей их формирования” [2, стр. 166]. На границе этих методов, поляризующих пространство формирующего эксперимента, возникают (являют себя), например, такие новообразования как рефлексия, анализ, планирование (см., например, [5]). Вне связи указанных методов нельзя отнестись ко  многим психолого-педагогическим проблемам, и с этой точки зрения сам формирующий эксперимент выступает как связь-граница психологии и педагогики развития. Все сказанное делает задачу исследования внутренних механизмов формирующего эксперимента весьма актуальной.

        С точки зрения современной прикладной психологии развития  (на- пример, [3])  формирующий эксперимент как пространство развития должен проектироваться поляризованным не только “по вертикали” - как разносодержательность “возрастов” (например, детского и взрослого, с позициями: “ученик”, “учитель”, “исследователь”), но и “по горизонтали”. Такими “горизонтальными” противоположностями, полюсами в пространстве формирующего  эксперимента, на наш взгляд, являются коллективная (социальная) и индивидуальная деятельности, понимаемые в духе культурно-исторической теории Выготского, с одной стороны, как формы событийности высших психических функций, с другой стороны, как идея Выготского о коллективной (социальной) деятельности как генетически исходной ступени в формировании психики отдельного человека.  В  этом смысле надо понимать следующее высказывание Выготского: “Всякая высшая психическая функция была внешней потому, что была социальной раньше, чем стала внутренней, собственно психической функцией, она была прежде социальным отношением двух людей. Всякая функция в культурном развитии ребенка появляется на сцену дважды, в двух планах, сперва - социальном, потом - психологическом, сперва между людьми..., затем внутри ребенка...” (Выготский Л.С. Полн. собр. соч., т. 3, с. 145.) Таким образом, пространство формирующего  эксперимента выступает как единство двух форм событийности психического развития ребенка - коллективной и индивидуальной деятельности. Перенос поведения из вне во внутрь получил название процесса интериоризации. “Развитие психики человека происходит путем усвоения исторически сложившихся социальных форм деятельности, и в этом развитии имеет место переход от внешних, развернутых, коллективных форм деятельности к внутренним, свернутым, индивидуальным формам ее выполнения. Этот необходимый переход и есть то явление, которое принято называть процессом интериоризации” [4, стр. 154]. Именно процесс интериоризации рассматриваемый как переход, как граница позволяет поляризованное пространство формирующего эксперимента строить как переходное (в смысле [3]).

         Суть, логика процесса интериоризации представлена Давыдовым в схеме Выготского формирования индивидуального сознания (ее можно назвать схемой интериоризации): коллективная (социальная) деятельность (СД)  -  культура (К)  -  идеальное  -  знак или символ (Зн) -  индивидуальная деятельность (ИД)  -  индивидуальное сознание (ИС) [1, стр. 10; 2, стр. 215].  Пристальное внимание к процессу интериоризации, связано не только с возможностью построения формирующего эксперимента как пространства развития, но и с проблемой, обозначенной В.В. Давыдовым так: “Нельзя переоценить значение этой схемы (схемы интериоризации) как глубокого теоретического основания постановки дел во всем образовании. Но, к большому сожалению, эта схема в своей целостности еще очень слабо используется педагогами, учителями-практиками при организации  процессов обучения и воспитания.” [1, стр. 10].

        Интериоризация, понимаемая как переход от коллективной к индивидуальной деятельности в процессе формирования психики человека, является связкой, границей еще двух полюсов формирующего эксперимента , а именно: формированием психики и деятельностью (психическая и деятельностная компоненты формирующего эксперимента). Эта связка помогает понять существование, наличие двух функций в формирующем эксперименте: организующей и означивающей. Высшая психическая функция, представленная внешне, берет на себя функцию “организации” коллективной деятельности, а индивидуальная деятельность “означивает” редукцию  самой “внешней” психической функции на индивидуальное сознание. Процесс интериоризации попадает в перекрестие коллективное - индивидуальное - психическое - деятельностное своим центром - знако - символическими формами, - знаком, который и берет на себя обе эти функции. А там, где знак явлен  двумя своими функциями, существует, “пульсирует” “живое тело рефлексии” [6]. (О роли двух функций знака в формирующем эксперименте см. [5].)  В этой рефлексии  и  заключена суть внутренних механизмов формирующего эксперимента. 

        Для того, чтобы перенести формирующий эксперимент с лабораторного стола за парту, явно недостаточно иметь даже упорядоченный список психических новообразований (психических функций), выращиваемых, развивающихся в ребенке. Необходимо ответить: как и почему  одна психическая функция сменяет другую, то есть найти вектор и механизм перехода от одной способности к другой, решить: куда , как и почему  одна зона ближайшего развития сменяет другую. Как показывает анализ уроков развивающего обучения, в отличии от традиционного обучения, каждый урок развивающего обучения начинается с обращения к опыту ребенка, к его сознанию, который в ответ на вопрос учителя являет свой опыт в виде слова, знака, жеста, -  действия. Эти действия-знаки являются объектами коллективного обсуждения и преобразования. То есть в этом месте логика урока обратна логике процесса интериоризации. Противоречие? Да! Диалектическое. Если мы вспомним, что логика порождения знания (и эмпирического, и теоретического) обратна логике его понимания и оформления (см., например, [2, стр. 126, о двух формах теоретического мышления]), то поймем, что коллективная деятельность на уроке развивающего обучения есть деятельность по пониманию того, что явлено в ребенке предыдущей способностью. Другими словами, урок есть организационная форма понимания и рефлексии способа интериоризации предыдущей психической функции. Таким образом, рефлексия индивидуальной деятельности есть логика и суть коллективной деятельности на следующем витке психического развития ребенка.

         Все сказанное может быть выражено схемой: 




где:  СД - коллективная (социальная) деятельность, ИД - индивидуальная деятельность, К - культура, Зн - знак, идеал - идеальное; 

ИС - “приращение” индивидуального сознания.

Верхний и нижний слои - два последовательных процесса, два витка интериоризации, средний слой - логика и структура коллективных действий на  втором витке.

         У нас есть серия уроков, проведенных по этой схеме, они представлены в работах  Л.В. Казаковой и Л.Г. Ивановой “О предметных формах рефлексии”, Е.Э. Хохловой “Урок развивающего обучения как форма интериоризации”. Эти работы подготовлены и представлены на этой конференции (“Педагогика развития”, Красноярск, 1996), первая как сообщение, вторая как стендовый доклад на секции “Младшая школа”. Есть еще одно подтверждение того, что деятельность по обучению и воспитанию можно организовать и понять с помощью этой схемы. Приведем его.

         Это рассказ про Мишу Казакова, ему два годика, представленный его мамой - Людмилой Викторовной Казаковой.

         Гипотеза, основанная на вышеприведенной схеме, следующая. Если ребенок способен выделять “один”, различать “один” и “много”, то рефлексивная деятельность по выделению способа такого различения приводит к появлению способности транслировать такое выделение (не только могу, но и умею) в другом месте и на других предметах, строить “ряды”. А рефлексия такого умения приводит к способности различать предметы в ряду, присваивать им имя , так появляется прообраз знака. 

          Итак, рассказ. 

          Ситуация 1. ( 1 год  9 мес.)

        Миша рассматривает игральный кубик, на каждой стороне которого точки от 1 до 6. Я показываю сторону кубика и называю: “одна, две, ..., шесть”. Затем он берет в руки кубик, начинает поворачивать его различными сторонами, каждый раз спрашивая: “Мама, ти тё? (это что?). Играем: он повернул, я слово говорю (одна, две, ...). Потом прошу его показать - одну, две. Он редко попадает. Вдруг подходит ко мне, держа кубик единичкой вверх, и говорит: “аня” (одна).

          Ситуация 2.

       Даю коробочку с витаминками (20 шт.): “Миша, возьми одну”. Достает аккуратно двумя пальчиками одну и сразу показывает вторую пустую ладошку со словами: “ещё”.  

          Ситуация 3. 

      Даю две витаминки и прошу поделиться со мной и с папой. Миша любит делиться, его за  это хвалят. Это - маме, это - папе, и, о ужас, малыш обнаруживает, что ему-то витаминок не досталось. Он очень расстроен, чуть не плачет. Убежал и долго не подходил.

          Ситуация 4.  ( 1 год 10 мес.).

      а) Сидит за столом ко мне спиной и хнычет (что-то не получается), подхожу, он не может приложить одну полоску к другой. Вместе прикладываем. Я хвалю его: “Вот молодец! Какой мостик построил!” Он долго радуется, постоянно спрашивая: “ти  тё?” Отвечаю: “Мостик, мостик, мостик.”

     б) Находит штук 5 одинаковых пластмассовых палочек. Выкладывает вначале одну за другой горизонтально. Спрашивает: “ти тё?” Отвечаю: “Змейка”. Но на неровной поверхности она рассыпается, тогда выкладывает вертикально, и вновь с вопросом: ”ти тё?” Хвалю, какой красивый забор  сын построил.

     в) Берет 3 кубика, выкладывает друг за другом                 . Затем ходит по всей комнате, найдет один кубик, принесет и ставит дальше. Так  штук  10 выложил. Потом к маме: ”ти тё?”

          Ситуация 5.

       Дала три витаминки, попросила поделиться. Миша убежал в угол, зажал витаминки. Смотрит настороженно, качает головой: “не”.

           Ситуация 6.  ( 1 год 11 мес.).

      а) Смотрит мне в глаза, потом вдруг пальчиком на глаз показывает:  “один”, переводит пальчик на другой глаз и говорит: “еще один”.

      б) Даю камушки в ручку (3 шт.), спрашиваю: “сколько?”,  - “ного” (много). Берет один из кучки, уносит и говорит: “один тю-тю” (одного здесь нет, спрятался). Совместными усилиями находим камушек. Миша продолжает играть двумя кучками (два и один камушек). Спрашиваю: “Сколько в первой кучке?”, - “ного” (много), “Сколько во второй?”, - “один”.

       в) Затем выкладывает друг за другом все три камушка, показывает пальчиком на каждый и произносит: “Один, еще один, еще один”.

           Ситуация 7.

      Миша научился делиться витаминками. Берет витаминку и соотносит, берет и каждую называет: “Это - маме” и проверяет, что осталось. “Это - папе”, - проверяет, что осталось. “Это - Мише”. Получилось!  Он сияет, я его хвалю, мы оба радуемся.

      В этих ситуациях представлено три слоя, три последовательных процесса интериоризации, каждый последующий логически вытекает из предыдущих.  
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