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ВВЕДЕНИЕ

В современных социокультурных условиях повышение качества психологического образования педагогов, работающих с детьми на уровне дошкольного и общего среднего образования, является одной из приоритетных задач.  Это не случайно, так как миссия современного педагога – профессиональное обеспечение условий развития и саморазвития личности детей, подростков и юношей. Реализация этой миссии невозможна без фундаментального психологического образования, понимания глубинных законов развития психики подрастающего человека. Психологическое образование является базисным условием для формирования профессиональных компетенций профессионала, который обладает способностью строить образовательный  и воспитательный процесс  на основе учета психологических закономерностей развития ребенка.  В процессе психологического образования у профессионала происходит формирование психологической культуры. Владение психологической культурой способствует реализации принципов гуманизации воспитательно-образовательного процесса, личностно-ориентированного подхода к детям.

Учебное пособие предназначено для овладения студентами учебной программой по дисциплине «Детская психология». Данная дисциплина входит в структуру учебного плана специальности первой ступени высшего образования 1-01 01 01 «Дошкольное образование». В содержании учебного пособия отражены  актуальные теоретические и практические проблемы детской психологии. Психологическая подготовка студентов при изучении данной дисциплины направлена на осознание ими необходимости знаний по психологии детства, на развитие осознанного отношения к проблемам воспитания и обучения детей, потребности в непрерывном профессиональном развитии и самосовершенствовании.

Данное учебное пособие по детской психологии может использоваться студентами специальностей «Практическая психология» и «Психология» при изучении дисциплины «Психология развития», студентами специальности «Социальная работа (по направлениям)» при изучении дисциплины «Возрастная психология». Содержание указанных дисциплин частично совпадает с содержанием дисциплины «Детская психология», в частности, во всех программах полностью совпадает содержание раздела программы «Общие вопросы теории психического развития». Кроме того, студенты этих специальностей изучают также психологию развития ребенка в период дошкольного детства, хотя в несколько меньшем объеме.

Главная цель изучения детской психологии – овладение студентами системой знаний и представлений об основных категориях и теоретических проблемах детской психологии, о феноменах, закономерностях и механизмах психического развития в дошкольном детстве. Изучение детской психологии способствует развитию у студентов профессиональных компетенций, позволяющих решать практические задачи, возникающие в работе с детьми дошкольного возраста, формированию готовности к осуществлению педагогической деятельности на принципах личностно-ориентированной модели воспитания и обучения в период дошкольного детства. 

В основу курса детской психологии положен сложившийся в отечественной науке подход к проблеме психического развития как социального наследования, активного присвоения ребенком материальной и духовной культуры и развитии у него высших психических функций. Теоретические идеи представителей данного подхода и их практическое воплощение изложены в работах Л.С. Выготского и его учеников и последователей (Л.И. Божович, А.В. Запорожец, А.Н. Леонтьев, М.И. Лисина, А.Р. Лурия, Д.Б. Эльконин и др.). Содержание учебной дисциплины представлено в 4 разделах. В первом разделе студенты знакомятся с предметом, задачами и проблемами детской психологии. Рассматриваются концептуальные подходы к проблеме закономерностей психического развития, теории психического развитии ребенка, возрастная периодизация психического развития ребенка. Второй раздел посвящен развитию психики в пренатальном периоде и в период новорожденности, рассмотрению психологических особенностей развития ребенка в младенческом и раннем возрасте. В третьем разделе представлена психология дошкольного возраста: дана общая характеристика психического развития дошкольника, психологическая характеристика видов деятельности, познавательное развитие, развитие личности, межличностные отношения и общение. В четвертом разделе акцент сделан на вопросах психологической  готовности детей к обучению в школе и характеристике переходного периода от дошкольного к младшему школьному возрасту. 

Преподавание курса детской психологии призвано показать непреходящую самоценность дошкольного детства и его роль в  развитии психики и становлении личности ребенка; представить целостную картину развития ребенка на разных этапах онтогенеза; раскрыть динамику, закономерности, факторы и условия психического развития ребенка; сформировать психолого-педагогическую наблюдательность студентов, умения использовать методы изучения психического развития ребенка и детской группы.

В результате изучения курса «Детская психология» студенты знакомятся с основными подходами к пониманию психического развития в зарубежной и отечественной психологии; с содержанием и определением понятий, раскрывающих природу психического развития человека; осваивают системные взаимосвязи и отношения между основными категориями, описывающими психическое развитие ребенка; понимают сущность основных законов развития психики; знакомятся с характеристиками качественных новообразований и закономерных изменений всех психических функций на этапе детства. Студенты смогут научиться интерпретировать факты поведения ребенка с позиций детской психологии; применять научные понятия для осмысления различных вариантов развития в детском возрасте, для анализа фактов обыденной жизни; осуществлять психологический анализ реальных жизненных ситуаций и проблем в процессе социализации ребенка; объяснять причины индивидуальных различий между детьми; обосновывать выбор методов изучения особенностей развития и индивидуальных характеристик психики ребенка, взаимоотношений в группе детей дошкольного возраста; обеспечивать условия расширения «зоны ближайшего развития» ребенка, владеть приемами коррекционно-развивающей работы с детьми; анализировать психологические основания, лежащие в основе различных подходов к обучению и воспитанию.

Детская психология является составной частью фундаментальной психологической дисциплины «Психология развития». В рамках детской психологии изучаются основные факты, закономерности и механизмы развития психики ребенка на протяжении дошкольного возраста. В свою очередь, детская психология является фундаментом для освоения студентами таких дисциплин как педагогическая психология, дошкольная педагогика, методики дошкольного образования. Содержание накопленных в детской психологии знаний является основанием всех современных программ обучения и воспитания детей в период дошкольного детства, методов организации взаимодействия воспитателей дошкольных учреждений и родителей с детьми дошкольного возраста. Глубокое понимание процессов становления личности и сознания ребенка-дошкольника является необходимым условием формирования будущего специалиста в области дошкольного образования.

В содержание пособия включены как классические материалы, характеризующие развитие детей, так и результаты новых исследований, в том числе собственные исследования и наблюдения авторов пособия. Многочисленные материалы пособия представляют современного ребенка в период раннего и дошкольного возраста; однако сравнение закономерностей развития детей в разные времена свидетельствует о существовании базовых закономерностей детского развития. 

Отличительной особенностью данного учебного пособия является широкое использование в нем материалов, описывающих реальные ситуации из жизни детей, их поведение, их высказывания. Активно используются материалы дневниковых записей о развитии ребенка. При описании развития детей в младенчестве и раннем возрасте осуществлена попытка реконструкции внутренней картины мира детей. Это позволяет студентам окунуться в реальный мир детства, получить чувственный образ ребенка разного возраста. Усвоение теоретических знаний студентами в этом случае происходит более активно, так как студенты овладевают не только системой теоретических понятий, им предлагается также «чувственная ткань» изучаемых явлений. 

В учебном пособии предлагаются вопросы для обсуждения, проблемные ситуации, задания для самостоятельного выполнения и многочисленные иллюстрации, характеризующие развитие ребенка. Список использованных источников включает полный перечень  научных и научно-популярных источников, которые были использованы при создании данного учебного пособия.

РАЗДЕЛ 1. Общие вопросы теории психического развития 

1.1 Предмет, задачи и методы детской психологии.

Детство как научная проблема
Детство – это период жизни человека, который хронологически охватывает промежуток от рождения человека до его совершеннолетия. Этот период называют уникальным, неповторимым, потому что именно в это время ребенок приобретает общечеловеческие способности, научается ориентироваться в окружающем мире и преобразовывать его, устанавливать отношения с другими людьми, реализовывать свою индивидуальность. 

В представлении любого человека детство — это период, когда человек особенно быстро растёт, развивается, интенсивно изменяется, обучается и впитывает, как губка, разнообразные воздействия среды. Это далеко не полная характеристика детства. Детство – сложное и противоречивое явление, так как под детством подразумевается такой период в жизни человека, когда он еще не готов к самостоятельной жизни и должен осваивать общественно-исторический опыт, чтобы стать самостоятельной и активной личностью. Поэтому период детства противопоставляется периоду взрослости, а выстраивание отношений между детьми и взрослыми всегда рассматривалось как серьезная проблема, известная как проблема «отцов и детей». Ребенок – существо, тесно связанное со взрослыми и зависящее от них. Однако приходится ответить на вопрос – а где же проходит та грань, за которой ребенок уже не зависит от взрослого и становится самостоятельным. Происходит ли это с окончанием периода детства или самостоятельность ребенка проявляется в каждом возрасте и имеет свои возрастные особенности? Каким образом определяется биологическая зрелость человека, знаменующая окончание детства в его биологическом аспекте? Ответы на все эти вопросы, как и само содержание периода детства в его социальных, психологических и педагогических аспектах, во многом определяются тем, в какую историческую эпоху живет ребенок, в каких социально-исторических условиях он воспитывается. 

Рассмотрение детства в историческом аспекте стоит начать с упоминания парадоксов детства, описанных Д.Б. Элькониным
. 

Первый парадокс состоит в том, что человек, появляясь на свет, наделен лишь самыми элементарными функциями для поддержания жизни. По строению и функционированию тела, нервной системы, видам  деятельности и способам ее осуществления человек является наиболее совершенным существом в природе. Однако по состоянию на момент рождения особенно заметно снижение совершенства человеческого дитя в эволюционном ряду. У новорожденного ребенка отсутствуют какие-либо готовые формы поведения, которые есть у новорожденных животных (например, сразу после рождения детеныши млекопитающих способны передвигаться и находить источник пищи). В этом случае действует такой закон: чем выше стоит живое существо в эволюционном ряду, тем беспомощнее это существо при рождении и тем длиннее период детства.
Второй парадокс состоит в том, что в ходе исторического развития материальная и духовная культура человечества непрерывно обогащалась, человечество накопило огромный культурно-исторический опыт, который увеличился в тысячи или миллионы раз. Но новорожденный ребенок за это время практически не изменился. Данные антропологов свидетельствуют об анатомо-морфологическом сходстве кроманьонца и современного человека, и на этом основании можно предположить, что новорожденный ребенок современного человека ни в чем существенном не отличается от новорожденного ребенка кроманьонцев, живших десятки тысяч лет назад.  Как можно объяснить, что при сходных природных предпосылках уровень психического развития, которого достигает ребенок на каждом историческом этапе развития общества, не одинаков?
Мир детства, взросление – неотъемлемая часть образа жизни и культуры любого народа и человечества в целом. Согласно исследованиям французского историка, этнографа и демографа Филиппа Ариеса
  изначально в культуре существовала лишь оппозиция «детство – взрослость», и только позднее стали выделять другие конкретные возрасты. До XV – XVI в.в. фактически не было знаний об особенностях и природе детства. Детство считали периодом быстро проходящим и малоценным, что было прямым следствием демографической ситуации, которая отличалась высокой рождаемостью и большой детской смертностью. В XVI веке появляются первые портретные изображения детей и надгробные барельефы, что свидетельствует о преодолении равнодушия к детям. В языке появляется множество слов, которые обозначают детей разного возраста. Все это свидетельствует о проявлении интереса к детству, о нарастании ценности детства для общества. 

В XVIII в. появляется специфическое отношение к детству как к особому периоду жизни человека, и это выражается в том, что производится специальная детская одежда, появляются специфические детские помещения в домах, изготавливается детская мебель, выпускаются предметы ухода за детьми, выпускается детское питание и детские дозы лекарств, разрабатывается детский режим дня, появляется специальная детская литература, возникает институт бонн/гувернеров.

По отношению к детям в обществе появляются две новые идеи: идея об изначальной слабости детей, их зависимости от взрослых, и связанная с ней идея необходимости понимания моральной ответственности взрослых, и особенно учителей, за детей.

Таким образом, только в Новое время происходит постепенное оформление и обособление сферы детского в бытовой культуре взрослых, что является показателем глубоких внутренних изменений в отношении к детям в обществе. Ребенок начинает занимать свое особое место в жизни взрослых. В XVII – XVIII в.в. появляется новый образ детства, наблюдается рост интереса к ребенку во всех сферах культуры, более четким становится хронологическое и содержательное различение детского и взрослого миров, за детством признается автономная, самостоятельная социальная и психологическая ценность. Школьное обучение благодаря своей регулярности, упорядоченной структуре способствовало дальнейшей дифференциации детства.

Позднее, уже в XIX веке, стали считать, что ребенка не столько следует противопоставлять взрослому, сколько готовить его к взрослой жизни, что требует у него выработки нравственных привычек. С развитием промышленного производства и капиталистических отношений возникает вопрос о том, сколько стоит выращивание ребенка и какова приносимая им польза. Представления о материальной окупаемости рождения и воспитания ребенка стимулируют рождаемость. Но с ростом материального благосостояния общества воспитание стало обходиться родителям и обществу значительно дороже, а отдача со стороны детей уменьшилась. Это связано с удлинением сроков социализации, что в свою очередь приводит к затяжной инфантилизации подрастающего поколения.

В Новое время впервые появляются идеи о стилях воспитания ребенка взрослыми. Проблема стиля воспитания в концентрированном виде представляет сущность отношений между взрослым и детским сообществами. В  XVII веке была распространена концепция рационального воспитания, основанного на строгой дисциплине, и, следовательно, строгом подчинении детей взрослым. Взрослый становится над ребенком, он оказывается всегда прав, а ребенок должен беспрекословно подчиняться ему и признавать его авторитет. В ХХ веке благодаря усилиям А. Гезелла и Р. Дрейкурса появились представления о демократическом стиле воспитания. Демократическое воспитание опирается на два постулата: у ребенка присутствует естественная склонность к воспитанию, и источником конфликтов между ребенком и взрослыми является существование семейной иерархии. По мнению авторов теории, отказ от приоритета родительского авторитета или существенное уменьшение его значимости позволит изжить вечную проблему отцов и детей.

В истории науки существовали две мировоззренческие позиции по отношению к детству, в соответствии с которыми ценность детства выражается разной «ценой». Первая позиция состоит в понимании детства как подготовки к будущей жизни; будущая взрослая жизнь признается более ценной в жизни человека, к которой ребенок только готовится, а значит, и стремится. По данным нашего исследования, большинство детей  дошкольного и младшего школьного возраста хотят стать взрослыми, и наиболее предпочтительным возрастом они считают взрослость, в воображаемой сказочной ситуации перемещения в любой возраст дети предпочитают переместиться именно во взрослость. Они объясняют свое желание большими возможностями, которые есть у взрослых, и которых нет у детей. Такие высказывания детей свидетельствуют о том, что в современном им обществе преобладает позиция по отношению к детству как этапу подготовке к будущей жизни.

Согласно первой позиции, значение детства принижается, так как предполагается, что в детстве человек не живет полноценной жизнью, а только к ней готовится. Одним из выражений этой позиции является убеждение в том, что основная задача дошкольного детства – это подготовка ребенка к школе – ребенок проживает дошкольное детство только для того, чтобы быть успешным в школьном обучении. 

Согласно второй позиции детство понимается как самоценный период жизни человека, на протяжении которого ребенок реализует свое видение мира и своего места в этом мире, реализует свою сущность и неповторимость. Детство рассматривается с точки зрения его самоценности, с точки зрения тех возможностей, которые оно дает для полноценного проживания этого периода. Детство рассматривается как время, богатое событиями и впечатлениями. Так, можно услышать от взрослых: «Вот у меня было детство!» За этим стоит обилие впечатлений, насыщенность событиями, интересными делами, дружба, сохранившаяся на долгие годы. В таком понимании детство – это ресурс для личности, для ее функционирования на протяжении всей последующей жизни, для жизни взрослого человека. Согласно этой точке зрения, ребенок – это не уменьшенная копия взрослого, а человек, отличный от него.

«Конвенция о правах ребенка, провозглашает следующий принцип:  «Образование ребенка должно быть направлено на развитие личности, талантов, а также умственных и физических способностей ребенка в их самом полном объеме». Потому для осуществления прав ребенка она призывает «учитывать уровень зрелости каждого отдельного ребенка и его индивидуальность, и в частности, принимать во внимание изменяющиеся приоритеты в процессе развития конкретной возрастной группы…
». Для реализации этого принципа взрослые должны занимать позицию, отвечающую интересам ребенка, прислушиваться к его мнению, уважать его достоинство и личное мнение, при этом проявлять терпение и творческий подход, приспосабливая свои планы к интересам детей, уровню понимания и предпочтительным для них видам деятельности и способам общения. Эта позиция у взрослого – воспитателя и родителя – требует изучения детской психологии как науки о законах развития психики ребенка и возрастных особенностях детей в период дошкольного детства.      

В педагогике, начиная с идей Ж.Ж. Руссо, провозглашалась идея самоценности детской жизни и детской личности. Он утверждал, что детство занимает особое место в последовательности человеческой жизни, но мы мало знаем о нем, поскольку нас волнует исключительно будущее ребенка, что нужно знать ребенку, чтобы приспособиться ко взрослому сообществу. Но когда же мы наблюдаем за детьми, мы обнаруживаем, что дети сильно отличаются о нас, и детство имеет свои собственные способы видения, мышления и чувствования. Все это происходит в соответствии с планом природы: природа как скрытый преподаватель поощряет ребенка развивать различные способности на разных стадиях роста. 

Впоследствии теория Руссо  получила свое развитие в русле «теории свободного воспитания» (К.Н. Вентцель и др.). Значимый вклад в становление, развитие идеи самоценности детства внес замечательный польский врач и педагог Я.Корчак, воплотивший её не только в печатных работах («Право ребенка на уважение», «Как любить ребенка», «Правда жизни» и др.), но и непосредственно в своей педагогической деятельности, взаимодействии с детьми. Я. Корчак настойчиво подчеркивал самоценность детства как подлинного, а не предварительного этапа будущей «настоящей» жизни. Он обращал внимание на то, что сегодня ребенка не хуже, не менее ценно, чем завтра, отмечая при этом, что многие родители ради завтра пренебрегают тем, что радует, печалит, удивляет, сердит, занимает ребенка сегодня. Ради завтра, которое ребенок не понимает и не испытывает потребности понять, расхищаются годы и годы жизни. По его мнению, детство – фундамент жизни: без полноценного, наполненного детства последующая жизнь будет ущербной. Все это в полной мере справедливо и по отношению к дошкольному периоду жизни ребенка. 
Русский психолог П.П. Блонский последовательно проводил  идею самоценности детства. Он считал, что необходимо дать возможность детству проявиться во всем своем объеме. Так, в первой своей книге, посвященной проблемам дошкольного детства, он писал: «Единственно правильное воспитание – естественный рост душевных сил ребенка, которые сообразуются с природными задатками ребенка»; «Мы должны в каждом периоде обращать преимущественно внимание на то, что соответствует специфической восприимчивости данного периода, иначе мы рискуем навсегда упустить благоприятный момент».
 

Для отечественной детской психологии особый интерес с позиций признания самоценности детства представляет разработанная А.В. Запорожцем концепция амплификации детского развития. Амплификация понимается как обогащение детского развития; она  противопоставляется акселерации – искусственному ускорению развития. Суть концепции амплификации состоит  в утверждении, что каждый возраст имеет свою специфическую, непреходящую абсолютную ценность для развития индивида, вносит особый вклад в становление личности. Автор данной концепции – крупный детский психолог – выступал против необоснованной торопливости, искусственного форсирования, акселерации детского развития. Родители и воспитатели, которые стремятся ускорить детское развитие, придерживаются позиции, согласно которой детство является лишь этапом подготовки к будущей жизни, и все лучшее в жизни ребенка будет позже, а сегодняшний период не имеет особой ценности и значения. Он считал, что не следует искусственно ускорять развитие ребенка, нужно полноценно использовать те возможности для развития ребенка, которые предлагает каждый возрастной период и которые имплицитно содержатся в каждом периоде ввиду особой логики развития, присущей данному периоду. По мнению А. В. Запорожца, в дошкольном возрасте не следует учить ребенка считать, читать и писать, так как эти умения он приобретет в школе без особых усилий. 

В каждом возрасте «ребенок оказывается особо чувствительным, сензитивным, к определенного рода воздействиям, в связи с чем у него на данной генетической ступени, при наличии соответствующих социально педагогических условий наиболее интенсивно развиваются определенные психические процессы и качества…».
  В дошкольном возрасте следует создавать условия для развития у ребенка игры и изобразительной (продуктивной) деятельности, которые обладают огромными возможностями для развития ребенка и к которым ребенок проявляет повышенный интерес. 

Согласно концепции амплификации при организации дошкольного воспитания «необходимо, во-первых, учитывать не только то, что ребенок данного возраста может усвоить при интенсивной тренировке, но и каких физических и душевных сил это от него требует; во-вторых, предусматривать, при каком режиме работы и при использовании какого рода специфических для данного возраста видах детской деятельности наиболее успешно усваиваются новые знания и формируются новые физиологические и психические функции; в-третьих, необходимо сосредоточивать усилия на воспитании прежде всего тех ценнейших человеческих качеств (например, наглядно-образного мышления, творческого воображения, эмоциональной отзывчивости по отношению к другим людям и т.д.), которые наиболее интенсивно развиваются в дошкольном детстве и войдут затем в золотой фонд зрелой человеческой личности».

Благодаря идеям А.В. Запорожца в 70-80-х годах ХХ века изучение психического развития всё чаще стало осуществляться как процесс саморазвития, спонтанного саморазвертывания внутренних противоречий деятельности ребенка с позиций культурно-исторического подхода. Именно через понимание саморазвития как всеобщей формы детского развития идея самоценности детства получила в работах А.В. Запорожца и его школы содержательное наполнение (В.Т. Кудрявцев). Российский психолог и методолог психологии В.П. Зинченко считал, что богатство возможностей на первых ступенях развития создает условия свободного развития, поиска и нахождения себя в материале, преодоления материала и преодоления себя в тех или иных формах деятельности и общения. По его мнению, детство каждого отдельного человека по своей значимости и по своей гениальности можно сравнить с детской порой человечества в целом: «И то другое детство – это пора открытия множества миров, вхождения в них, начало построения своих собственных миров, которые мы несем в себе всю нашу дальнейшую жизнь и не можем от них избавиться (даже при содействии психоаналитика)».

В современной детской психологии все более широкое признание получает взгляд на детство как на период, когда оно не просто реагирует на мир взрослых, не только выстраивает отношения с миром взрослых, но и само активно и объективно ставит перед миром взрослых всё новые и новые задачи. Взрослое сообщество стоит перед необходимостью изучать детство в его современном состоянии, чтобы сконструировать среду развития детей и отношения, максимально соответствующие новым вызовам.
Задача тех наук, которые занимаются детством, – описание специфических особенностей детства как самоценного периода жизни и открытие законов развития человека. В психологии эту задачу решает психология развития, или возрастная психология, разделом которой является детская психология. Одна из важнейших «метазадач» детской психологии – обеспечить преодоление сугубо прагматического понимания дошкольного детства как периода подготовки ребенка к следующему возрастному этапу, то есть как подготовки ребенка к школе. Для этого необходимо составить объемную характеристику дошкольного периода развития ребенка, показать богатство возможностей ребенка-дошкольника, особую ценность данного периода для полноценного проживания жизни человеком. Дошкольник отличается живостью и непосредственностью восприятия мира, бесхитростностью в отношениях, он еще не обременен строгими рамками оценки окружающей действительности, эмоциональная жизнь у него преобладает над рациональной. Дошкольник всегда находится в состоянии активности, для него несвойственны периоды пассивности и лени, и он всегда находит, чем себя занять и что может доставить ему радостные переживания. Ему свойственен художественный взгляд на мир, он познает мир в виде образов, а также всегда готов фантазировать, используя воображение, в котором фантазии не всегда отличаются от реальности. Дошкольник – существо играющее, и любое занятие способен превратить в игру.
Термин «детская психология» имеет несколько значений. Во-первых, этим термином обозначают типичные, характерные особенности психики и поведения ребенка – его восприятия, мышления, интересов, эмоций, при этом  считается, что ребенок не может вести себя по-другому, так как у него же «детская» психология, или психология ребенка. Во-вторых, этот термин обозначает некоторую совокупность знаний  и представлений взрослых людей, имеющих дело с ребенком, о способах воздействия на ребенка с учетом его индивидуальных особенностей: «Я ребенка насквозь вижу, и могу предвидеть, что он будет делать в этой ситуации».  В-третьих, «детская психология» – это научная дисциплина, изучающая психическое развитие детей. Разные значения термина «детская психология» можно обобщенно назвать житейской и научной детской психологией (различия между ними будут рассмотрены ниже).
Детская психология – наука о фактах, закономерностях и механизмах психического развития ребенка в период детства; это наука о возрастных психологических особенностях детей. Детство как период развития человека начинается еще до рождения человека и завершается к 18 годам, в соответствии с «Конвенцией о правах ребенка». Однако традиционно детская психология занимается исследованием развития и становления человека в более коротком возрастном отрезке. Детство в научной детской психологии – это период, завершающийся к подростковому возрасту, который характеризуется как переходный период между детством и взрослостью. Поэтому к детству относятся дошкольный период и период младшего школьного возраста. Однако в еще более узком значении детство полностью отождествляется с дошкольным периодом жизни человека, на протяжении которого он еще не занят регламентированной, общественно оцениваемой деятельностью, к которой относится уже период школьного обучения. 

Объектом детской психологии является развивающаяся психика ребенка на протяжении детства. Предметом детской психологии являются факты, закономерности и механизмы психического и личностного развития ребенка, а также возрастные психологические особенности детей. 

Задачи детской психологии. Исследования в детской психологии и практическая деятельность детских психологов направлены на решение различных теоретических и практических задач. К ним относятся:

- описание фактов развития психики человека, определение его законов и механизмов;
- общая оценка хода психического развития ребенка, определение его благополучного/неблагополучного характера, а также соответствия нормам развития;

- определение факторов психического развития ребенка, а также условий оптимизации и обеспечения благоприятного хода процесса развития ребенка;

- определение прогноза психического развития ребенка и профилактика возможных отклонений в развитии ребенка;

- обоснование целей и задач диагностики и коррекции развития ребенка на каждом возрастном этапе.

Житейская и научная детская психология

Каждая психологическая дисциплина в определенной мере описается на житейский опыт людей. Научная детская психология, во-первых, опирается на житейский психологический опыт; во-вторых, формулирует из него свои задачи; в-третьих, окончательно проверяется в житейском опыте; в-четвертых, научная психология способна объяснить нетипичные, труднообъяснимые факты. 

Это в равной мере относится и к детской психологии. Взрослые, воспитывающие ребенка, или только наблюдающие за детьми, получали представления об особенностях детей разного возраста, об их интересах, переживаниях, об их поведении, о способах влияния на детей и т.п. Эти представления обобщались, оттачивались путем дополнительных наблюдений. Результаты житейского, обыденного изучения детей фиксировались в пословицах и поговорках о детях (см. на странице 9), в фольклоре, передавались изустно из поколения в поколение. Однако житейские представления о детях имеют существенные отличия от научных представлений, понятий и концепций. 

Первое отличие: житейские психологические знания характеризуются конкретностью, ограниченностью задач, ситуаций и лиц, на которые они распространяются. Научная психология получает обобщенные знания, так как она оперирует научными понятиями и теориями. В научных понятиях отражаются наиболее существенные свойства предметов и явлений, общие связи и отношения. Научные понятия четко определяются, соотносятся друг с другом, связываются в законы. Научное знание имеет отношение не к конкретному ребенку, оно распространяется не на отдельные ситуации. Научная детская психология описывает и объясняет особенности развития и поведения разных детей и в разных ситуациях. 

Научная детская психология использует такие обобщающие понятия, которые не только экономят описания, но и за сочетанием частностей позволяют увидеть общие законы развития ребенка. Житейские и научные понятия могут описываться даже одними и теми же терминами, однако за ними может стоять разное содержание, при этом житейские понятия более многозначны и расплывчаты.

Второе отличие житейских психологических знаний состоит в том, что они носят интуитивный характер. Это связано с особым способом их получения: они приобретаются путем практических проб и «прикладываниям» к нужным ситуациям. Взрослые интуитивно и путем практических проб узнают, как можно оказать влияние на ребенка, какие способы и средства являются действенными по отношению к детям разного возраста. В отличие от житейских, научные психологические знания о детях рациональны и осознанны. Обычный путь получения знаний состоит в выдвижении и проверке словесно формулируемых гипотез.

Третье отличие состоит в способах передачи знаний. Возможности передачи житейского знания весьма ограничены, во-первых, потому, что это знание интуитивно и неосознанно, во-вторых, потому что существуют проблемы отношений между поколениями, и младшее поколение не всегда готово получать от старших советы и рекомендации. Представителям нового поколения зачастую приходится самим с чистого листа приобретать знания о детях, об их развитии и воспитании. Интуитивно полученное знание является недостаточно осознанным, поэтому человек может сказать: «Я это понимаю, но рассказать и объяснить не могу». В то же время в детской психологии как науке знания аккумулируются и передаются с большим эффектом. Накопление и передача научных знаний возможны благодаря тому, что эти знания обобщены и кристаллизованы в понятиях и законах. Они фиксируются в научной литературе и передаются с помощью речи и языка в процессе специально организованного обучения. 

Четвертое отличие состоит в методах получения знаний в сферах житейской и научной детской психологии. Обычный человек может для решения своих задач использовать стихийное (неорганизованное) наблюдение за поведением детей, а также беседы с ними, рассматривать результаты деятельности детей. Житейское знание является скорее субъективным, так как житейский психолог познает детей, будучи заинтересованным в получении информации в соответствии со своими потребностями. Решая задачи научной детской психологии, психологи используют различные виды подготовленного наблюдения, психологический эксперимент, изучение продуктов деятельности детей, анкетирование и другие методы. Суть экспериментальных методов состоит в том, что исследователь не ждет случайного появления интересующего поведения ребенка, а вызывает это явление сам, создавая соответствующие условия. Затем исследователь целенаправленно изменяет эти условия, чтобы выявить закономерности, которым данное явление подчиняется. Благодаря использованию научных методов можно получить огромное разнообразие фактов, которые могут быть обобщены, так как получены в одних и тех же условиях. Научное знание добывается особым образом в организованных условиях, требующих реализации принципов научного исследования, поэтому это знание является объективным. 

Пятое отличие. Субъектом житейского познания  в детской психологии может быть любой человек, которому необходимо для каких-то целей знать и учитывать психологию ребенка. Прекрасными детскими психологами являются многие педагоги, выдающиеся детские писатели, актеры, режиссеры и т.п. Субъектом научного познания в детской психологии  является ученый-психолог, специализирующийся в сфере детской психологии, а также научное сообщество в целом. Для проведения научно-исследовательской работы в области детской психологии специалист должен иметь соответствующую профессиональную подготовку. Овладевая методами научной психологии, человек получает возможность приобрести знания о любом объекте психологических исследований.

Таким образом, житейское знание имеет ряд достоинств, среди которых: жизненность, образность и иллюстративность информации о детях, и это знание подтверждается опытом многих поколений. Научное знание отличается обобщенным характером, применимо к разным детям в разных ситуациях, объективно, осознанно и рационально, может быть передано в процессе обучения. 

Методы исследования в детской психологии

Метод – общенаучный способ познания, состоящий из совокупности принципов, правил и процедур получения нового знания. Метод детской психологии – это способ получения нового знания о развитии детей. 

Процесс научного исследования в детской психологии осуществляется по следующим этапам:

1) теоретический анализ и выдвижение гипотезы (гипотез);

2) планирование исследования;

3) проведение исследования;

4) интерпретация данных;

5) опровержение или подтверждение гипотезы (гипотез);

6) в случае отвержения старой – формулирование новой гипотезы (гипотез).


Научное исследование в детской психологии осуществляется с использованием различных методов. Классификация методов исследования в детской психологии основана на предложенной Б.Г. Ананьевым
  классификации методов исследования в  психологии. 
В детской психологии используются две основные стратегии (или формы проведения) исследования: стратегия поперечных срезов и стратегия продольных срезов, или лонгитюдное исследование. 

Стратегия поперечных срезов. Для исследования отбираются группы испытуемых разных возрастов, и обследуются они одномоментно, то есть одновременно собирается большой массив информации о развитии психологического явления у испытуемых разного возраста. Сравнивая между собой эти данные, можно также судить о процессе развития исследуемого явления, о его закономерностях  и механизмах.

Стратегия продольного исследования, или лонгитюдное исследование. Для исследования отбирается группа испытуемых, и с ними проводится исследование на протяжении более или менее длительного времени. Испытуемых обследуют с определенной периодичностью, результаты обследований в разное время сравнивают между собой. Так как испытуемые взрослеют по ходу участия в исследовании, исследуемые психологические феномены претерпевают изменения. Эти изменения позволяют судить о процессе развития исследуемого явления, о его закономерностях и механизмах. Лонгитюдный метод впервые использовался основателем нормативного подхода в детской психологии А. Гезеллом: изучая одних и тех же детей на протяжении нескольких лет, он разработал систему диагностики, которая проводится с помощью регистрации возрастных изменений двигательной активности, речи, адаптивных реакций и социальных контактов ребенка. Самое  крупное  комплексное  лонгитюдное  исследование в психологии развития проведено исследователями Института  развития  человека  Калифорнийского  университета  (г.  Беркли,  США).  Первый этап исследования был реализован в  1928  г.: для  изучения  было  отобрано  248  детей  в  возрасте  21 месяца,  за  которыми  регулярно  наблюдали  до  18  лет. Затем проводились однократные обследования этих же испытуемых в 30 и 40 лет.

Примером лонгитюдного исследования является наблюдения Ж.Пиаже за развитием движений и действий детей: наблюдая за тремя детьми от рождения до двух лет, он тщательно фиксировал феномены развития интеллекта в разных сферах и связи между ними. На основе этого исследования Пиаже сделал описание первой стадии интеллектуального развития – сенсомоторного интеллекта, и это описание по глубине и широте понимания превосходит другие сходные теории. Российский филолог А.Н. Гвоздев изучал процесс становления речи у детей, и для этого он тпакже осуществил лонгитюдное исследование: систематически на протяжении 8 лет он фиксировал факты развития речи у одного испытуемого, своего сына Жени. Анализ феноменов развития речи ребенка в разные возрастные периоды позволил автору описать условия и закономерности развития речи как важнейшей области целостного процесса развития ребенка
. 

Представим для сравнения, как можно реализовать две стратегии исследования для изучения одного и того же явления в развитии детей от двух лет до поступления в школу – общения детей со сверстниками. Вначале необходимо определить, по каким признакам (или показателям) мы будем описывать особенности общения ребенка со сверстниками. К ним могут быть отнесены широта круга общения (с кем именно общается ребенок), интенсивность общения (как часто и как долго общается), избирательность в общении (есть ли предпочитаемые дети), частота одиночных деятельностей ребенка по сравнению с групповыми,  содержание совместной деятельности детей, наличие симпатий и антипатий между детьми и мн.др. Для исследования мы составляем выборку, то есть отбираем детей, которые будут испытуемыми в данном исследовании. 

При лонгитюдной стратегии исследования выборка изменяться не будет, так как на протяжении определенного нами периода, от двух до шести лет мы будем изучать эту группу детей, периодически фиксируя наличие выбранных показателей, например, 1 раз в полгода. При реализации стратегии поперечных  срезов выборка будет значительно больше, так как нам надо отобрать детей разных возрастных групп, а именно это будут дети 2 лет, 2,5 лет, 3 лет, 3,5 лет, 4 лет, 4,5 лет 5 лет, 5,5 лет, 6 лет – всего 9 возрастных подгрупп выборки. Изучать показатели общения со сверстниками у этих детей мы будем одновременно, не дожидаясь, пока дети подрастут. Результатом  исследования при реализации обеих стратегий будет описание фактов и закономерностей развития общения со сверстниками на протяжении 4 лет, то есть от двух до шести лет. 
На этом примере можно увидеть преимущества и ограничения каждой стратегии исследования. Лонгитюдная стратегия позволяет получить качественный богатый материал для анализа и выводов, в котором учитываются тонкие нюансы изучаемого явления. Лонгитюдное исследование дает возможность установить качественные изменения  в  развитии  психических  процессов  и  личности  ребенка  и выявить  их  причины. Однако лонгитюдная стратегия требует длительного времени реализации, на протяжении исследования часть детей могут по разным причинам выйти из состава испытуемых, а результаты исследования могут зависеть от индивидуальных особенностей испытуемых. Основное  ограничение  лонгитюдной стратегии  заключается  в том,  что   результаты,  основанные  на  изучении  небольшого  числа детей, не всегда корректно распространять  на  всех детей, и в данном случае может  быть  преувеличена  роль индивидуальных различий в содержании и динамике психического развития.

Стратегия поперечных срезов значительно менее затратная по времени, она позволяет получить большой по объему исследовательский материал, но в ней есть определенные ограничения.  Когда  исследуются  разные дети разного возраста, мы можем узнать о процессе их развития, о  его  природе  и  движущих силах только чисто логическим путем, сравнивая результаты детей разного возраста. Кроме  того,  при  таких  массовых  обследованиях,  когда полученные  результаты  суммируются  и  усредняются,  невозможно учесть индивидуальные особенности в содержании и темпах психического  развития.  

Характеристика методов исследования в детской психологии

Дневниковые наблюдения – специфический метод исследования в детской психологии. Этот метод реализует лонгитюдную стратегию  исследования, так как дневники наблюдения за развитием одного ребенка ведутся на протяжении длительного времени. Авторами дневников являются, как правило, психологи, которые фиксируют разнообразные факты поведения, речевые высказывания детей, которых они могут наблюдать регулярно. Чаще всего это наблюдения за собственными детьми, внуками, а иногда за своими племянниками. Психологи фиксируют не просто любопытные факты, вызывающие восхищение и умиление у читателя, как это делают непрофессионалы. Психологи фиксируют факты, которые отражают развитие разных областей психики ребенка. Результаты дневниковых наблюдений используются в дальнейшем психологами в их научных исследованиях. Например, в работах Ж. Пиаже можно найти описание поведения и рассуждений его дочерей
. Известный детский психолог В.С. Мухина является автором дневников о развитии сыновей-близнецов
. Дневниковые записи содержат интересный иллюстративный материал, который подтверждает закономерности развития детей, а также может выступать для открытия новых фактов и законов развития ребенка.

Наблюдение – один из основных методов детской психологии –  целенаправленное, организованное восприятие и регистрация объекта исследователем. Наблюдение решает задачу выявления и описания психологических фактов. Наблюдение может применяться в качестве самостоятельного метода, и в то же время оно органически включается в состав других методов исследования, таких как беседа, изучение продуктов деятельности, различные типы эксперимента и т. д. Наблюдение используется для выявления и описания новых психологических фактов и психических явлений. 

Научное наблюдение отличается от житейского следующими свойствами:

- целенаправленность: наблюдатель должен отчётливо понимать, что он собирается воспринимать и для чего, иначе его деятельность превратится в регистрацию отдельных ярких и отчётливых второстепенных раздражителей, а существенный материал останется неучтенным;

- систематичность, которая позволит достоверно отличить случайное от типичного, закономерного;

- планомерность, т. к. следование плану, программе способствует повышению эффективности исследования, определяя, каким образом будет произведено наблюдение; когда, где и при каких условиях;

- аналитичность – наблюдение предполагает не только констатацию наблюдаемых фактов, но и их объяснение, выявление психологической природы;

- регистрация результатов, что позволяет исключить ошибки памяти, и тем самым уменьшить субъективизм выводов и обобщений;

- оперирование системой однозначных понятий, специальных терминов, способствующих чёткому и недвусмысленному обозначению наблюдаемого материала, а также единообразию возможных интерпретаций.

К сильным сторонам наблюдения относятся:

·  возможность собирать многообразные сведения: вербальную информацию, действия, движения, поступки и т. д.;

·  естественность условий поведения и деятельности наблюдаемого обеспечивает достоверность результатов;

·  возможность целостного восприятия личности наблюдаемого.

К слабым сторонам метода наблюдения можно отнести следующее:

·  субъективность результатов исследования, так как они зависят от опыта, научных взглядов, квалификации, интересов, пристрастий, работоспособности исследователя;

·  исследователь занимает пассивную и выжидательную позицию, он не может вмешиваться в поведение и деятельность наблюдаемых, поэтому психическое явление может не проявиться, если случайно не возникнет соответствующая ситуация; и это требует больших временных затрат для получения фактов, соответствующих цели наблюдения

·  в процессе повторного наблюдения нельзя получить абсолютно идентичные психологические факты из-за невозможности воспроизведения ситуации, а значит, нельзя проверить надёжность первоначально полученных данных.

В исследовании Е.Е. Бай
 метод наблюдения использовался для описания особенностей познавательной активности детей младшего дошкольного возраста. 

Целью наблюдения было выявление особенностей познавательной активности детей в процессе самостоятельной деятельности. Наблюдение проводилось в естественных и привычных для детей условиях дошкольного учреждения в первую и вторую половины дня, когда дети имели свободное время для тех занятий, которые они сами себе выбирали. Наблюдение за каждым ребенком осуществлялось в двух ситуациях: в условиях групповой комнаты и на участке дошкольного учреждения. На протяжении всего периода наблюдения за ребенком экспериментатор располагался таким образом, чтобы отчетливо видеть лицо ребенка, его действия и слышать речь. Общее время наблюдения за одним ребенком составило один час. Чтобы свести к минимуму влияние случайных факторов на поведение ребенка, наблюдение организовывалось в разные дни недели. 

В качестве показателей познавательной активности были определены следующие особенности поведения детей, свидетельствующие о наличии у них познавательной активности: 1) количество и характер познавательных вопросов и высказываний, которые возникают в ситуации общения или практической деятельности детей (кто? что? где? зачем? почему? когда? чей? какой? что будет, если…? как? я знаю, что…, расскажите о …, давайте посмотрим …, я думаю, что …;  2) количество и разнообразие обследовательских действий перцептивного характера (рассматривание, ощупывание, поглаживание, прислушивание, сдавливание, растягивание и т.д.); 3) эмоциональные состояния детей как выражение потребности в познании: а) интерес как устойчивое положительное эмоциональное отношение к объекту, оживление, удовольствие от процесса взаимодействия с объектом либо получения информации о нем, любопытство, перемещение взгляда по направлению к объекту, поворот головы в сторону заинтересовавшего предмета, наклонное положение туловища; б) удивление: недоумение, изумление, высокая степень расположенности к объекту, импульсивность, напряженность, широко открытые глаза, приоткрытый рот овальной формы, вопросительный взгляд, устремленный на объект, вопросительные интонации, корпус тела неподвижен или устремлен вперед, возможны всплески руками; в) радость: улыбка, брови спокойные или слегка приподнятые, глаза широко открыты либо прищурены, блестят, взгляд веселый, подпрыгивание, напевание, размахивание руками; г) догадка: выражение радости на лице, сменяющее мимику сосредоточения, блеск глаз, характерный возглас «а-а», поднятые брови, желание высказать свои предположения; д) сомнение: хмурое выражение лица, вопросительный или задумчивый взгляд, нерешительность в движениях и действиях, неуверенность интонаций.

Об отсутствии у детей познавательной активности исследователь мог судить по их безразличному отношению к окружающему миру, которое проявляется в таких признаках поведения как скучающий вид, бесстрастное лицо, безынициативность, равнодушный, отсутствующий либо потупленный взгляд, глаза часто отводятся в сторону, руки малоподвижны, выполнение действий постороннего характера.

Беседа (интервью) относится к опросным методам и рассматривается как вспомогательный метод детской психологии. Данный метод предусматривает регистрацию и анализ ответов на вопросы в ходе устного непосредственного общения исследователя и ребенка, а также изучение особенностей его невербального поведения. С помощью беседы можно выявить знания и представления детей о явлениях природы, о социальных явлениях и т.п. В отличие от житейской беседы использование беседы как метода детской психологии предполагает наличие чёткой цели, предварительное планирование действий по сбору информации, обработку полученных результатов.

В исследовании И.Е. Валитовой
 выявлялись представления детей дошкольного и младшего школьного возраста о времени своей жизни, о своем прошлом и будущем, о своем возрасте, об изменениях себя во времени и причинах изменений. В беседе использовались следующие вопросы:

Сколько тебе лет? Давно (долго) ли ты живешь на свете? Ты большой или маленький? Почему ты так думаешь (считаешь)? Что ты умеешь делать? Что ты знаешь? Кто ты? Какой ты? Ты всегда умел делать то, что умеешь делать сейчас? Ты всегда был такой, как сейчас? Каким ты был раньше? Откуда ты это знаешь? Когда это было? Что ты умел делать, когда был маленьким? Каким ты был? Что ты знал? Расскажи о себе-маленьком. Почему ты вырос? Ты всегда будешь оставаться таким, какой ты сейчас? Ты когда-нибудь станешь большим? Почему? Когда это будет? Что ты будешь уметь, когда станешь большим? Что ты будешь знать? Чем ты будешь заниматься? Каким ты будешь? Кем ты будешь, когда вырастешь? Ты когда-нибудь будешь стареньким? Когда это будет?

Анкетирование также является опросным методом, но в отличие от беседы,  анкетирование проводится в письменной форме с помощью заранее подготовленных бланков. В отличие от интервью, проводимого в устной форме, анкеты самостоятельно заполняются респондентами. Поэтому использование анкеты в дошкольном возрасте ограничено, так как испытуемые должны уметь хорошо читать и писать, понимая прочитанное. 

К достоинствам опросных методов можно отнести следующее:

 - возможность собирать многообразные психологические факты (разнообразный субъективный опыт человека, выраженный в вербальной форме и отношение человека к сообщаемой им информации, выраженное с помощью невербальных средств общения);

 - опросные методы позволяют получать сведения о фактах прошлого опыта человека, о его внутренних психических состояниях, которые невозможно наблюдать непосредственно;

- возможность быстро собрать достаточно большой фактический материал как об одном человеке, так и о группе;

-  возможность повторного проведения для проверки надежности полученной информации.

К недостаткам опросных методов относится тот факт, что они являются одним из наиболее субъективных методов научного познания: очень велик риск получения недостоверных, преднамеренно или случайно искажённых сведений. Исследуемый может отклониться от истины в силу нескольких причин: 
склонность к выражению социально одобряемых мнений; податливость реальному или воображаемому давлению исследователя; влияние на ответы имеющихся поведенческих установок и стереотипов мышления; неотчётливое осознание собственных мнений, позиций и отношений; незнание каких-либо фактов или ложная информированность; отрицательное отношение к исследователю. Ограничения в использовании опросных методов связаны с зависимостью сообщаемой исследуемым информации от особенностей развития памяти, мышления, речи, и в целом, сознания и самосознания.

Метод анализа продуктов деятельности позволяет собрать факты, опираясь на изучение материализованных продуктов психической деятельности. Исследователь, используя данный метод, имеет дело не с самим человеком, а с материальными или идеальными продуктами его деятельности: учебной, творческой и др. (рисунки, стихи, рассказы, сказки, поделки и т. п.). В детской психологии в качестве продуктов деятельности анализируются детские рисунки, сочинения, сказки, составленные детьми.  Исследователь может проанализировать не только сам продукт деятельности, но и процесс его создания, оценить, насколько результат деятельности совпадает с замыслом.

Этот метод сочетает в себе признаки наблюдения, беседы  и эксперимента. Признаки эксперимента состоят в том, что ребенку предлагается что-то сделать (нарисовать, слепить, сочинить, рассказать и т.д.), а признаки наблюдения – в фиксации процесса выполнения продукта деятельности. Как правило, после создания продукта с ребенком проводится беседа, в которой уточняется как процесс создания продукта, так и особенности самого созданного ребенком продукта.

К сильным сторонам метода анализа продуктов деятельности относятся: возможность собрать большой объем материала достаточно быстро; возможность неоднократного повторения исследования, сохранение естественности ситуации и поведения ребенка в ней. К слабым сторонам метода анализа продуктов деятельности относится ограничение, связанное с необходимостью владения ребенком определенной деятельностью, а также трудности обработки результатов, для анализа которых необходимо разрабатывать специальные схемы.

В исследовании И.Е. Валитовой
 с целью изучения представлений детей дошкольного и младшего школьного возраста о своем прошлом и будущем предлагалось нарисовать рисунки на тему «Каким я был маленьким» и «Каким я буду взрослым». Рисунки детей анализировались по следующим показателям: изображение внешних различий фигуры, изображение характерной для возраста одежды и других атрибутов, изображение деятельности в портретах, в том числе признаков профессиональной деятельности, половая идентификация.

Эксперимент – это создание исследователем особых условий с целью вызывания интересующего психического явления и изучения закономерностей его протекания. Психологический эксперимент предполагает активное вмешательство исследователя в жизнедеятельность испытуемого с целью выявления изучаемого психического явления и перевода его в объективно наблюдаемые факты поведения. Эксперимент решает задачу изучения закономерностей, то есть выявления наличия устойчивой повторяющийся связи между психическими явлениями.
Студентка выполняла курсовую работу, посвященную эмоциональной сфере дошкольника. Она использовала метод наблюдения. Однако ей долго не удавалось зафиксировать в наблюдении чувство страха. И тогда однокурсники посоветовали ей: «А ты возьми и испугай ребенка!». Студентка ответила: «Но тогда это уже будет эксперимент, а не наблюдение, тем более не вполне этичный».

 Выделяются лабораторный и естественный эксперименты, которые различаются по степени осознания испытуемым своей роли «испытуемого». 

Лабораторный эксперимент, как правило, предполагает проведение исследований в психологической лаборатории, оснащённой специальными приборами и приспособлениями. Лабораторным эксперимент считается таковым и в том случае, если он проводится в привычных для испытуемого условиях, но при этом тот знает, что является участником исследования.

Естественный эксперимент наиболее приближен к неэкспериментальным исследовательским методам, т. к. условия, используемые при проведении естественного эксперимента, организует не экспериментатор, а сама жизнь (в дошкольном учреждении, например, они органично включены в педагогический процесс). Поэтому испытуемый не догадывается, что он является участником исследования.

 В исследовании Е.А. Бай
 использовался метод естественного эксперимента для выявления особенностей познавательной активности младших дошкольников. 

В первой экспериментальной ситуации работа организовывалась с каждым ребенком индивидуально в два этапа. На первом этапе ребенка приглашали в отдельную комнату и говорили, что у нас есть очень интересная книга с картинками, которую ребенок раньше не видел. Если ее рассмотреть, то можно узнать много нового. На картинках в книге были изображены различные животные, малознакомые или незнакомые ребенку по личному опыту: бегемот, обезьяны, жираф, антилопа и др. Время рассматривания ограничивалось под предлогом «я хочу показать эту книгу другим детям». На втором этапе, который организовывался на следующий день, экспериментатор приходил в группу с книгой во время самостоятельной деятельности детей. Книга не предъявлялась детям сразу. В течение 15 минут взрослый ожидал инициативных обращений детей по поводу книги, что свидетельствовало бы об устойчивости их интереса к новой информации. Если инициатива обнаруживалась, то взрослый организовывал совместное с ребенком рассматривание книги. Если инициатива не обнаруживалась, то экспериментатор начинал самостоятельно рассматривать книгу в течение 15 минут. После этого эксперимент заканчивался. Анализ познавательной активности проводился по тем же показателям, что и в наблюдении (см. выше описание метода наблюдения).

Во второй экспериментальной ситуации «Пять рассказов» определялось, какое предметное содержание, отражающее изменение во времени различных объектов окружающего мира, вызывает у ребенка наибольший и устойчивый познавательный интерес. В индивидуальной беседе детям предлагались пять типов рассказов. Предметным содержанием рассказов было изменение во времени различных объектов действительности: «Я маленький», «Мама маленькая», «Сверстники маленькие», «Животные изменились», «Предметы изменились». В первой серии эксперимента рассказы предъявлялись ребенку попарно. Во время рассказа фиксировались следующие особенности поведения ребенка: речевые высказывания, эмоциональное состояние, количество отвлечений. 

Во второй серии, которая проводилась на следующий день, детям задавались следующие вопросы: 1. О чем я тебе вчера рассказывала? 2. Что именно я тебе об этом рассказывала? 3. Хочешь, я еще тебе расскажу что-нибудь? 4. О чем именно тебе рассказать? Показателем активности детей служило воспроизведение ими той информации, которая была предложена им в первой серии эксперимента и желание детей поговорить на определенную тему.

Формирующий эксперимент – метод фиксации изменений в психике в процессе активного воздействия исследователя на испытуемого. Согласно психологическому словарю, «эксперимент формирующий – это применяемый в возрастной и педагогической психологии метод прослеживания изменения психики ребёнка в процессе активного воздействия исследователя на испытуемого. Эксперимент формирующий позволяет не ограничиваться регистрацией выявляемых фактов, а через создание специальных ситуаций раскрывать закономерности, механизмы, динамику, тенденции психического развития становления личности, определяя возможности оптимизации этого процесса»
. 

В научной и учебной литературе при описании формирующего эксперимента могут использоваться синонимы: преобразующий эксперимент, психолого-педагогический эксперимент, экспериментально-генетический метод, метод поэтапного формирования.

Изучение психики детей в процессе активного формирования тех или иных ее сторон (экспериментально-генетический метод исследования) осуществляется на основе теоретических положений JI.С. Выготского о ведущей роли обучения в психическом развитии, которое создает зону ближайшего развития ребенка. В процессе экспериментально-генетического исследования не просто описывается или измеряется то или иное психическое явление: исследователь стремится его активно сформировать, исходя из предположений о закономерностях его возникновения и протекания в обычных условиях. 

Таким образом, в формирующем эксперименте стоит задача изучить психическую реальность в процессе её формирования и через это выявить механизмы (причинно-следственные связи) исследуемого явления. В начале эксперимента производится констатация особенностей проявления изучаемого психологического феномена, затем испытуемому предлагается пройти формирующий этап, разработанный по определённой экспериментальной программе. После этого осуществляется контрольный срез, на котором вновь проводится оценка особенностей изучаемого психологического феномена. Сравнивая результаты исследования до и после формирующего этапа, экспериментатор имеет возможность оценить, способствует или не способствует данная программа изменениям психических функций, процессов, качеств человека. Для того, чтобы доказать, что изменения психических функций произошли в результате участия испытуемого в формирующем эксперименте, используется метод контрольной группы. Составляется контрольная группа, одинаковая с экспериментальной группой по полу, возрасту, уровню развития, и с ней проводятся только начальный и итоговый срезы, а в формирующем этапе эксперимента контрольная группа не участвует. 
Таким образом, можно определить следующие этапы формирующего эксперимента:

Констатирующий этап (участвуют контрольная и экспериментальная группы испытуемых). На данном этапе измеряется наличный уровень развития качества или свойства Полученные данные составляют основу следующего этапа.

Собственно формирующий этап (участвует только экспериментальная группа испытуемых). На данном этапе происходит активное преобразование, развитие тех или иных сторон психики.

Контрольный этап (участвуют контрольная и экспериментальная группы испытуемых). Измеряется достигнутый испытуемыми уровень развития качества или свойства.
В работе О.А. Ардяко
 был использован формирующий эксперимент с целью определения роли движений в развитии речи детей раннего (от 2 до 3 лет) и дошкольного (от 4 до 5 лет) возраста. 

Были разработаны 2 программы стимулирования двигательного развития для детей этих возрастных групп, каждая программа состояла из 14 занятий, включающих 4 типа заданий, направленных на развитие двигательной сферы у детей – развитие общих движений у детей, движений рук и пальцев. Разработанная программа реализовывалась в течение 6 недель в дошкольном учреждении с детьми, посещающими первую младшую и среднюю группы.

В экспериментальные и контрольные группы было отобрано по 5 детей, приблизительно уравненных по уровню развития речи. Занятия (формирующий этап) проводились только в экспериментальной группе, а констатирующий и контрольный этапы эксперимента проводились как в экспериментальной, так и в контрольной группе. На констатирующем и контрольном этапах оценивался уровень развития речи у испытуемых по системе показателей развития речи, которые были специально определены на основе анализа литературы. 

После реализации программы было проведено повторное обследование речевого развития детей экспериментальной и контрольной групп. Были подсчитаны средние баллы развития речи детей в обеих группах. Анализ результатов формирующего эксперимента был представлен в виде таблицы. 

Таблица 1 – Уровень развития речи у детей на разных этапах формирующего эксперимента
	Группа
	Этап эксперимента
	Уровень развития речи

(средний балл)

	
	
	2–3 года
	4–5 лет

	Экспериментальная
	констатирующий
	15,5
	29

	
	контрольный
	23,4
	29,4

	Контрольная
	констатирующий
	13,8
	26,5

	
	контрольный
	15
	27


Из данных таблицы можно сделать следующие выводы: 

- на констатирующем этапе различия между экспериментальными и контрольными группами незначимы, то есть группы уравнены по уровням развития речи до начала проведения формирующего эксперимента;

- в контрольных группах отсутствуют достоверные различия в уровне развития речи детей на констатирующем и контрольном этапах эксперимента, и это свидетельствует о том, что за данный период не произошло спонтанного повышения уровня развития речи у детей вследствие их возрастного развития;

- значимые различия наблюдаются лишь в экспериментальной группе детей 2–3 лет при сравнении результатов констатирующего и контрольного этапов эксперимента.

Таким образом, формирующий эксперимент показал, что разработанная и реализованная программа двигательного развития оказала существенное влияние на развитие речи детей 2–3 лет. Это особенно заметно при сопоставлении результатов контрольного этапа эксперимента в экспериментальной и контрольной группах. Среднее значение уровня развития речи у детей экспериментальной группы в возрасте 2–3 лет увеличилось по сравнению с исходным на 7,8 балла, в то время как в контрольной группе лишь на 1,2 балла. 

На развитие речи детей в возрасте 4–5 лет формирующий эксперимент не оказал существенного влияния. Среднее значение развития речи у детей экспериментальной группы 4–5 лет увеличилось по сравнению с исходным на 0,4 балла, а у детей контрольной группы на 0,5 балла, и эти различия статистически незначимы. Развивая у детей 2–3 лет тонкую моторику, мы можем добиться положительной динамики и в развитии речи, в то время как в 4–5 лет таких изменений добиться не удается. Развитие тонкой моторики в этом возрасте имеет самостоятельное значение, существенно не влияя на развитие речи у детей. 

Формирующий эксперимент может проводиться с двумя экспериментальными группами, но в этом случае различаются программы, которые реализуются на собственно формирующем этапе. Сравнение результатов двух групп позволяет проанализировать особенности становления психических функций в зависимости от содержания формирующих программ, то есть от условий их формирования. 

Итак, к сильным сторонам метода эксперимента относятся следующие особенности: эксперимент позволяет выявить закономерности и механизмы изучаемого психического явления; экспериментатор не выжидает, пока изучаемое явление проявится, а сам вызывает его путем создания соответствующих условий. К слабым сторонам эксперимента относят исчезновение естественности поведения ребенка в условиях эксперимента; в эксперименте не создается целостное представление о ребенке, так как изучается только конкретный процесс или качество; эксперимент требует длительной и особо тщательной подготовки к его проведению.

Специфика проведения психологического исследования в детской психологии
При подготовке и проведении психологического исследования с детьми необходимо учитывать их возрастные особенности, так как в противном случае можно получить недостоверные данные, и даже навредить ребенку. Во-первых, особенно тщательно следует организовать первую встречу с детьми, во время которой надо расположить ребенка к себе, создать с ним эмоциональный контакт, чтобы ребенок был настроен на продолжение общения и мог принимать и выполнять предлагаемые задания. Необходимо также учитывать физическое и эмоциональное состояние ребенка: не стоит проводить исследование, если у ребенка недомогание, он голоден или не выспался, если ребенок переутомлен или перевозбужден, так как все эти состояния негативно влияют на результат исследования. Стоит позаботиться и о том, чтобы ребенок охотно участвовал в исследовании, чтобы его не занимали другие, более интересные занятия. 

Предъявлять инструкцию ребенку необходимо ясно, четко, задание должно быть ребенку понятным и доступным, не должно быть двусмысленных формулировок. Особые требования предъявляются к вопросам беседы, которые не должны быть слишком длинными и не должны содержать намека на ответ, не должны быть наводящими. Причем наводящим может быть не только содержание вопроса, но и интонация, с которой он задается. Длительность участия ребенка в исследовании также должна быть ограничена функциональными возможностями ребенка: ребенок раннего возраста может быть активен не более 15 минут, а ребенок дошкольного возраста – до получаса. Если исследование требует больше времени, нужно сделать перерыв или сменить вид деятельности для ребенка.

Исследование в детской психологии чаще проводится в индивидуальной форме, так как присутствие других детей влияет на результаты деятельности испытуемого, дети могут подражать друг другу. Групповая форма проведения исследования используется, если нужно выявить феномены взаимодействия детей в группе, общения между сверстниками в совместной деятельности.

Особая проблема исследования в детской психологии – как оценивать результаты работы ребенка во время проведения обследования? Оценка исследователем ребенка может положительно или отрицательно повлиять на его результат. Так, если подсказывать или намекать ребенку правильный ответ, то информация будет искаженной, недостоверной. Если порицать ребенка, стыдить его за неточный ответ, будет нарушена эмоциональная атмосфера, ребенок может отказаться от исследования, будет чувствовать себя ущербным. Поэтому во время проведения исследования исследователь должен ободрять ребенка, побуждать его к выполнению заданий, но не комментировать его слова или результаты работы с позиций правильно-неправильно.

Таким образом, проведение исследования в детской психологии подчиняется строгим правилам, следование которым позволит получить объективные достоверные результаты о фактах и закономерностях развития ребенка.

1.2 Теории психического развития

В детской психологии как научной дисциплине разными учеными разрабатываются теории психического развития ребенка. Теория рассматривается в науке как наиболее сложная и развитая форма организации научного знания, она дает целостное представление об определенной области действительности –  объекте данной теории. Основные положения теории психического развития в обобщенном виде отображают существенные характеристики процесса и результатов психического развития ребенка. 
Вопросы о том, что происходит с ребенком в период его взросления, что в нем изменяется, почему ребенок изменяется, почему он не остается психологически одинаковым, под влиянием каких факторов это происходит, можно ли  повлиять на процесс развития, издавна интересовали ученых. Созданные теории развития ребенка пытались в обобщенном виде ответить на все или некоторые из поставленных вопросов. История детской психологии накопила немало теорий, которые описывают процесс и закономерности психического развития ребенка. Теории развития ребенка описывают изменения поведения и деятельности ребенка, его отношений с окружающими, его когнитивных и речевых способностей на определенных этапах жизни, позволяют объяснить и предсказать их развитие. Использование теорий развития позволяет ученым и практикам оценить развитие каждого конкретного ребенка, предвидеть и прогнозировать возможные изменения в его жизни, а также создать условия для полноценного развития ребенка.

Любая теория, описывающая и объясняющая психическое развитие ребенка, должна рассматривать две основные проблемы: проблему содержания развития и проблему движущих сил развития. Создавая теорию развития, психологи должны отвечать на вопросы: какие изменения происходят в субъекте (ребенке), что именно развивается, и какова природа этих изменений. Содержание развития – это описание области психического у ребенка, которая рассматривается как изменяющаяся в процессе его жизни. Содержание развития – это определение и описание тех сторон психики, которые развиваются, по мнению автора теории, в первую очередь: ведь развитие именно этих сторон оказывает влияние и на развитие всех остальных. 

Проблема движущих сил психического развития – центральная проблема детской психологии. Движущие силы психического развития – это комплекс причин, факторов и условий, которые оказывают влияние на процесс развития. Определение движущих сил развития отвечает на вопрос о том, почему происходит процесс развития, почему ребенок не остается одним и тем же на протяжении своей жизни. Каждая теория либо напрямую, либо имплицитно (то есть скрыто и непрямо) отвечает также и на вопрос о том, существует ли влияние взрослых на развитие ребенка, и какую роль играют взрослые в его развитии. 

1.2.1 Краткий обзор истории детской психологии и основных теорий психического развития
Детская психология как наука, так же как и другие отрасли психологии, имеет короткую историю, но длинную предысторию. Как самостоятельная наука психология ведет свой отсчет от 1879 года, когда В. Вундт открыл в Лейпциге первую психологическую лабораторию. Временем начала науки считается тот период, когда она впервые определила свой специфический предмет и методы исследования. Для детской психологии предметом исследования являются закономерности психического развития ребенка, поэтому только появление интереса ученых к законам развития ребенка можно считать моментом возникновения детской психологии как самостоятельной науки. Как считает Т.Д. Марцинковская
, детская психология начала осознаваться учеными в качестве самостоятельной области психологической науки, когда в  XIX веке появились такие объективные предпосылки ее формирования, как требования педагогической практики, разработка идеи развития в биологии, появление экспериментальной психологии и разработка объективных методов исследования психики. 
Появление детской психологии как самостоятельной науки относится к XIX веку, однако интерес к ребенку, к фактам его развития наблюдался и ранее, но сведения об этом появлялись в работах не психологов, а философов, биологов, педагогов. И этот период принято называть предысторией детской психологии. 

Требования разработки объективных основ педагогики появились еще в начале XIX века. Например, о необходимости учета психологических данных при определении методов обучения дошкольников писал Ф.В. Фребель. В России К.Д. Ушинский говорил о важности связи между педагогикой и психологией. В своей работе «Человек как предмет воспитания» (1867 г.) он писал, что если педагогика хочет воспитывать человека во всех отношениях, то она должна прежде узнать его также во всех отношениях»
. Другими словами, для того, чтобы правильно воспитывать детей, надо понять закономерности психического развития детей, а для этого надо исследовать влияние на детей таких созданных народом форм культуры, как язык, религия, право и искусство, которые К.Д. Ушинский называл образующими психики человека. 

Одним из предшественников детской психологии среди биологов считается Чарльз Дарвин, основатель теории эволюции. Он рассматривал психическое развитие человека как одно из ответвлений общего эволюционного древа. Ученый предложил и описывал идею развития, которое свойственно всему живому. Движущей силой развития выступают приспособительные отношения организма с окружающей средой, а психика человека является звеном единой цепи развития психики в животном мире. Ч. Дарвин показал общность строения различных организмов, а в строении организма и поведении человека обнаруживается все больше сходства с поведением животных. Это было убедительно доказано Ч. Дарвином в его книге «Выражение эмоций у животных и человека. Биографический очерк одного ребенка». На примере исследования выражений эмоций у детенышей обезьян и у ребенка (сына Дарвина) было показано, что эмоциональные переживания есть не только у человека, но и у высших животных, причем способы их выражения очень похожи.

Вопросы детской психологии рассматривались также в работах педагогов, которые реализовывали идею о том, что изучение ребенка должно стать основой его обучения и воспитания. Возросшие в период развития капитализма требования к подготовке подрастающих поколений к труду требовали поиска новых резервов обучения и воспитания, поэтому повышение интереса к детскому развитию, к внутреннему миру ребенка становилось все более понятным.

Становление детской психологии начиналось с периода наблюдений. Период наблюдений частично относится к предыстории детской психологии, но захватывает и начальный этап становления детской психологии как самостоятельной науки. Ученые проводили наблюдения за развитием детей, которые находились рядом с ними, которых они могли наблюдать длительно и ежедневно. Конечно, это были наблюдения за собственными детьми или внуками. Но наблюдения за детьми в этот период уже были систематическими и целенаправленными, то есть имели все признаки научного метода. Так как результаты наблюдений заносились в специальные дневники, их стали называть «дневниковыми наблюдениями», и в дальнейшем метод дневниковых наблюдений получил свое место среди других методов детской психологии. Однако в этот период ученые еще не могли делать обобщений, касающихся развития ребенка, формулировать законы развития, присущие всем детям. 

А. Тидеман (1787 г.) опубликовал «Наблюдения за развитием душевных способностей ребенка». Это были результаты наблюдения за поведением одного мальчика в период от рождения до трех лет. Ученый фиксировал, как постепенно происходят изменения в сенсорной и двигательной сферах, в артикуляции, в эмоциях.

Ч. Дарвин (1878 г.) опубликовал наблюдения за развитием собственного сына, изучая выражения эмоций.

И. Тэн (1876 г.) описал процесс усвоения речи у своей дочери в сопоставлении с историческим развитием языка. В качестве основного механизма усвоения языка ученый рассматривал механизм ассоциаций.

А. Кусмауль (1859 г.) опубликовал «Исследования над душевной жизнью новорожденного».

В. Прейер (1881 г.) опубликовал в книге «Душа ребенка» итоги многолетних систематических наблюдений за развитием ребенка, которые проводились трижды в день. В. Прейер предложил использовать термин «психогенезис», который описывает особенности внеутробной жизни ребенка как возникновение и развитие актов, относящихся к категории психического. В качестве факторов развития В. Прейер указывал на фактор наследственности, который описывался им как опыт минувших поколений, и который сочетается с фактором личной деятельности ребенка.

Ранние теории развития психики ребенка характеризуются появлением первых обобщающих рассуждений, попытками объяснить законы развития. Но на ранних этапах развития науки могут устанавливаться только эмпирическиеXE "эмпирические обобщения" (феноменологическиеXE "феноменологические обобщения") обобщения, которые отображают связи чувственно воспринимаемых свойств вещей и явлений. Поэтому первые теории еще не имели достаточной доказательной базы, они основывались либо на единичных фактах, либо на умозрительных рассуждениях, не подкрепленных эмпирическими находками.  

Теории развития ребенка в свете биогенетического и социогенетического подходов. В истории психологии развития сложились два традиционных подхода к описанию и объяснению развития ребенка, его причин и движущих сил – это биогенетический и социогенетический подходы. Эти подходы отражают существовавшую «борьбу», или дискуссию,  между сторонниками идей о «врожденном» и «приобретенном» в развитии ребенка. Сторонники идеи врожденного считали, что все психические качества у ребенка являются врожденными, даны ему от природы. Сторонники идеи приобретенного связывали развитие ребенка с обучением, приобретением опыта, социализацией. Эти два подхода реализованы в двух группах теорий психического развития ребенка – биогенетические и социогенетические теории. 

Биогенетический подход основан на идеях французского философа Р. Декарта о «врожденных идеях». В биогенетических теориях развитие ребенка объясняется действием биологических причин, а содержание развития определено уже при рождении ребенка. Сам процесс развития представляет собой лишь разворачивание заложенных в ребенке качеств и способностей. В объяснении движущих сил психического развития эти теории исходили из традиций естественных наук, в рамках которых процесс развития рассматривался как строго детерминированный материальный процесс, поэтому и процессу психического развития приписывали биологическую обусловленность (С. Холл, К. Бюлер, Э. Клапаред, В. Штерн и др.). Идея биологической обусловленности психического развития закономерно породила и представление о спонтанности развития ребенка (Ж. Пиаже, А. Валлон, К. Левин и др.). 

Э. Геккель (1834–1919) сформулировал биогенетический закон применительно к биологическим объектам: «История зародыша есть краткое и быстрое повторение истории рода», то есть онтогенез отдельной особи есть краткое, сжатое повторение филогенеза. Например, зародыш человека в своем развитии проходит стадии земноводных, рыб, млекопитающих и т.д. Однако этот закон некритично был перенесен в психологию, где его пытались использовать для объяснения законов развития ребенка. Так, А. Тэн писал: «ребенок в переходном состоянии обладает умственными свойствами, встречающимися в постоянном виде у низших животных: это параллель между детским мышлением и культурной историей человечества». В детскую психологию этот закон был перенесен в такой формулировке: индивидуальное развитие человека – это сжатое, краткое повторение истории развития человеческого рода, общества. Американский ученый С. Холл использовал биогенетический закон для создания теории рекапитуляции.
Итак, биогенетические теории психического развития основаны на перенесении в психологию биогенетического закона, согласно которому онтогенез есть краткое, сжатое повторение фило- и социогенеза. Развитие ребенка понимается по аналогии с развитием человеческого общества, предполагается, что ребенок проходит в быстром темпе те же стадии, которые проходило общество его предков. Это происходит, согласно взглядам биогенетиков, из-за того, что все психологические особенности передаются ребенку по наследству от его родителей и прародителей, и поэтому процесс психического развития представляет собой постепенное развертывание уже заложенных качеств и свойств. При этом обучение и воспитание по существу ничего не изменяют в развитии, а могут  ускорить или замедлить проявление тех или иных особенностей. 

С появлением трудов Э. Торндайка и И.П. Павлова идея о связи психического развития только с развертыванием инстинктов перестала быть главной. Так, И.П. Павлов показал, что существуют и приобретенные формы поведения, в основе которых лежит ряд условных рефлексов. Развитие человека постепенно стало сводиться к проявлениям инстинктов и дрессуре. Опыты В. Келера на обезьянах привели к открытию интеллекта у человекоподобных обезьян. На этой основе стали появляться теории, согласно которым человек проходит различные стадии созревания по мере реализации филогенетической программы в онтогенезе. 
В современных теориях развития сторонники биогенетических взглядов считают, что основные психические свойства личности заложены в самой природе человека, определяющей его жизненную судьбу. Допущение преформизма мы видим и в теории Ж. Пиаже, который утверждает, что созревание ума выглядит как нечто биологически детерминированное; и у представителей гуманистической психологии, например, А. Маслоу, подчеркивая врожденный компонент потребностей человека (любовь, симпатия, уважение), доказывает, что они имеют инстиктоидную природу, специфическую для человеческого рода. Такого рода теории можно называть теориями спонтанного развития психики ребенка, так как авторы этих теорий считают, что развитие психики происходит самопроизвольно, в развитии реализуются внутренние законы.

Согласно социогенетическому подходу ребенок при рождении представляет собой «чистую доску», которая заполняется содержанием только прижизненно, а содержание развития ребенка целиком определяется воздействием на него окружающей среды. 

Социогенетические теории психического развития – направление, или группа теорий, в которых основным фактором развития психики ребенка является воздействие на него окружающей среды, к которой могут относиться: положение ребенка в семье, счастье его матери, социальная позиция семьи, уровень образования и т.д. и т.п. Истоки социогенетического направления лежат в идеях философа XVII в. Джона Локка. Он считал, что ребенок появляется на свет с чистой, как восковая доска, душой, а врожденные идеи, о которых говорили многие философы до Локка, не присутствуют с самого начала, и дети их усваивают. Правильно считать детское сознание tabula rasa (чистая доска), а все, что  приходит в сознание, возникает из окружающей среды. На этой доске воспитатель может написать все, и ребенок вырастет таким, каким его хотят видеть взрослые и общество в целом. Но Локк отмечал, что хотя в основном человеческий опыт основывается на окружающей среде, человек может постепенно учиться путем размышления о своих мыслях и убеждениях.

Джон Локк подчеркивал, что влияние окружающей среды особенно сильно в первые годы жизни ребенка, ведь именно тогда сознание ребенка наиболее гибко, и мы можем формировать его по своему желанию, и когда мы так делаем, мы подготавливаем его характер для дальнейшей жизни. Как именно окружающее оказывает свое воздействие? Во-первых, мысли и чувства развиваются в процессе ассоциаций, во-вторых, в процессе повторения, в-третьих, в процессе подражания, и самое важное – мы учимся в процессе вознаграждений и наказаний.

Следуя идеям Дж. Локка, авторы социогенетических концепций акцентируют социальный фактор, полагая, что в поведении человека нет врожденного, и каждое его действие – это лишь продукт внешней стимуляции. Поэтому, используя внешние раздражители, можно «изготовить» человека любого склада.

Наиболее последовательно на позициях социогенетической теории стояли представители бихевиоризма во главе с Джоном Уотсоном. Основные идеи бихевиоризма получили свое развитие в теориях социального научения, широко распространен​ных в США. На первый план в исследованиях научения выступила идея сочетания стимула и реакции, условных и безусловных стимулов. Когда внимание исследователей привлекли функции безусловного стимула в установлении новой ассоциативной связи стимула и реакции, возникла концепция научения, в которой главный акцент был сделан на значении подкрепления (Э. Торндайк, Б. Скиннер). В классическом бихевиоризме проблема «развития ребенка» специально не акцентируется, рассматривается лишь проблема научения на основе наличия или отсутствия подкрепления под влиянием среды. 
Сам процесс развития рассматривается как количественное на​копление знаний, умений и навыков. Возникновение новых форм по​ведения происходит у ребенка в результате приспособления к социальному окружению. Приспособление ребенка к жизни в обществе не отличается от приспособления животных к среде обитания. Та​ким образом, рассматриваемые теории не показывают принципиальной разницы между человеком и жи​вотным при их взаимодействии со средой. 

Отбор социально приемлемых форм поведения осуществляется через использование взрослым отрицательных и положительных сти​мулов. Отрицательное подкрепление тормозит и подавляет нежела​тельное поведение, а положительное подкрепление усиливает и закре​пляет нужные формы поведения. Научение может осуществляться также через подражание тем образцам, которые задает ребенку взрослый. В соответствии с такими взглядами на процесс развития представители социогенетических теорий решают другие проб​лемы детской психологии следующим образом: они отождествляют про​цессы обучения и развития, так как содержание развития пол​ностью совпадает с содержанием обучения; отрицают существование качественно своеобразии этапов в развитии психики ребенка; не выделяют специфические особенности взаимодей​ствия человека с окружающим миром, а лишь описы​вают внешние формы поведения. 

Научная дискуссия по поводу детерминант психического развития привела к постановке проблемы движущих сил психического развития в ином ракурсе: как определить, что в развитии обусловлено биологически, а что – внешней средой. Показательным в этом плане является созданная немецким психологом В. Штерном теория конвергенции двух факторов. В. Штерн считал, что психическое развитие – это не простое проявление врожденных свойств и не простое восприятие внешних воздействий. Это – результат конвергенции внутренних задатков с внешними условиями жизни. В. Штерн писал, что ни об одной функции, ни об одном свойстве нельзя спрашивать: происходит ли оно извне или изнутри? Закономерен лишь вопрос: что именно происходит в ней извне и что изнутри? Потому что в ее проявлении действуют всегда и то, и другое, только всякий раз в разных соотношениях.

В этой теории ребенок уподоблялся каштану – его развитие рассматривалось по аналогии с развитием каштана. Так, если посадить каштан, то из него вырастет дерево каштан, но не другое дерево. Поэтому сущность будущего развития уже заложена в природных характеристиках. Однако, каким будет дерево, зависит от воздействий окружающей среды: высоким или низким, с роскошной кроной или с бедной и т.п. Так и ребенок: основное в ребенке заложено природой, а окружающая среда лишь оттачивает заданные качества и свойства. При этом, отмечал В. Штерн, с возрастом влияние биологических факторов на развитие ребенка уменьшается, а влияние среды на ребенка возрастает.

Одной из попыток примирения сторонников биогенетических и социогенетических концепций является ортогенетическая концепция X.Вернера (1890-1964), в соответствии с которой индивид, взаимодействуя со средой, приобретает новый опыт, и он, в свою очередь, закрепляется в новых функциональных структурах. 
Проблема относительного вклада среды и наследственности в развитие ребенка стала основной в новой отрасли дифференциальной психологии – психогенетике, которая рассматривает взаимодействие наследственности и среды и его влияние на развитие ребенка в целом, на развитие его отдельных качеств и способностей, типов поведения, психопатологических симптомов и синдромов. В настоящее время уже сложилось единое мнение ученых, работающих в разных направлениях, о том, что изменения в развитии ребенка зависят от взаимодействия генетических и средовых воздействий, причем ребенок уже давно не рассматривается как пассивный объект этих влияний. Различные факторы не только комплексно влияют на развитие ребенка – они и сами изменяются под воздей​ствием друг друга. Нервная система младенца весьма пластична и в значительной степе​ни формируется под влиянием его собственного опыта, опыта взаимодействия с окружающим миром. 

В современных теориях психического развития индивид уже рассматривается не как пассивный объект воздействия среды и наследственности или их взаимодействия, а как участник и создатель собственного развития, который может преобразовывать себя и мир вокруг себя. 

Ребе​нок с рождения активно исследует мир, общается с людь​ми, то есть имеет собственные мотивы и цели, а не является просто созревающим и пассивно обучаемым объектом. Если по каким-то причинам стремление к познанию, потребность в общении у ребенка отсутствует или существенно снижена, то шансы на успешное развитие ребенка очень малы. Это относится ко всем областям развития. В настоящее время все большее признание получают идеи о необходимости сведения воедино двух положений, которые традиционно рассматривались как противоположные: общественно-исторической детерминации психики ребенка и её самодетерминации, в которой обнаруживает себя креативная, творческая тенденция детского развития. В каждой теории развития описываются биологические факторы и факторы среды, анализируется собственная активность ребенка, однако теории отличаются друг от друга в зависимости от того, что они считают главным в развитии ребенка.

Например, ребенок ос​ваивает язык только в том случае, если он знает, что с людьми можно общаться, воздействовать на них при по​мощи коммуникации, и хочет делать это более эффек​тивно. Ребенок начинает ползать и ходить, только если ему нужно до чего-то добраться. Он учится открывать коробки, если хочет достать то, что в них лежит или если ему интересен сам процесс открывания, а не просто потому, что его окружают предметы с крышками. Ребенок начинает читать, не только потому, что его окружают книги и родители побуждают его читать – главное, что у него возникает желание научиться читать.

Помещение в центр процессов развития самого человека характерно для персоногенетического подхода,  который реализован в работах А. Маслоу и К. Роджерса,  представителей гуманистической психологии. Эти авторы не принимают идеи обусловленности развития биологическими или средовыми факторами, главным источником и движущей силой развития они считают  активность, самосознание и творчество личности. По их убеждению, процесс развития носит спонтанный характер, так как его как движущей силой является стремление к самоактуализации (А. Маслоу) или стремление к актуализации (К. Роджерс). В своих работах эти авторы рассматривают проблему формирования человеческого "Я", борьбы мотивов, самореализации, личностного выбора, поиска смысла жизни, выбора человеком своего жизненного пути, ответственности и свободы. Общей для них является идея о том, что люди всегда стремятся к саморазвитию, к реализации своего потенциала, и при создании соответствующих условий они полностью реализуют свой потенциал. 

Большинство теорий психического развития ребенка основаны на фазовых (стадиальных) моделях развития. Развитие ребенка в этой модели представлено как смена определенных фаз. Завершение развития на одной фазе обозначает переход на другую фазу развития. Развитие определенных функций и способностей у ребенка, согласно фазовым моделям, происходит скачкообразно. Авторы процессуальных моделей развития предполагают, что развитие происходит не скачкообразно, а постепенно и непрерывно. 

Современные теории развития описывают в основном развитие отдельных психических функций у детей: когнитивное развитие, моральное развитие, развитие идентичности, развитие Я-концепции и другое. Развитие психики рассматривается при этом в связи с задачами развития. Понятие «задачи развития» было предложено американским педагогом Р.Дж. Хэвигхарстом (Havighurst, 1948). Он утверждал, что развитие осуществляется непрерывно на протяжении всего периода жизни, и оно проходит несколько этапов. Индивид перемещается от одного этапа к другому с помощью успешного решения задач в области развития: задачи развития обозначают умения и навыки, которые должны быть присвоены ребенком в том или ином возрасте. С этими задачами сталкивается большинство людей в культуре, в которой принадлежит данный индивид. Задача развития определяется как стимул, «который имеет индивид в определенный момент своей жизни и успешное достижение которого делает его счастливым и ведет к успешному решению последующих задач. И, напротив, неудача делает индивида несчастным и приводит к неодобрению общества в решении следующих задач»
. Понятие задачи развития обозначает достижения ребенка в развитии, которые обязательны в определенном возрасте и которые свидетельствуют о благополучном процессе его развития.
Таким образом, Р.Дж. Хэвингхарст представляет человека как активного индивида, который постоянно взаимодействует с активной социальной средой. Автор реализует био-психо-социальную модель развития, согласно которой задачи развития на каждой стадии находятся под влиянием биологии индивида (генетической основы и физиологического созревания), его психологии (личностные ценности и цели) и социологии (конкретной культуры, к которой индивид принадлежит).
При освоении содержания теорий развития ребенка надо понимать, что ни одна из них не описывает его развитие абсолютно полно и точно, и поэтому взгляд на ребенка с позиций только одной теории является недостаточным. Теории развития – это разные точки зрения на ребенка, и каждая теория – это взгляд на развитие ребенка только с одной стороны. Ни одна из теорий развития не является абсолютно истинной или абсолютно ложной. По мере появления новых знаний о детях, новых экспериментальных данных отдельные детали теорий очень быстро устаревают, так как они оказываются не в состоянии целиком и полностью описать развитие ребенка.

Далее будет рассмотрены теории, наиболее известные и значимые для понимания психического развития ребенка. Вначале дается краткий обзор теорий развития, а далее (в электронном приложении) – развернутое описание взглядов разных авторов на психическое развитие ребенка.
Краткая характеристика теорий психического развития ребенка 
Биогенетический подход к психическому развитию ребенка реализуется в теории рекапитуляции (С. Холл), теории трех ступеней развития К. Бюлера, в теории созревания А. Гезелла. В этих теориях развитие ребенка рассматривается по аналогии с филогенезом, с развитием человеческого общества (С. Холл) или с развитием детенышей животных (К. Бюлер). Развитие психики рассматривается как процесс разворачивания врожденных способностей, которые являются жестко запрограммированными и не поддающимися изменению. Роль обучения в развитии ребенка в этих теориях фактически отрицается, так как обучение может лишь способствовать появлению заранее определенных способностей человека. Существуют строго запрограммированные стадии и сроки появления у ребенка тех или иных психических качеств. Эти теории отрицали роль социальных влияний, роль средовых факторов в развитии ребенка.

Попытка объединить, или интегрировать биогенетические и социогенетические идеи о развитии ребенка принадлежит В. Штерну и Х. Вернеру. 
Идеи спонтанного развития психики ребенка реализованы в теориях М. Монтессори, Ж. Пиаже, А. Валлона, К. Левина. Спонтанность развития психики предполагает, что процесс развития побуждается внутренними силами ребенка, которые действуют по собственным внутренним законам. Вмешательство окружения в этот процесс не является решающим фактором развития и не приводит к существенным результатам. Мария Монтессори определила главным источником развития ребенка его собственную активность и интерес к окружающему миру; она выделила периоды особой чувствительности ребенка, на протяжении которых определенные качества развиваются лучше всего

Ж. Пиаже рассматривал интеллектуальное развитие ребенка, которое необходимо для успешной адаптации ребенка к среде. Адаптация к среде осуществляется посредством двух психологических процессов: ассимиляции и аккомодации. Чтобы развиваться, дети должны взаимодействовать со средой, и они сами,  а не внешняя среда выстраивают новые когнитивные структуры. Ж. Пиаже полагал, что интеллектуальное развитие ребенка происходит в виде последовательности упорядоченных стадий, которые следуют друг за другом в строгом порядке.

Для объяснения процесса развития психики А. Валлон использует четыре понятия: "эмоция", "моторика", "подражание", "социум". В теории поля и динамической теории личности К. Левин считает взаимодействие ребенка с усложняющимися социальными условиями его бытия движущей силой перехода на новые стадии. Он считал, что реальное поведение ребенка в тот или иной момент времени в любом случае зависит и от его индивидуальных особенностей, и от текущей структуры сложившейся ситуации. 

Психоаналитические теории развития основаны на идеях З. Фрейда. Теория развития ребенка, разработанная Фрейдом, носит название теории психосексуального развития. В психодинамической теории личности одним из ключевых понятий является понятие либидо, и оно присутствуют уже в детском возрасте. Под либидо понимается все, что является источником физического удовольствия. Различные формы поведения приносят ребенку удовольствие, а в дальнейшем у взрослых они появляются повторно уже в качестве взрослого сексуального поведения. Таким образом, движущей силой развития ребенка Фрейд считал внутренние биологические факторы. Он разработал периодизацию развития, описав последовательность стадий, которые сменяют друг друга. Смена стадий происходит благодаря процессу созревания, но в то же время и социальный опыт ребенка имеет принципиально важное значение.

Идеи психоанализа развивались в работах А. Фрейд, М. Кляйн, М. Малер. Анна Фрейд рассматривала социализацию ребенка как важный механизм его развития. Развитие ребенка она понимала как процесс постепенной социализации ребенка, который подчиняется закону перехода от принципа удовольствия к принципу реальности. А. Фрейд описала с позиций психоанализа основные линии развития – это последовательность фаз, которая ведет к эмоциональной самодостаточности и взрослым объектным отношениям, освобождаясь от выраженной зависимости от материнской заботы. 

М.Кляйн стояла у истоков теории объектных отношений, одним из базовых положений теории объектных отношений является конфликт, исходящий из изначальной борьбы между инстинктами жизни и смерти, и этот конфликт является врожденным и проявляется с момента рождения. М. Малер является автором теории отделения/индивидуации. Главным результатом исследований М. Малер явилось создание концепции развития ребенка от рождения до 30 месяцев –  в данный возрастной период ребенок проходит 7 нормативных фаз развития. 

Эпигенетическая теория психосоциального развития Э. Эриксона также складывалась в рамках психоанализа. На протяжении детства (до 18 лет) человек проходит пять стадий психосоциального развития. Особенность каждой стадии – противостояние между созревающим эго ребенка и социальным миром. На каждой стадии общество ставит перед личностью определенную задачу и задает содержание его развития, но решение этих задач зависит как от уровня развития индивида, так и от состояния общества, в котором живет и развивается индивид. На каждой стадии содержание развития может иметь как позитивный, так и негативный характер. 

 Из психоанализа также выросла теория привязанности Дж. Боулби, который определяет привязанность как длительную эмоциональную связь, формирующуюся между матерью и ребенком. Основное назначение привязанности – получение ребенком от матери необходимой психологической защиты и эмоционального комфорта. Близкий взрослый может стать объектом привязанности при условии, что он является доступным в ситуациях, когда ребенку нужна защита и комфорт. Для выявления качества привязанности М. Эйнсворт разработала методику «Незнакомая ситуация». Ей удалось выделись и описать 4 типа (паттерна) привязанности, и только один из них (надежная привязанность) считался благополучным. Условием формирования надежной привязанности ребенка является  чувствительность взрослого к его сигналам, потребностям, доступность взрослого, когда ребенок ощущает угрозу, поддержка ребенка. 

Социогенетический подход к развитию ребенка реализован в теориях социального научения, которые основаны на положениях бихевиоризма (Дж. Уотсон, Б. Скинер, А. Бандура, Р. Сирс, Т.Б. Бразелтон). Основатель бихевиоризма Дж. Уотсон подчеркивал приоритет окружающей среды в формировании поведения человека: человек – это то, что делает из него окружающая среда. И ребенок развивается по таким же законам: его формирует окружающая среда, воздействуя стимулами и вызывая определенное поведение. В бихевиоризме развитие ребенка отождествлялось с научением, с приобретением ребенком нового опыта. Теории социального научения рассматривали роль подражания в формировании у ребенка социального поведения. Ребенок обучается поведению на основе принципов научения: классическое обусловливание, оперантное обусловливание и подражание (моделирование или обсервационное научение). Повышение вероятности определенного поведения осуществляется при использовании положительного и отрицательного подкрепления. 

1.2.2 Вклад Л.С. Выготского в детскую психологию. Теория культурно-исторического развития высших психических функций
Лев Семенович Выготский (1896–1934) – выдающийся ученый, чьи достижения признаны мировым научным сообществом. Его вклад в психологию развития, в детскую психологию невозможно переоценить Л.С. Выготский разработал теорию психического развития ребенка, которое понимается как форма присвоения социально-исторического опыта. Учение о развитии высших психических функций выдвигает социальную обусловленность психического развития ребенка на первый план. Теория культурно-исторического развития высших психических функций и сформулированный на ее основе закон развития высших психических функций, понятия интериоризации и зоны ближайшего развития входят в золотой фонд детской психологии. 

Исходная общефилософская предпосылка теории культурно-исторического развития высших психических функций: специфика бытия человека заключа​ется в его особом отношении к миру. Человек взаимодействует с природой не прямо и непосредственно, как животные, а при помощи орудий труда, т.е. опосредствованно. Из этого положения Л.С. Выготский сделал вывод о том, что психика человека как отражение его бытия также является опосредствованной, т.е. человек отра​жает окружающий мир и управляет своим поведением при помощи осо​бых средств – «психологических орудий». Примером таких орудий являются различные системы знаков (символов, эталонов и т.п.), самой важной из которых является язык. С изменением и развитием общества изменяются и знаковые системы, что, в свою очередь, влечет изменения в структуре и содержании высших психических функций. Поэтому теория называется культурно-исторической. В процессе своего развития ребенок может присвоить эти «орудия» только в совместной деятельности со взрослым. 

Л.С. Выготский утверждал, что существует два вида психических функций – низшие и высшие. Высшие психические функции являются основным предметом изучения в психологии. К ним относятся произвольная память, логическое мышление, речь, чтение, письмо, и др. Психические функции не даны ребенку, а заданы в культуре, и ребенок в процессе активного взаимодействия со взрослым при освоении общественно-исторического опыта присваивает психические функции как общечеловеческие способности, что и составляет содержание его психического развития. 

Высшие психические функции (ВПФ) не являются врожденными, они приобретаются в процессе взаимодействия ребенка с другими людьми, носителями культурно-исторического опыта, то есть ВПФ являются социальными по происхождению. Высшие психические функции являются  опосредованными по строению, так как осуществляются с помощью знаков – заместителей реальных предметов. К знакам относится жест, слово, цифра, схема, картинка, план, карта и др., они служат заместителями реально существующих предметов. Так, слово «книга» является символическим заместителем книги, а цифра «5» является символическим заместителем пяти предметов, существующих в реальности. Ребенок вначале усваивает знаки, а затем начинает пользоваться ими. Так, он использует знаки, то есть слова, например, для рассуждений или для рассказа о чем-то, с помощью картинок он может запоминать, а с помощью цифр устанавливать связи между количествами предметов. Знаки являются также основным средством общения между людьми.

Высшие психические функции по функционированию являются произвольными, то есть ребенок может сам управлять своими функциями,  и может их усовершенствовать. Вначале это делают взрослые, когда с помощью знаков (например, слов) управляют вниманием, памятью, мышлением и речью детей. Так, если взрослый хочет, чтобы ребенок сосредоточил внимание на каком-то предмете, он может указать на этот предмет с помощью указательного жеста. Если взрослый хочет, чтобы ребенок выполнил какое-то задание, он сообщит об этом ребенку в словесной форме, и таким образом побудит его сделать нужные действия, то есть заставит функционировать волевые качества ребенка. Взрослый научит ребенка лучше запоминать, если материал для запоминания распределит по группам, логически связанным между собой, после чего ребенок легко сможет запомнить большое количество слов. Взрослый также сможет использовать картинки для того, чтобы ребенок вспомнил слова и предложения, которые они повторяли на предыдущем занятии. На следующем этапе ребенок уже сможет управлять собой, используя знаки для влияния на собственные психические функции. Так, ребенок, которому тяжело везти машинку по коврику, скажет себе: «Вези, вези машинку через коврик», а ребенок, который захочет быстро запомнить стихотворение, будет использовать логические связи и ассоциации. Если ученик захочет быть внимательным на уроке, он будет про себя повторять: «Надо быть внимательным».

Это означает, что развитие психи​ки ребенка осуществляется в процессе интериоризации социальной (совместной, внешней, практической) деятельности в де​ятельность индивидуальную (внутреннюю, психическую). Усвоение ре​бенком «психологических орудий» преобразует его психику: она стано​вится произвольной и осознанной.

Таким образом, происходит процесс интериоризации, то есть переход внешнего во внутреннее. Постепенно ребенок самостоятельно начинает использовать знаки для управления собственным поведением так, как до этого делали взрослые по отношению к нему самому.

Краеугольным камнем теории культурно-исторического развития высших психических функций у Л.С. Выготского является закон развития высших психических функций. Эти функции имеют социальное происхождение и развиваются они закономерно:

«Каждая высшая психическая функция появляется в процессе развития поведения дважды: сначала как функция коллективного поведения, как форма сотрудничества или взаимодействия, как средство социального приспособления, т.е. как категория интерпсихологическая, а затем вторично как способ индивидуального поведения ребенка, как средство личного приспособления, как внутренний процесс поведения, т.е. как категория интрапсихологическая». 

«Проследить переход коллективных форм сотрудничества в индивидуальные формы поведения ребенка – и значит уловить принцип построения высших психических функций в их становлении»
.

Итак, Л.С. Выготский считал, что каждая высшая психическая функция «появляется на сцене» дважды – первый раз как функция интерпсихическая, то есть в общении со взрослыми, а второй раз как функция интрапсихическая, то есть собственная функция самого ребенка.

Логическим следствием закона развития высших психических функций является сформулированное Л.С. Выготским понятие «зона ближайшего развития». Это понятие имеет большое теоретическое и практическое значение. Оно показывает, как ребенок может осваивать что-то новое – то, что он ранее не мог и не умел, и то, что теперь стало достоянием его развития. 

Зона ближайшего развития – это разница между тем, что ребенок может делать с помощью взрослого и тем, что он может делать самостоятельно.

То, что ребенок может делать самостоятельно, называется уровнем его актуального развития, а то, что он может делать с помощью взрослого – уровнем ближайшего развития. Разница между уровнем актуального развития и уровнем ближайшего развития и называется зоной ближайшего развития. 

Процесс психического развития ребенка состоит в том, что уровень ближайшего развития становится уровнем актуального развития, и появляется новый уровень ближайшего развития. Подробнее о понятии «зона ближайшего развития» можно прочитать в параграфе «Психическое развитие и обучение».

В своих работах Л.С. Выготский сформулировал важные законы развития психики ребенка, которые систематизировано представлены Л.Ф. Обуховой
:

- специфика детского развития состоит в том, что оно подчиняется не действию биологических законов, как у животных, а действию общественно-исторических законов; оно осуществляется путем присвоения исторически выработанных форм и способов деятельности;

- детское развитие имеет сложную организацию во времени: свой ритм, который не совпадает с ритмом времени, и свой темп, который меняется в разные годы жизни; так, год жизни в младенчестве не равен году жизни в отрочестве;

- закон метаморфозы в детском развитии: развитие есть цепь качественных изменений: ребенок не просто маленький взрослый, который меньше знает или меньше умеет, а существо, обладающее качественно отличной психикой;

- закон неравномерности детского развития: каждая сторона в психике ребенка имеет свой оптимальный период развития – с этим законом связана гипотеза о системном и смысловом строении сознания. 

- закон развития высших психических функций. 

1.2.3 Вопросы теории развития психики в трудах А.Н. Леонтьева,     А.В. Запорожца, П.Я. Гальперина, Д.Б. Эльконина, Л.И. Божович
Вопросы развития психики широко рассматривались в советской психологии учениками и последователями Л.С. Выготского А.Н. Леонтьевым, Д.Б. Элькониным, А.В. Запорожцем.

А.Н. Леонтьев (1903-1979).  Научный вклад А.Н. Леонтьева связан с программой построения культурно-исторической психологии, которая стала сквозной темой его научного творчества. Харьковская психологическая группа, существовавшая в 30-е годы ХХ века под руководством А.Н. Леонтьева, широко известна плеядой исследований детского развития, игры, саморегуляции на основе анализа становления психических процессов ребёнка как субъекта деятельности. С 1930-х годов его версия решения поставленных Л. С. Выготским задач оформилась как относительно самостоятельное направление – общепсихологическая теория деятельности.

Во второй половине 1950-х и в 1960-х годах А.Н. Леонтьев формулирует идею о системном строении психики и вслед за Л.С. Выготским разрабатывает на новой концептуальной основе принцип исторического развития психических функций. Практическая и "внутренняя" психическая деятельность не только едины, но могут переходить из одной формы в другую. А.Н. Леонтьев подверг детальному анализу процессы интериоризации и экстериоризации как механизмов развития деятельности в онтогенезе. Ему принадлежит также идея ведущей деятельности и описание основных признаков ведущей деятельности
. 

А.В. Запорожец (1905-1981) – известный советский детский психолог, теоретик дошкольного воспитания. Долгое время возглавлял Научно-исследовательский институт дошкольного воспитания в Москве. В детской психологии хорошо известна его идея об амплификации детского развития
, которая была реализована в конкретных практических разработках в области дошкольного воспитания. 

Большой вклад он внес в исследования психических процессов дошкольников.  Вместе со своими учениками создал теорию сенсорного и умственного развития ребёнка, способствующую решению проблем воспитания и обучения дошкольников. Он считал, что психические процессы являются разновидностями ориентировочных процессов. Так, восприятие – это ориентировка в свойствах и качествах предметов, мышление – ориентировка в их связях и отношениях, а эмоции – ориентировка в личностных смыслах. Ученый пришел к выводу о роли ориентировки как ведущей части действия при исследовании произвольных движений и их формирования у детей. Ориентировка проходит несколько этапов – от внешней, развернутой, к внутренней, свернутой.

Кроме исследования произвольных действий, А.В. Запорожец изучал развитие восприятия и мышления, а также процесс формирования эмоций и чувств у дошкольников. Он считал, что в дошкольном возрасте восприятие является ведущим психическим процессом, объясняя этим роль образной памяти и образного мышления в данном возрастном периоде. В результате обширных исследований было установлено, что существуют определенные виды деятельности, к которым сензитивно восприятие (рисование, конструирование и т.д.), и выделены этапы его развития. Исследование структуры восприятия показало, что оно состоит из перцептивных действий (ориентировки в свойствах предметов), сенсорных эталонов (образов, которые определяют и направляют процесс восприятия) и действий соотнесения, благодаря которым предмет относится к определенному эталону и узнается детьми.
Д.Б. Эльконин (1904-1984).  Исследования Д.Б. Эльконина в детской психологии были посвящены разным проблемам развития ребенка – проблемам возрастной периодизации, игровой деятельности, обучения детей грамоте, учебной деятельности младших школьников, возрастным особенностям подростков. Этот известный ученый является автором фундаментального учебника по детской психологии
, в котором представлена панорамная  картина развития психики ребенка. В монографии, посвященной психологии игры, Д.Б. Эльконин обосновывает теорию происхождения игры, выделяет структуру игровой деятельности. По его мнению, наибольшее значение в игре имеет не воображаемая ситуация, как предполагал Л.С. Выготский, а роль, которая дает возможность ребенку овладеть своим поведением, так как в ней скрыто правило. Изучение этапов развития игровой деятельности показало, что вначале в ней воспроизводятся действия взрослых, а затем их взаимоотношения. Исследования Д.Б. Эльконина выявили не только структуру и этапы развития игры, но и ее ведущее значение для формирования психических функций и личностных качеств детей, что и позволило ему доказательно говорить о ведущей роли игровой деятельности в дошкольном возрасте.
Большое значение имеет разработанная ученым возрастная периодизация, в которой он выделил две стороны в деятельности ребенка – познавательную и мотивационную, или, как он писал, ребенок-предмет и ребенок-взрослый. На  разных возрастных этапах ребенок приемущественно осваивает один из двух видов отношений, который реализуется в ведущей для данного возраста деятельности: 1 – отношения ребенка с социальной действительностью, с миром других людей; 2 – отношения ребенка с предметным миром, миром общественных предметов, в том числе с миром знаний, информации.

В процессе развития ребенка эти два преимущественных вида отношений сменяют друг друга: младенчество (1-й вид – общение с взрослым) → ранний возраст (2-й вид – предметно-манипулятивная деятельность) → дошкольный возраст (1-й вид – сюжетно-ролевая игра) → младший школьный возраст (2-й вид – учебная деятельность)  → подростковый возраст (1-й вид – общение со сверстниками) → ранняя юность (2-й вид – учебно-профессиональная деятельность).

Изучение критических периодов дало возможность Д.Б. Эльконину выделить сходные по значению и причинам возникновения кризисы трех лет и 11-13 лет (подростковый кризис), в течение которых отстающая мотивационная сторона начинает приобретать доминирующее значение. Эти кризисы он считал наиболее аффективно насыщенными и значимыми в психическом развитии ребенка. С другой стороны, сходны между собой и кризисы одного года, семи лет и 15-16 лет, так как в эти периоды отстающая операционная сторона начинает догонять мотивационную. Эти кризисы не имеют такой выраженной аффективной окраски и отделяют один период психического развития от другого, в то время как мотивационные кризисы отделяют одну эпоху от другой.
Как отмечает В.В. Давыдов, «Д.Б. Эльконин был одним из немногих советских психологов, которые изучали весь спектр детских возрастов – от младенца до подростка, и исследования он выполнял на основе хорошо продуманной методологии, согласно которой базой психического развития ребенка является развитие его деятельности. Последовательное проведение деятельностного подхода позволило Д.Б. Эльконину создать действительно возрастную детскую психологию, неразрывно связанную с педагогической психологией. В этом состоит его неоценимый вклад в науку»
.

Л.И. Божович (1908-1981) – отечественный психолог, ученица Л.С. Выготского.  Лидия Ильинична Божович, будучи студенткой 2-го МГУ,  познакомилась с Л.С. Выготским, который и предопределил направление ее научной деятельности. Вместе со ставшими впоследствии знаменитыми психологами А.В. Запорожцем, Р.Е. Левиной. Н.Г. Морозовой, Л.С. Славиной она вошла в состав знаменитой пятерки учеников выдающегося ученого. Под руководством Л.С. Выготского она написала и защитила дипломную работу, посвященную подражанию у детей.

Основной круг интересов Л.И. Божович – детская психология. В этой области ею написаны труды по проблемам развития личности ребенка, формирования его мотивации, по экспериментальному исследованию аффективных конфликтов, самооценок и динамики уровня притязаний в детском возрасте, личностной направленности, условиям формирования гармонической личности. Ею был сформулирован принцип исследования проблем психологии личности и детской психологии, который заключается в том, что понять закономерности психического развития можно лишь учитывая особенности мотивационно-потребностной сферы ребенка.  
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Заслугой Л.И. Божович является создание ею собственной оригинальной концепции личности. Представления об активности, противопоставляемой реактивности, устойчивости и свободе личности составляли основу ее концепции личности. В монографии «Личность и ее формирование в детском возрасте» под личностью понимается «человек, достигший определенного уровня психического развития». Этот уровень распознается как состояние, когда в процессе самопознания человек начинает воспринимать и переживать самого себя как единое целое, отличное от других людей и выражающееся в понятии «Я». Необходимой характеристикой личности является «активность», заключающаяся в сознательном воздействии на окружающую действительность, изменении ее в своих целях; способности управлять своим поведением, деятельностью и своим психическим развитием. Для того, чтобы с полным правом называться личностью, по мнению автора, человек должен иметь собственные взгляды и отношения, собственные моральные требования и оценки, делающие его относительно устойчивым и независимым от чуждых его собственным убеждениям воздействий среды. Л.И. Божович уделяла особенное внимание исследованию идеалов, высших чувств, произвольности, воли.

Л.И. Божович в течение 30 лет она руководила лабораторией психологии формирования личности в НИИ общей и педагогической психологии. Под ее руководством развернулись исследования социально-психологических особенностей детских групп и коллективов. Было положено начало использованию социометрических методов исследования в работах белорусского психолога профессора Я.Л. Коломинского. 

1.3 Закономерности и динамика психического развития.  Факторы психического развития

1.3.1 Категория развития
Понятие «развитие» относят к числу наиболее общих категорий науки. Практически все науки изучают развитие тех объектов и явлений (растений, животных, экосистем, общества  и т.п.), которые составляют их предмет. Психология развития (или возрастная психология, детская психология) также не может обойтись без философских оснований в понимании развития. 

В философии понятие «развитие» определяется как необратимое, направленное, закономерное изменение материальных и идеальных объектов. В результате развития возникает новое качественное состояние объекта, которое выступает как изменение его состава или структуры. Эти изменения, во-первых, закономерны, так как они показывают существование связи между различными явлениями, во-вторых, они необратимы, так как объект нельзя вернуть в прежнее состояние. Существенную характеристику процессов развития составляет время: всякое развитие осуществляется в реальном времени, и только время выявляет их направленность.

Не всякое изменение объекта относится к фактам его развития. Обратимость изменений характеризует процессы функционирования, а при отсутствии направленности изменения не накапливаются, поэтому процесс лишается характерной для развития единой, внутренне взаимосвязанной линии. Случайность изменений в объекте лишает их закономерного характера, отсутствие закономерности характерно для случайных процессов неожиданного характера. 

Процессы развития бывают двух типов: преформированный и непреформированный. Преформированный тип характеризуется тем, что в самом начале заданы, зафиксированы стадии, которые явление (организм) пройдёт, так и конечный результат, который будет достигнут. Примером преформированного типа развития является эмбриональное развитие. Непреформированный тип развития – наиболее распространённый тип развития. Этот путь развития не предопределён заранее, его результат заранее неизвестен, хотя и задан. Детское развитие – непреформированное развитие: дети разных эпох развиваются по-разному и достигают разных уровней психического развития. Это совершенно особый процесс, который детерминирован той формой практической и теоретической деятельности, которая существует на данном этапе развития общества. Ни один процесс развития, кроме онтогенетического, не осуществляется по уже готовому образцу, который существует, то есть задан в обществе.

Движущие силы развития – те причины, которые непосредственно определяют развитие. В философии принято различать метафизический и диалектический подходы к пониманию развития. Метафизический подход рассматривает внешнюю силу по отношению к развивающемуся объекту как причину происходящих в нем изменений. В диалектическом же подходе подчеркивается значение внутренних процессов обострения и разрешения противоречий, происходящих в самом развивающемся объекте. Диалектический взгляд на развитие как самодвижение обозначает, что никакая внешняя сила не может однозначно определять развитие. Развитие как переход на новую стадию не может произойти до тех пор, пока в самом объекте не накопятся такие изменения, которые вызовут обострение противоречий (закон единства и борьбы противоположностей) и качественные преобразования (закон перехода количественных изменения в качественные), что, в свою очередь, приведет к переходу на новую стадию (закон отрицания отрицания). Таким образом, «отправной точкой» развития, т.е. его движущей силой являются внутренние противоречия, возникающие в самом объекте. Внешние воздействия на объект не могут выступать непосредственной причиной развития; они могут повлиять на развитие только в той мере, в какой они обусловливают возникновение, изменение и обострение внутренних противоречий.

Основным признаком развития являются изменения объекта. Изменения могут обнаруживаться только во времени, т.е. при сопоставлении состояний объекта в разные моменты времени. Однако далеко не всякие изменения означают развитие. О развитии нельзя говорить, если изменения носят временный и обратимый характер, т.е. исчезают с течением времени. К ним можно отнести так называемые функциональные изменения, т.е. изменения объекта, вызванные процессом его функционирования. Например, если у ребенка повысилась температура, то после выздоровления температура придет в норму; или если у человека испортилось настроение, то настроение улучшится со временем. Такие изменения обычно вызваны какими-то случайными причинами, и, значит, не являются закономерными. Некоторые из подобных изменений могут рассматриваться как негативные для существования объекта, другие – как позитивные (хотя такая оценка является условной), но и те, и другие не производят в объекте качественных преобразований. Иными словами, только изменения, выражающие качественные видоизменения объекта, являются необратимыми, потому что качественные изменения означают переход объекта на новую ступень развития. Однако важно также, чтобы качественные изменения были по своей сути прогрессивными и имели поступательный характер, т.е. изменения должны происходить в одном направлении. 

Процессы развития являются закономерными процессами, они подчиняются действию определенных законов. Закон – категория, отображающая существенные, необходимые и повторяющиеся связи между явлениями реального мира. В диалектике сформулированы основные законы развития. 

1.3.2 Категория развития в детской психологии
Законы развития действуют и обнаруживают себя и в развитии психики, в психическом развитии. В психическом развитии необходимо различать процесс развития и результаты развития. Результаты развития могут выражаться в изменениях во времени разных объектов: анатомические, физиологические изменения, изменения поведения и накопление опыта. Изменения в психике, происходящие с течением времени, или процессы психического развития, – это возникновение и совершенствование психических функций, психических функций, психических процессов и психических состояний человека в онтогенезе.

В психологии развития (детской психологии) в разных теориях психического развития можно заметить разные подходы к характеристике развития. Представим эти подходы к характеристике развития психики. Так, развитие психики рассматривалось в следующих вариантах:

- развитие как рост, под которым понимается процесс количественного изменения (накопления) внешних физических признаков; 

- развитие как созревание, под которым понимаются структурные и функциональные изменения организма, возникающие вследствие реализации генетических законов под управлением наследственного аппарата;

- развитие как совершенствование в основном рассматривается в педагогике, где развитие психики понимается как стремление к какой-то цели, к идеальному состоянию; в этом случае возникает проблема, а что же считать идеальным состоянием и кто его определяет;

- развитие как количественно-качественное изменение психики во времени, развитие как возникновение новых качеств и свойств.

Психическое развитие – это процесс необратимых, направленных, закономерных изменений во времени психики человека в процессе его жизни. Психическое развитие характеризуется своим темпом, ритмом, имеет количественные и качественные характеристики. 

Факты, закономерности и механизмы психического развития. Психология развития (детская психология как ее составная часть) изучает факты, закономерности и механизмы психического развития человека. Факты психического развития – это конкретные явления психической жизни человека, определение конкретных сроков, в которые у человека появляются те или иные психические функции. Например, когда ребенок становится способным слышать и слушать другого человека, быть внимательным, испытывать и выражать эмоции, в каком возрасте и какие побуждения являются для него характерными, когда он может самостоятельно играть, учиться, трудиться, устанавливать значимые отношения с окружающими, устанавливать связи и отношения между предметами и явлениями окружающего мира и т.д. Факты психического развития – это широкий круг разнообразных явлений психики человека в процессе ее развития, ее становления. 

Закон выражает связь между предметами, составляющими элементами данного предмета, между свойствами предметов, между свойствами внутри предмета. Закономерности психического развития – это необходимые, устойчивые, повторяющиеся связи между отдельными сторонами психики ребенка, между психическими функциями. Так, например, известны возрастные закономерности психического развития, которые выражают связь между особенностями развития психической функции и возрастом человека. Еще пример: все дети дошкольного возраста демонстрируют феномены Пиаже, дети в конце дошкольного возраста уже способны управлять своим поведением, для детей раннего возраста большей побудительной силой обладает предмет по сравнению со словом, обращенным в его адрес. Закономерности могут выражать также связь между особенностями психического развития ребенка и его полом. Так, установлено, что девочки, вплоть до подросткового возраста, развиваются быстрее мальчиков, у девочек больше развиты левополушарные функции, а у мальчиков – правополушарные.

Механизм психического развития – это совокупность состояний и процессов, из которых складывается явление, механизм описывает, как и почему, каким образом, по какому пути возникает то или иное психическое явление. Так, усвоение ребенком сенсорных эталонов начинается с практических действий с предметами в соответствии с эталонами; самооценка формируется через сравнение себя с другими людьми и через усвоение ребенком оценок, даваемых окружающими в его адрес; хватание появляется как результат зрительно-моторных координаций и развития осязания. 

Приведенные примеры фактов, закономерностей и механизмов психического развития свидетельствуют, что в целостном процессе психического развития все они тесно связаны между собой, а изучаются психологией развития изолированно лишь для удобства их рассмотрения. 

В психологии развития важнейшей проблемой является проблема движущих сил развития. В отечественной науке движущими силами психического развития определяются внутренние противоречия, возникающие в процессе деятельности и общения ребенка, и их разрешение. В свою очередь, собственная активность ребенка в форме деятельности и общения является необходимым условием возникновения, обнаружения и разрешения противоречий. В результате разрешения противоречий возникают новые виды деятельности, общения и отношений ребенка с окружающими. Основным является противоречие между изменившимися возможностями ребенка и старой системой его отношений с окружающими людьми, которое восприниается ребенком субъективно как внутреннее противоречие.

В конце раннего возраста ребенок начинает осознавать себя как самостоятельное существо, независимое от взрослых, поэтому у него возникает потребность быть и действовать как взрослый. Эта потребность может быть удовлетворена в сюжетно-ролевой игре, где ребенок берет на себя роли взрослого. Игра как раз и появляется в начале дошкольного возраста и становится его ведущей деятельностью.
Возрастное и функциональное развитие. В ходе психического развития выделяются два вида процессов развития: функциональное и возрастное разви​тие. Функциональное развитие приводит к усвоению ребенком отде​льных умственных действий и понятий, знаний, умений, навыков. В процессе возрастного развития появляются новые формы отражения действительности, новые виды деятельности и новые взаи​моотношения с окружающими, что и означает переход на новую ста​дию возрастного развития. А.В. Запорожец считал, что функциональное и возрастное развитие не совпадают, они не тождественны, но тесно связаны друг с другом. С его точки зрения, изменения, происходящие при формировании отдельных действии, создают необходимые предпосылки для тех глобальных перестроек сознания, которые характеризуют ход возрастного развития. Функциональное развитие создает основу для  возрастного развития, в то же время возрастное развитие за​дает границы для развития функционального. Например, в дошколь​ном возрасте дети не могут усвоить элементы высшей математики. Наиболее явно несовпадение возрастного и функционального  развития обнаруживается у так называемых одаренных детей. 

Обладая высоким уровнем знаний, умений, навыков (несвойственных обычно детям в определенном возрасте), т.е. функционального развития, такие дети, как прави​ло,  по уровню возрастного развития не отличаются от обычных детей. Одаренные дети дошкольного возраста, обладая уровнем знаний, умений и навыков школьного уровня, обнаруживают дошкольный тип поведения, взаимоотношений с окружающими, игра является для них основным и ведущим видом деятельности.
В конце каждого возрастного периода ребенок поднимается на новый, более высокий уровень психического развития. Итогом функционального развития являются новый уровень знаний, умений и навыков, изменения в функционировании психических процессов. Итогом возрастного развития являются психологические новообразования – достижения в развитии сознания, деятельности и личности, а также отношений с окружающими.
Процесс психического развития. Процесс психического развития ребенка, с одной стороны, это целостный процесс, в котором все составные части взаимосвязаны, а развитие отдельных сторон подчиняется общим законам развития. С другой стороны, чтобы понять целостный процесс развития ребенка, необходимо выделить в нем отдельные стороны (структурные компоненты, области, сферы) и детально исследовать, как они развиваются. Исследования детского развития, как правило, относятся к выявлению фактов, закономерностей и механизмов отдельных его сторон. Это оправдано, так как невозможно другими способами изучить столь сложный предмет, каким является процесс психического развития ребенка. 

Поэтому традиционно в детской психологии выделяются и исследуются сферы (области) развития ребенка:

- Двигательное (психомоторное) развитие, в котором выделяются развитие общей (грубой) моторики, то есть развитие основных движений туловища и головы, и развитие тонкой моторики, то есть развитие ручных движений, движений кисти и пальцев рук, а также развитие двигательных навыков;

- Развитие деятельности и действий ребенка с предметами;

- Познавательное (умственное) развитие ребенка – развитие восприятия, мышления и воображения, а также внимания и памяти, с помощью которых ребенок познает окружающий мир и накапливает запас представлений об окружающем;

- Речевое развитие, или развитие речи, – традиционно разделяется на развитие понимания речи других людей (пассивная речь) и развитие активной речи, то есть говорения, или собственной речи ребенка.

- Социальное развитие – развитие отношений ребенка с другими людьми, со взрослыми и со сверстниками, становление общения ребенка с окружающими в его различных формах.

- Эмоциональное и личностное развитие – развитие эмоциональной сферы ребенка, его самосознания, а также мотивационно-потребностной и волевой сферы.

Развитие данных сфер не происходит изолированно, отдельные стороны развития в детском возрасте недостаточно отделены в развитии друг от друга. Так, отдельные качества ребенка, относящиеся к разным сферам, могут появляться практически одновременно, что свидетельствует об их тесной связи, в других случаях появление качества в одной сфере является условием появления другого качества, относящегося уже к другой сфере. Особенно очевидно существование взаимосвязи между развитием движений и другими сторонами психики ребенка, которое даже обозначается особым термином «психомоторное развитие». Развитие у ребенка мотивации приводит к появлению новых видов деятельности, большинство из которых включают в себя выполнение ручных движений. Включаясь в деятельность, ребенок совершенствует, оттачивает разнообразные ручные движения, в том числе тонкие движения пальцами. Развитие у ребенка на первом году жизни умения фиксировать взгляд на предметах и прослеживать их движение, появление интереса к предметам окружающего мира является условием становления основных движений, таких как поднятие головы в положении лежа на животе, перевороты со спины на живот и обратно, ползание и сидение. С другой стороны, развитие мышц речевого аппарата стимулируется при выполнении ребенком основных движений, поэтому гуление у ребенка появляется вслед за умением поднимать голову лежа на животе, а лепет – с появлением у ребенка ползания. 

Существует и обратное влияние: движения и их развитие влияют на психическое развитие ребенка. Чем младше ребенок, тем большую роль играют движения в его психическом развитии. Это происходит потому, что основные движения развиваются в первые годы жизни.    Развитие движений, и особенно развитие хватания и ручных движений является условием развития предметно-манипулятивной деятельности, познавательного развития ребенка. Движения позволяют ребенку самостоятельно обследовать окружающий мир, что интенсифицирует развитие познавательных процессов. Наглядно-действенное мышление как онтогенетически первый вид мышления осуществляется с помощью практических действий, то есть требует использования различных движений. Освоение пространства происходит первоначально за счет передвижений тела в пространстве, изменения его положения в пространстве. Таким образом, различные движения человека являются своего рода инструментом, с помощью которого осуществляются психические функции.

Существует тесная взаимосвязь между социальным развитием, с одной стороны, познавательным и речевым развитием, с другой стороны. Установление отношений с другими людьми, развитие различных форм общения является условием для развития у ребенка речи и познавательных способностей. При отсутствии полноценного общения у ребенка наблюдаются явления госпитализма, когда он не только существенно отстает в психическом развитии, но у него страдает и двигательное развитие, более того, он отстает по показателям роста и веса. Включение сеансов общения с ребенком в повседневную процедуру ухода за ним способствует быстрому преодолению симптомов задержки развития в речевом развитии, а также в развитии движений, увеличению веса и роста ребенка, что было убедительно показано в работе М.Я. Кистяковской
. 
Психическое развитие является процессом системным и иерархичным. Процесс психического развития может быть описан, во-первых, как последовательное возникновение психических функций, когда каждая последующая функция появляется на основе каждой предыдущей. Поэтому существует определенная последовательность возникновения психических функций, которая не может быть нарушена. Например, вначале ребенок должен научиться сосредоточивать свой взгляд на лице взрослого и звуках его голоса, и только после этого он сможет понимать речь взрослого, обращенную к нему. Вначале ребенок должен научиться смотреть на предмет и только после этого – хватать этот предмет. Во-вторых, психическое развитие может быть рассмотрено и как процесс одновременного развития взаимосвязанных функций. Например, ребенок учится выполнять разнообразные действия с предметами, и у него одновременно развивается процесс восприятия. 

В процессе психического развития между психическими функциями устанавливаются определенные связи и отношения, которые носят закономерный характер. В психологии развития описаны несколько видов закономерных отношений между функциями.
1. Расширение содержания психики, увеличение разнообразия различных психических явлений, проявляющихся у ребенка (появляются новые функции, процессы, состояния и качества личности). В процессе развития психики у ребенка, как писал В. Штерн, растет разнообразие явлений сознания, способность приводить их в связи, возрастает восприимчивость к впечатлениям, способность выражения впечатлений. Картина развития ребенка в первую очередь расширяется за счет все новых и новых функций, знаний и умений. 
Расширение содержания психики сопровождается процессами дивергентности и конвергентности процесса развития. Дивергентность – повышение разнообразия психических функций, их дифференциация; конвергентность – интеграция психических функций, сворачивание нескольких функций в одну функцию.
2. Иерархичность развития – взаимосвязь разных психических функций, выделение ведущей функции, подчиняющей себе развитие других функций. Л.С. Выготский определял ведущие функции в разные возрастные периоды, ведущие функции подчиняют себе развитие остальных функций. Так, в раннем возрасте ведущей функцией является восприятие, развитие памяти, мышления, речи и поведения в целом подчиняется восприятию. Мышление проявляется как наглядно-действенное, память проявляется как узнавание, а за всяким восприятием непременно следует действие; в речи ребенок обозначает словом те предметы, которые он наблюдает.  В дошкольном возрасте ведущей становится память, образы восприятия развиваются до представлений как образов памяти, мышление выступает не как размышление, а как воспоминание о знаемом и увиденном. В младшем школьном возрасте ведущей функцией становится мышление, а память и восприятие интеллектуализируются, то есть становятся обобщенными. И вспомнить для ребенка начинать обозначать подумать и связать логическими отношениями.
3. Независимость развития – психические функции могут развиваться независимо, изолированно, не влияя на каком-то этапе друг на друга. Так, в раннем возрасте речь и мышление развиваются относительно независимо друг от друга, а в конце этого возраста линии их развития сливаются. Развитие тонких движений рук и развитие речи в возрасте после 4 лет развиваются независимо друг от друга. 
4. Кумулятивность развития – результаты развития функций накапливаются на предшествующей стадии, чтобы приобрести новое качество на следующей стадии. Результат развития на каждой предыдущей стадии включается в измененном виде в последующую стадию; накопление изменений подготавливает качественные изменения в процессе развития.
5. Неравномерность психического развития. Психическое развитие совершается с разной «скоростью» как у одного ребенка в разное время, так и у разных детей при сравнении их друг с другом – поэтому можно говорить о гетерохронности (разновременности) психического развития. Неравномерность развития проявляется по-разному, поэтому существует ее несколько видов. 

Пер​вый вид неравномерности психического развития проявляется в су​ществовании кризисных и стабильных (литических) периодов в самом процессе развития. В период кризиса развитие совершается в быстром темпе, скачкообразно, а на протяжении стабильного периода – медленно и постепенно. На протяжении литического периода не наблюдается фундаментальных сдвигов, которые перестраивают всю личность ребенка, развитие идет «подземным» путем, и при сравнении ребенка в начале возрастного периода с ним же в конце возрастного периода особенно отчетливо выступают огромные перемены в его сознании и личности.

Второй вид неравномерности развития проявляется в различной длительности возрастных периодов: постепенное замедление темпа развития в онтогенезе ведет к увеличению длительности возрастных периодов.

Если применить к характеристике развития ребенка физические термины, то окажется, то темп развития, или его скорость, могут определяться как пройденное расстояние в единицу времени.  Применительно к характеристике психического развития ребенка это обозначает, что в единицу времени своей жизни он проходит определенное расстояние, то есть приобретает новые качества и способности. И с возрастом за один и тот же промежуток времени ребенок может пройти все меньшее и меньшее расстояние, то есть приобрести все меньше новых качеств и способностей. Высокий темп развития ребенка прямо связан с созреванием его головного мозга, которое на две трети происходит прижизненно. 
Любопытно было бы провести воображаемый эксперимент. Можно ли представить себе здорового ребенка в возрасте, например, 3 месяцев, который был бы более развитым, чем здоровый ребенок в возрасте 6 месяцев? Такая ситуация невозможна в принципе, ибо она противоречит законам развития детей, у которых определенные качества появляются в строгой последовательности, поэтому ребенок в 3 месяца не может быть более развитым, чем ребенок 6 месяцев. Если же кто-то наблюдал подобное, то речь может идти только о том, что шестимесячный ребенок отстает в развитии. С некоторой долей вероятности можно допустить, что ребенок в возрасте двух лет трех месяцев (2;3)
 будет более развитым, чем ребенок в возрасте двух лет шести месяцев (2;6), хотя это скорее исключение из правил. А вот ситуация, когда ребенок в возрасте 3 лет и трех месяцев (3;3) более развит, чем ребенок в возрасте 3 лет и шесть месяцев (3;6), является весьма вероятной и не столь уж исключительной. Результаты такого мысленного эксперимента еще раз подтверждают высокий темп развития ребенка и существование строгих закономерностей развития ребенка в детстве. Высокий темп развития ребенка прямо связан с созреванием его головного мозга, которое на две трети происходит прижизненно. 
 Однако эти же факты свидетельствуют, что постепенно темп развития ребенка снижается, и он уже не так часто и не с прежней периодичностью радует близких новыми достижениями. А специалисты не могут с такой же точностью определить нормативные показатели развития ребенка на третьем году жизни и позже, и столь однозначно привязать их к фиксированному возрасту, как это можно было сделать на первом году жизни. И родители, и специалисты все больше начинают замечать в ребенке не типичное по возрасту поведение, а индивидуально-изменчивое, которое отличает одного ребенка от другого (хотя, безусловно, индивидуальные отличия между детьми были заметны уже при рождении, просто с возрастом они становятся у ребенка все более выраженными). 

Л.Н. Толстой говорил: «От пятилетнего ребенка до меня только шаг. А от новорожденного до пятилетнего – страшное расстояние»
. В этом образном выражении великого писателя, хорошо понимающего и тонко чувствующего самую суть жизни маленького ребенка и его развития содержится указание на значимость раннего возраста, на весомость тех достижений в развитии ребенка, которые он приобретает за относительно небольшой срок жизни – всего три года. В этом выражении есть и указание на высокий темп развития ребенка, который существенно снижается после трех лет, и после трех лет ребенок приобретает, как считал писатель, даже меньше по сравнению с тем, что он приобретет после трех лет до взрослого состояния. 
Третий вид неравномерности обнаруживается при сравнении детей друг с другом: одни дети развиваются быстрее, а другие – медленнее. Психическое развитие одаренных детей осуществляется более быстрыми темпами (ускоренное развитие). В то же  время существуют и дети с задержкой психического развития, когда их развитие в силу ряда причин осуществляется в замедленном темпе. К этому виду неравномерности можно отнести и различия темпа развития мальчиков и девочек.

6. Сензитивные периоды психического развития – периоды,  на протяжении которых та или иная психическая функция под влиянием внешних воздействий развивается наиболее быстро и эффективно. Данная закономерность может быть названа также «гетерохронность» развития, разновременность, несовпадение во времени развития разных психических функций. 

В. Штерн предлагал назвать эту закономерность психического развития метаморфозой развития. Он писал: «в развитии происходит постоянное нарушение пропорционального движения вперед, в том смысле, что в свое время какая-либо отдельная область функций , которая до тех пор играла в целом лишь очень узкую, может быть, едва заметную роль, выступает на первый план. Она остается затем в течение некоторого времени центральным пунктом душевной деятельност ребенка, и в короткое время происходит поразительно быстрое развитие; когда это бурное время миновало, новая область функций и интересов выступает подобным же образом. Раньше обнаружившиеся области, разумеется, также продолжают развиваться, но уже не так бурно, а спокойнее»
. 

Сензитивные периоды для развития психических функций наступают тогда, когда эта функция находится в стадии становления. Это обусловлено, в частности, созреванием отделов мозга, являющихся ее биологической основой. Следует различать разные типы сензитивных периодов. Прежде всего выделяются сензитивные периоды в развитии анализаторов и сложных психических функций, представляющих собой систему простых функций (например, развитие слуха, речедвигательных актов и потребности в речевом общении). Так, сензитивным периодом для развития зрительного анализатора является период от 0 до 6 месяцев, а сензитивный пе​риод для становления зрительного восприятия гораздо более длительный – от рождения до 10 лет. Для развития фонематического слуха сензитивным периодом является ранний возраст, вместе с тем жестовой речи для целей об​щения ребенка можно научить и раньше. 

К настоящему времени в психологии развития определены следующие сензитивные периоды:

- ранний возраст – сензитивный период для развития речи;

- дошкольный возраст – сензитивный период для развития образного мышления и воображения;

- младший школьный возраст – сензитивный период для развития логического мышления.

В сензитивном периоде это качество развивается быстрее и интенсивнее по сравнению с другими периодами, именно в этом возрасте создаются максимально благоприятные условия для его развития. Вероятно, данная закономерность связана с созреванием определенных мозговых структур, отвечающих за данное качество или функцию. В сензитивный период своего развития данная функция наиболее чувствительна к обучению, то есть к целенаправленному ее формированию. Например, в практике обучения детей может возникнуть закономерный вопрос: какой возраст является оптимальным для изучения иностранного языка, в каком возрасте дети легче всего и быстрее могут усвоить его?

Если по каким-то причинам функция, находящаяся в сензитивном периоде своего развития, не получила развития, то в последующем это отставание в развитии уже не может быть восполнено, и развитие этой функции будет затруднено. Например, представим ситуацию, что ребенок в раннем возрасте лишен речевого общения с другими людьми, конечно, речь у него не будет развиваться, и уже в дошкольном возрасте, даже если восстановить речевое общение, развитие речи у ребенка будет затруднено. Если в дошкольном возрасте для ребенка не создавать условия для развития воображения, то в дальнейшем воображение будет развиваться с серьезными трудностями.  

1.3.3 Современные подходы к пониманию

 движущих сил психического развития

Современная детская психология, как зарубежная, так и отечественная, накопила огромный пласт материалов о том, как и почему развивается ребенок. Созданы аргументированные и обоснованные теории развития. Однако для целостного понимания процесса психического развития необходимо обобщение разноплановых теоретических и экспериментальных материалов. Это можно сделать, определив основные понятия, с помощью которых возможно описать движущие силы психического развития. Закономерный характер психического развития ребенка обеспечивается целостной системой иерархически организованных факторов: предпосылок, источников, условий и причин, составляющих движущие силы развития:
· предпосылки психического развития – биологические особенности организма, нервной системы ребенка, индивидуально-типологические особенности;

· источник психического развития – социальная среда, окружающая ребенка; в нее включаются предметная среда и социальное окружение;

· условие психического развития – собственная активность ребенка, проявляющаяся в двух формах – его деятельности и общении с окружающими; 

· движущие причины – создание и разрешение противоречий между потребностями и возможностями ребенка в процессе развития.

1.3.3.1 Предпосылки психического развития
Для появления человеческого сознания и личности необходимы биологические задатки, свойственные именно человеку. Поэтому  природные анатомические и физиологические особенности индивида являются  предпосылками развития психики. Биологические процессы (развертывание генотипа, созревание организма, физико-химические процессы обмена веществ) не порождают процессов психического развития и не объясняют их. Биологические особенности выступают как задатки, они многозначны, они существуют лишь в виде возможностей для развития, дающих в действительности мно​жественность вариантов развития.
Предпосылки психического развития – совокупность биологических особеннос​тей человека, которые необходимы, но еще не достаточны для пси​хического развития.

К предпосылкам психического развития ребенка относятся:

- свойственные человеку нервная система и головной мозг, строение туловища и его отдельных частей;

- наследственные признаки (свойства и качества, передающиеся по наследству);

- врожденные ненаследственные особенности;

- приобретенные особенности;

- биологический пол.

Для того, чтобы стать человеком, необходимо обладать чело​веческим мозгом – удивительно сложным "куском" материи. Главные особенности  человеческого мозга – высокая пластичность и обучаемость: мозг формируется прижизненно, под влиянием условий жизни, обучения и воспитания, и это дает ребенку безграничные потенциальные возможности. Мозг человека отличается от мозга высших животных хорошо развитыми лобными и теменными долями, которые обеспечивают способности управлять со​бой и развитое абстрактное мышление. Доказательством необходимости человеческого мозга для нормального развития ребенка явились эксперименты по воспитанию высших животных в условиях че​ловеческого общества. Эти эксперименты показали, что полноценное воспитание детеныша обезьяны в условиях человеческого общения, в условиях семьи, не приводят к превращению животного в чело​века.

В середине 20 века советский биолог Н.Н. Ладыгина-Котс занималась исследованиями возможностей развития детенышей обезьян. Она попыталась воспитать детеныша шимпанзе в домашних условиях – так, как воспитывают детей в семье. Маленький шимпанзе Иони воспитывался в семье исследователя с 1,5 до 4 лет. Шимпанзе обучали навыкам самообслуживания, игре, речи и т.п., а весь ход развития ребенка тщательно фиксировали в дневнике. Через десять лет в семье родился сын Руди, и за его развитием также вели тщательные наблюдения. Результаты наблюдений были отражены в книге «Дитя шимпанзе и дитя человека в их инстинктах, эмоциях, играх, привычках и выразительных движениях» (1935). У детеныша шимпанзе и ребенка человека обнаружилось сходство в игровых и эмоциональных проявлениях. Но оказалось, что шимпанзе не может овладеть вертикальной походкой и освободить руки от функции ходьбы; он обладает навыками подражания, но это подражание не приводит к освоению правил действий с предметами и орудиями. У шимпанзе отсутствует также склонность к подражанию звукам речи и условоению слов, даже при настойчивой тренировке. Итак, несмотря на огромные усилия, из детеныша шимпанзе не удалось воспитать ребенка. 

Сходные результаты были получены американскими исследователями супругами Кэллог, которые воспитывали детеныша обезьяны в домашних условиях
.

Американские супруги-биологи Уинтроп и Люэлла Кэллог в 1931 году решились на очень необычный эксперимент. Прочитав в прессе ряд статей о судьбе детей, выросших в джунглях среди животных
, биологи задумали провести обратный опыт – что будет, если попробовать воспитать обезьяну в семье людей? Супруги знали, что до их эксперимента  у Н.Н. Ладыгиной-Котс уже был опыт «очеловечивания» обезьяны, которая пыталась воспитать годовалого детеныша шимпанзе по принципам воспитания человеческих детей. Но она проводила свой опыт без участия детей, и супруги Кэллог надеялись, что воспитание обезьяны совместно с их сыном даст лучшие результаты.

Йельский центр по изучению человекоподобных обезьян предложил им взять на воспитание маленькую шимпанзе по кличке Гуа. Она была почти ровесницей сыну биологов, обезьянке на тот момент исполнилось 7 месяцев, а Дональду – 10 месяцев. 

В течение  девяти месяцев Гуа и Дональд жили вместе, и их психическое развитие было предметом весьма тщательного наблюдения. Родители не делали различий между «детьми» и обращались с ними одинаково. Как и Дональд, Гуа носила теплую одежду и укрывалась одеялом. Кормили ее на детском кресле около стола, с ложечки и из чашки, а после еды и питья она вытирала себе губы тыльной стороной руки. Режим кормления для Гуа был такой же, как и для Дональда; шимпанзе получала 600 г молока ежедневно, ела овощное пюре, бисквиты, варенье, фрукты, яйца всмятку, желе, пудинги, пила апельсиновый сок и т. п. 

Дональд и Гуа быстро подружились и стали неразлучны. Даже из такого непродолжительного наблюдения стало очевидно, что в этом возрасте ребенок и шимпанзе не так уж сильно друг от друга отличаются, а кое в чем, например, в ловкости и силе, ребенок явно отстает. Интересно, что в некоторых экспериментах Гуа оказалась даже сообразительнее Дональда: например, она быстрее сообразила, как с помощью палки достать печенье, подвешенное на нитке. Но, когда им дали карандаш и бумагу, Дональд сразу же принялся чертить каракули, а Гуа так и не смогла догадаться, что можно делать карандашом. 

Биологам пришлось признать, что необычный эксперимент нельзя было назвать удачным, хотя им удалось многому обучить обезьяну. Гуа уверенно ходила на двух ногах, пользовалась ложкой во время еды и даже немного понимала человеческую речь. Но как ни старались супруги Кэллог, Гуа так и не смогла произнести хотя бы одно, пусть самое простое, слово. В отличие от ребенка, обезьяна так и не смогла освоить простенькую игру типа наших «ладушек». Достаточно быстро выяснилось, что Гуа воспринимает некоторые слова, сначала это были слова «no» и «kiss». В 91/2 месяцев у нее были зарегистрированы четкие реакции на семь словесных стимулов, а у Дональда в 121/2 месяцев – только на два стимула. В 121/2 месяцев Гуа выполняла 21 команду. Но такое опережение темпов развития ребенка было у нее недолгим. В конце исследования Дональд мог выполнять 68 заданий, а Гуа – 58. У обоих малышей это были выражения, которые они часто слышали в одном и том же контексте: «Гуа, дай руку», «Ужин готов». В большинстве случаев это были однозначно понятные действия, для которых не требовался выбор из нескольких предметов. Многие понимаемые ими фразы произносились в строго определенных ситуациях (например, «Положи карандаш» по окончании рисования), т. е. сопровождались дополнительной несловесной информацией. Попытка научить малышей по словесной команде выбирать один их трех предметов была оставлена после 100 безрезультатных проб. Обезьяна также приходила в замешательство, когда знакомые ей люди были одеты в другую одежду.

Когда Дональду исполнилось полтора года, эксперимент пришлось прекратить. Родители стали замечать, что их сын тоже не пополняет свой словарный запас: к этому возрасту он смог освоить всего три слова. Более того, свои эмоции он начал выражать жестами и звуками, больше напоминающими поведение обезьяны, а не человека. Биологи, которые надеялись, что общение с их ребенком благоприятно скажется на развитии обезьяны, стали всерьез опасаться, что со временем человеческий детеныш опустится на четвереньки и не сможет освоить язык людей. Супруги Кэллог решили отказаться от дальнейшего совместного воспитания человека и обезьяны. Гуа отправили обратно в питомник, а сына начали растить как обычного ребенка.

Наследственность как предпосылка психического развития. Ребенку при рождении не передаются по наследству готовые психологичес​кие особенности (способности, черты характера, интеллект, волевые качества и т.д.). Переда​ются по наследству лишь биологические задатки, к которым относятся особенности строения и функционирования головного мозга и нерв​ной системы, строения органов чувств, тип нервной системы. Так, в качестве задатков рассматривается преобладание первой или второй сигнальной систем (соответственно "художественный" или "мыслительный" типы). Тип нервной системы (сила, подвижность и уравновешенность нервных процессов) является физиологической основой того или иного типа темперамента. Обнаружемое зачастую схо​дство в психологических характеристиках родителей и их детей мо​жет быть объяснено сходными задатками, подражанием ребенка ро​дителям, его желанием соответствовать их ожиданиям и другими причинами.

Однако наследственные предпосылки развития не оказывают свое влияние изолированно. В зависимости от своей генетической предрасположенности дети «подстраивают» под себя окружающую среду или «подстраиваются» к среде, и эта закономерность получила в психогенетике название «генотип-средовых отношений»
. Генотип и среда взаимодействуют тремя различными спососбами:

1) пассивное взаимодействие: родители передают, а дети принимают от них и гены, и условия среды (как благоприятные, так и неблагоприятные). Так, в семье потомственных музыкантов передаются и гены, и благоприятная среда, поэтому у ребенка есть все шансы, чтобы получить и развить музыкальные способности. Таким образом, потомки наследуют генотип и семейную среду, коррелирующие друг с другом;

2) реактивное взаимодействие: ребенок генетически обусловленным поведением вызывает ответную реакцию со стороны родителей и других взрослых, то есть окружающие строят свои отношения с носителями генотипа в соответствии с их генетически заданной индивидуальностью. Так, активный и общительный ребенок будет привлекать к себе повышенное внимание взрослых и сверстников, а тихому и застенчивому ребенку внимания достается значительно меньше;

3) активное взаимодействие: носители генотипа находят или создают средовые условия, оптимально соответствующие их генотипам, то есть ребенок сам стремится стать частью конкретной среды, искать и находить друзей, искать занятия и игры в соответствии со своими генетическими возможностями. Например, одаренный музыкально ребенок будет искать любые ситуации, где можно услышать музыку, активно интересоваться музыкальными инструментами.
К биологическим предпосылкам развития относятся врожденные и приобретенные особенности внешности человека, которые отличают его от других людей. Так, внешность человека, которая оценивается как красивая/некрасивая, может оказать влияние на его развитие. Известно, что более симпатичные дети с самого рождения чаще привлекают внимание окружающих, с ними чаще общаются. Высокие/низкие люди имеют потенциально разные возможности приобретения профессии, занятий спортом и т.д. Наличие у ребенка дефектов внешности (хромота, яркие родимые пятна и т.д.) может вызвать негативное внимание к ним окружающих, что может привести к неуверенности в себе, низкой самооценке, замкнутости. 

Биологический пол ребенка (мужской или женский) определенным образом также «задает» траекторию его развития. Пол ребенка определяется в момент его зачатия, когда от отца и матери ребенок получает набор половых хромосом. Две х-хромосомы определяют женский пол, а набор хромосом х-у – мужской пол. Мальчики и девочки уже при рождении отличаются друг от друга. Мальчики рождаются в среднем более крупными, чем девочки, но новорожденные девочки несколько опережают мальчиков в созревании скелета. С началом самостоятельной ходьбы мальчики немного более агрессивны, а девочки отличаются более высоким темпом освоения речи. В младшем школьном возрасте мальчики начинают опережать девочек в оперировании пространственными представлениями и в решении арифметических задач. К 15-16 годам девочки существенно превосходят мальчиков в вербальных навыках, а мальчики превосходят девочек по пространственному воображению и решению матемтических задач. 

«На ранних этапах онтогенеза (до 7 лет) девочки в своем интеллектуальном развитии опережают мальчиков. Девочки проявляют больше интереса к людям, чем к предметам, лучше владеют речью и лучше воспринимают внешнюю информацию. Зрительно-пространственные способности – это та сфера, где с детства лидируют мужчины».
 

Некоторые различия между мальчиками и девочками обусловлены биологически, но во многих случаях эти различия могут быть объяснены с помощью понятия полоролевой социализации.

Окружающие по-разному относятся к девочкам или мальчикам, предъявляют разные требования к ним, стимулируют и поощряют разное поведение, создают разную среду для их развития. 

Биологические предпосылки не существуют сами по себе, они проявляются лишь при включении ребенка в деятельность и значимое общение. Например, задатки музыкальных способностей существуют в виде особого развития органа слуха и кисти руки, но они не будут иметь никакого значения без включения ребенка в музыкаль​ную деятельность и связанные с ней отношения. Дефекты внешности могут оказать негативное влияние на развитие личности ребенка в том случае, если окружающие будут придавать значение этим де​фектам, и ребенок будет осознавать свой дефект и считать себя уродливым при сравнении себя с другими.

1.3.3.2 Среда как источник психического развития

Источник психического развития – понятие, определяющее место и роль среды в процессе психического развития ребенка. Отличительной особенностью развития человека является социальное наследование опыта. У животных формы поведения могут передаваться генетически (инстинктивное поведение, безусловные рефлексы) или приобретаться в процессе индивидуального приспособления к среде (навыки, условные рефлексы). У человека также есть такие формы и спосо​бы поведения, психические способности, которые, по выражению Л. С. Выготско​го «не даны, а заданы» в предметах материальной и духовной культуры. Ребенку, чтобы стать человеком, необходимо научиться действовать и общаться так, как умеет это делать человек. Эти формы общения и деятельности объективны по отношению к ребенку, существуют как общественно-исторический опыт вне ребенка и независимо от него. Носителями этого опыта являются окружающие люди, в совместной деятельности с которыми ребенок овладевает предметами материальной культуры, присваивает исторически заданные формы общения и деятельности, узнает нормы и ценности общества, в котором родился и живет. Поэтотому ту особую роль, которую выполняет в психическом развитии человека социальная среда можно обозначить как источник общественно-исторического опыта и, соответственно, источник психического развития. С этих позиций психическое развитие ребенка рассматривают как форму присвоения общественно-исторического опыта, как процесс приобщения ребенка к миру человеческой культуры.

В некоторых теориях развития среда понимается как нечто, противостоящее ребенку, его собственным потребностям и состояниям, или  как комплекс конкретных жизненных ситуаций, обстоятельств, влияющих на развитие ребенка. И тогда роль окружающих людей как представителей социальной среды сводится к воздействию извне на поведение ребенка, к «обуздыванию» природных инстинктов и аффектов, т.е. к тому, что принято называть социализацией. Противоположный взгляд предполагает, что социальная среда понимается как источник психического развития. В этом случае между ребенком и окружающими людьми возникают отношения сотрудничества: ребенок хочет и готов «черпать» из источника общественно-исторического опыта новые формы деятельности и общения, новые знания и умения, а взрослый стремится передать ребенку этот опыт и делает это через обучение посредством совместной деятельности.

Социальная среда имеет конкретно-исторический характер и может быть разделена на микросреду (ближайшее социальное окружение) и макросреду (народ, государство, человечество в целом). Под макросредой понимается уровень развития произ​водительных сил, система общественных отношений, уровень разви​тия общественного сознания, культуры науки, искусства. Макросреда задает об​щий тип психического развития ребенка в условиях данной культуры. Социальная среда включает в себя всю совокупность опыта, достигнутого человечеством к определенному этапу исторического развития. Опыт человечества воплощен в предметах материальной и духовной культуры, а также в соответствующих этим предметам формах деятельности и общения, носителями которых являются конкретные люди. 
По мнению У. Бронфенбреннера
, среда содержит два основных измерения: это виды деятельности, в которые вовлечен человек, и характеристики наставников (учителей), которых он выбирает для себя в течение всей жизни. На разных стадиях развития человек выбирает и изменяет свою среду, причем в течение жизни роль его собственной активности в формировании среды постоянно увеличивается.

Ученый представил модель среды, состоящей из четырех концентрических структур:

- Микросистема – структура деятельностей, ролей и межличностных взаимодействий ребенка в данном конкретном окружении, включает также требования и ожидания окружающих по отношению к ребенку. 

- Мезосистема – структура взаимоотношений двух и более сред (семья и работа, дом и группа сверстников).

- Экзосистема – среда, в пространстве которой происходят значимые события (круг общения, значимая референтная группа). 

- Макросистема – субкультура (ценности, законы и традиции, которым следует человек), играющая решающую роль в образе жизни человека, подчиняющая себе все «внутренние» системы. Но независимо от частных внешних условий основные составляющие образа жизни и мировоззрения сохраняются в субкультуре.

Предложенная B.C. Мухиной
 структура среды включает предметный мир, образно-знаковые системы, социальное пространство и природную реальность. В детской психологии используются также такие понятия как «языковая среда», «образовательная среда», которые представляют собой источник тех или иных достижений человека. В настоящее время актуальным является использование понятия «виртуальная среда», включающее окружающие ребенка компьютеры, мобильные устройства. 

В.С. Мухина
 описывает особенности развития трех детей шестилетнего возраста, которые растут и развиваются в разных социальных и географических условиях, то есть в условиях разной макросреды. На этих примерах можно проследить, какое существенное влияние оказывает на развитие ребенка макросреда (см. задание 7 для самостоятельного выполнения). 

1.3.3.2.1 Роль игрушки в развитии ребенка
Игрушка является важным элементом социальной и предметной среды ребенка на протяжении всего периода детства. Хотя особое значение для ребенка она приобретает именно в период дошкольного детства, который является самым «игровым» периодом в жизни человека.

Игрушка является чисто человеческим изобретением, так как для животных игрушка не отличается от других предметов ведь она не изготавливается специально и не наделяется символическим значением. Игрушка возникает в истории человечества и служит для забав и развлечений ребенка, а также является средством подготовки ребенка к жизни в современных для него условиях. Игрушка является культурным орудием, посредством которого передается в особой «свернутой» форме состояние современной культуры. Игрушка, таким образом, отражает культуру и изменяется в разных культурах. 

Одной из первых игрушек ребенка в древности была погремушка. Еще в Древней Греции и Риме погремушки дарили новорожденному. Сохранилось поверье, что трещотки своим шумом отгоняют злых духов и тем самым оберегают ребенка. Много погремушек найдено при раскопках древнеримского города Помпеи. Трещотка, найденная в Помпеях, состоит из небольшого диска на рукоятке, снабженного бубенчиками. По свидетельству греческого философа Плутарха, среди игрушек тех времен были игрушки с заводными механизмами, что говорит о высоком профессионализме мастеров. 

В глубокой древности возник и самый известный вид игрушки – кукла. Самым древним египетским куклам около 4 тыс. лет, они имели настоящие волосы, подвижные руки и ноги, одежду и головные уборы жрецов. Множество различных глиняных кукол, изображавших животных, было и в античном мире. Куклы в Греции и Древнем Риме изготавливались из воска, глины, а затем ярко раскрашивались. Такие куклы служили не только для забавы, но и были неотъемлемой частью религиозных обрядов. 
На территории Восточной Европы древнейшие игрушки, которые найдены археологами, относятся ко II в. до н.э. Это скифские всадники и повозки из глины. При раскопках славянских городищ Среднего Приднепровья были обнаружены погремушки, глиняные фигурки, относящиеся в VI-VII вв. н.э. Об образцах древнерусских игрушек средневековья можно судить по музейным коллекциям, в которых есть игрушки для знати, игрушки военного содержания (кони в рост ребенка, доспехи, шлемы, щиты, мечи и т.д.). Обязательным атрибутом каждого состоятельного дома была кукла.

Издавна традиционной игрушкой и в славянских семьях была кукла. Причем играли в тряпичные куклы не только девочки, но и мальчики до 7-8 лет, а потом их игры начинали строго разделять. Для малышей куклы изготавливали мамы и бабушки, затем дети их делали сами. В религии куклу часто наделяли магической силой плодородия, она выступала одним из главных атрибутов в свадебной церемонии – ее вручали невесте как счастливый символ продолжения рода. До начала ХХ века игрушки использовали также для призывания к ребенку ангелов-хранителей и добрых духов. 

Игра  и  игрушка – важнейшие  составляющие  любой культуры. Русский психолог и педагог Е.А. Аркин определял т.н. «игрушки изначальные», к которым он относил: звуковые  игрушки (трещотки,  жужжалки,  погремушки, бубенцы и т.д.);  двигательные игрушки (волчок, змей, мячик); оружие (лук, стрелы, бумеранг, копье); образные игрушки (куклы, животные, птицы); и различные предметы (веревочка, камушек, палочка и пр). Эти игрушки встречаются у детей в разные исторические эпохи, что обозначает универсальность функций игрушки. 

Однако, как полагает Д.Б. Эльконин, изначально игрушка представляла собой уменьшенные орудия труда взрослых, которыми ребенок обучался пользоваться. Постепенно орудия труда утрачивают эту функцию для детей и начинают выступать в качестве игрушки. Например, лук и стрелы были основным орудием охоты у первобытных народов, и ребенок учился ими пользоваться. Но постепенно лук перестает быть орудием охоты, он начинает изображать орудия труда и предметы обихода, и используется ребенком как игрушка, для забавы, а также для тренировки важных физических и волевых качеств.  

М.В. Осорина дает следующее определение игрушки: «Игрушка – это привлекательный объект,  доступный для овладения, воспринимаемый как объект для забавы, обладающий развивающим потенциалом и способный быть объектом для личностных проекций».
 Автор предлагает пять базовых свойств, необходимых и достаточных, по ее мнению, чтобы человек мог превратить «нейтральный объект» в истинную игрушку: а) сенсорно-перцептивная и эмоциональная привлекательность объекта, вызывающая удовольствие от непосредственного контакта с ним; б) доступность овладения объектом, подчинения его игровым потребностям; в) способность объекта служить средством удовлетворения ситуативных  психологических нужд, а также решения возрастных задач развития человека; г) особый социокультурный статус объекта (по сравнению с «серьезными» вещами), допускающий относительную свободу несанкционированных действий по отношению к нему; д) способность быть объектом символических проекций для  решения личностных задач играющего. 
Разнообразие мира игрушек для детей побудило исследователей создать их классификации. В настоящее время классификация игрушек основана на критерии их использовании в разных видах игр. Игрушки разных видов оказывают и различное влияние на развитие ребенка, который с ними играет.
1. Технические игрушки вводят детей в мир техники, знакомят с внешним видом машин и механизмов, с характерными для них действиями. К ним относятся игрушечные фотоаппараты, бинокли, подзорные трубы, летательные модели, калейдоскопы, детские швейные машины и многие другие. 

2. Строительные и конструктивные материалы предназначены для детского конструирования. Они представляют комплекты деталей разных форм для сооружений и построек. Большими развивающими возможностями обладают конструкторы "Лего": у детей развивается восприятие, наглядно-действенное мышление, воображение, волевые качества личности. 

3. Дидактические игрушки – это игрушки, направленные на развитие психических процессов, содержат в себе развивающую задачу, соответствующую возрасту. Это могут быть задачи на развитие восприятия, памяти, мышления. Среди них много народных игрушек: матрешки, пирамидки, разноцветные шары, бочонки, бирюльки и др. К ним относятся и мозаики, настольные и печатные игры. Такие игрушки называются также «автодидактическими», или самообучающими.

4. Игрушки для подвижных и спортивных игр направлены на физическое развитие детей. Одни игрушки служат для укрепление мышц руки, предплечья, развитие координации движений (волчки, мячи, серсо, обручи, бильбоке, блошки). Другие игрушки способствуют развитию бега, прыжков, укрепляют мышцы ног, туловища (каталки, велосипеды, самокаты, коньки, ролики, скакалки и др.).

5. Театрализованные игрушки – это куклы (театральные персонажи, куклы бибабо, куклы-марионетки), наборы сюжетных фигурок для разыгрывания сценок по сказкам. К ним относятся костюмы и элементы костюмов, атрибуты, элементы декораций, маски, бутафория и др. Эти игрушки способствуют развитию художественных способностей у детей.
6. Звучащие и музыкальные игрушки используются на занятиях, праздниках, развлечениях, в самостоятельных играх; они  отличаются особенностями звучания, нарядным оформлением. Это игрушки, имитирующие по форме и музыкальному звучанию музыкальные инструменты: детские балалайки, металлофоны, ксилофоны, органчики, гармошки, барабаны, дудки, волынки, музыкальные шкатулки. Сюда относятся сюжетные игрушки с музыкальным устройством – пианино, рояль, наборы колокольчиков, бубенчиков, игровые приборы для прослушивания музыкальных записей. Такие игрушки развивают у детей слуховое восприятие, музыкальный слух, музыкально-творческие способности.
7. Игрушки-самоделки изготавливаются детьми, родителями, воспитателями. Потребность в таких игрушках возникает в самих играх: для театров дети мастерят фигурки "артистов", элементы декораций; для сюжетно-ролевой игры – "продукты", "тетрадки". В процессе художественной деятельности ребенок учится преобразовывать различные материалы для достижения поставленной цели.
8. Сюжетные или образные игрушки (куклы, фигурки) во многом определяют сюжет игры, и в этом состоит их основное назначение. Они развивают творчество, уточняют и расширяют кругозор ребенка, его социальный опыт. Образные игрушки разделяются на группы, в которых учитывается содержание образа: образы людей, образы животных и птиц (домашние, дикие, северные и т.д.), образы транспорта (автомобили, трамваи, поезда и пароходы, и др.), образы природы (цветы, деревья, фрукты, водоемы, и др.), образы быта (посуда, мебель и т.д.); сюжетные игрушки, направляющие детскую игру на отдельные стороны окружающей жизни (природные явления, быт, спорт, техника и т.д.).

Особое место в игровом пространстве ребенка принадлежит антропоморфным игрушкам – куклам, мягким зверушкам, которым придается облик человека. Первоначально ребенок выполняет с такими игрушками те действия, которым их обучает взрослый: кормит, качает, умывает и т.д., в дальнейшем взрослый учит ребенка проявлять заботу, сопереживать игрушке, и таким образом ребенок учится эмпатии. Традиционная славянская кукла – собеседник или идеальный образ младенца, дочки, которые имеют имя и характер. Ребенок, оказываясь в диалоге с такой куклой, представляет себя взрослым – таким образом реализуется модель идеальных отношений родителя к ребенку: лечить, учить, кормить, купать и пр., где ребенок оказывается в позиции заботливо ухаживающего взрослого. 

Кукла является для ребенка заместителем друга, или идеальным другом, который принимает ребенка, все понимает и не помнит зла. Ребенок переживает вместе с куклой все события собственной жизни и жизни других людей, доступные его пониманию. Установление отношений ребенка с игрушкой как с живым существом способствует интимизации общения. Любимая игрушка становится для ребенка другом, по отношению к которому у него имеются позитивные ожидания, возникает доверие к игрушке как отсутствие установки на возможную угрозу. Ребенок не ожидает агрессии, предательства от игрушки вообще и в то же время осознает свою ответственность перед ней. За годы детства ребенок может сильно привязаться к любимой игрушке, переживая благодаря ей разнообразные чувства.

Куклы как копии человека имеют разное назначение в игре (В.С. Мухина). Куклы-пупсы изображают младенцев, они требуют заботы о себе. Куклы-красавицы с гламурной внешностью и одеждой, длинными роскошными волосами получают имя своей хозяйки-красавицы. В игре такая кукла может быть дочкой, принцессой, мамой, в нее играют только девочки. У характерной куклы выражены определенные человеческие качества: наивность, глупость, озорство, они играют в игре определенную своему характеру роль. Куклы-героини мультфильмов и сказок несут в себе заданность образа, поведения, нравственные характеристики (сравните, например, Белоснежку и Колдунью). Такие куклы учат ребенка эталонному поведению.

В 60-х годах ХХ века появилась кукла Барби, которая  значительно отличалась от существующих  до этого времени кукол и сразу же стала «массовой» куклой.  С момента ее появления на прилавках магазинов она начала стремительно менять свое «амплуа»: Барби-невеста, Барби-принцесса, Барби-русалка, Барби на охоте, она же на вечеринке и пр. Более того, появились темнокожие Барби, а также Барби-инвалид, сидящая в кресле-каталке, и, даже беременная Барби. Причем, востребованность и многоликость этой куклы способствовала возникновению мощной индустрии Барби – ее имущество по-прежнему постоянно увеличивается: новые костюмы, мебель, катер, самолет, лошадь, косметические средства, аксессуары, кукольный дом, а также бой-френды, жених Кен, малыш-пупсик и пр.  Эта кукла со всем своим «приданным» стремительно завоевывала мировой рынок –  теперь она  продается во многих странах. 

Психологический анализ этой игрушки, проведенный В.В. Абраменковой,  Л.И. Элькониновой и другими исследователями, очень точно отражает сущность модной куклы. В игре с Барби представлена вся шкала ценностей, присутствующих во взрослом мире, только в замаскированном виде. Детям должно стать совершенно очевидно, что хорошо и к чему следует стремиться. Хорошо – это красивый дом с бассейном, boyfrend и коктейли, профессия манекенщицы или модельера... Барби уже не просто милая кукла, но олицетворение целого образа жизни, согласно которому надо жить красиво и без проблем, ориентироваться на то, что престижно и модно, и успеть взять от жизни все. Маленькая девочка теперь уже не баюкает куклу и не придумывает с ней свои наивные истории. А значит, теперь неизбежно выпадают очень важные стороны человеческой жизни: не развивается самостоятельность мышления, не воспроизводится в воображении все то, что нужно для удовлетворения игровых потребностей.

Игрушка не просто используется ребенком в игре, она выполняет различные дополнительные функции. Так, игрушка включается в содержание материального Я ребенка, что отражается в понятии «мои игрушки» – это то, что ребенок считает своим.  Игрушка –  это и культурное  психологическое средство  овладения  ребенком  собственным  поведением.  Страх  темноты,  например,  может  быть  преодолен  ребенком  с  помощью  игрушечного деревянного меча – орудия самозащиты, а страх врача и медицинских процедур – с помощью игрушечного набора врача, позволяющего ребенку в роли врача лечить игрушечных пациентов. Дети с дефектами рук и ног с удовольствием играют с куклами с такими же дефектами. Это вполне объяснимо, так как куклы, моделирующие физически ограничения ребенка или его заболевания, помогают ребенку справиться с негативными переживаниями, принять свои физические недостатки. 
Игра и игрушка – специфическое средство информации и воспитательного влияния на ребенка, поскольку в них зафиксированы все основные тенденции воздействия на сознание и поведение человека, способы  и средства его воспитания: через игрушки ребенку передаются понятия добра и зла, они демонстрируют помогающее или агрессивное поведение.

Дети разного возраста нуждаются и в разных игрушках, что можно объяснить изменением потребностей детей и их развивающихся возможностей. С одной стороны, игрушка соответствует потребностям детей на каждом возрастном этапе, а, с другой стороны, способствует развитию у них возрастно-специфических качеств. Дети младенческого возраста нуждаются в игрушках, развивающих их восприятие и первые действия с предметами, и в наибольшей степени эти функции выполняют погремушки. Дети раннего возраста любят игрушки, с которыми можно совершать разнообразные предметные действия, и к ним относятся пирамидки, вкладыши, стаканчики, конструкторы. Дети дошкольного возраста предпочитают образные игрушки и куклы, которые могут быть использованы в сюжетно-ролевой игре.

Значение игрушки для взрослого и ребенка существенно различается. Так, для взрослого игрушка – важнейшая составная часть образовательной среды, посредник общения ребенка со взрослым и сверстником, а также средство обучения, развлечения и лечения ребенка. Для ребенка игрушка – это источник радости, предмет для творчества; психологическое орудие овладения предметным миром и собственным поведением.
1.3.3.2.2 Роль компьютера и мобильных устройств в жизни современного дошкольника
Современный человек живет в чрезвычайно насыщенной информационной среде. Компьютер, телефон, планшет и другие устройства (гаджеты) стали неотъемлемым атрибутом и средством деятельности и общения человека. Современная медиакультура характеризуется как интенсивный поток аудиовизуальных стимулов, а преобладание в этом потоке зрительного ряда дает основание называть медиасферу цивилиацей зрения
. 
Наличие у ребенка в современной семье компьютера, телефонов и планшетов является само собой разумеющимся фактом, а для самого ребенка  – предметом его гордости. Ребенок с раннего детства проявляет повышенный интерес к этим предметам, а родители целенаправленно обучают его использовать эти устройства, или, по меньшей мере, не препятствуют их использованию; родители гордятся достижениями ребенка в сфере овладения гаджетами. Согласно данным нашего исследования, дети уже на первом году жизни могут использовать пульт от телевизора по назначению, а к трем годам многие дети уже могут включать компьютер, телефон и заниматься ими. Нередко можно наблюдать, как ребенок с ловкостью управляется с компьютерной мышкой, сенсорным экраном, игровыми приставками. Дети много времени проводят перед экраном телевизора или ноутбука, просматривая домашнее видео и мультфильмы. Более половины обследованных нами детей дошкольного возраста (62 ребенка из 105) уже имеют собственные мобильные телефоны, а к моменту поступления в школу все родители стремятся обеспечить ребенка телефоном, в том числе для того, чтобы иметь с ним связь. 

Дети дошкольного возраста все меньше времени проводят за обычными, «дошкольными» играми, и все больше играют в игры компьютерные, к которым относятся развивающие игры, а также игры со стрельбой, быстрой ездой на машинах и т.п., преимущественно агрессивного содержания.

Приводим свидетельство детского психолога-практика. По роду своей практической деятельности мне еженедельно приходится видеть новых и новых детей с нарушениями развития. Последние несколько лет я регулярно сталкиваюсь со многими похожими случаями: дети в возрасте около трех лет практически не разговаривают, их поведение очень похоже на поведение детей с аутизмом. Общим для них является то, что в годовалом возрасте им выдали планшеты или смартфоны. Эти дети практически все свободное время проводят с этими устройствами, буквально живут в них. У детей страдает мимическая экспрессия, контакт глаз и эмоциональная сфера. Попытка забрать устройство у ребенка вызывает крайнее негодование и агрессию. Речи, как правило, нет или она очень рудиментарна. Отчетливо страдает взаимодействие с окружающим реальным миром. Вот конкретный пример: девочка, 1 год 3 месяца, не откликается и не реагирует на словесные просьбы, у нее нет адекватной жестовой и мимической коммуникации. Причем несколько месяцев назад все ещё было довольно неплохо. Ребенок играл в ладушки, махал ручкой «пока». У родителей были видеоролики с эпизодами жизни ребенка. Началось все примерно с 7–8-месячного возраста, когда ребенка начали кормить на стульчике под включенный телевизор, в возрасте одного года девочка уже практически все свободное время стремилась проводить с экранами. Родители прислушались к совету специалиста и убрали из обихода все гаджеты. Конечно, первые дни отмечали повышенную возбудимость девочки, истерики и агрессию, трудно было накормить. Но… вернулся контакт глаз и начал появляться указательный жест! 

Современный ребенок буквально с самого рождения попадает в информационно насыщенную среду, достаточно рано начинает знакомиться с гаджетами и использовать их, и это не может не сказываться на его жизнедеятельности и психическом развитии. Попадая в информационный поток компьютерной медиасферы, ребенок изменяется, и его психическое развитие осуществляется несколько по-иному. Ребенок, попавший под власть гаджета, становится продуктом медиакультуры. Иное содержание развития ребенка объясняется изменениями функционирования головного мозга, который созревает прижизненно под влиянием любого опыта ребенка и систематически повторяемых видов деятельности. Время, проведенное ребенком перед экраном гаджета, заставляет его мозг формироваться определенным образом, то есть мозг «реорганизуется» на биологическом уровне. Одним из последствий этого является сокращение объема тканей в лобных долях мозга, которые определяют успех в разных областях жизни человека – от ощущения благополучия до успехов в учебе и умении выстраивать личные отношения с близкими. Лобные доли отвечают за умение человека ставить цели, планировать свою жизнь, регулировать свое поведение, за высшие формы мышления. В исследованиях доказана связь интернет-зависимости со структурными и функциональными изменениями в зонах мозга, отвечающих за эмоциональные процессы, произвольное внимание, принятие решений и когнитивный контроль. 
Современные гаджеты имеют и положительное значение для развития ребенка. Во-первых, владение информационными технологиями позволяет ребенку чувствовать себя уверенно в своем социальном окружении, не быть изгоем среди сверстников, умеющих пользоваться такими устройствами. Во-вторых, использование гаджетов развивает зрительные формы познания и зрительно-моторные координации. В-третьих, в настоящее время существуют и широко используются современные методики обучения, основанные на информационных технологиях. Они помогают ребенку освоить учебные программы, дают дополнительные возможности усвоения учебного материала. Однако, увлечение детей компьютерами и мобильными устройствами, увлеченность компьютерными играм и зависимость от них приводит к негативным последствиям для развития детей. Резко уменьшаются возможности реального, а не виртуального общения со сверстниками, снижается двигательная активность детей, уменьшается роль и место в жизни ребенка игровой и продуктивной деятельности, которые являются специфичными для дошкольного возраста и создают условия для полноценного проживания периода дошкольного детства.
Среда как источник развития ребенка определяет, какую роль играют в его развитии социально-культурные условия – ландшафт, климат, содержание культуры и субкультуры, необходимые и ценные для ребенка вещи, а также значимые и важные люди. 

1.3.4 Психическое развитие как процесс приобщения ребенка к миру человеческой культуры. Понятие социализации личности
Психическое развитие ребенка рассматривается в соответствии с культурно-исторической теорией Л.С. Выготского как присвоение ребенком культурно-исторического опыта. В процессе своего развития ребенок приобщается к опыту поколений, осваивая мир человеческой культуры. Поэтому одной из сторон психического развития ребенка является его социализация – важнейший аспект развития человека, его становления как члена общества, освоения им норм и правил человеческих отношений.

Социализация – «процесс усвоения и активного воспроизводства индивидом социального опыта, системы социальных связей и отношений в его собственном опыте»
. Это процесс усвоения человеком образцов поведения, психологических установок, социальных норм и ценностей, знаний, навыков, позволяющих ему успешно функционировать в обществе. В наиболее общем виде социализация описывает влияние среды на индивида, в результате которого индивид приобщается к участию в общественной жизни, обучается пониманию культуры, поведению в социальных группах, овладевает социальными ролями. Это продолжающийся на протяжении всей жизни процесс, в ходе которого человек учится быть членом социальной группы. В процессе социализации человек постоянно попадает в новые ситуации, и адаптация к изменяющимся условиям является важной составной частью процесса социализации. 
Воспитание, образование, обучение выступают как частные субпроцессы социализации, то есть социализация успешно осуществляется внутри этих социально-педагогических процессов. 

В обществе существуют специальные институты – институты социализации – которые специально предназначены для передачи социально-исторического и культурного опыта. Важнейшими институтами социализации являются семья, группа сверстников, средства массовой информации, правовая система. Основные институты социализации изменяются и развиваются в соответствии с культурно-исторической эволюцией общества. По мере взросления ребенка значимость основных институтов социализации также изменяется.

Конкретные люди, которые учат человека культурным нормам и помогают усваивать социальные роли, называются агентами социализации. К агентам первичной социализации относятся люди, которые составляют ближайшее окружение человека (родители, родственники, друзья). Они выполняют много функций (например, отец – это воспитатель, друг, опекун, учитель и т.д.), их функции взаимозаменяемы (например, отец на определенных условиях может взять на себя выполнение функций матери в отношении ребенка). Вместе с тем, каждый агент дает индивиду в процессе социализации именно то, что он может дать. Например, родители могут заменить ребенку друзей, но они не смогут научить его тому, чему он учится у своих друзей: драться, хитрить, нарушать определенные социальные нормы, быть лидером в группе, обращаться со сверстниками. К агентам вторичной социализации относятся представители администрации школы, вуза, армии, предприятия, религиозных организаций, партий, средств массовой информации и др. Контакты с этими агентами являются короткими, а их влияние, как правило, слабее, чем у агентов первичной социализации. Каждый из них выполняет не более одной-двух специализированных функций, которые не могут быть взаимозаменяемыми (сравните, например, функции милиционера и священника). 
Социализация ребенка осуществляется на дотрудовой стадии. Дотрудовая стадия социализации охватывает весь период жизни человека до начала трудовой деятельности, она подразделяется на два периода: ранняя социализация охватывает время от рождения ребёнка до поступления его в школу (младенчество, ранний возраст, дошкольный возраст); период обучения охватывает весь период обучения в школе (младший школьный возраст, подростковый возраст, юность).
1.3.4.1 Семья ребенка как важнейший и основной институт социализации в детском возрасте
На каждом этапе развития личности доминирующим является определенный институт социализации. Все исследователи единодушно указывают на ведущую роль семьи в дошкольном возрасте, на стадии ранней социализации. В период учебы число институтов социализации значительно расширяется, и семья по степени своего влияния начинает уступать ведущее место школе, классному коллективу, неформальным группам сверстников. 

Семья представляет собой персональную среду жизни и развития детей, ее качество определяется рядом параметров конкретной семьи: 

1) демографический – структура семьи; 

2) социально-культурный – образовательный уровень родителей, их участие в жизни общества; 

3) социально-экономический – имущественные характеристики и занятость родителей на работе; 

4) технико-гигиенический – условия проживания, оборудованность жилья, особенности образа жизни. 

Семья является наиболее значимой частью мира ребенка. Поэтому она рассматривается как первичный и главный институт социализации, играющий ключевую роль в формировании направленности и личност​ных черт, социального поведения, в передаче ценностей и норм, свойственных данной культуре. Семья является уникальным институтом социализации, поскольку ее невозможно заменить никакой другой социальной группой. До 6-7 лет для ребенка семья – это главное социальное окружение, которое формирует его привычки, основы социальных отношений. В этот период определяется система отношений ребенка к себе и другим. Складываются субъективные оценочные суждения, определяемые значимыми отношениями, формируется характер, развиваются социальные качества. 

Семья вводит ре​бенка в общество, именно в семье ребенок получает социальное воспитание, становится личностью. В младенчестве и раннем возрасте его кормят, за ним ухаживают, с ним занимаются, а в дошкольном возрасте ему еще и открывают мир. Младшему школьнику помогают в учении, а подростку и юноше – правильно выбрать жизненный путь. В семье укрепляют здоровье детей, развивают их задатки и способности, заботятся об образовании, развитии ума, воспитании гражданина, решают их судьбу и будущее. В семье закладываются гуманные черты характера, доброта и сердечность, ребенок учится отвечать за свои поступки, приучается трудиться и выбирает профессию. Семейная обстановка и опыт, полученный в семье, способствует когнитивному, эмоциональному и социальному развитию, компетентности и благополучию. 

Первичную информацию об окружающем природном и социальном мире индивид получает в семье. Средствами ранней социализации являются:

- способы вскармливания младенца и ухода за ним; 

- формируемые бытовые и гигиенические умения; 

- окружающие человека продукты материальной культуры; 

- элементы духовной культуры (колыбельные песни, сказки); 

- стиль и содержание общения, а также методы поощрения и наказания в семье; 

- последовательное приобщение человека к многочисленным видам и типам отношений в основных сферах его жизнедеятельности – общении, игре, познании, предметно-практической деятельности.

Взаимоотношения, складывающиеся между родителями и детьми, являются важнейшим условием социализации. Эти отношения являются самыми тесными и близкими отношениями, которые только могут существовать в человеческом обществе. Они обнаруживают себя в период наибольшей открытости ребенка новому опыту, его чувствительности к социальным воздействиям. Детско-родительские отношения продолжаются всю жизнь и, следовательно, оказывают наиболее длительное воздействие на ребенка. 

Главным способом семейной социализации является копирование детьми моделей поведения взрослых членов семьи, а также принятие социальной роли и исполнение роли. В семье, где ребенок усваивает модели поведения, он обучается большинству важнейших ролей. В семье ребенок уже в период детства усваивает содержание ролей мужчины и женщины, матери и отца, жены и мужа. 

 Старейшим, исторически первым институтом социализации ребенка являлось материнство. В первобытные времена именно мать передавала своему ребенку те несложные и немногочисленные знания и умения, которых было достаточно для приобщения к жизни племени. Отцы не участвовали в воспитании детей, а выступали для них лишь как носители определенной социальной роли добытчика пищи и защитника. Полноценное освоение этой роли происходило лишь после того, как мальчик отделялся от матери и включался в жизнь мужчин своего клана. Именно племя, а не материнство или отцовство, становилось следующим институтом социализации первобытных мужчин. Девочки же овладевали всем объемом материальных и культурных знаний своего времени рядом с матерью, включаясь в хозяйственные заботы но мере своего взросления.

Современные отцы в значительно большей мере и гораздо раньше включаются в процесс социализации своих детей. В этом процессе участвуют и представители старших поколений – бабушки и дедушки, которые передают ребенку свою версию социальных знаний и опыта, которая может не совпадать с версией родителей. Современная семья, являясь первым и главным институтом социализации маленького ребенка, представляет ему достаточно богатый и разнообразный круг знаний и представлений о мире, людях, обществе.

Дестабилизация института семьи, проявляющаяся в конфликтах и разводах, может иметь весьма серьезные социально-психологические последствия, которые сказываются на качестве социализации подрастающего поколения. Модели воспитания в семье определяются социальным контролем данного общества и влияют на успешность социализации человека. Поскольку семья рассматривается обычно как самый ригидный институт социализации, она несет в себе относительно большое количество традиционных и патриархальных норм в отличие от школы или производственной группы, которые склонны к значительным изменениям, особенно в кризисные периоды общественного развития. 

1.3.4.2 Детское общество как институт социализации ребенка
Каждый ребенок рано или поздно становится членом детского общества, то есть сообщества детей одного или близких возрастов. Появление детского общества в жизни ребенка возможно не ранее, чем у него возникнет потребность в общении со сверстниками. Это происходит только при вступлении ребенка в дошкольный возраст, на четвертом году жизни. Дети демонстрируют свою потребность быть среди других детей и проводить с ними время, когда они заявляют маме: «Я хочу с ребенками играть, а ты не ребенок!» Общение со сверстниками существенно отличается от общения ребенка со взрослыми, так как это общение с себе подобными, с людьми, которые имеют такие же интересы и такие же возможности в организации совместной деятельности и общения. К первым детским сообществам можно отнести группу детей на детской площадке, группу сверстников, живущих рядом или группу сверстников-родственников, группу детского сада, далее школьный класс, кружки и секции по интересам. Группа сверстников представляет собой типичную социальную группу, в которой складываются определенные отношения, действует система правил и традиций. Каждый ребенок в такой группе занимает определенное положение, то есть имеет социальный статус. Это с самого начала во многом определяет, как будет в дальнейшем развиваться личность ребенка. Например, уже в ранних детских сообществах можно определить, кто из детей играет руководящие роли, кто лидирует при организации совместной деятельности, а кто занимает подчиненное положение. 

Детское общество необходимо для детей еще и потому, что только внутри него возможна организация совместных видов деятельности, коллективных игр и занятий. Через детское общество ребенку транслируются нормы и правила поведения, а также групповые ценности. Через детское общество ребенок осваивает и специфическую детскую субкультуру. 

Детская субкультура в широком смысле представляет все то, что
создано человеческим обществом для детей, в узком смысле это смысловое пространство ценностей, установок, способов деятельности и форм общения, осуществляемых в детских сообществах. Детская субкультура – это особая система социально-психологических признаков, компонентов, атрибутов, влияющих на стиль жизни и мышление детей, позволяющих им осознать и утвердить себя в качестве "мы", отличного от "они". Детская субкультура является подсистемой культуры того общества, к которой принадлежат дети, но она обладает относительной автономией и самостоятельностью.

Благодаря детской субкультуре, из поколения в поколение передающей  специфические способы  организации детской  деятельности, нормы и ценности мировосприятия, взаимоотношения со сверстниками, ребенок обретает свою сущность, конструирует свой собственный мир, у него складывается детская картина мира. Благодаря детской субкультуре в каждом новом поколении передается и воспроизводится в относительно неизменном виде детская традиция. Пространство детской субкультуры способствует созданию определенной позиции ребенка в детском сообществе, благодаря которой приобретаются социальные навыки в межличностном взаимодействии со сверстниками.

Понятие «детская субкультура» предполагает, что для каждого возраста на протяжении детства характерна своеобразная культура. Ее своеобразие обусловлено тем, что дети разного возраста имеют разные потребности и разные возможности освоения образцов социокультурного поведения, кроме того, к определенному возрасту у детей накапливается разный социальный опыт, который влияет на понимание ими явлений окружающего мира.

В содержание детской субкультуры входят разнообразные компоненты, однако, эти компоненты почти не существуют отдельно, а, как правило, встречаются в различных сочетаниях. К ним относятся: детский фольклор, детское собирательство, специфические способы воспитательных воздействий на сверстников, способы и формы свободного времяпровождения, детский правовой кодекс, словесные субкультурные формы. 
Детский фольклор – результат коллективного творчества многих поколений детей, он передается от ребенка к ребенку в непосредственном общении – изустно. Фольклор является основным языком детской субкультуры, которая преимущественно бесписьменна. К детскому фольклору относят колыбельные песни, потешки, прибаутки, которые знакомят детей с простейшей моделью мироустройства (дом, как защита от опасного внешнего мира, места, куда до поры до времени ходить не надо); раскрывают принципы семейного жизнеустройства, формируют базовое доверие  к близким и миру в целом (место ребенка в доме – самое хорошее и красивое, мама – самая лучшая и заботливая, семья – защита и надежность). В основе детского фольклора лежат произведения, авторами которых являлись взрослые, и которые, передаваясь из поколения в поколение, адаптированы детьми для детского восприятия. Например, стихотворение "Раз, два, три, четыре, пять вышел зайчик погулять" было опубликовано впервые в 1851 году, и это была подпись к картинке в детской книжке поэта Федора Милллера. В данный момент существует множество вариантов этого стихотворения, адаптированных детьми для разных случаев жизни (песенки, считалки и др.). Детское словотворчество – это активное конструирование детьми речи. Дети придумывают новые слова по аналогии уже с существующими, например, варит-варилка, лечит-лечилка.

Страшилки также являются элементом детского фольклора. До 5 лет многие дети боятся страшилок, а с 5-6 лет они начинают обыгрывать ситуацию «страшно», например, играя в привидения. В возрасте 6-7 лет появляются словесные страшилки, и для ребенка прохождение через испытание страшилкой выступает как переход на более высокую возрастную ступень, так как, по мнению детей, боятся только маленькие.
Детское собирательство (сокровищницы, секреты, тайники, коллекционирование). Коллекционирование – тип детского собирательства, в основу которого положен принцип объединения и систематизации материала. Коллекция социальна, она связана с жизнью ребенка в группе сверстников: с модой, соперничеством, меновыми отношениями; коллекционирование и собирательство создают ребенку авторитет в группе сверстников. Детское собирательство дает возможность ребенку материализовать свое тайное присутствие в том или ином месте  и утвердить себя через эти предметы ("я – есть", "я – могу"), помогает испытать чувство личностной автономии. Детское коллекционирование – это, прежде всего, обозначение собственности (дети очень любят, если у них чего-то много). После 5 лет у детей появляются собственные сокровищницы. Секрет (ямка в земле, куда закапывают что-то) представляет собой одну из форм детского дизайна, он открывается только избранным сверстникам, и распространенным видом детской мести является уничтожение секретов друг друга.
Специфические способы воспитательных воздействий на сверстников используются при разрешении спорных, конфликтных ситуаций, к ним относятся считалки, дразнилки, обзывалки, мирилки, отговорки. Считалки – уникальный жанр детского фольклора, не имеющий аналогов во взрослом фольклоре, они используются в детской среде для регулирования конфликтов во время игры. Мирилки используются детьми с целью восстановления добрых отношений после ссоры или конфликта. Дразнилки, а иначе их называют поддевками или обзывалками, берут свое начало в быту взрослых. На почве раздоров и столкновений взрослые давали друг другу прозвища и клички, а дети перенимали у них эту манеру. Дразнилки выполняют регулятивную функцию, побуждая сверстников к выполнению правил игры. Дразнилки всегда публичны, поэтому они испытывают детей на психологическую прочность, тренируют у них навыки самозащиты. Дразнилка – это расширенная кличка или прозвище – состоит из имени и рифмованного положения к нему: Ленка-пенка, Ксюшка-соплюшка. Дразнилки высмеивают детские недостатки: жадность, глупость, хвастовство, плаксивость. У детей 4-5 лет дразнилки еще обезличенные: рева-корова, ябеда-корябеда, жадина-говядина, а в 6-7 лет обидные дразнилки уже согласуют с именем, однако в этом возрасте дети уже готовы к психологической самозащите, так как у них появляются ответные дразнилки-сопротивления: кто обзывается, тот сам так называется.;
Способы и формы свободного времяпровождения – разнообразные виды игровой и продуктивной деятельности, походы в "страшные места" (подвалы, чердаки, заброшенные дома) и места, запрещенные взрослыми для посещений (стройки, свалки), рассказывание страшных историй. Групповое посещение страшных мест – одна из ранних попыток самостоятельного исследования и эмоционального проживания значимых элементов окружающей среды, способ формирования детского мифа о мире.
Детский правовой кодекс раскрывает своеобразие норм поведения, взаимоотношения со сверстниками, в том числе правила вступления и выхода из различных форм и видов детской деятельности, ритуальные компоненты детского общения, например, примирительные ритуалы.
Детская мода распространяется на предметы одежды, обуви, детские украшения, прически, игрушки и школьные принадлежности; дети оказывают влияние на родителей, чтобы побудить их приобрести для них модные среди детей вещи и предметы.
Словесные субкультурные формы играют важную роль в процессе овладения содержанием общечеловеческих ценностей, к ним относятся детское философствование, словотворчество, смеховой мир детства. К смеховому миру относятся перевертыши, нелепицы, истории-небылицы, "черный юмор", сказочный мир – особые словесные произведения, где наизнанку выворачивается обычное положение вещей, подвергается сомнению общепринятое представление об окружающем. Анекдоты способствуют благополучному принятию ребенка в коллектив, они зафиксированы в общении детей с 5-летнего возраста.
Характерные особенности детской субкультуры были определены М.В. Осориной
:

· детская субкультура отличается консерватизмом, обладает своеобразными «цензурными фильтрами», не позволяющими расшатывать её устои. При этом она гибко реагирует на события окружающего мира и ассимилирует новую информацию, вводя ее в традиционно-детские культуральные структуры;

· детская субкультура является продуктом социального взаимодействия и коллективного творчества детей в свободном общении, в играх, в познавательной деятельности. При этом одна из важнейших функций детской субкультуры состоит в регуляции взаимоотношений между членами детского игрового сообщества и отношений с окружающим миром природы и миром взрослых.

Важную роль в развитии ребенка играет т.н. «коммуникативная» субкультура (Е.А. Панько
), к которой относятся элементы, прямо или непосредственно применяемые в процессе общения (например, мирилки, дразнилки, считалки). Они являются и своего рода тренингом для преодоления тревожности или боязни посещения страшных мест, темноты (страшные истории); психологическим средством владения собой и тренировкой коммуникативных навыков; инструментом для решения регуляторных проблем (считалки) и т.д. В сложной, стрессовой ситуации ребенку, владеющему коммуникативной субкультурой, не надо судорожно придумывать ответ, так как он уже заранее готов, и он уже сам может отрегулировать ситуацию, совладать со своими эмоциями. Владея навыками саморегуляции, ребенок готов противостоять обидам, наносимым его честолюбию и гордости, используя, например, отговорку (типа «Обзывайся целый век, всё равно я – человек; обзывайся целый год, всё равно ты – бегемот» и др.). Для того, чтобы избежать этого неприятного переживания, он прибегает к всякого рода нехитрым уловкам, характеризующим его социальную адаптивность и коммуникативную компетентность.

Как отмечает В.В. Абраменкова, приобщение ребенка к детской субкультуре особенно значимо для осознания им ценностей в сфере межличностных отношений: «в детской субкультуре в горизонтальной плоскости отношений «на равных», являющихся более органичными для ощущения себя на месте другого, открываются пути освоения отношений к другому как ценности»
. В исследовании О.В. Стрелковой
 показано, что дошкольники с высоким уровнем культуры отношений со сверстниками активно владеют детской субкультурой (считалками, мирилками и др.), используя ее в построении оптимальных отношений со сверстниками, в мирном урегулировании конфликтов с позиции гуманного отношения к ним. Дошкольники, использующие элементы детской субкультуры в негативных целях (для запугивания, манипуляции сверстниками), занимают неблагоприятное положение в системе межличностных отношений детской группы. Установлена также следующая закономерность: чем выше показатели коммуникативной компетентности ребенка в области детской субкультуры, тем успешнее навыки саморегуляции поведения в детском сообществе, а, следовательно, и эмоциональное благополучие ребенка в группе.

1.3.4.3 Характерные черты современной социализации ребенка
Современная социализация ребенка имеет свои отличительные особенности, которые отражают изменения функционирования общества, и которые изменяют социальную ситуацию развития современного ребенка. Перечислим некоторые отличительные черты:

1) раннее приобщение  детей к миру взрослых (телепередачи, совместное времяпровождение, присутствие детей во время взрослых разговоров и т.п.); 
2) расширяющийся процесс урбанизации, преобладание многоэтажной застройки приводит к тому, что дети дошкольного возраста меньше бывают во дворах одни, без присмотра взрослых, не складывается и постепенно исчезает т.н. дворовая культура детства; 
3) уменьшается количество времени, которое ребенок отводит на игру, и значение игры в жизни ребенка; специалисты бьют тревогу, так как игра постепенно уходит из современного детства. В детском саду и дома большая часть времени отводится на организованные занятия, направленные на интеллектуальное развитие ребенка. Изменяется отношение родителей к игре детей как к пустому и ненужному делу, бесполезному развлечению, «непозволительной роскоши», которой ребенок предается в качестве поощрения и в ущерб другим "полезным" занятиям; 

4) легкость освоения компьютерной техники, интернета, мобильной связи – еще одна типичная черта современных детей разного возраста. Сегодня уже годовалые дети могут включить телевизор с помощью пульта и с интересом занимаются мобильными телефонами; 

5) возрастание регламентации жизни детей, чрезмерная опека взрослых и тревога за состояние безопасности детской жизни, уменьшение степени самостоятельности детей в организации своей жизни и деятельности;
6) перегрузка детей организованной деятельностью: посещение детьми всевозможных школ, кружков, студий также уменьшает возможности общения со сверстниками и реализации типично детских способов организации жизни и деятельности.
В исследованиях В.В. Абраменковой определено, что за последние тридцать лет в России произошло снижение многих показателей качества жизни современных детей в сфере психического и нравственно-духовного здоровья, критериями которого являются: гуманные  отношения ребенка к предметному и социальному миру, субъективное психоэмоциональное благополучие, оптимистичная картина мира. Важнейшими факторами негативной динамики выступают: разрушение естественных институтов социализации – семьи и детского сообщества, изменение общей ориентации воспитания с коллективистской на индивидуалистскую модель, ослабление игровых интерактивных форм совместной деятельности ребенка, влияние агрессивной информационной среды. 

В  детской субкультуре утрачиваются или деградируют многие культурные формы и тексты детского фольклора,  а возникновение новых форм, например, жестоких  розыгрышей или так называемых «садистских стишков», свидетельствует об изменениях детского сознания в сторону его танатизации (поэтизации смерти, разрушения, деструкции).

Наметился кризис игровой культуры: примитивизация ролевой игры, из которой уходит ее правилосообразность и соотносимость с образом идеального взрослого, а также вестернизация содержания и меркантилизация мотивов. На примере игры как атрибутивной характеристики детства очевидны нивелировка, размывание понятия взрослости, а значит, и детства.

Эволюция нуклеарной семьи в России осуществляется в направлении изменения семейных ценностных ориентаций взрослых и статуса ребенка: от полного подчинения воле родителей – к отношениям паритетности и «детоцентризму». На формирование семейных установок ребенка-дошкольника оказывает влияние не только наблюдаемый им в реальной жизни тип отношений родителей, но и идеальный тип отношений и полоролевых образцов, зафиксированных в сказках.

В результате тех изменений, которые произошли в нашем обществе за последнее десятилетие, произошло и серьезное изменение отношения родителей к своим детям. Семейные отношения, в том числе детско-родительские, не существуют сами по себе, они связаны с определенным социокультурным контекстом, который и задает ценности и приоритеты воспитания детей.

В исследовании под руководством Е.О. Смирновой
 описано, как именно изменилось отношение родителей к детям за период от начала к концу первого десятилетия XXI века. Главная тенденция этих изменений заключается в том, что старший дошкольник воспринимается теперь родителями как младший школьник. Родители прежде всего ориентированы на какие-либо достижения детей, которые они хотят видеть в них. Матери все чаще видят в ребенке предмет обучения и воспитания, а дошкольник начинает переживать себя как предмет воспитания, которого в любой момент могут наказать или поощрить; стремясь быть послушным и хорошим, он ориентируется главным образом на социальную норму. Родитель не живет с ребенком общей жизнью, не получает удовольствия от общения с ним, а постоянно и напряженно готовит его к будущим испытаниям (поступление в школу раннего развития, в детский сад, в школу, в вуз). Родители в большей степени устремлены в будущее ребенка, и в меньшей степени живут настоящим. Это нарушает общность взрослого с ребенком, а также задает для ребенка недостижимую планку достижений, которой ему соответствовать не удается. Изменения возрастных нормативов в социальных институтах детства приводят к изменениям в структуре родительских ценностей и характере детско-родительских отношений. При этом эмоциональный контакт и общность родителей с ребенком нарушается и зачастую подменяется формальными социальными взаимодействиями.

В родительском сознании происходит смещение возрастных норм развития ребенка, и система требований к младшим школьникам предъявляется к ребенку дошкольного возраста. Период дошкольного детства, который является решающим этапом формирования личности, зарождения этических инстанций, общения со сверстниками, в родительском сознании редуцируется и вытесняется требованиями подготовки ребенка к школе.

1.3.5 Психическое развитие ребенка в деятельности

Психическое развитие ребенка осуществляется в процессе овладения различными, все более усложняющимися видами деятельности. Ребенок – существо активное, деятельное, и если наблюдать за ним, то можно сказать, что ребенок постоянно занят какой-либо деятельностью или общением с окружающими. Поэтому невозможно обойти роль деятельности ребенка в процессе его психического развития. 

С одной стороны, в онтогенезе развивается сама деятельность: возникают новые виды деятельности, усложняется структура деятельности, ребенок осваивает разные виды деятельности на разных уровнях. С другой стороны,  развитие деятельности оказывает влияние на психическое развитие ребенка. Деятельность и психика развиваются в неразрывной связи: чем более развит ребенок, тем большим количеством видов деятельности он овладевает, а овладение новыми видами деятельности продвигает психическое развитие ребенка на новый уровень. 
Деятельность – целостная единица бытия человека, основная форма взаимодействия человека с миром, имеющая социально опосредствованный характер. Деятельность выражается в целенаправленном преобразовании материальных и идеальных объектов, что ведет к реализации мотивов и удовлетворению потребностей. Деятельность всегда побуждается потребностью, опредмеченной в некотором мотиве. Мотив как предмет потребности задает деятельность, направляет ее. В этом выражается предметность деятельности. Деятельность состоит из последовательности действий, направленных на достижение промежуточных и конечной целей. Всякое действие осуществляется посредством операций. Состав операций определяется условиями, в которых осуществляется действие.

В психологии выделаются три основных (базовых) вида деятельности: игра, учение и труд. Труд – целесообразная деятельность человека, в процессе которой он при помощи орудий труда воздействует на природу и использует ее в целях создания предметов (материальных или идеальных), необходимых для удовлетворения потребностей. Игра – деятельность в воображаемой ситуации, человек играет ради удовольствия от процесса игры, игра не имеет завершенного результата. Учение – деятельность, направленная на самосовершенствование, на овладение знаниями, умениями и навыками; в результате учения преобразуется сам субъект.

Закономерности развития деятельности в онтогенезе

1) Деятельность как основа психического развития ребенка. Любая деятельность объективно «содержит» в себе возможность развития определенных качеств, и ребенок, занимаясь этой деятельность, обязательно разовьет в себе эти качества. Так, занимаясь игрой, ребенок совершенствует свое воображение, занимаясь конструированием, ребенок развивает у себя восприятие, мышление, целенаправленность в деятельности. Усвоение конкретного содержания деятельности (потребностей и мотивов, способов воздействия на предмет деятельности и способов использования соответствующих орудий, критериев оценки результатов и т.п.) влечет за собой изменения в психике, и в этом смысле деятельность является основой психического развития.
Например, в процессе выполнения деятельности по самообслуживанию ребенок должен правильно понимать смысл этой деятельности, использовать предметы, которые существуют в современном обществе: мыло, зубная щетка, расческа, полотенце и т.п., причем использовать их теми способами, которые приняты в его культуре. Чтобы правильно осуществлять эту деятельность, ребенок должен уметь правильно отражать важные элементы ситуации (грязные руки и собственную потребность быть чистым, количество мыла, движения рук, температуру и напор воды и т.д.) и регулировать свое поведение сообразно этому отражению. Таким образом, в процессе овладения какой-либо деятельностью у ребенка должны появляться ориентировочные действия, направленные на по​знание соответствующих свойств предметов и явлений, а также действия, направленные на овладение соб​ственным поведением. 

2) Деятельность как средство психического развития – процесс передачи взрослым ребенку деятельности как объективно существующей формы взаи​модействия человека с окружающим миром. Дея​тельность как образование культуры не может быть передана ребен​ку путем наследования, но деятельность не может также сформиро​ваться у ребенка и в том случае, если он будет взаимодействовать с окружающим миром напрямую, без посредника, в роли которого выступает взрослый. Ребенок не сможет сам открыть общезна​чимый способ употребления предмета. Процесс передачи деятельности ребенку взрослым включает в себя формирование всех компо​нентов, входящих в структуру деятельности (потребности, мотивы, процессы целеобразования, способы действий и пр.).

Формирование каждого компонента структуры деятельности под​чиняется как общим законам (интериоризация), так и специфическим для каждого компонента закономерностям (потребнос​ти и действия формируются по-разному). Только в том случае, если взрослый передает ребенку все элементы структуры деятельности, становится возможным полноценное психическое развитие. Говоря о деятельности как средстве психического развития ребенка, нужно иметь в виду то, как взрослый использует (организует и направляет) деятельность с целью развития у ребенка определенных психологи​ческих свойств и качеств.

Деятельность как средство психического развития ребенка связывает ребенка и взрослого. Взрослый организует для ребенка какую-либо деятельность, и тем самым развивает его. А если взрослый ставит задачу развить у ребенка какие-то определенные качества и свойства, он будет организовывать ту деятельность, которая содержит в себе возможности развития именно этих свойств. Так, если взрослый хочет, чтобы ребенок научился быть целенаправленным и доводил дело до конца, он выберет продуктивную деятельность, потому что именно эта деятельность поможет ребенку стать таковым.

Важно, чтобы взрослый умел правильно обучить ребенка новой полезной деятельности. Известно, что при непосредственном взаимодействии ребенка с окружающей действительностью, т.е. без взрослого как посредника, ребенок может научиться действовать с предметами только в соответствии с их физическими свойствами, но не функциональным назначением. Ребенок самостоятельно не может открыть назначение и способ употребления предмета, созданного в культуре, не может обнаружить смысл совершаемой активности и выработать критерии ее оценки. Обучая ребенка какой-либо деятельности, взрослый как бы «передает» ребенку все ее объективное содержание (потребности, мотивы, процессы целеобразования, способы действия и пр.) через осуществление совместной (совместно-распределенной) деятельности. Это означает, что на начальных этапах любой из структурных компонентов деятельности взрослый может (а иногда и должен) взять на себя. Так, взрослый может показать ребенку конкретные способы действия и помочь их оценить и откорректировать, а может актуализировать у ребенка соответствующие потребности и мотивы, поддерживая их в течение всего процесса деятельности. Если процесс формирования компонентов целостной деятельности был организован взрослым неправильно, то не происходит и психического развития, даже при условии, что объективное содержание деятельности соответствует зоне ближайшего развития ребенка. В этом случае приходится констатировать, что взрослый не смог использовать деятельность как средство психического развития ребенка.

3) Деятельность как условие психического развития ребенка. Ребенок развивается только при условии, что он будет заниматься какой-либо деятельностью. Если он не будет активен в деятельности, сами по себе психические качества и свойства у него не появятся.

Освоение какой-либо деятельности – это задача, которая стоит перед самим субъектом (ребенком). Ситуация сотрудничества не отменяет необходимости для каждого из участников деятельности действовать активно. Та или иная мера собственной активности – главная причина, почему выполнение детьми одной и той же деятельности приводит к разным результатам. Если по какой-то причине (болезнь, усталость, слабая мотивация) ребенок был пассивным в процессе выполнения деятельности, то ожидаемое влияние деятельности на психическое развитие может не состояться. Учет деятельности как условия психического развития позволяет понять, почему даже при обучении новой, развивающей деятельности и при грамотной организации сотрудничества со стороны взрослого результаты могут быть неудовлетворительными. 

4) Расширение круга видов деятельности, которыми владеет ребенок. Новые виды деятельности не заменяют предшествующие, они сохраняются у ребенка, приобретая разное значение для него и оказывая разное влияние на его развитие. В процессе развития ребенок последовательно овладевает разными видами  деятельности. На протяжении дошкольного детства последовательность видов деятельности, такова: 

предметно-манипулятивная деятельность – деятельность, направленная на овладение общественно выработанными способами употребления предметов; на примере этой деятельности ребенка осваивает всю структуру деятельности человека;

игровая деятельность – реализация потребности «быть как взрослый» в воображаемой ситуации;

продуктивная (изобразительная) деятельность – деятельность, направленная на создание продукта с помощью рисования, лепки,  аппликации, конструирования;

трудовая деятельность – деятельность, направленная на преобразование окружающей действительности;

 учебная деятельность – деятельность, направленная на преобразование самого себя, овладение умением учиться, усваивать знания, умения, навыки.

5) Разное влияние видов деятельности на психическое развитие ребенка в разные возрастные периоды.
Каждая деятельность, которой занимается ребенок, важна для его развития, она не проходит бесследно. Но в разном возрасте ребенок предпочитает заниматься определенными видами деятельности, и они по-разному интересны для ребенка. В каждом возрастном периоде определяется такой вид деятельности, которая в это время оказывает наибольшее, по сравнению с другими видами деятельности, влияние на развитие ребенка. Такая деятельность была названа А.Н. Леонтьевым ведущей деятельностью.

А.Н. Леонтьев
 обозначил несколько признаков ведущей деятельности:

1) Внутри ведущей деятельности возникают предпосылки других видов деятельности, одна из которых станет ведущей на следующем возрастном этапе. В качестве иллюстрации этот признака следует назвать тот факт, что внутри предметно-манипулятивной деятельности зарождается игра, которая становится ведущей деятельностью в дошкольном возрасте.

2) Ведущая деятельность оказывает влияние на развитие психических процессов ребенка на данном возрастном этапе. Так, в раннем возрасте восприятие как основной психический процесс приобретает свои важнейшие свойства именно в предметно-манипулятивной деятельности.

3) Ведущая деятельность оказывает основное влияние на становление личности ребенка в данном возрасте. Действительно, в игре складываются основные личностные новообразования дошкольника, такие как соподчинение мотивов и произвольность поведения.

Идеи А.Н. Леонтьева о ведущей деятельности были дополнены Д.Б. Элькониным
, который назвал еще два признака ведущей деятельности:

4) Ведущая деятельность связывает ребенка с теми элементами социальной среды, которые в этом возрасте являются источником его психического развития. Так, в младшем школьном возрасте учебная деятельность как ведущая связывает ребенка с разными видами знаний, которые и выступают как источники развития ребенка в этом возрасте.

5) В ведущей деятельности складываются типичные для данного возрастного периода отношения между ребенком и взрослым. Так, это положение особенно очевидно на примере эмоционально-личностного общения как ведущей деятельности младенчества.

Д. Б. Эльконин различал следующие виды ведущей деятельности (формы активности): младенчество – непосредственно-эмоциональное общение со взрослым; ранний возраст – предметно-манипулятивная деятельность; дошкольный возраст – иг​ра; младший школьный возраст – учебная деятельность; подростковый возраст – общение со сверстниками; ранняя юность – учебно-профессиональная деятельность.

Ведущая деятельность – это такая деятельность, которая оказывает наибольшее влияние на психическое развитие ребенка на данном возрастном этапе. Это деятельность, которой свойственны одновременно три признака: 1) ее объективная основа обладает развивающим потенциалом (деятельность как основа); 2) она соответствует потребностям ребенка и интересна ему (деятельность как условие); 3) эта деятельность используется взрослым как оптимальная на данном этапе для передачи ребенку опыта и решения задач психического развития (деятельность как средство). 

6) Механизмы появления новых видов деятельности в онтогенезе. Психическое развитие ребенка осуществляется в процессе его включения в различные виды деятельности. В онтогенезе новые, более сложные виды деятельности появляются на основе более простых. В связи с усложнением деятельности ребенка происходит возрастание уровня его психического развития. Новые виды деятель​ности появляются в результате необходимости удовлетворения но​вых потребностей, которые не могут быть удовлетворены в рамках старых видов деятельности. Возникающее противоречие между но​выми потребностями (свидетельство более высокого уровня развития ребенка) и старыми видами деятельности ведет к появ​лению новых видов деятельности. Так, например, во второй поло​вине раннего возраста у ребенка появляется потребность быть и действовать как взрослый, которая не может быть удовлетворена в рамках предметной деятельности. Это ведет к возникновению сюжетно-ролевой игры, в которой эта потребность удовлетворяется. 

Новые виды деятельности ребенка возникают только под влия​нием взрослого, который в сотрудничестве с ребенком создает зону ближайшего развития. На первом этапе взрослый демонстрирует ребенку образцы выполнения новой деятель​ности, побуждая ребенка к подобным действиям. На втором этапе освоение новой для ребенка деятельности происходит в форме сов​местной деятельности ребенка и взрослого, и только на третьем этапе ребенок может выполнять новый вид деятельности самостоя​тельно. В практике обучения и воспитания зачастую выпадает второй этап, и поэтому новые виды деятельности оказываются недоста​точно сформированными.

Понятие интериоризации. Это понятие впервые было предложено представителями французской психологической школы (П. Жане, Ж.Пиаже и А. Валлон) для обозначения процесса «врастания, перехода» внешнего социального во внутреннее, индивидуальное. В отечественной психологии этот термин впервые использовал Л.С. Выготский для объяснения механизма формирования специфически человеческих высших психических функций. Он считал, что каждая психическая функция, прежде чем стать собственным до​стоянием человека, с необходимостью появляется первоначально лишь в общении с другими людьми, носителями социального опыта. Например, вначале ребенок проявляет свое внимание только тогда, ко​гда взрослый побуждает его быть внимательным. Это так называемые интерпсихические функции (интер- обозначает «между»), т.е. функции, появляющиеся только в общении с другими людьми. Затем интерпсихические функции становятся интрапсихическими (интра- обозначает «внутри»), т.е. внутренними, собственными психологи​ческими функциями, которые актуализируются у ребенка без помо​щи другого человека. И ребенок становится вни​мательные, а помощь взрослого уже не нужна для проявления вни​мания. 

Процесс перехода интерпсихических функций в интрапсихические и был назвал интериоризацией. В дальнейшем в работах А.Н. Леонтьева, П.Я. Гальперина и под их руководством сам процесс интериоризации был исследован более подробно, быо операционализирован и детализирован. Интериоризация понимается также как про​цесс преобразования внешней практической деятельности во внутрен​ние психические процессы, в структуру сознания. Любое психичес​кое качество, психический процесс вначале проявляются как внешнее практическое действие. Так, восприятие на первых этапах про​является как процесс практического обследования предмета (обве​дение контура, прикладывание предмета к отверстию). Восприятие музыкальных звуков, их высоты и длины вначале осуществляются через движения ребенка (длинный шаг — длинный звук, высокая ступенька — высокий звук). Мышление также на первых этапах проявляется как выполнение практических действий для решения каких-либо задач (ребенок тянет за веревочку, чтобы достать привязанный к ней предает). В дальнейшем с помощью интериоризации внешние, практи​ческие действия становятся внутренними, психическими. И ре​бенок уже воспринимает предмет без внешнего обследования, различает длину и высоту звука с помощью образов, схем и понятий, не прибегая к практическим дей​ствиям.

1.3.8 Психическое развитие ребенка в общении
Собственная активность ребенка выступает как условие психического развития ребенка. Общение ребенка с другими людьми (взрослыми и сверстниками) – это одна из форм активности ребенка. Удовлетворение актуальных потребностей ребенка в общении способствует развитию его сознания и личности. Ю.Б. Гиппенрейтер подчеркивала, что развитие личности ребенка основано на трансформации потребности в общении. 

Общение – процесс взаимо​действия личностей как носителей определенных ценностей. Общение предполагает процесс установления общности между людьми: информационной общности, общности действий, переживаний. В общении устанавливаются, поддерживаются и выражаются отношения с другим человеком. Основным мотивом общения является стремление человека приобщиться к действиям, ценностям, переживаниям другого и раскрыть ему свои собственные. Основным средством общения является речь, мимика, пантомимика, музыка, изобразительные, театральные и др. виды искусства. 
Общение может оказывать как специфическое, так и неспецифическое влияние на развитие личности ребенка. Лич​ность и сознание ребенка развиваются через общение со взрослыми двумя путями: 

1) общение оказывает неспецифическое влияние на развитие психики, поскольку может создавать у ребенка состо​яние эмоционального комфорта, уверенности, свободы и раскован​ности, готовность принимать все воздействия, исходящие от взрос​лого; то есть неспецифическое влияние связано с переживанием ребенком положительных эмоций в общении со взрослым;

 2) общение оказывает специфическое влияние на развитие личности, поскольку в процессе общения у ребенка формируется система оценок и самооценок, складываются новые мотивы, пере​даются нравственные, общечеловеческие ценности. Специфическое влияние общения зависит от мотивов, реализуемых в конкретной ситуации общения.
В лаборатории М.И. Лисиной были проведены исследования, в результате которых было доказано влияния характера общения взрослого с ребенком на развитие эмоциональной сферы ребенка, его отношения ко взрослому (С.Ю. Мещерякова, С.В. Корницкая), развитие привязанности ко взрослому (Н.Н. Авдеева, Н.А. Хаймовская), развитие познавательной активности ребенка (С.Ю. Мещерякова, Д.Б. Годовикова, Т.М. Землянухина), развитие речи ребенка (А.Г. Рузская, М.Г. Елагина), развитие личности и самосознания ребенка (Н.Н. Авдеева, С.Ю. Мещерякова, А.И. Силвестру).

Потребность в общении появляется у ребенка в начале первого года жизни, и ее удовлетворение становится жизненно важным для него. Депривация потребности ребенка в общении и эмоциональная депривация приводят к тяжелым последствиям для его развития. Примером этого является феномен госпитализма, зафиксированный у детей из детских приютов и интернатов. Госпитализм проявляется в тяжелой задержке психического и физического развития ребенка, пассивности, аутостимуляциях. В тяжелых случаях были зафиксированы даже факты смерти детей. В современных условиях к признакам госпитализма относят отсутствие у ребенка ярких и разнообразных эмоций, отсутствие любознательности, слабо выраженную инициативность, недостаточные умения играть с предметами, задержку в развитии речи
. Причиной госпитализма является неудовлетворенность потребности в общении ребенка со взрослым на ранних этапах его развития. 

Автор концепции развития общения М.И. Лисина рассматривала общение как особую коммуникативную деятельность, которая имеет свои потребности, мотивы, средства и продукты. Потребность в общении выражается в стремлении к познанию и оценке других людей, а через них и с помощью их – к самопознанию и самооценке. В качестве мотивов общения выступают качества других людей, ради которых субъект в него вступает, либо качества самого себя. М.И. Лисина выделила три основных группы мотивов общения: 1) познавательные, которые связаны с потребностью во впечатлениях, новой информации; 2) деловые, связанные с потребностью активной деятельности, сотрудничестве; 3) личностные, связанные с потребностями в любви, признании, поддержке, понимании со стороны другого.

Средства общения – это операции, с помощью которых осуществляются действия общения. Они могут быть вербальными, экспрессивно-мимическими (улыбка, взгляд, мимика, выразительные вокализации) либо предметно-действенными (движения и позы, используемые для целей общения, приближение – удаление от предмета или партнера по общению, вручение предмета партнеру по общению). Продуктами общения являются образ другого человека, образ самого себя, отношения между людьми.

Потребность в общении не является врожденной, она возникает в течение первого месяца жизни, и первые ее признаки можно обнаружить с появлением социальной улыбки. М.И. Лисиной были выделены следующие признаки потребности в общении:

1) внимание и интерес к партнеру по общению, сосредоточенность на нем;

2) эмоциональные реакции в адрес партнера, выражающие отношение к нему;

3) инициативные действия, направленные на установление и поддержание контакта с партнером;

4) чувствительность к отношению партнера.

Все эти признаки появляются у ребенка постепенно. Сосредоточение внимания ребенка на взрослом можно наблюдать уже на первом месяце жизни. На втором месяце появляется улыбка в адрес взрослого – социальная улыбка. После двух месяцев появляется чувствительность к отношению взрослого и инициативные действия в его адрес, которые ярко проявляются в «комплексе оживления». Примерно в 2,5–3 месяца можно говорить о сформировавшейся у ребенка потребности в общении, которая является первой социальной потребностью – ведь появление потребности в общении свидетельствует о том, что ребенок стал социальным существом.

Для описания процесса развития общения М.И. Лисина ввела понятие о форме общения. Форма общения – это коммуникативная деятельность на определенном этапе ее развития, взятая в целостной совокупности черт и характеризуемая по нескольким параметрам:

- время возникновения в онтогенезе,

- место, занимаемое в более широкой системе жизнедеятельности ребенка,

- содержание потребности в общении (что нужно ребенку от взрослого),

- ведущие мотивы общения,

- основные средства общения.

Под руководством М.И. Лисиной были проведены эксперименты, направленные на изучение изменений характера общения ребенка со взрослым на протяжении дошкольного возраста. 

В одном из экспериментов М.И. Лисиной участвовали дети от 2 до 7 лет. В комнате перед ребенком ставили игрушечный телевизор. После нажатия кнопки ребенку демонстрировалась одна из четырех ситуаций:

1) взрослый без слов демонстрировал ласковое отношение к ребенку;

2) взрослый показывал ребенку, как выполнять различные действия с предметами;

3) взрослый рассказывал сказку;

4) взрослый предлагал ребенку беседу о нем самом, об отношениях между людьми.

Если какая-либо из предложенных ситуаций ребенку нравилась, он стремился ее повторить, т.е. нажимал кнопку телевизора еще раз. Полученные в ходе эксперимента данные показали, что дети 2–3 лет чаще выбирали ситуацию, где взрослый показывал, как играть с игрушкой. 3–4-летние дети выбирали эту же ситуацию и слушание сказки. Дети 4–5 лет в основном выбирали слушание сказки. Дети старше 5 лет реже выбирали слушание сказки, а чаще беседу о них самих.

Результаты данного эксперимента и других экспериментов, проведенных в лаборатории М.И. Лисиной, позволили ей выделить несколько форм общения ребенка со взрослым на протяжении первых семи лет жизни. На протяжении дошкольного возраста взрослый предстает пе​ред ребенком как источник различных ценностей, и в соответствии с этим выделяются 4 основные формы общения. Установлено, что эти формы появляются последовательно, и каждая из них является преобладающей в определенном возрасте. Возникшая форма общения ребенка со взрослым сохраняется, но уступает свое ведущее место новой форме общения. Смена форм общения обозначает, что ребенок постепенно открывает во взрослом все новые качества, и использует эти качества для получения желаемого (внимания, интереса к себе, информации, способов действий с предметами. 

Формы общения ребенка со взрослым:

1) ситуативно-личностная (2–6 мес.),

2) ситуативно-деловая (6 мес. – 3 года),

3) внеситуативно-познавательная (3–5 лет),

4) внеситуативно-личностная (5–7 лет).

Ситуативные формы общения осуществляются с помощью невербальных средств, а содержание общения ребенка со взрослым зависит от наглядной, конкретной ситуации. Внеситуативное общение становится возможным благодаря овладению ребенком речью, а содержание же общения в данном случае не зависит от наглядной ситуации. Дети могут общаться по поводу того, что было в прошлом, что произойдет в будущем, понимают содержание сказок и рассказов, которые им читает или рассказывает взрослый, и которые не описывают то, что происходит в данный момент. Внеситуативное общение представляет собой «чистое общение», не включенное ни в какую другую деятельность.
В ходе ситуативно-личностного общения ребенок стремится получить от взрослого любовь, ласку, доброжелательное внимание. Удовлетворение взрослым данной потребности ребенка приводит к постепенному выделению ребенком себя как отдельного существа, не слитого с окружающим миром, формированию у ребенка эмоционально-ценностного отношения к себе, развитию привязанности к близкому взрослому, «базового доверия к миру»   (по Э. Эриксону). В рамках ситуативно-личностного общения развивается восприятие ребенка и происходит подготовка к овладению хватанием. Основными средствами общения являются экспрессивно-мимические (обмен взглядами, улыбками; вскрики, гуление ребенка и ласковый разговор взрослого, из которого младенец улавливает только то, что ему нужно: внимание и доброжелательность.

Ситуативно-деловое общение связано с потребностью ребенка в сотрудничестве со взрослым по поводу действий с предметами. Эта форма общения отличается от предыдущей тем, что взрослый нужен и интересен ребенку не сам по себе, не своим вниманием и доброжелательным отношением, а тем, что у него есть разные предметы и он умеет что-то с ними делать. «Деловые» качества взрослого и, следовательно, деловые мотивы общения выходят на первый план. Данная форма общения обслуживает совместную со взрослым предметную деятельность. Взрослый выступает для ребенка как помощник, образец действий с предметами, как ценитель достижений ребенка. В ходе ситуативно-делового общения у ребенка развиваются предметные действия и речь. В данном общении ребенок пользуется в основном предметно-действенными средствами. 

В начале дошкольного возраста на первый план выступает внеситуативно-познавательная форма общения – она проявляется во взаимодействии ребенка и взрос​лого по поводу скрытых, не воспринимаемых при помощи органов чувств взаимосвязей между предметами и явлениями, и взрослый выступает как носитель «теоретического» отношения к миру. Взрослый открывается для ребенка как источник информации об окружающем мире, о живой и неживой природе. Взрослый становится для дошкольников главным источником новых знаний о событиях, предметах и явлениях, происходящих вокруг. Ребенок обращается ко взрослому с просьбой рассказать о явлениях окружающего мира, задает вопросы познавательного характера.
В ходе внеситуативно-личностного общения дошкольники удовлетворяют потребности в получении взаимопонимания и сопереживания со стороны взрослого, основным содержанием этой формы общения становится внутренний мир другого человека, а затем и мир собственных чувств и переживаний. К старшему дошкольному возрасту внимание детей все больше привлекают события, происходящие среди окружающих людей, и дети предпочитают разговаривать со взрослыми не на познавательные темы, а на личностные, касающиеся жизни людей. Человеческие отношения, нормы поведения, качества отдельных людей начинают интересовать ребенка больше, чем явления живой и неживой природы. Ребенку важно понять, что можно, а что нельзя; кто добрый, а кто злой; что хорошо, а что плохо. Взрослый выступает для ребенка в качестве образца поведения и образца способов построения отношений с другими людьми.

Доминирование определенных мотивов в общении на определенной стадии не означает полное исчезновение других. Они остаются у детей и продолжают влиять на характер общения ребенка со взрослым. Возрастные границы форм общения являются условными, поскольку иногда дети могут задерживаться на определенной форме, и следующая форма общения возникает позже выделенных сроков. Данный факт может рассматриваться как свидетельство отставания в развитии личности ребенка.

Механизм смены форм общения соответствует диалектическим принципам развития. Его суть состоит в том, что до определенного момента форма общения обеспечивает обогащение содержания психического развития ребенка. Однако наступает период, когда уровень развития ребенка перерастает актуальную форму общения, и тогда на первый план выходит следующая форма общения. В этом велика роль взрослого, который в ходе общения с ребенком не только удовлетворяет его актуальные потребности, но и предлагает содержание взаимодействия, находящееся в зоне ближайшего развития ребенка.

На развитие ребенка большое влияние оказывает и его общение со сверстниками. Устойчивая потребность в общении со сверстниками возникает при переходе от раннего к дошкольному возрасту, хотя на протяжении раннего возраста ребенок уже проявляет интерес к сверстнику и способен играть рядом с ним. Общение со сверстниками имеет ряд отличий от общения со взрослыми: оно более эмоционально насыщенно, отличается большей свободой и нерегламентированностью, большим разнообразием коммуникативных действий, преобладанием инициативных действий над ответными. Чувствительность детей к действиям партнера значительно ниже в сфере общения со сверстниками, чем со взрослыми.

1.3.7 Психическое развитие и обучение
Психическое развитие человека рассматривается как овладение общественно-историческим опытом, который ребенок осваивает в процессе обучения и воспитания. Поэтому принципиально важно рассмотреть, какие существуют отношения между развитием ребенка, с одной стороны, и  обучением/воспитанием, с другой стороны.

Обучение – в широком смысле есть "присвоение", воспроизведение ребенком при посредстве взрослого общественно-исторически заданных способностей (В.В. Давыдов). Школьное обучение – это наиболее систематизированная его форма. Обучение в широком смысле включает в себя и воспитание – процесс передачи общественно-исторического опыта в форме ценностных ориентаций, понятий и жизненных принципов, отношений и установок к наиболее важным сферам человеческого бытия. Воспитание осуществляется через формирование такого реального практического взаимодействия ребенка (человека) с окружающим миром и людьми, которое влечет за собой изменение сознания, личности и поведения.
У человека в процессе его развития должны появиться те особые формы взаимодействия и виды деятельности, которые свойственны только людям и которые обеспечивают возникновение человеческого сознания. Маленький ребенок не может изобрести (выработать) эти виды деятельности самостоятельно, он присваивает их, заимствуя от окружающих людей – носителей общественно-исторического опыта. В психологии используется ряд понятий, описывающих приобретение человеком жизненного опыта в виде знаний, умений, навыков в процессе активного взаимодействия субъекта с предметным и социальным миром: научение, учение, учебная деятельность и обучение. Процесс приобретения человеком жизненного опыта может происходить стихийно и неосознанно как для взрослого, так и для ребенка, и тогда говорят о научении. Если же передача общественно-исторического опыта происходит планомерно и целенаправленно, то для ребенка этот процесс будет учением, а для взрослого – обучением.

Научение – процесс и результат приобретения человеком индивидуального опыта (новых форм поведения) в ходе приспособления к среде обитания. Новый опыт может быть следствием деятельности, направленной на его приобретение, или выступать как побочный эффект поведения и деятельности, направленной на достижение целей, не связанных с данным опытом. У человека роль и значение научения меняется в ходе онтогенеза: научение является основным способом приобретения опыта в дошкольном возрасте, затем оно отходит на второй план, уступая место учению, учебной деятельности. 
Учение − процесс присвоения субъектом (ребенком) общественно-исторического опыта через реализацию собственной активности; в узком значении учение определяется как деятельность ученика, включенного в учебный процесс
 Учебная деятельность – специфический вид деятельности. Эта деятельность направлена на овладение учебным материалом и решение учебных задач; в ней осваиваются общие способы действий и научные понятия; учебная деятельность приводит в первую очередь к изменениям в самом субъекте (Д.Б. Эльконин).

Обучение − процесс передачи ребенку (человеку) общественно-исторического опыта, выражающийся в планомерной и целенаправленной организации обучающим (взрослым) активности обучающегося                            по воспроизведению им исторически заданных способностей, свойственных человеку; в узком значении это деятельность педагога по организации педагогического процесса.

 С позиций детской психологии обучение может рассматриваться как целенаправленный процесс организации общения и деятельности ребенка.
Роль обучения и его влияние на психическое развитие – одна из наиболее важных, и, одновременно, сложных проблем в детской психологии. Эта проблема конкретизируется в таких вопросах: а) может ли обучение влиять на процессы психического развития? б) можно ли ребенка научить чему-то, что превышает достигнутый им уровень актуального развития? в) и если да, то чему и как можно обучать? Ответы на эти вопросы определяются базовыми представлениями о природе психики и сознания, о значении биологических процессов созревания для развития психики, о роли активности субъекта в психическом развитии. 

В одних теоретических подходах развитие рассматривается в отрыве от обучения, то есть считается, что обучение не играет никакой роли в процессах развития. Обучение либо подстраивается под наличные возможности ребенка, или по образному выражению Л.С. Выготского «плетется в хвосте развития». Так, в биогенетических теориях процессы созревания абсолютизируются, и в соответствии с этими взглядами обучение не может существенно повлиять на психическое развитие, зависящее от созревания, оно должно подстраиваться под наличный ход психического развития. В других теоретических подходах, подчеркивающих роль среды (так называемый социогенетический подход), развитие и обучение отождествляются, и поэтому каждый шаг в обучении со​ответствует шагу в развитии. 

На основе житейского опыта нам известно, что с помощью цленаправленного процесса обучения можно изменить знания и умения ребенка, повысить уровень развития его психических процессов. Например, мы можем научить ребенка пересказывать сказки и рассказы, для чего он должен научиться выделять главное, запоминать основные поворотные моменты сюжета и т.п. С другой стороны, известно, что обучение не всегда приводит к ожидаемым результатам. Возьмем тот же пример: если обучать пересказу слишком маленького ребенка, то такое обучение не приведет к изменению его внимания, памяти, мышления и других психических процессов. Не имеет смысла обучать пересказу и подростка, который уже давно умеет это делать. Следовательно, существуют определенные закономерности обучения, которые определяют, в какой мере оно влияет или не влияет на психическое развитие.

Основываясь на культурно-исторической теории развития высших психических функций, Л.С. Выготский обосновал тезис о том, что обучение ведет за собой развитие, если оно ориентируется не на достигнутый, а на завтрашний день развития, если оно создает зону ближайшего развития.
Зона ближайшего развития – понятие, конкретизирующее разработанное Л.С. Выготским пре​дставление о связи обучения и психического развития. Зона ближайшего развития (ЗБР) определяется содержанием тех задач, которые ребенок еще не может выполнить самостоятельно, но уже решает их с помощью взрослого. Зона ближайшего развития (ЗБР) определяется как разница между тем, что ребенок может сделать самостоятельно (уровень актуального развития – УАР), и тем, что он может сделать с помощью взрослого или более развитого сверстника  (потенциальный уровень, или уровень ближайшего развития, УБР): ЗБР=УБР–УАР.

Л.С. Выготский приводил пример двух детей 8 лет. Каждый ребенок самостоятельно решает задачи (выполняет тестовые задания), которые соответствуют этому возрасту, поэтому уровень актульного развития каждого ребенка – 8 лет. Однако, с помощью взрослого первый ребенок решает задачи (выполняет тестовые задания), которые соответствуют возрасту 9 лет, а второй ребенок – возрасту 12 лет. Таким образом, уровень потенциального развития первого ребенка составляет 9 лет, а второго ребенка – 12 лет. Соответственно зона ближайшего развития у кажого из детей различается: у первого она равна 1 году, а у второго – 4 года. Это значит, что потенциальные возможности развития второго ребенка значительно больше, чем у первого.

Область того, что ребенок может сделать под руководством и в сотрудничестве со взрослым, всегда больше области того, что он может сделать самостоятельно, поэтому ЗБР определяется как разница этих двух областей. То, что первоначально делается ребенком под руководством взрослого, затем становится его собственным достоянием (уровень актуального развития). Вместе с этим происходит и расширение прежней ЗБР: в нее попадают те задачи, которые прежде ребенок не мог осуществлять даже с помощью взрослого. 

Теоретическое значение по​нятия ЗБР заключается в том, что оно позволяет проникнуть в причинные связи обучения и развития. Обучение обнаруживает свой развивающий эффект и ведет за собой развитие только в том случае, когда оно опирается на ЗБР, т.е. на те психические процессы, которые находятся в стадии становления, которые доступны ребенку в совместной со взрослым деятельности (так называемые интерпсихические процессы). В этом случае обучение является правильно организованным, развивающим, так как ведет за собой развитие. Практическое значение понятия ЗБР выражается в возможностях, которые оно открывает для определения содержания обучения, ориентированного на «завтрашний день» детского развития. Это важно при создании научно обоснованных современных программ обучения и воспитания. Понятие зоны ближайшего равития может стать для педагогов эффективным показателем истинного потенциала каждого ребенка.

Обучение и созревание. В отечественной детской психологии при​нято положение о том, что обучение должно вести за собой раз​витие. Однако, это не значит, что ребенка можно в любом возрас​те обучать всему, чему угодно. Необходимо учитывать созревание мозга и нервной системы, которые являются предпосыл​кой   психического   развития. Обычно о созревании говорят тогда, когда необходимо подчеркнуть биологические, в том числе генетические аспекты развития.
В период детства происходит интенсивное созревание организма в целом, а также нервной системы и мозга ребенка. В головном мозге не только появляются новые клетки, но, что более важно, интенсивно формируются связи между уже имеющимися клетками, происходит миелинизация нервных волокон, что делает нервные процессы более интенсивными и более точными, и это приводит к постоянному увеличению возможностей ребенка в познании окружающего мира и в реализации своего поведения, в управлении собой. 

К моменту рождения мозг ребенка готов к функционированию, но он созревает только на 30%. На протяжении первых семи лет жизни масса мозга увеличивается более чем в три раза, изменяется его строение, следовательно, совершенствуются функции. Мозговая ткань новорожденного мало дифференцирована, корковые клетки и двигательные проводящие пути недоразвиты, вещество полушарий слабо разделено на серое и белое. Ребенок рождается только с готовым набором безусловных рефлексов, на основе которых сразу после рождения появляются условные рефлексы, начинают функционировать анализаторы. Количество извилин в полушариях мозга, их форма и расположение по мере роста ребенка претерпевают существенные изменения. К моменту рождения созревают только первичные проекционные зоны коры, а ассоциативные вторичные и интегрирующие третичные зоны созревают уже после рождения. В период до трех лет интенсивно созревают именно вторичные ассоциативные зоны мозговой коры, которые обеспечивают способность ребенка воспринимать окружающий мир в целом, устанавливать связи и отношения между предметами и явлениями, между собственными действиями и изменениями во внешнем мире.

Наибольшие изменения происходят в возрасте 5–6 лет, и к 15–16 годам мозговые структуры ребенка становятся похожими на мозговые структуры взрослого человека.

Для каждого этапа психического развития ребенка необходимо взаимно обусловленное существование двух процессов: 1) потенциальная готовность комплекса определенных мозговых структур к обеспечению психического развития; 2) постоянное возрастание внешней стимуляции, которая исходит от внешнего мира, от социума. Уровень развития головного мозга ребенка таков, что он способен обеспечить его психическую деятельность в соответствии с теми требованиями среды, которые предъявляет социум ребенку на определенном этапе его развития. С другой стороны, социум предъявляет свои требования, ориентируясь на потенциальные возможности ребенка, определяемые возможностями его мозга. Однако социум предъявляет и такие требования, которые превышают возможности мозга на текущем этапе, что стимулирует его развитие и функционирование.

Созревание мозга является предпосылкой для развития психики ребенка. Так, к раннему возрасту относится созревание проекционных зон коры головного мозга, что является органической основой формирования предмет​ных действий и предметного восприятия. В дошкольном возрасте созревают ассоциативные корковые зоны, что дает возможность для объединения отдельных действий ребенка в целостные системы иг​ровых и продуктивных действий. 

Но обнаруживается и обратное влияние: условия жизни, обучения и воспитания, результатом которых является психическое развитие, вызывают усиленное формирование определенных зон коры, которые находятся на данном эта​пе в стадии интенсивного созревания (изменяются биохимические показатели мозга, происходит миелинизация нервных путей, рост и дифференциация нервных клеток). Процесс созревания в свою очередь зависит от внешних условий развития ребенка и его активности: получает ли ребенок достаточное количество стимулов и впечатлений, организовано ли обучение ребенка в соответствии с его возможностями и т.д. Индивидуальный опыт, который ребенок приобретает после завершения созревания соответствующих зон мозга, практически не приносит положительных результатов.

Опыт, который ребенок приобретает в раннем возрасте, существенно видоизменяет биохимические, морфологическое, физиологическое развитие мозга и поведение. Нейрофизиология доказала, что те участки мозга, которые не получают внешней стимуляции и не включаются в активную работу, постепенно атрофируются и теряют способность к функционированию. И особенно ярко это выступает на ранних стадиях развития ребенка. Лишение мозга в раннем возрасте специфических раздражителей от органов чувств, вызывает разрушительные изменения соответствующих структур и функций мозга. В этом случае говорят о психической депривации. 

«Психическая депривация является психическим состоянием, возникшим в результате таких жизненных ситуаций, где субъекту не предоставляется возможность для удовлетворения некоторых его основных (жизненных) психических потребностей в достаточной мере и в течение достаточно длительного времени»
. 

Условием благополучного развития ребенка, таким образом, является удовлетворение его основных психических потребностей, к которым относятся: 

- познавательная потребность, то есть потребность в разнообразных внешних стимулах, в том числе потребность в информации, 

- потребность в общении с близкими людьми, 

- потребность в признании, 

- потребность в самоуважении и в самореализации. 

Неудовлетворение или недостаточное удовлетворение этих потребностей исходит из социума, влияние которого осуществляется через конкретных людей, входящих в окружение ребенка. 

Изучение роли созревания мозга в развитии ребенка логично привело к определению понятия сензитивные периоды в развитии ребенка. Сензитивный период – это наиболее чувствительный период для развития какой-либо функции, качества, свойства (см. об этом в изложении вопроса о неравномерности развития). 

Понятие развивающего обучения. При каких условиях обучение действительно будет давать эффект в развитии, т.е. будет развиваю​щим? Во-первых, обучение должно вести к развитию тех психологи​ческих особенностей, для которых данный возраст является сензитивным периодом. Значит, в дошкольном возрасте обучение должно быть направлено на развитие образных форм поз​нания (воображение, образное и схематическое мышление). Во-вто​рых, специально построенное обучение должно приводить к перестройке психических процессов, изменяя те их характеристики, ко​торые традиционно считались неизменными для определенного воз​раста. Так, ранеее считалось, что дошкольники могут получить знания только о тех явлениях, которые не выходят за рамки их непосредственного опыта, поэтому методы обучения ограничивали описанием конкретных предметов и их свойств, которые можно уви​деть, услышать, пощупать. Но оказалось, что введение в процесс обучения схематических средств позволяет преодолеть конкретность мышления ребенка, научить детей выделять главное, сущест​венное, не застревая на второстепенном, улавливать некоторые закономерности явлений, делать самостоятельные выводы. Подоб​ное обучение позволяет сформировать элементы произвольного вни​мания и памяти, которые считались характерными лишь для детей млад​шего школьного возраста. В-третьих, развивающее обучение долж​но максимально использовать характерные для данного этапа виды деятельности, и особенно игру и продуктивные виды  деятельности. В-четвертых, не следует искусственно ускорять развитие, стре​мясь быстрее сделать из дошкольника школьника. Наоборот, необ​ходимо обогащать детское развитие, максимально используя бога​тейшие возможности дошкольного возраста.

В исследовании А.Л. Венгера и А.А. Ибатуллиной
 было установлено, что организованное развивающее обучение приводит не только к существенному повышению уровня развития когнитивных способностей у детей, но и к изменению показателей  электрической активности мозга, которое выразилось в ускорении процесса функционального созревания и значительном усовершенствовании его функций (совершенствование корковых механизмов ориентировочной реакции, повышение ориентировочно-исследовательской активности, повышение нейрокогнитивной активности и совершенствование нейрофизиологических механизмов когнитивных процессов). Были получены убедительные доказательства того, что развивающее обучение не только формирует определенные психические свойства и способности, но и оказывает существенное влияние на созревание и совершенствование физиологического субстрата психики. За счет этого оно создает «зону ближайшего развития», являющуюся необходимой предпосылкой дальнейшего обучения и психического развития.

1.4 Возрастная периодизация  психического развития

1.4.1 Понятие возраста и возрастной периодизации
Ключевое понятие в данной теме – понятие возраста. Возраст – ограниченный во времени отрезок жизни человека. Понятие возраста имеет разное содержание, поэтому принято определять разные виды возраста.

                  В О З Р А С Т
                        ↓                ↓

	Абсолютный (хронологичес-кий) возраст: определяется количест-вом про​житых лет
	          У с л о в н ы й (о т н о с и т е л ь н ы й) в о з р а с т


                                 ↓                  ↓                        ↓               ↓

	Биологичес-кий возраст: показывает уровень созревания организма в целом и его отдельных органов и систем
	Психологи-ческий возраст: достигнутый уровень психического и личностного развития человека
	Социальный возраст: показы-

вает уровень социальной зрелости человека
	Субъективный, или переживаемый  возраст: самоощущение человека, к какому возрасту он относит самого себя в соответствии со своими представлениями и чувствами


Рис. 1 – Характеристика видов возраста
Хронологический, биологический и психологический возраст могут не совпадать. Это бывает тогда, когда уровень развития ребенка выше или ниже хронологического возраста, а это значит, что ребенок развивается хуже или лучше большинства своих сверстников. Ведь дети, родившиеся в одно время, имеют и одинаковый хронологический возраст.

Отождествление биологического и психологического возрас​та характерно для биогенетических теорий психического развития, в которых утверждается, что уровень пси​хического развития ребенка полностью зависит от количества прожитых им лет. Но многочисленные исследования показывают, что у детей одного биологического возраста обнаруживается неодинаковый уровень психического развития – этот факт известен и педагогам, и родителям. Биологический возраст необходимо рассматривать как предпосылку психо​логического возраста, т.к. созревание организма и его систем является предпосылкой психического развития. 

Возрастная периодизация – разделение детства или всего жизненного пути человека на отдельные эпохи, стадии, периоды психического развития, выделение психологических возрастов, разработка критериев, по которым строится периодизация. Сущность проблемы возрастной периодизации психического развития состоит в разработке и обосновании критериев, на основе которых можно разделить детство или весь жизненный путь человека на отдельные этапы (стадии, периоды, эпохи). В настоящее время наиболее обоснованным и разработанным является представление о системе критериев возрастной периодизации. 
Возрастную периодизацию можно рассматривать с помощью нескольких понятий, таких как возрастные процессы и возрастные свойства, стадии возрастного развития.К возрастным процессам относятся процессы роста, созревания, развития, распада, старения. Возрастные процессы фиксируют ход психического развития человека в определенном возрасте, разворачивающийся во времени. В результате разворачивания возрастных процессов формируются возрастные свойства. С помощью понятия возрастных свойств можно ответить на вопрос, чем среднестатистический индивид одного хронологического возраста отличается от среднестатистического индивида другого возраста? Понятие стадии развития позволяет сравнивать ребенка в его разных состояниях: каков он был, каков он есть и каким будет. Стадии – это ступени или уровни, последовательно сменяющие друг друга. На протяжении одной стадии развитие характеризуется целостностью, когда отдельные элементы процессса развития объединяются главным признаком стадии и подчиняются ему. Последовательность стадий развития в онтогенезе неизменна, и это значит, что стадии не могут поменяться местами, иначе логика развития будет нарушена. Большинство теорий развития психики построены на стадиальных моделях.

Возрастная периодизация психического развития ребенка позволяет ответить на следующие проблемные вопросы, которые возникали и возникают перед каждым исследователем детства:

1) на сколько периодов можно разделить детство?

2) какова продолжительность этих периодов?

3) одинакова ли продолжительность каждого периода?

4) на основании каких признаков следует выделять эти периоды?

5) почему ребенок переходит с одного возрастного периода в другой возрастной период? Фактически это вопрос о движущих силах развития ребенка.

Большинство теорий психического развития ребенка представляют свою возрастную периодизацию, обозначая периоды, стадии, эпохи, на которые разделяется детство (или жизненный путь человека в целом). В основе существующих возрастных периодизаций лежат различные критерии, причем они могут быть как внешними, так и внутренними по отношению к процессу развития.
В периодизации П.П. Блонского детство делится на периоды на основании одного биологического критерия – смены зубов. В данной периодизации выделяются такие периоды: 1) беззубое детство (до одного года), 2) молочнозубое детство (от одного года до 6-7 лет), 3) постояннозубое детство (с 6-7 лет).

В периодизации В. Штерна используется один критерий – вид активности ребенка, на основании которого детство делится на периоды:

1) игра (0-6 лет), 

2) сознательное учение, разделение игры и работы, усвоение культуры человечества (7-14 лет), 

3) труд, самосознание личности, когда свободный выбор определяет образ жизни (15-20 лет).

В периодизации З. Фрейда используется один критерий психосексуального развития – каждой стадии детского развития соответствует определенная зона, в которой находит свое удовлетворение первичная сексуальная потребность, или влечение (см. в подразделе 1.2).

В периодизации Ж. Пиаже в качестве критерия разделения детства на периоды используется изменение характера интеллектуальных операций (см. в подразделе 1.2).

Таким образом, сравнивая между собой разные периодизации, мы можем заметить, что в них:

- различаются критерии возрастной периодизации – это те признаки (основания, правила), в соответствии с которыми детство делится на периоды;

- детство делится на разное количество периодов;

- различаются названия периодов, относящихся к одному возрасту;

- различается продолжительность сходных периодов.

Однако, разные авторы называют одиноковые точки перехода от одного возраста к другому – особенно в этом отношении примечательны возраст одного года, возраст трех лет и возраст 6-7 лет. Возрастные периоды не могут быть неизменными, так как они зависят от уровня развития общества, который, в свою очередь, определяет социальную ситуацию развития ребенка и вытекающие из нее особенности обучения и воспитания, поэтому возрастная периодизации имеет исторический характер.

В нашей стране существует педагогическая периодизация детства, которая исходит из задач воспитания детей на разных этапах и отражает сложившуюся практику работы образовательно-воспитательных учреждений. У нас принята сле​дующая педагогическая периодизация: 

ранний возраст (0–2 года), 

младший дошкольный возраст (2–4 года),

средний дошкольный возраст (4–5 лет),

старший дошкольный возраст (5–6 лет),

млад​ший школьный возраст (6–10 лет),

средний школьный возраст (11-14 лет),

старший школьный возраст (15–18 лет).

Психологическая периодизация не совпадает с педагогической, так как строится на основе других критериев, отражая объективные закономерности и глобальные изменения психики и личности ребенка. Она включает периоды постепенных (литических) и скачкообразных из​менений (кризисов) в психическом и личностном развитии. На основе возрастных периодизаций Л.С. Выготского и Д.Б. Эльконина в современной отечественной детской психологии принята следующая возрастная периодизация:
кри​зис новорожденности

↓

младенчество (от рождения до 1 года)

↓

кризис одного года 

↓

ранний возраст (1–3 года) 

↓

кризис трех лет  

↓

дошколь​ный возраст (от 3 до 6-7 лет) 

↓

кризис семи лет 

↓

младший школьный возраст (от 6–7 до 10–11 лет) 

↓

кризис подросткового возраста

↓

подростковый возраст (11-14 лет) 

↓

кризис при переходе к ранней юности  

↓

ранняя юность (15–18 лет) 

1.4.2 Критерии возрастной периодизации
Критерии возрастной периодизации – признаки, конкретные по​казатели, на основании которых строится разделение детства на отдельные периоды. Л.С. Выготский утверждал, что не может быть только одного признака выделения стадий, так как процесс психического развития очень сложный. В представленной выше возрастной периодизации используются три критерия: 1) социальная ситуация развития; 2) ведущая деятельность; 3) новообразования возраста (Л.И. Божович, Л.С. Выготский, В.В. Давыдов, А.Н. Леонтьев, Д.Б. Эльконин). Главным критерием является социальная ситуация развития, характеризующая положение ребенка в обществе, его взаимоотношения с другими людьми. Ве​дущая деятельность определенного этапа вытека​ет из особенностей социальной ситуации развития, последняя кон​кретизируется в ней. Например, из особенностей социальной ситуа​ции развития младенчества (беспомощность ребенка, удовлетворе​ние взрослым всех его потребностей) следует, что в этом возрас​те общение со взрослыми должно быть ведущим видом деятельности. Ос​новные изменения в развитии (новообразования) совершаются в основ​ном внутри ведущей деятельности, а также внутри других видов де​ятельности, характерных для данного возраста. Новообразования возникают к концу каждого возрастного периода и создают основу для возникновения новой социальной ситуации развития в следующем возрастном периоде. Переход от одного возрастного этапа к другому связан с разрушением старой и построением новой социальной ситу​ации развития, и формированием новой ведущей деятельности.

Критерии возрастной периодизации следует отличать от пока​зателей возрастного развития ребенка, к которым относятся: 1) особенности деятельности ребенка и его общение с окружающими;2) особенности личности; 3) особенности познавательного развития.

Социальная ситуация развития – понятие, которое использовал Л.С. Выготский в качестве единицы анализа психического развития ребенка на определенном возрастном этапе. Сегодня понятие социальной ситуации развития прочно утвердилось в психологии развития. Л.С. Выготский определял социальную ситуацию развития как своеобразное специфическое для данного возраста отношение между ребенком и окружающей его средой, это особое сочетание внутренних процессов развития и внешних условий, которое является типичным для каждого возраст​ного этапа
. Синонимами понятия социальной ситуации развития считаются понятия  места, или положения ребенка в системе об​щественных отношений, то есть фактор места. 
Понятие социальной ситуа​ции развития обозначает, что для определения влияния среды на формирование возрастных особенностей ребенка следует учитывать и те изменения, которые уже произошли к данному моменту в самом ребенке. Рассмотрим социальную ситуацию развития в раннем возрасте: внутренняя сторона – возрастание самостоятельности ребенка в связи с новым уровнем развития, достигнутым в младенчестве; внеш​няя сторона – появление требований к ребенку со стороны взрослых. 

Таким образом, социальная ситуация развития означает специфическую для каждого возраста систему отношений субъекта к социальной действительности, отраженную в его переживаниях и реализуемую им в совместной деятельности с другими людьми. Социальная ситуация развития, оформляясь в начале возрастного этапа, обусловливает образ жизни ребенка конкретного возраста, его «социальное бытие». Это «социальное бытие» развертывается как система (совместных) деятельностей, среди которых особое место занимает ведущая деятельность. Возникающие в ходе активности противоречия, разрешаясь, вызывают появление новообразований. В начале возраст​ного периода внешняя и внутренняя стороны социальной ситуации развития находятся в единстве, а на протяжении возрастного периода между ними накапливаются противоречия, которые обостряются в период возрастного кризиса. Социальная ситуация развития является ведущим критерием возрастной периодизации, потому что она определяет и ведущую деятельность, и основные психологические новообразовния.

Новообразование – предложенный Л.С. Выготским критерий возрастной периодизации, фиксирующий результаты возрастного развития на определенном этапе. Под возрастным новообразованием следует понимать «тот новый тип стро​ения личности и ее деятельности, те психические и социальные из​менения, которые впервые возникают на данной возрастном этапе и которые в самом главном и основном определяют знания ребенка, его 

отношение к среде, его внутреннюю и внешнюю жизнь, весь ход eгo развития»
. Возникновение новообразований свя​зано со специфической для данного возраста социальной ситуацией   развития и  ведущей деяте​льностью   ребенка, позволяющей реализовать типичные для данного возраста отношения. Новообразования складываются в основ​ном внутри ведущей деятельности, а также внутри других видов де​ятельности, характерных для данного возраста. Выделяются главные, основные новообразования, которые обусловливают всю перестройку личности и деятельности ребенка на данном возрастном этапе, и новообразования, обусловливающие перестройку отдельных сторон лич​ности и деятельности ребенка. Новообразования являются результатом, итогом развития  ребенка на данном возрастном этапе. Эти изменения влекут за собой перестройку системы отношений ребенка к миру, к другим людям, самому себе, т.е. смену прежней социальной ситуации развития и переход на новый возрастной этап. Таким образом осуществляется возрастное развитие. 
Л.С. Выготский называл новообразованиями как центральные (основные), так и частичные изменения в психике, относящиеся к отдельным сторонам личности и психики ребенка. Однако А.В. Запорожец предложил относить отдельные частичные достижения в психическом развитии к функциональным изменениям (так называемое функциональное развитие), а собственно новообразованиями считать только наиболее важные, глобальные изменения, выражающие возрастное развитие. См. об этом в п. 1.3.2 развития. 

1.4.3 Кризисы психического развития
Возрастной кризис, или кризис психического развития – отражение неравномерности психического развития, этап скачкообразно протекающего развития. Это относительно непродолжительные во времени возрастные периоды, которые хаактеризуются резкими психологическими изменениями. Кризис является не только границей между возрастными периодами, но и служит показателем перехода ребен​ка от одного периода к другому. Кризисы возникают у всех детей, живущих в сходных услови​ях, примерно в одном и том же возрасте. В кризисный период на протяжении относительно короткого отрезка времени происходят значительные сдвиги в развитии психики и личности ре​бенка. Л.С. Выготский писал: «В этих периодах на протяжении относительно короткого времени (несколько месяцев, год ли, самое большое, два, сосредоточены резкие и капитальные сдвиги и смещения, изменения и переломы в личности ребенка»
. 
Кризис возникает как результат и показатель накопления и обострения противоречий, главное из ко​торых – противоречие между возросшим уровнем психического развития ребенка и его старым местом в системе общественных отношений (т.е. между внутренней и внешней сторонами социальной ситуа​ции развития). Противоречие разрешается в результате изменения места ребенка в системе общественных отношений, пере​стройки отношений взрослого с ребенком, при которых учитывается новый, более высокий уровень его психического развития. 
В отечественной психо​логии развития выделены и описаны следующие кризисы: кризис новорожденности, кризис 1 года, кризис 3 лет, кризис 7 лет, кризис подросткового возраста.

Общая характеристика кризисов развития была описана Л.С. Выготским. Общие признаки разных кризисов развития:

1) возрастные границы кризиса расплывчаты, то есть кризис не имеет четкого времени начала и четкого времени окончания; можно лишь обзначить некоторый период в районе указанного возраста, который считается кризисным. Как правило, речь идет о периоде от нескольких месяцев до одного года: например, кризис трех лет может протекать в период от 2,5 до 3,5 лет, а кризис 7 лет – в период от 6,5 до 7,5 лет. Но в любом кризисе имеется период кульминации, когда симптомы кризиса выражены особенно ярко. «Наличие кульминационной точки, в которой кризис достигает апогея, характеризует все критические возрасты и резко отличает их от стабильных эпох детского развития»
.  Поэтому можно говорить о трехфазном строении кризиса: фаза созревания кризиса, кульминация и фаза затухания кризиса;

2) в период кризисов наблюдается относительная трудновоспитуемость ребенка, степень которой зависит от его индивидуальных особенностей, характера взаимоотношений со взрослыми, а также самого кризиса. Так, наиболее ярким является кризис трех лет, когда ребенок является трудновоспитуемым в наибольшей степени. Абсолютное большинство родителей замечают кризис трех лет, так как ребенок становится неуправляемым, он противостоит взрослым, демонстрируя необыкновенное упрямство. Кризис одного года, как и кризис семи лет, остаются довольно незаметным для родителей;

3) в период каждого кризиса у ребенка наблюдаются типичные особенности поведения, которые выражают сущность кризиса, они называются симптомами кризиса. Так, к симптомам кризима трех лет относятся упрямство, негативизм, обесценивание взрослых и др.;

4) кризис характеризуется негативным и позитивным содержанием. В кризисные пе​риоды наблюдается негативный характер развития ребенка: распада​ются привычные виды деятельности и отношений с окружающими, исчезают ста​рые интересы ребенка (старое уходит, а новое еще не сложилось). Но негативные процессы (ломка старого) подчиняются процессам за​рождения нового, которое отражает позитивное содержание кри​зиса (возрастание самостоятельности ребенка, построение новых по содержанию взаимоотношений с окружающими, готовность к освоению новых деятельностей); 

5) причины и пути преодоления кризиса сходны для всех кризисов развития. Причина кризиса кроется в возникновении к концу предшествующего периода противоречий между новыми возможностями ребенка и сохранившимися старыми отношениями ребенка со взрослыми. Преодолениие кризиса предполагает перестройку отношений взрослого с ребенком с учетом нового, более высокого уровня его психического развития: взрослый должен понимать происходщие с ребенком перемены и предоставлять ему больше самостоятельности. 
Вопросы для проверки и самоконтроля
1. Определите предмет детской психологии.
2. Какие существуют социальные установки, отношение к детям и к детству в разных культурах?
3. Назовите методы изучения психики ребенка.

4. Каковы теоретические и практические задачи детской психологии?
5. Биогенетический и социогенетический подход к развитию ребенка: проведите сравнительный анализ. 
6. Назовите основные положения культурно-исторической концепции Л.С. Выготского.
7. Определите общие закономерности психического развития ребенка.
8. Какова роль наследственности, среды и активности ребенка в развитии психики?
9. Какова роль деятельности в развитии ребенка? Что такое ведущая деятельность?
10. Какова роль общения со взрослыми для психического развития ребенка?

11. Какие формы общения ребенка со взрослым на протяжении первых семи лет Вы знаете?
12. Определите понятие социализации личности. Какова роль семьи в процессе социализации?
13. Детское общество как институт социализации ребёнка. Что такое детская субкультура?
14. Какие существуют взгляды на соотношение обучения и развития?
15. Назовите принципы и основания построения возрастной периодизации психического развития в детском возрасте. По каким признакам (критериям) можно разделить процесс психического развития на стадии (этапы, периоды)? 

16. Что такое кризисные периоды психического развития? Каковы причины возникновения возрастных кризисов?
17. Почему (по каким причинам) происходит переход с одной возрастной стадии на другую? 

Вопросы для размышления
1. Как категория развития «работает» в детской психологии? Какие характеристики развития психики ребенка Вы можете назвать?

2. Какие главные проблемы психического развития ребенка рассматриваются в любой теории развития?

3. Какой из подходов к развитию ребенка – биогенетический, социогенетический или теория конвергенции двух факторов – правильно объясняет, по вашему мнению, закономерности развития ребенка? 

4. Почему с позиций теории конвергенции двух факторов невозможно объяснить разные результаты развития у однояйцевых близнецов, имеющих одинаковую наследственность и одинаковую среду?

5. Представьте, что в результате некоторого фантастического события на нашей планете остались бы только дети, причем весь предметный мир остался бы  в целости и сохранности. Как вы думаете, как происходило бы развитие человечества после этого? Что было бы утрачено в том случае, если бы самыми старшими оказались дети 6-7 лет? 10-11? 15-16? Почему? Какую роль  в появлении подлинно человеческих способностей, по вашему мнению, играют окружающие люди? Может ли что-то зависеть от самого человека?

6. Как вы думаете, достаточно ли только родиться человеком, чтобы иметь речь, мышление, воображение, высшие чувства, волю и т.д.?

7. Как объяснить такой факт: дети занимаются одной и той же деятельностью, а развивающий эффект оказывается разным? 

8. Можно ли утверждать, что есть хотя бы минимальная польза для разития ребенка от любой деятельности, которой занимается ребенок? Какова роль ведущей деятельности?

5. Как вы думаете, чего хочет и ждет от общения со взрослым ребенок 6 месяцев? Двух лет? Пяти лет? Семи лет?

9. Согласны ли Вы с мнением Ю.З. Гильбуха, который следующим образом характеризовал развивающее обучение: «По-настоящему развивающим обучение будет лишь в том случае, если завтра ребенок сумеет самостоятельно сделать и нечто такое, чего он до сих пор вообще не делал»
? 

10. Как вы думаете, что объединяет детей одного возраста? 

11. По каким признакам вы обычно определяете возраст ребенка?

12. Очевидно, что дети разного возраста сильно различаются, но какие из этих различий следует считать главными, а какие второстепенными? 

13. Может ли нарушаться порядок следования возрастных этапов развития ребенка и может ли какой-то из этапов быть пропущен? Обоснуйте свою позицию.

Задания для самостоятельного выполнения
Задание 1. Проанализируйте приведенные ниже пословицы и поговорки о развитии детей. Какие закономерности психического развития иллюстрируют эти пословицы и поговорки?

- Кто к чему родится, тот к тому и пригодится;

- Каков родился, таков и есть: сверху не закрасишь;

- Дед жил свиньей, а внук – поросенком;

- Яблоко от яблоньки недалеко откатывается, а хоть откатится, то хвостиком обернется;

- Кривого дерева не выправишь;

- И от доброго отца родится бешена овца;

- Бывает добрая овца и от беспутного отца;

- Из одной клетки, да не равны детки;

- Маленькая собачка лает – от большой слышит:

- Подле чертенка не выкормишь теленка;

- С кем хлеб-соль водишь, на того и походишь;

- Возле пылу постой – раскраснеешься, возле сажи – замараешься;

- Не научила сына, когда кормила, а тебя кормить станет, так не научишь;

- Его поздно учить: распашонка на нем уж не сходится;

- Чем больше кота гладишь, тем выше он хвост поднимает;

- Ласковое слово и ласковый вид и свирепого зверя к рукам приманивают;

- Два сидня, два лежня, два поползня;

- С детьми горе, а без них вдвое;

- Маленькие детки – маленькие бедки.

Задание 2. Изобразите графически понятие «развитие». Какие смыслы передает ваше символическое изображение? Указывает ли оно на то, что развитие предполагает изменения? Отражено ли в вашем рисунке то, что изменения происходят во времени? Есть ли обозначение этапов, стадий, уровней? Подумайте над вопросом: всякие ли изменения будут означать развитие?

Задание 3. Приведите примеры фактов развития ребенка в разных областях (сферах). Подбирая факты, отвечайте на вопросы: «По каким признакам, показателям и т.д. мы можем судить о том, что у данного ребенка происходит процесс развития речи…мышления… общения…и т.д.?»

Задание 4. Подумайте, на кого бывают больше похожи усыновленные дети: на своих биологических родителей или на усыновителей? Будет ли влиять на сходство между детьми и родителями тот возраст, в котором усыновили ребенка? Объясните свою точку зрения. 

Задание 5. Какой точки зрения вы придерживаетесь: 1) близнецы с одинаковой наследственностью (однояйцевые близнецы), взрослея, становятся еще более похожими друг на друга, или 2) эти близнецы превращаются в совершенно разных людей. Если вам знакома пара взрослых однояйцевых близнецов, то вспомните, что, кроме внешности, одинаково у этих людей? Различаются ли их интересы, ценности, характеры, отношение к себе и людям? Можно ли среди них определить того, кто является лидером пары? Попробуйте объяснить данные факты.

Задание 6. Определите характерные особенности описанной социальной ситуации развития детей народности нивхи. Какие особенности поведения и личности формируются у детей, развивающихся в условиях данной макросреды?

Наблюдая за нивхскими детьми, известный этнограф Л.Я. Штейнберг (1881-1927 г.г.) отмечал: условия развития их таковы, что они к 10-12 годам уже настолько осваивали технику обиходных работ, были столь ловкими стрелками, гребцами, рыболовами, что становились фактически равноправными со взрослыми работниками. Отсюда их чувство собственного достоинства, самостоятельность, умение держаться среди взрослых. Подобные характеристики можно найти в исследованиях, посвященных другим народам Сибири.

Задание 7. Прочитайте описания особенностей развития трех детей шестилетнего возраста, которые растут и развиваются в разных социальных и географических условиях
. На этих примерах проанализируйте, какое влияние оказывает на развитие ребенка макросреда. 

1. Кымею и его пятилетняя сестренка Неуку живут с дедушкой и бабушкой на Чукотке, добраться до их поселка нелегко. Сначала на двух самолетах, а затем еще и на вертолете. Погода здесь очень капризная, и зависимость от нее большая. Поселок с севера омывает Чукотское море, а с юга подступает бесконечная тундра. Раньше люди здесь жили в Ярангах, но Кымею и его сестра никогда ее не видели, и сейчас живут в теплом доме, в котором есть телевизор, и они могут смотреть любимые телепередачи. В каждом доме есть телефон и современная мебель. В современном поселке есть школа, больница, клуб, библиотека, магазины, почта. Сюда приходят летом большие пароходы, которые привозят все, что нужно современному человеку, как продукты, так и промышленные товары. Вся молодежь в поселке оканчивает среднюю школу, в поселке много сельской интеллигенции и представителей исконных профессий – охотников и оленеводов. Кымею уже знаком с тундрой и морем. Особенно ему нравится выходить с охотниками в море, когда на море тихо и солнечно. Кымею всегда берет в обе руки весло и гребет вместе со всеми, стараясь попасть в ритм. Никто не принуждает его грести, но никто и не запрещает. Он знает, что надо делать в каждый момент охоты, помогает, когда можно. Он – мальчик, будущий мужчина, охотник. Кымею не сомневается, что когда он вырастет, он будет, как его дед, бригадиром морепромысловой бригады. На обратном пути утомленный физическим трудом мальчик падает на сброшенную одежду и засыпает. Он спит много часов подряд, ведь нагрузка сегодняшнего дня для шестилетнего ребенка слишком сильная.

Кымею осенью пойдет в школу. Что он знает о мире? Что море кормит, что морского зверя надо охранять, не убивать больше, чем нужно, не пугать напрасно, охранять лежбища. Родовые традиции, связанные с охраной жизни моря и тундры, усвоены им с малых лет. В то же время мир мальчика наполнен невидимыми, но действующими духами, тотемными предметами, которые могут охранять или вредить ему и близким. Кымею слышал, что есть теплые страны, но он себе плохо представляет, что это значит  – теплые страны. 

2. Антон – житель большого города. Он живет с мамой и папой, которые уделяют мальчику много времени, Антон имеет реалистическое представление о своей стране, о земном шаре, о Солнечной системе и космосе, он знает о многих профессиях. У Антона есть глобус и географическая карта и карта звездного неба, он знает материки и океаны, может показать на карте мира страны, города и реки. Антон уже побывал в Санкт-Петербурге и в Киеве. Его цепкая память фиксирует все суждения взрослых, задерживает всякую информацию, его развивающийся ум постоянно в работе, познавательные проблемы волнуют его и требуют ответа на вопросы. Антон готов рассуждать о многих постигаемых им явлениях. Он размышляет о реальном и фантастическом. Например, он любит разговаривать с гномами, Гномы его тайные друзья и покровители. Он почти верит в реальность Гномов и Дюймовочки, временами он просто убежден, что Дюймовочка живет в цветах на подоконнике в маминой комнате. Знания, которые Антон успел получить об этом мире, переполняют его воображение. Он хочет быть летчиком, космонавтом, садовником, волшебником. Он с замиранием сердца соединяет правду и вымысел, хорошо зная, когда его втягивают в игру, а когда говорят серьезно.

3. Гена живет в небольшом городке. Его семья определена как неблагополучная, ближайшее семейное окружение: мать, бабушка, злоупотребляющий алкоголем старший брат, имеет судимость, средний брат имеет приводы в милицию. Отец отбывает наказание. Недавно суд вынес заключение о лишении матери родительских прав, на виду у ребенка она устраивала пьяные застолья, скандалы и драки. Воспитатели детского сада считают Гену трудным ребенком, его характеризует неровное настроение, он часто агрессивен, особенно, если что-то не получается, кричит и ругается нецензурными словами. Склонен прибирать к рукам чужое, при этом знает, что такое свое, и никогда ни с кем не делится. В то же время явно тяготеет к общению, и весь светлеет, когда его хвалят. Он наблюдателен, имеет хорошую память. Любит слушать, когда читают рассказы, но смеется и злится, когда рассказывают сказки, так как считает это враками. Какова картина мира в сознании Гены? Мальчик обращает внимание на то, как одеты окружающие люди, красивая одежда вызывает у него уважение к владельцу, он хвастает, что старший брат подарил ему часы. Мир воображения Гены – его двор и улица, где бы он желал утвердиться как сильный, он хочет, чтобы его боялись и слушались. Он боится каждого милиционера и испытывает к нему неясные, недобрые чувства. Когда не видят взрослые, яростно бранится, бьет детей в лицо кулаками. Картина мира, сформированная в сознании этого мальчика, бедна и непривлекательна.
Задание 8. Познакомьтесь с результатами исследований норвежских психологов о поведении современных детей на игровых площадках. Определите, какова роль игровых площадок для детей как компонента социальной среды  в развитии ребенка? Какие важные функции выполняют детские площадки?

Норвежские психологи Лейф Кеннар и Эллен Сандсеттер объясняют, почему современные детские площадки должны быть гораздо более опасными для здоровья ребенка.

Эллен Беата Хансон-Сандсеттер, профессор психологии Университетского колледжа королевы Мод для дошкольных преподавателей: Современное общество устанавливает для детей новые правила игры — в прямом смысле этого слова. В моем детстве детям разрешали целыми днями бегать по улицам и лазить по деревьям. В промежутках между играми ты забегал домой, хватал на кухне бутерброд и опять бежал на улицу — до самого вечера. В наше время детская жизнь более упорядоченна и организованна, например, в Норвегии 90% детей с годовалого возраста ходят в детский сад, потом настает черед школы с неизбежной продленкой. Все свое время дети проводят под жестким взрослым контролем, и их практически невозможно увидеть на улицах или в парках.

Мне сорок лет, и детские площадки, на которых я играла, заметно отличались от современных. У нас были тарзанки, сетки для лазанья, высоченные горки, шаговые качели, а главное — все они были разные, можно даже сказать уникальные. Нынешние площадки безличны, похожи одна на другую.

В 1999 году, когда я училась в аспирантуре, мне пришло в голову провести исследование на тему соответствия современных площадок детским потребностям. За год до этого в Норвегии приняли закон о единых стандартах безопасности, и множество детских площадок, которые были построены городскими общинами из подручных средств, были закрыты. Те общины, у которых хватило денег для закупки стандартных аттракционов, завезли на площадки пластиковые качели, низенькие горки метровой высоты и лестницы с устойчивыми ступеньками, песочницы с грибками.

Детям, конечно, этого было недостаточно, они начали усложнять аттракционы: для нормального развития им необходим риск, и они получат его любыми возможными способами. Им, например, надоедает скатываться с горки, и они начинают на нее забегать задом наперед. Или залезают на крышу грибка и прыгают оттуда, пока взрослые не видят. Или прыгают с качелей. К счастью, в Норвегии поверхность под качелями — песчаная, а в песок приятно приземляться, но, например, в Британии качели ставят на гаревую поверхность, чтобы дети с них вообще не прыгали. Разумеется, не помогает.

По статистике количество детей, получивших травмы на детских площадках Норвегии после принятия закона о единых стандартах безопасности на детских площадках, не уменьшилось и ежегодно составляет 2,2 случая в каждом детском саду. Это включает все: синяки, царапины, разбитые носы и ушибы, то есть те вещи, без которых не должно обходиться ни одно нормальное детство. При этом мы выявили тенденцию: если раньше дети травмировались за счет якобы недостаточной безопасности на площадках, то теперь они ломают руки и ноги, пытаясь сделать «стерильный» инст​рументарий более интересным и, можно сказать, опасным.

Лейф Кеннар, профессор психологии Норвежского университета естественных и технических наук: «Я работал вместе с Эллен, когда она писала диссертацию. Моя гипотеза состоит в том, что стремление ребенка к так называемым опасным играм — нормальный этап психологического развития. И если мы будем пытаться оградить его от всех возможных опасностей, то полноценную личность мы не получим. Приведу простой пример. На своих лекциях я часто спрашиваю студентов, боятся ли они ос. Как правило, этого боятся все, но люди, которых хоть раз в жизни жалила оса, боятся меньше, чем те, кого оса не жалила ни разу. В конце концов, у каждого из нас есть потаенные фобии: мы боимся огня, воды, высоты, боли. И если ребенок ни разу в жизни не соприкоснется со всем вышеупомянутым, его фобии будут только прогрессировать.

Как психолог, вот уже двадцать лет я работаю с людьми, которые одержимы страхами. Родители, что совершенно объяснимо, подвержены таким страхам гораздо больше других. Я пытаюсь объяснить, что синяки и царапины не представляют никакой угрозы для жизни ребенка и что шишка на голове не помешает его развитию. А ведь по статистике ничего более страшного, чем пара синяков или вывих руки, с ребенком на детской площадке произойти не может. Летальные случаи на площадках, к счастью, крайне редки и встречаются в Европе не чаще одного в десятилетие.

Я сам в детстве неоднократно резался ножом и ни разу не отсек себе пальцы. И нормальное детство предполагает преодоление страхов, но не их искусственное устранение. Параллельно с основной работой я являюсь тренером по дзюдо и всегда могу отличить тех детей, которых ограждали от опасных игр, от тех, кого искусственно не ограничивали в развитии. Первые не умеют соблюдать баланс, у них изрядно хромает координация движений. Я прошу их поднять правую руку — они поднимают левую. А вторая группа детей выполняет все задания с невероятной легкостью. Детская площадка — модель общества, и не стоит делать ее безопасной, как барокамера. Иначе вместо нормальных детей у нас будут вырастать странные человечки.

Детям не нужна дополнительная безопасность, им нужен адреналин. Эллен показала мне удивительную видеозапись: мальчик играет в одной из кабинок карусели, сконструированной в соответствии со всеми требованиями современной безопасности. Но если раньше такие кабинки были деревянными, то теперь они сделаны из цельного пластика, поскольку считается, что деревяшку можно хитрым образом выломать, и тогда ребенок залезет на крышу кабинки. На видео есть эпизод, в котором мальчик подтаскивает к кабинке большую метлу, ставит ее в распор и по ней залезает на крышу. Напрашивается вывод: излишне заботясь о детской безопасности, не добиваемся ли мы обратного результата? В конце концов, как взрослый может предугадать, по какому пути пойдет фантазия ребенка?

Эллен Беата Хансон-Сандсеттер: В 2005 году я договорилась с воспитателями десятка детских садов о том, что буду приходить к ним на площадки с видеокамерой. В общей сложности я наблюдала за 70 детьми 3-5 лет. Мое исследование подтвердило версию о том, что детям не хватает стандартного оборудования на площадках, и они склонны к поиску дополнительных опасностей. При этом они сами прекрасно соблюдают меры безопасности и никогда не будут рисковать больше нужного. Например, никогда не полезут на верхушку дерева, а будут подбираться к ней постепенно, преодолевая страх «ступенька за ступенькой». Своих подопытных я разделила на пять категорий: первые любят забираться на высоту, вторые ненавидят играть под присмотром, третьи любят бегать по площадке со страшной скоростью, четвертые обожают играть с опасными предметами и, наконец, пятые — драчуны.

Первая категория — самая распространенная. Страх высоты встречается у людей чаще всего, они испытывают его с самого раннего возраста, и дети, забираясь на дерево или верхнюю ступеньку лест​ницы, бессознательно пытаются его преодолеть. Дети, испытывающие тягу к дополнительной скорости, пытаются понять, где предел их возможностей, какое пространство подходит для ходьбы, а какое — для бега. Опять же, те, кто убегает на площадке от взрослых, подчеркивают свою независимость и взросление. И если раньше опека воспитателей была для них необходима, то сейчас они чувствуют уверенность в собственных небольших силах. Если говорить об играх с опасными предметами, то в случае моего исследования речь идет о ножах. Это распространенная в Норвегии вещь: когда ребенку исполняется пять лет, взрослые разрешают ему пользоваться перочинным ножом. Он может брать его в детский сад, вырезать из деревянных брусков дудочки. Дети, которые любят играть с ножами, в более взрослом возрасте обращаются с опасными предметами лучше, чем те, от кого острые предметы прятали.

А когда дети дерутся, то они пытаются выработать техники для победы в любом споре и занять место в обществе. С точки зрения жизни в обществе драки на детских площадках очень важны, поскольку дети вырабатывают уверенность в себе и учатся вести спор.

Лейф Кеннар: С точки зрения эволюции идеальная детская площадка должна быть похожей на среду, в которой ребенок будет жить, когда повзрослеет. Но такие вещи были возможны тысячу лет назад, не сейчас. Современное общество меняется слишком быстро, изменения мало предсказуемы, и мы можем сделать одно — дать ребенку возможность играть так, как ему хочется, преодолевая свои страхи. Каждый родитель хочет, чтобы его ребенок не лез на опасную высоту, опасался незнакомцев, не хватался за острые предметы. На идеальной площадке все эти опасности собраны в миниатюре. Вы можете обложить ребенка ватой, бесконечно стерилизовать его игрушки, но в итоге он вырастет и столкнется с бактериями, твердой землей и острыми углами.

В детстве я жил в деревне под Осло. Я спокойно лазил по деревьям, утесам и скалам, и моим родителям в голову не могло прийти, что это опасно. Когда мне было шесть, я решил уговорить девочку, которая мне очень нравилась, прыгнуть с небольшого утеса на дерево. Я встал на утес, схватился за ветку ближайшего ко мне деревца, довольно гибкого, с такими красными ягодками. Я взлетел наверх, а потом упал, со всей силы ударившись о подножие утеса. Девочка в страхе убежала, а я, стоя на карачках, пополз домой. Отца не было, мама в спальне кормила мою сестру, и я тайком запихнул окровавленную рубашку в стиральную машину. Но мама ее, конечно же, нашла, после чего осмотрела меня и повела к врачу. С тех пор у меня на спине 15-сантиметровый шрам. Но такие вещи нормальны, они учат тебя соизмерять свои возможности с желаниями.

РАЗДЕЛ 2. Психологические особенности развития ребенка в младенческом и раннем возрасте
2.1 Развитие психики в пренатальном периоде 

Проблема развития ребенка в утробе матери, еще до его рождения, то есть в пренатальном периоде, состоит в поиске ответа на вопрос о том, когда можно говорить о человеческом существе с функционирующей психикой? Предпосылки пренатальной психики – анатомическая и физиологическая зрелость нервной системы и органов чувств 

Будущий человек развивается из зародыша, который представляет собой результат слияния двух родительских клеток: яйцеклетки матери и сперматозоида отца. Зародыш начинает интенсивно делиться, и у 4–5-дневного зародыша уже более 100 клеток. На 2-й неделе развития клетки зародыша распределяются в 2 слоя – наружный и внутренний зародышевые листки (пластинки), а на 3-й неделе между ними появляется средний листок (пластинка). Из внутренней пластинки (эндодермы) в дальнейшем разовьются внутренние органы, из средней пластинки (мезодермы) – мышцы, кости и хрящи, а из наружной пластинки (эктодермы) разовьются кожа, нервная система и органы чувств. 

На 3-й неделе появляется утолщение в эктодерме, так называемая нервная пластинка. Из нее образуется сначала желобок, а потом нервная трубка, из которой развиваются все отделы центральной нервной системы. С 4-й по 8-ю недели формируются головной и спинной мозг и отходящие от них нервы. Образуются мозговые пузыри, которые являются началом головного мозга: у 4-недельного зародыша есть уже 3 мозговых пузыря, зачатки глаз и спинного мозга. К 3-му месяцу внутриутробного развития определяются основные части центральной нервной системы: большие полушария, ствол, мозговые желудочки, спинной мозг.

В возрасте 7 недель плод человека имеет все составные части глаза, к этому же времени у него развиваются уши. В течение 3-го месяца на языке плода закладываются вкусовые почки – орган вкуса. 

С 4-го по 6-й месяцы головной мозг плода увеличивается в 6 раз. Центральная нервная система плода начинает функционировать уже в утробе матери. Двухмесячный эмбрион уже обладает тактильной чувствительностью: реагирует на давление, на боль, на прикосновение к подошвам ног. На 12-й неделе у плода появляется хватательный рефлекс, в 13 недель – сосательный рефлекс, в 17 недель – реакция зажмуривания, к 14 неделям кожа готова к приему информации. Органы чувств начинают функционировать: 
Строение мозга плода в 24–28 недель от зачатия уже соответствует его строению у доношенного ребенка и взрослого человека. Первые вспышки электрической активности мозга фиксируются к 24-й неделе развития плода, они свидетельствуют о начале функционирования мозга, начинают образовываться связи между нейронами внутри коры головного мозга. На последних месяцах внутриутробного развития у плода регистрируется электрическая активность мозга, которая свидетельствует о происходящей смене ритмов: два вида сна сменяют друг друга – фаза медленного сна и фаза быстрого сна. К 20-й неделе развиваются органы вкуса и обоняния, к 24-й неделе развивается кожная чувствительность, на 27-й неделе плод иногда поворачивает голову в сторону источника света.

Плод уже ощущает прикосновение и боль, у него начинает работать вестибулярный аппарат. С 24-й недели плод уже может слышать, так как реагирует на различные звуки внутри материнского организма, например, на биение сердца матери, и пока этот ритм не изменяется, ребенок чувствует себя в безопасности. Плод слышит также громкую речь и другие звуки извне. У 28-недельного плода наблюдаются мимические реакции на разные вкусовые ощущения, а именно гримасы неудовольствия на соленое и горькое, выражение удовольствия на сладкое. 

На 8-м месяце значительно возрастает восприимчивость плода и разнообразие форм его поведения. В середине 8-го месяца у плода уже открываются глаза, и он может видеть свои руки и окружающее пространство. На 9-м месяце у плода устанавливаются суточные циклы сна и бодрствования, и завершается развитие слухового анализатора.

Развитие плода до рождения не сводится к формированию отдельных органов чувств, но происходит настраивание их на встречу с внешним миром. Органы чувств ориентируются на те виды информации, которые окажутся значимыми после рождения. Таким образом, ребенок к моменту рождения готов устанавливать взаимодействие с окружающим миром, готов видеть, слышать, принимать прикосновения, чувствовать вкус и запах, готовы к функционированию также органы движения. 

Пренатальное воспитание – это воспитание ребенка до рождения. Специалисты приводят много доказательств того, что к моменту рождения ребенок уже имеет немалый житейский опыт и знает достаточно много. Например, после рождения дети могут узнавать музыку, которую слушала их мама во время беременности. Именно поэтому возникла идея целенаправленно воспитывать ребенка еще до его рождения.
Участниками эксперимента, проведенного в США, были  700 будущих пап и мам. С 5-го месяца беременности 2 раза в день папы обращались к малышам со словами «Это я, твой папа!», легко похлопывая по животу матери. Через 2 месяца от начала эксперимента была обнаружена выраженная ответная реакция плода. После рождения ребенок узнавал эту фразу, демонстрируя сосредоточение, успокоение и т.п. После рождения обнаружились некоторые особенности этих детей: они меньше плакали, могли подолгу слушать родителей, раньше начали говорить. 

На развитие ребенка в пренатальном периоде большое влияние оказывает окружающая социальная среда. Ребенок еще до рождения занимает свое место в системе семейных отношений: о нем думают, представляют, каким он будет, планируют, как будет обустроено жилище в связи с его появлением на свет. Особые связи, обусловленные биологически,  устанавливаются у ребенка с матерью. Благополучное развитие ребенка в утробе матери зависит от образа жизни, эмоционального состояния женщины, которое во многом определяется социально-психологическим климатом семьи.
 
2.2 Психическое развитие ребёнка в период новорожденности
Новорожденность – первая стадия периода младенчества, от рождения до 4-6 недель. Это период перехода от биологического способа существования внутри организма матери к самостоятельному активному взаимодействию с миром. Длительность периода новорожденности в детской психологии определяется от момента рождения до возникновения у ребенка потребности в общении. Так как первая социальная улыбка, свидетельствующая о возникновении этой потребности, отмечается в 4-6 недель от рождения, этот срок и обозначается как окончание периода новорожденности.

Физиологические особенности новорожденного в норме: рост – от 48 до 55 см; вес – от 2500 г до 4500 г; срок гестации (созревания в утробе матери) – от 38 до 41 недели беременности; физиологическая зрелость, которая определяется по шкале Апгар, 7-10 баллов. Внешний вид новорожденного: поза эмбриона из-за преобладания активности мышц-сгибателей над мышцами-разгибателями; отечность грудных желез и половых органов из-за адреналина, поступившего в кровь во время родов; кожные покровы сухие, морщинистые, могут шелушиться, на коже могут быть различные высыпания, красные пятна, физиологическая желтушность. 

Задача развития в период новорожденности как возрастного этапа – установление контакта ребенка с окружающим миром. Социальная ситуация развития характеризуется следующими чертами:
ребенок – нуждается в удовлетворении физиологических потребностей, в безопасности, в новых впечатлениях, имеет предрасположенность к восприятию сложных по форме объектов, движения и звуков среднего диапазона;

взрослый – удовлетворяет все потребности ребенка, относится к нему личностно («как к человеку») и эмоционально. Лицо и голос взрослого соответствуют зрительным и слуховым предрасположенностям ребенка.  

Развитие ребенка сразу после рождения рассматривается как кризис новорожденности – это самый яркий и несомненный кризис в развитии ребенка, так как происходят кардинальные изменения в условиях жизни ребенка. В утробе матери ребенок ведет еще «растительное» существование, не требующее приспособления к среде обитания, а после рождения он физиологически отделяется от матери и вынужден приспосабливаться к совершенно другим условиям внешней среды.

Таблица 2 – Изменение условий среды при переходе ребенка от внутриутробного к внеутробному существованию
	Условия среды
	В теле матери
	Во внешней среде

	температура
	36,6(
	23-25(

	стимулы
	слабые: свет почти не проходит, звуки приглушенные, тело ребенка обволакивается жидкостью, отсутствие гравитации (ребенок плавает в жидкости)
	сильные: яркий свет, громкие звуки, резкие тактильные стимулы (жесткие пеленки), появление гравитации

	функции жизнеобеспечения
	дыхание, питание и выделение осуществляются через общий кровоток с матерью
	самостоятельное дыхание, питание и выделение

	заболеваемость
	иммунитет передается от матери
	нет иммунитета


На изменение условий окружающей среды ребенок отвечает сном, который имеет защитный характер: новорожденный спит до 22 часов в сутки. Однако состояния ребенка различаются по степени его бодрствования, что было установлено П. Вольфом и отражено в следующей таблице. 

Таблица 3 – Классификация состояний младенца 

	Ровный (глубокий) сон 
	Глаза закрыты,  веки неподвижны.  На лице нет признаков напряжения или тревоги. Тело полностью расслаблено, дыхание медленное и ровное 

	Неровный (поверхностный) сон 
	Глаза закрыты, но под веками можно наблюдать «быстрые движения глаз». Слабые движения тела: шевеления ручками, ножками, изгибание тела, потягивания. Дыхание неровное, более частое, чем при глубоком сне. Можно заметить мимические движения и гримасы 

	Полусон 
	Ребенок лежит почти без движения. Глаза открыты, но часто закрываются.  Дыхание ровное, но более частое, чем при глубоком сне. Когда глаза открыты, то взгляд кажется отсутствующим, тусклым 


	Спокойное бодрствование 
	Глаза открыты, блестят, взгляд ясный. Ребенок может провожать глазами движущиеся предметы, может быть конвергенция зрительных осей. Гримас нет. Двигательная активность минимальна или отсутствует. 

	Активное бодрствование
	Глаза открыты. Ребенок часто совершает разнообразные движения, в которые вовлекается все тело. Дыхание очень неровное

	Крик (плач)
	Громкие, надрывные нечленораздельные голосовые звуки, сопровождающиеся энергичными дезорганизованными движениями


Изменение условий существования ребенка стимулирует активную работу всех органов и систем организма (сердце, легкие, кишечник, почки, печень, иммунная система), а также функционирование нервной системы. У новорожденного ребенка кора головного мозга незрелая, и для ее созревания необходима ее прижизненная стимуляция. Регуляция поведения обеспечивается подкорковыми отделами мозга через механизм безусловных рефлексов.

Симптомы кризиса новорожденности: инволюция (потеря в весе, физиологические заболевания, такие как желтушка, нагрубание желез); позитивное содержание кризиса: приобретенные условные рефлексы.
Основная характеристика новорожденности – огромные возможности усвоения нового опыта, приобретения человеческих форм поведения. Ребенок появляется на свет с головным мозгом и анализаторами, готовыми к функционированию. Об этом свидетельствует способность ребенка приспособиться к требованиям окружающей среды, а также наличие у него безусловных рефлексов, которые образуются со всех анализаторов. Так, новорожденный ребенок реагирует на свет, на звуки, на прикосновение и давление, он по-разному реагирует на разный вкус и запах, у него наблюдаются вестибулярные рефлексы. 

Рефлексы новорожденных разделяются на врожденные (безусловные) и приобретенные (условные). 

Врожденные безусловные рефлексы – простейшие автоматизированные реакции организма, вызываемые определенными стимулами внешней среды. Они контролируются отделами спинного мозга и подкорковыми отделами головного мозга и обеспечивают избирательность реакций и приспособление организма к среде, его выживание. Ребенок рождается с набором безусловных рефлексов, двигательных автоматизмов. К ним относятся, например: 

- защитные рефлексы: ребенок способен моргать, кашлять, чихать; в ответ на яркий свет суживается зрачок, веки зажмуриваются; защитный рефлекс поворота головы в положении лежа на животе;

- сосательный рефлекс;

- оральные автоматизмы (ребенок открывает рот и поворачивает голову в сторону места прикосновения к щеке); 

– хватательный рефлекс, или рефлекс Робинзона (ребенок сгибает пальцы и сжимает ладонь при прикосновении к ее внутренней поверхности); 

- рефлекс ползания (ребенок совершает продвижение вперед в положении лежа на животе при сгибании его ног в коленных и тазобедренных суставах); 

- рефлекс ходьбы (в вертикальном положении ребенок при наклоне  туловища вперед переступает ножками);

- а также ряд других рефлексов. 

Эти рефлексы отражают определенную ступень в развитии нервной системы, и их наличие позволяет сделать вывод о том, что нервная система ребенка функционирует. Эти рефлексы называют также атавизмами, оставшимися от животных, и они в течение первого года жизни угасают. Угасание безусловных рефлексов необходимо для того, чтобы на их месте появились условные, или установочные, рефлексы, которые и составляют основу истинных, произвольных движений человека. Так, вместо рефлекса хватания к 5 месяцам появляется действие хватания, являющееся уже произвольным движением. 

Приобретенные (условные) рефлексы новорожденного появляются на основе безусловных рефлексов. Эти рефлексы возникают на базе сосательного и пищевого рефлексов, они свидетельствуют о появлении у ребенка первого опыта и о начале функционирования разных анализаторов. Анализаторы созревают в такой последовательности: слуховой и вестибулярный, зрительный, вкусовой, обонятельный, кожный и тактильный.
К условным рефлексам относятся:

- рефлекс на время кормления – при наступлении определенного времени кормления ребенок начинает совершать сосательные движения;

- рефлекс на запах молока – эти же движения возникают, если ребенок чувствует запах грудного молока;

- рефлекс на положение под грудью – ребенок поворачивает голову в сторону груди, когда любой человек берет его в горизонтальном положении и прижимает к своему туловищу;

- рефлекс поворота головы в сторону солнца (включение зрительного анализатора);

- пищевое сосредоточение: ребенок сосредоточен только на процессе кормления; 

- ориентировочный рефлекс на лицо взрослого и звуки его голоса: ребенок может сосредоточиться на зрительных и слуховых стимулах.
Новорожденный ребенок демонстрирует также врожденные формы функционирования, которые становятся основой социального поведения. Так, у детей на 4-5-й дни после рождения наблюдается имитация мимики взрослого: дети открывают рот, высовывают язык, растягивают губки в улыбке в ответ на соответствующие мимические движения взрослого. 
Ребенок в этот период демонстрирует устойчивый интерес к зрительным стимулам, напоминающим человеческое лицо (круг с двумя точками и чертой в области рта), сосредоточивая на них взгляд дольше, чем на других формах. Слуховой анализатор также настроен на восприятие звуков в диапазоне частот, на которых звучит человеческая речь. Все эти факты указывают на врожденную готовность ребенка к взаимодействию с социальным окружением, со взрослыми. 
В конце новорожденности у ребенка появляется первый социальный акт – социальная улыбка. Социальная улыбка отличается от физиологической улыбки, которая является гримасой, возникающей у ребенка в состояния удовольствия. Социальная улыбка обращена ко взрослому, это не простая ответная реакция на комфорт или на устранение дискомфорта. А. Валлон назвал социальную улыбку жестом, адресованным ребенком взрослому, так как она сообщает взрослому о радости, которую испытывает ребенок при виде его. Социальная улыбка свидетельствует о появлении у ребенка первых признаков потребности в общении – самой главной социальной потребности ребенка. Социальная улыбка является также первым показателем возникновения «комплекса оживления», который полностью оформляется к трем месяцам. Комплекс оживления возникает в ситуации непосредственного общения со взрослым и служит для привлечения ребенком внимания взрослого к себе.  

Социальная улыбка выступает как психологический критерий завершения периода новорожденности.

Митя (0; 0; 17) сегодня, по крайней мере, два раза задерживал свой взгляд на мне. Сосредоточение было несколько секунд, в это время глаза малыша были обращены ко мне.

(0; 0; 23). Очень чуток к различным звукам, особенно к голосу. Когда начинаешь говорить, глядя на Митю, он весь замирает и смотрит на меня. Когда недоволен, то от одного звука моего голоса прекра​щает хныкать и даже плакать. Теперь уже подолгу смотрит на меня, при этом весь замирает.

(0; 1; 0). Во время гуления издает короткие звуки типа «ы-ы» с закрытым ртом, размахивая ручками и суча ножками. Когда смотрит на меня, изменяется выражение лица: Митя весь как бы устремляется ко мне, личико его «светлеет», словно он вот-вот улыб​нется.

(0; 1; 8). После кормления лежит у меня на руках и очень долго и внимательно смотрит на меня (это впервые так). Иногда на лице появляется не то что улыбка, а скорее ее тень, очень робкая.

(0; 1; 10). Сегодня у Мити впервые появилась вполне достоверная улыбка, правда, очень неуве​ренная, робкая и мимолетная.

(0; 1; 13). Сегодня впервые Митя нам открыто и радостно улыбался. Но это стоило нам немалых трудов: вдвоем говорили ему «агу».

(Из дневника Л.Г.Лысюк).

Итоги периода новорожденности.

Л.С. Выготский рассматривал появление индивидуальной психической жизни центральным новообразованием новорожденности: состояние центральной нервной системы обеспечивает начало психической жизни в виде готовности реагировать на внешние стимулы, и эта жизнь становится индивидуальным, отдельным от матери, существованием новорожденного ребенка. У новорожденного еще нет психических состояний, но есть аффективные ощущения, то есть неясные состояния сознания, где ощущения и эмоции слиты. У него преобладают нерасчлененные переживания, отсутствуют выделение себя из среды, для него существует кто-то или что-то, все окружающее ребенок переживает только как свое собственное состояние, и его заботит только отсутствие дискомфорта.

В период новорожденности складывается новый образ жизни, обеспечивающий удовлетворение основных физиологических потребностей, возникают первые условные рефлексы. Появляется ощущение стабильности и безопасности – предпосылка появления новых форм активности, направленных на освоение окружающего мира. Органические потребности теряют свое ведущее значение, если вовремя удовлетворяются. Формируются новые потребности, имеющие социальный характер: потребность в получении новых впечатлений, потребность в движении, потребность в общении.

Ребенок уже может реагировать на сложные комплексные эмоционально окрашенные стимулы (например, на лицо матери). В конце новорожденности появляется социальная улыбка как специфическая реакция на другого человека, и она свидетельствует о появлении у ребенка потребности в общении. 

2.3 Психическое развитие ребенка в младенческом возрасте 

Младенчество хронологически охватывает пер​вый год жизни ребенка: 

- после рождения ребенок переживает кризис новорожденности, 

- до 4-6 недель – период новорожденности, 

- от 4-6 недель до 6 месяцев – раннее младенчество, 

- от 6 месяцев до 1 года – позднее младенчество,

- завершает период младенчества кризис одного года. 

Высокий темп развития ребенка в первые на первом году – важнейшая характеристика данного периода развития. Высокий темп развития буквально бросается в глаза всем, кто связан с детьми. Родители и близкие родственники ребенка неизменно обращают внимание на то, как быстро изменяется их ребенок, как быстро он становится неузнаваемым, если его не видеть несколько недель. Родители отмечают день рождения ребенка на первом году жизни каждый месяц, радуясь тому, что ребенку исполнилось уже два, три, семь месяцев. На втором году жизни, пожалуй, отмечают лишь возраст полутора лет, а затем – два и три года. Специалисты фиксируют эти изменения в так называемых нормативных показателях развития ребенка – они разработаны для каждого месяца жизни ребенка на первом году жизни, для каждого квартала на втором году жизни и для каждого полугодия третьего года жизни. Это перечисление показывает, что для взрослых ценен любой самый маленький промежуток времени, потому что у ребенка очень быстро появляются все новые и новые качества.
Новорожденный ребенок весит в среднем 3,3–3,5 кг, его рост составляет 51–52 см; в 6 месяцев: 7,5 – 8 кг, 67–68 см;   в 12 месяцев: 9,7–10,3 кг и 74–75 см. 

В первые месяцы жизни ребенок приспосабливается к жизни в социальной среде, вне утробы матери. В период новорожденности он подолгу спит, так как его организм еще не готов к встрече со сложным миром вокруг него. Постепенно он привыкает к режиму сна и бодрствования, к режиму кормления, и в возрасте одного года он может спать всю ночь и два раза днем, а ест ребенок 4 раза в день, причем в его меню уже все виды пищи.

Просыпаясь, младенец с помощью плача просит его покормить или устранить дискомфорт. В конце первого месяца жизни он выделяет маму,  с которой связывает свои приятные состояния, смотрит на нее и начинает улыбаться. Это значит, что ребенок стремится к общению с другими людьми. Ребенок привлекает к себе взрослых движениями, улыбкой, звуками, так как самое главное для него сейчас – общение с ними. Ребенок любит находиться на руках у взрослых, он использует самые разные способы, чтобы оказаться на руках, требует, чтобы его носили. Кроме взрослых ребенок выделяет предметы вокруг себя, рассматривает их, начинает к ним тянуться и учится захватывать их, чтобы что-то с ними делать: стучать, бросать, перекладывать. Его интересуют погремушки, так как их легко взять в ручку, они издают разные звуки, игрушки – животные и куклы – потому что они похожи на людей и на них интересно смотреть. Во втором полугодии младенцу уже интересны ёмкости и коробки с крышками, пирамидки и машинки на веревочке. Ползая по дому, ребенок добирается до шкафов и шкафчиков, выдвигает ящики и копается в их содержимом, выкладывает предметы на пол, если те находятся в пределах его досягаемости.

Вначале ребенок сосет материнскую грудь или рожок, к концу первого года жизни учится есть из ложки и пить из чашки. Младенец осваивает повороты и перевороты, ползание и сидение, а затем стояние и ходьбу, и к концу первого года жизни он уже может самостоятельно передвигаться в пространстве. Его интересуют предметы вокруг, взрослые люди, которые уделяют ему внимание, помогают осваивать движения и действия с предметами. Он хорошо понимает интонацию, с которой к нему обращаются, а к концу младенчества и значение первых слов. Он хорошо подражает другим людям и выполняет такие просьбы, как «пока» или «сделай ладушки».

Внутренняя картина мира младенца
. 

В первые три месяца младенец  находится в мире ощущений и чувств, которые составляют ткань его опыта. Ребенок воспринимает и переживает объекты главным образом как ощущения и чувства, которые они у него вызывают, он не воспринимает  их с точки зрения того, что с ними можно делать, или с точки зрения их названий. Различия между внутренними состояниями и тем, что происходит снаружи, пока еще очень туманны и переживаются ребенком в единстве. Ребенок достаточно хорошо видит, но его захватывает яркость и интенсивность объектов, он в состоянии воспринимать цвета и формы, и у него уже есть предпочитаемые объекты, на которых он сосредоточивает внимание. Интенсивность испытываемых ощущений – самое главное, что заставит ребенка приблизиться к объекту или держаться от него в стороне. Он способен воспринимать пространство и отличать «ближний мир», находящийся в пределах досягаемости, от недосягаемого «дальнего» мира. Ближнее пространство хорошо видно ребенку, оно выглядит ясным, плотным и более ярким, а дальнее пространство кажется ему размытым. Для младенца пространство напоминает пузырь, окружающий его на расстоянии вытянутой руки. В этом возрасте объект может надолго притянуть внимание ребенка. Дети могут фиксировать внимание только на одном объекте, и, перенося его на другой объект, забывают о первом; он «вылетает» из головы достаточно быстро, так что младенец не пытается связать или сравнить  два объекта.

Младенец еще не может контролировать движения своих рук. Его руки двигаются беспорядочно, когда он поглощен наблюдением за объектом. Младенцы чувствительны ко всему, что движется, и если его собственная рука попала в поле его зрения, а затем быстро исчезла, то постепенно он интегрирует два ощущения: движущаяся рука, которую он видит, – это та же рука, которую он ощущает движущейся, и это та же рука, которой он хочет двигать.  

Появление мамы вносит в мир младенца четыре новых элемента: звук, прикосновение, движение и новое положение. Сочетание физического контакта и вертикального положения вызывает у младенца чувство, как будто все возвращается к нормальному состоянию, его мир успокаивается. Изменения, связанные с появлением матери, предвещают облегчение его страданий, и у него складываются ожидания относительно того, что произойдет дальше. Во время кормления младенец смотрит на линии и объёмы лица своей мамы, и его очертания доставляют ребенку удовольствие, у него устанавливается соответствие между состоянием удовольствия и лицом матери, и внутренняя радость окрашивает его восприятие. Человеческое лицо заставляет ребенка улыбаться и издавать звуки.

В возрасте три – шесть месяцев ребенок вступает в мир непосредственного общения «здесь и теперь», это взаимные потоки чувств, исходящих от ребенка и его мамы. Лицо человека является самым притягательным и впечатляющим объектом мира, оно обладает магическим притяжением – смотреть на лицо ему приятнее, чем на все остальное. Его притягивают округлые линии щек и бровей, острые уголки глаз, резкие контрасты зрачка и белков глаз, вертикальная симметрия, движение губ при разговоре. Малыш имитирует выражение лица и жесты окружающих, и он очень чувствителен к эмоциональному заражению.

Пока сам ребенок не научился передвигаться в пространстве, поток пространства для него еще не структурирован, он видит мир как хаотичный, в котором каждый объект движется самостоятельно и независимо, своим курсом. И ребенку все равно, в каком положении передвигаться в пространстве, он все положения воспринимает одинаково. Хотя он хорошо различает два состояния – движение и неподвижность.  Каждое переживание ребенка в каждый данный момент времени существует само по себе, отдельно, и оно не связано с другими переживаниями (например, взяли на руки, несут, усаживают в кресло, качают на руках, дали погремушку и т.д.). 

Малыш уже может контролировать свой взгляд, и он сам определяет, куда смотреть, на что смотреть и как долго, он может сам определять, как долго может длиться общение. Он ощущает себя физически отделенным от мамы существом, понимать, что у него и у мамы разные границы в пространстве. Он начинает понимать, что определенные состояния (голод, радость) принадлежат только ему. У младенца возникает представление о мире людей и самом себе, он начинает выделять процессы, связанные с самим собой, а также процессы, связанные с другим человеком, в отличие от своих собственных (например, он двигает руками, мама двигает руками и мама двигает его руками). Так, он переживает как свое намерение двигать рукой, обратную связь от мышц и видимое движение своей руки. Малыш начинает структурировать свой социальный мир – в этом мире есть отдельные люди. 

Младенец особенно внимателен к людям, к тому, что и как они делают. Он улавливает звуки, их общее звучание в пространстве, производимое разговором, он реагирует на резкие звуки, отличающиеся от общего потока (смех, крик). 

В конце первого года жизни (в последней четверти года) ребенок открывает, что у него есть способность думать, и замечает эту особенность и у других людей. Так, он пытается привлечь внимание мамы к предмету или к самому себя, используя для этого указательный жест, тем самым он обнаруживает, что понимает существование внутреннего мира у других людей. Ребенок умеет подбирать разные способы воздействия на маму, чтобы сообщить ей, что он хочет, до тех пор, пока она его не поймет, пока не прочитает его мысли. Теперь предметы могут существовать и во внутреннем мире ребенка, а не только в пространстве вокруг. Малыш приходит в восторг от игр, в которых кто-то или что-то прячется, то есть ему нравится иметь дело с исчезнувшими объектами, потому что у него есть их образы. Важное событие: ребёнка называют по имени, и это название относится только к нему одному. Малыш понимает, что его выделяют из фона окружающей жизни как важную и значимую фигуру. Он уже немного знает, как он устроен – где его ножки и ручки, животик и спинка, головка,  ушки и глазки.

Малыш начинает смотреть в лицо матери, чтобы понять, как она относится к тому или иному событию, и регулирует свое поведение. Надо ли бояться? Можно ли приблизиться к новому предмету? Разделяет ли мама восторг от новой игрушки? Плакать или удивляться, когда я упал – сначала надо посмотреть, как реагирует на это мама. Если раньше мама была нужна для удовлетворения чувства голода или устранения дискомфорта, то сейчас – это чувство безопасности и надежности, которые она создает. И когда мама выходит из комнаты или уходит куда-нибудь далеко, то ребенок начинает плакать, потому что он лишается чувства спокойствия и безопасности. Ребенок привязывается к близким, прежде всего, к маме, и это чувство удерживает его рядом с мамой. Но у него есть и желание исследовать мир, которое борется с чувством привязанности. В новом незнакомом месте побеждает привязанность, и ребенок находится рядом с мамой, а в привычной спокойной обстановке, или, освоившись в новой ситуации, ребенок отправляется исследовать мир вокруг. Но первый шаг в отрыве от матери его ошеломляет, потому что он на время теряет ориентацию и равновесие, и малыш удивляется тому, что он предпринял.

Младенец начинает лучше различать людей – они выглядят неодинаково, звучат по-разному, они заставляют по-разному себя чувствовать. Есть знакомые и незнакомые люди, есть особый мир близких людей. Близкие люди создают поле притяжения, а незнакомые – поле отталкивания, то есть искривляют пространство для ребенка. Младенец проявляет живейший интерес, когда видит «своего», то есть других детей. Младенцы это делают, различая пропорции головы и тела, которые отличаются у детей и взрослых. А еще младенцы различают мальчиков и девочек, потому что дети разных полов обладают немного разными чертами лица. Незнакомые дети не вызывают обычной реакции на чужого –  они вызывают интерес и любопытство. Малышу хочется подойти к сверстнику, потрогать, прикоснуться к его лицу, потрогать глазки и ротик.

Когда он начинает передвигаться в пространстве, то начинает видеть одну и ту же вещь с разных точек зрения, и постепенно привыкать к тому, как она выглядит, а потом он может сделать вывод, что она остается одной и той же, с какой стороны на нее бы ни посмотреть. 

Социальная ситуация развития в младенчестве является противоречивой: ребенок является максимально социальным существом, так как он существует в социуме, но при этом он обладает минимальными возможностями общения, он беспомощен и нуждается в другом человеке для своего существования. Внутренняя сторона социальной ситуации развития: беспомощность ребенка, максимальная социальность (ребенок связан с внешним миром только через взрослого), отсутствие основных средств социального общения, готовность к движению и восприятию внешнего мира через функционирование нервной системы и всех анализаторов. Внешняя сторона социальной ситуации развития: восприятие взрослыми младенца как беспомощного, с ограниченными способностями передвижения, восприятия и понимания окружающего, неспособного освоить и пользоваться нормами и правилами жизни в социуме; взрослые удовлетворяют все потребности ребенка. 
Виды активности ребенка. Ведущая деятельность отражает основные характеристики социальной ситуации развития – максимальную социальность младенца при отсутствии основных средств социального общения. Ведущей деятельностью (формой активности) является непосредственно-эмоциональное общение со взрослым, в основе которого лежит потребность ребенка в доброжелательном внимании и заботе со стороны взрослого; такая форма общения была названа М.И. Лисиной ситуативно-личностной формой общения ребенка со взрослым. Со второй половины первого года жизни появляется общение со взрослым, опосредованное предметом, то есть в общение со взрослым включается предмет – такая форма общения названа сиуативно-деловой. Другие виды активности – двигательная активность, освоение основных видов движений; хватание и манипулятивные действия с предметами.

Основные направления развития ребенка в младенчестве: линии развития и показатели развития в каждой сфере

Двигательное (моторное) развитие включает развитие общей моторики, или основных движений туловища и головы, и развитие тонкой моторики, или ручных движений, движений кисти и пальцев рук. Условиями развития движений у ребенка в младенчестве является созревание нервных механизмов, реализующих движения, развитие у ребенка мотивации движения, к которой относится потребность познания окружающего мира, или потребность во впечатлениях, стремление к самостоятельной активности. 

В соответствии с принципом кранио-каудальной последовательности развития движений ребенок учится удерживать голову в положении лежа на животе,  к полутора месяцам он уже может делать это в течение нескольких секунд. К 4 месяцам он поворачивается на бок и на живот из положения лежа на спине; к 5 месяцам из положения лежа на животе ребенок поворачивается на спину; к 6 месяцам ребенок выпрямляет согнутые в локтях руки и упирается на ладони, находясь на животе. С 6 месяцев ребенок совершает первые движения ползания в положении лежа на животе, вытягивая руки из-под себя, и начинает ползать на животе (по-пластунски); далее он учится находиться в положении на четвереньках и после этого начинает ползать на четвереньках. В возрасте 7 месяцев ребенок учится садиться из положения на четвереньках, после чего, к 9 месяцам, он уже может устойчиво сидеть, манипулируя предметами; с 8-9 месяцев ребенок может стоять с поддержкой, то есть, опираясь на предметы мебели или поддерживаемый за руки. Научившись стоять с поддержкой, ребенок начинает с поддержкой и передвигаться; к 10-11 месяцам ребенок начинает стоять самостоятельно, без поддержки, к одному году ребенок начинает самостоятельно ходить. 

В три месяца у Мити начались попытки пере​вернуться на живот. Как он старается! Силенок еще маловато. И тогда Митя начинает кричать. Пере​вернешь его на живот (вернее, поможешь ему при​поднять и перевернуть верхнюю часть тела) – сразу успокаивается и начинает довольно рассматривать все вокруг. К концу четвертого месяца после дли​тельных и упорных тренировок Митя подтягивается, держась за чей-нибудь палец, и свободно перевора​чивается на живот. Это стало его излюбленным по​ложением.

Митя (0; 5; 11) очень любит приседать, держась за наши руки, а потом быстро вставать, стоит очень крепко (мы держим его за руки). Активно перевора​чивается на живот и снова на спину, перебирая руками и поворачивая верхнюю часть тела.

Митя (0; 5; 16) начал вставать на четвереньки и пы​таться ползти. Это выглядит так: становится на четвереньки, раскачивается и, отталкиваясь, бро​ском продвигается вперед.

Митя (0; 5; 28) ползет к краю дивана совершенно бесстрашно и так же бесстрашно падает на пол. Папа подхватывает его. После двух «сеансов» паде​ния Митя ползет к краю, смотрит вниз и... повора​чивает назад.

Митя (0; 6; 11) уже уверенно передвигается на четве​реньках и, опираясь на что-либо, самостоятельно встает. Сегодня впервые выполз из комнаты в кори​дор.

Митя (0; 6; 23) при всяком удобном случае пытается встать (и встает). При этом за опору может держаться одной рукой.

Митя (0; 7; 13) довольно уверенно стоит у опоры, держась за нее одной рукой. В другой всегда что-нибудь держит. Держась одной рукой, приседает, шарит вокруг себя, берет игрушки.

Митя (0; 8; 4). Уже может вполне самостоятельно, без опоры стоять. Обычно при этом держит в руках игрушку, рассматривает ее.

Митя (0; 9; 0) постоянно забирается в коробки, ящи​ки, чемоданы – туда, где лежат игрушки. Сам же и выбирается оттуда.

В возрасте (0; 9; 18) Митя сделал свои первые шаги. Сейчас (0; 10; 11) он ходит довольно много и уверенно, не боится. На ходу может развернуться. Встав, идет до тех пор, пока не потеряет равновесие или не увидит интересную для него вещь. 
(Из дневника Л. Г. Лысюк).
Развитие хватания и действий ребенка с предметами. Акт хватания появляется у ребенка в 5 месяцев, но ему предшествует период «предхватания». В этот период ребенок кратковременно удерживает вложенные ему в ручку предметы, учится фиксировать предметы взглядом и прослеживать их движение в поле зрения. С трех месяцев ребенок тянет руку в сторону предмета, может ненамеренно касаться предмета. При соприкосновении с игрушкой ребенок водит по ней пальцами, как бы ощупывая его. Истинное хватание является результатом подготовительной работы: ребенок смотрит на предмет, протягивает к нему руку, раскрывает ладонь перед предметом, противопоставляя большой палец остальным, и охватывает ладонью предмет. После появления хватания ребенок стремится захватывать все предметы, находящиеся в поле его зрения, совершенствуя тем самым хватание. Он начинает хватать не только ладонью (пальмарный захват) и не только крупные предметы. Постепенно ребенок учится хватать предмет пальцами, а к 11 месяцам он может использовать разогнутые большой и указательный пальцы для захватывания мелких предметов (пинцетный захват). К году он уже может сгибать пальцы при захвате, используя так называемый кольцевой захват.

Появление хватания обеспечивает возможность овладения ребенком различными действиями с предметами. Схватив предмет, ребенок подносит его ко рту и начинает облизывать, то есть возникает координация «рука – рот», при этом рот выполняет функции анализатора. Далее ребенок подносит предмет к глазам и начинает его рассматривать, а лежащий на поверхности предмет ребенок ощупывает. В период младенчества ребенок производит со всеми предметами одинаковые действия, независимо от их функций и назначения, и такие действия называются манипулятивными. С помощью манипулятивных действий ребенок знакомится со свойствами предметов окружающего мира. В 6 месяцев ребенок может удерживать в каждой руке по одному предмету, что обеспечивает возможность действия с двумя предметами одновременно. К 7 месяцам ребенок достает предметы, находящиеся в какой-либо ёмкости, и выкладывает их на поверхность.

Митя (0; 2; 27) сцепил свои поднятые ручонки и стал их рассматривать, ощупывая одну другой. Стал ощупывать мои руки, лицо. Конечно, эти ощу​пывания еще хаотичны и кратковременны. (Из днев​ника Л. Г. Лысюк).
Валя (0; 3; 15) поймала взором свою руку, свела на ней глаза и долго удивленно смотрела. Рука «ушла» из поля зрения – Валя взволновалась. Опять рука появилась в поле зрения – тот же удив​ленный взгляд.
Валя (0; 3; 22) лежит в кроватке. Перед ней на веревочке подвеше​ны погремушка и пластмассовый жи​раф. Смотрит на игрушки, начинает радостно дви​гать руками и ногами. Случайно задевает их руками и приводит в движение. Оживляется еще больше. Если рука попадает на жирафа (он висит очень низко), Валя растопыривает пальцы и на мгновение задерживает руку на нем.

Валя (0; 4; 1) лежит в кроватке, гулит, улыбается. Перед ней висит погремушка из трех разноцветных шариков. Валя смотрит на погремушку с полмину​ты, затем слегка поднимает вверх ручки и сразу их опускает. Так повторяется четыре раза. При этом не отрывает взгляда от погремушки. Поднимает ручки повыше, но до погремушки не достает. Складывает ручки вместе и поднимает их еще выше – и достает до погремушки, погремушка звенит. Повторяет так трижды. Разводит ручки и поднимает правую (погремушка висит ближе к правой руке). Три раза намеренно подтягивает руку к погремушке и несиль​но ударяет по ней – погремушка звенит и качается. На третий раз Валя останавливает ручку на погре​мушке и ощупывает ее пальчиками. Каждый паль​чик как бы ощупывает игрушку сам по себе. На несколько секунд рука охватывает игрушку целиком, большой палец противопоставляется остальным. (Из дневника И. Е. Валитовой). 

«Жаклин (0; 4; 1) внимательно смотрит на свою правую руку, которую она, по-видимому, удер​живает в пределах зрительного поля. В (0; 4; 8) она иногда взглядывает на предметы, которые несет ко рту, и, забыв о том, чтобы их сосать, удерживает их перед глазами. Но в это время еще отсутствует хватание, направляемое зрением, нет и введения объ​ектов в поле зрения. Только, когда рука случайно попадает ей на глаза, взгляд может остановить ру​ку»
. 

«Люсьенн (0; 4; 15) глядит на погремушку с боль​шим желанием, но руку к ней не протягивает. Я кла​ду погремушку возле ее правой руки. Как только Люсьенн увидела одновременно погремушку и свою руку, она стала подвигать руку к погремушке и на​конец взяла ее. Минуту спустя она рассматривает свою руку. Тогда я откладываю погремушку в сторо​ну; Люсьенн взглядывает на нее, затем устремляет взор на свою руку, переводит его снова на погре​мушку и после этого медленно тянет руку к погре​мушке. Как только она к ней прикасается, появля​ется попытка взять ее и, наконец,– успех. После этого я убираю погремушку. Тогда Люсьенн смотрит на свою руку. Я кладу погремушку в сторону. Она поочередно глядит то на руку, то на игрушку и за​тем начинает перемещать руку. Случайно последняя выходит из поля зрения. Тогда Люсьенн берет одея​ло и тянет его ко рту. После этого ее рука вдруг движется в сторону. Как только она вновь попадает в поле зрения, Люсьенн видит ее и немедленно взгля​дывает на неподвижную погремушку. Потом она смотрит попеременно то на руку, то на погремушку, после чего рука приближается к погремушке и схва​тывает ее»
. 

Валя (0; 6; 5) хватает все, что видит вокруг. Схватила блюдце с чаем, стоявшее на столе, и сбро​сила его на пол. Ощупывает лица взрослых, дергает бигуди на моих волосах. Любит хватать веревки, тесемки, ленточки. Схватит и начинает размахивать ими. (Из дневника И. Е. Валитовой).

На протяжении младенческого возраста ребенок совершенствует свои умения действовать с предметами. Р.А. Лехтман-Абрамович
 описала несколько этапов развития действий младенца, которыми он овладевает после возникновения хватания:

- 4-7 месяцев: простые результативные повторные действия (ребенок бросает игрушку, толкает ее, тянет за веревку); на этом этапе наблюдаются также цепные действия: ребенок берет игрушку, осматривает ее, перекладывает из руки  в руку, помашет игрушкой, постучит ею по другим предметам, бросает игрушку; результативными эти действия называются потому, что ребенок, выполняя действие, замечает его результат и начинает активно его воспроизводить (звук погремушки, колебание веревки);

- 7-10 месяцев: соотносящие действия, или манипулирование двумя предметами одновременно (кладет предмет в коробочку, снимает и нанизывает кольцо на стержень, открывает и закрывает коробку или баночку);

- 10-12 месяцев – функциональные действия: ребенок открывает функцию предмета (ребенок нанизывает любой предмет с отверстием на любые предметы, имеющие форму палочки).

Дала Мите (0; 7; 11) коробочку от часов и откры​ла ее. Обычно Митя брал одну половинку, а сегодня взял обе, постучал ими друг о друга и начал прикла​дывать одну к другой. Но совместить их еще не удалось. (Из дневника Л. Г. Лысюк).

Валя (0; 9; 15) любит заниматься всем, чем угодно, но не игрушками. Пластмассовые стаканчи​ки и крышки разрывает на кусочки. Картонные коробки и крышки от них разрывает. Любит зани​маться с резиновой грелкой: ковыряет пальчиком дырочку, перекладывает пробку от грелки из руки в руку. Научилась расстегивать «молнию» на спортивной куртке у папы.  (Из дневника И.Е.  Валитовой).

Маша (0; 10) сидит на высоком стульчике. Перед ней разложены игрушки. Она хватает кубик и бросает его. Услышав стук от упавшего предмета, фиксирует взглядом то место, куда он упал. Затем хватает вторую игрушку, снова бросает и следит за падающим предметом, потом третью и т. д. Разбро​сав все игрушки, Маша обращается к взрослому с требованием поднять и подать ей игрушки: пока​зывает рукой, издает всевозможные звуки, произно​сит «мама», перегибается через стул, пытаясь под​нять самостоятельно. И не успокаивается до тех пор, пока взрослый не поднимет игрушки. Получив, бро​сает снова и снова требует поднять и дать ей. Так может продолжаться довольно долго
.

Социальное развитие – развитие отношений ребенка с другими людьми, становление общения в его разных формах. О завершении периода новорожденности свидетельствует социальная улыбка, которая  появляется к 4−6 неделям и является признаком возникновения  потребности ребенка в общении. Ко второму месяцу жизни у ребенка оформляется потребность в общении со взрослым, так как появляются все 4 признака потребности в общении: взгляд в глаза взрослого как проявление интереса к другому человеку, ответная улыбка на воздействие взрослого, инициативная улыбка и двигательное оживление и стремление продлить эмоциональный контакт со взрослым (М.И. Лисина). Процессы общения осуществляются как контакты между людьми, между ребенком и взрослым, которые важны и интересны друг для друга, в отличие от кормления, переодевания, укладывания спать и др. Активность проявляют два партнера, попеременно инициируя контакты.

Потребность в общении возникает только при определенных условиях: 1) удовлетворение взрослым физиологических нужд ребенка, в результате чего  ребенок переживает положительные эмоциональные состояния, и они связываются с присутствием взрослого; 2) врожденная потребность во впечатлениях, которая побуждает ребенка получать и накапливать новые впечатления, и 3) опережающая инициатива взрослого – взрослый относится к ребенку авансом, воспринимая его как полноценного партнера по общению.

Первая форма общения ребенка со взрослым была названа М.И. Лисиной ситуативно-личностной. Для ситуативно-личностного общения характерны потребность во внимании и доброжелательности, личностные мотивы и экспрессивно-мимические средства общения. Сначала это общение выглядит как ответ на воздействие взрослого: мать смотрит на ребенка, улыбается, разговаривает с ним, и он в ответ тоже улыбается, машет ручками и ножками. Позднее, в три-четыре месяца при виде знакомого человека ребенок радуется, начинает активно двигаться, гулить, привлекать к себе  взрослого, а если тот не обращает на него внимания, ребенок громко и обиженно плачет. Потребность во внимании взрослого – первая и основная потребность – остается у ребенка на всю жизнь, но позднее к ней присоединяются и другие потребности. Средства общения на данном этапе носят экспрессивно-мимический характер. Внешне такое общение выглядит как обмен взглядами, улыбками; вскрики, гуление ребенка и ласковый разговор взрослого, из которого младенец улавливает только то, что ему нужно, а именно внимание и доброжелательность.

Типичным проявлением ситуативно-личностного общения становится комплекс оживления, который полностью оформляется к трем месяцам. Он включает  четыре компонента:  зрительное и слуховое сосредоточение ребенка на лице взрослого и звуках его голоса; улыбка, восторг на лицо взрослого; вокализации – тихие спокойные звуки, которые отличаются от плача новорожденного и имитируют эмоциональную сторону разговора со взрослым; движения по направлению ко взрослому, протягивание ручек ко взрослому, движения всего тела. Комплекс оживления возникает в ситуации непосредственного общения со взрослым и служит для привлечения ребенком внимания взрослого к себе. К 6 месяцам комплекс оживления распадается, а его основные компоненты продолжают самостоятельное развитие (развитие речи, развитие понимания речи, развитие движений). 

В первом полугодии жизни улыбка как важное средство общения, как социальный жест, адресованный взрослому, претерпевает существенные изменения. Она становится продолжительнее и ярче, возникает легче, быстрее и чаще. Пик в развитии улыбки приходится на возраст 3-4 месяца, затем «кривая улыбки» начинает снижаться, однако сами улыбки становятся разнообразнее и эмоциональнее. Во втором полугодии у ребенка уже можно различить открытые, доверчивые, яркие, радостные, смущенные, лукавые, печальные и застенчивые улыбки. 

В период от двух до шести месяцев ребенок чутко реагирует на различия в интенсивности внимания взрослых, но он еще не умеет различать выражение положительных и отрицательных эмоций на лице взрослого. Так, ребенку еще все равно, улыбается взрослый или хмурится, важно, чтобы на него обратили внимание, важны любые проявления внимания. До 4-5 месяцев дети вообще не различают своих и чужих взрослых, для них все равны. К 4 месяцам дети явно выделяют свою маму среди других людей, а позже ребенок начинает различать своих и чужих. Увидя нового, незнакомого человека или человека, которого он давно не видел, ребенок громко плачет, отказываясь вступать с ним в общение. Комплекс оживления возникает только на знакомого ребенку взрослого, а на незнакомого ребенок демонстрирует негативную реакцию.

Ситуативно-личностная форма общения остается главной и единственной в возрасте от одного до шести месяцев жизни. В этот период общение младенца со взрослым протекает вне какой-либо другой деятельности и само составляет ведущую деятельность ребенка. 
Однако во втором полугодии жизни при нормальном развитии ребенка ему уже недостаточно только внимания взрослого. Малыша начинает притягивать к себе не столько сам взрослый человек, сколько предметы, с ним связанные. 

Ребенку в возрасте старше 6 месяцев взрослый демонстрировал игрушку и свое лицо. Фиксировали время сосредоточения ребенка: в среднем на предмете ребенок сосредоточивался 37 секунд, на взрослом – 111 секунд, на движениях взрослого – 186 секунд.

В этом возрасте складывается новая форма общения ребенка со взрослым – ситуативно-деловая – и связанная с ним потребность в деловом сотрудничестве. Средства общения на этом этапе также существенно обогащаются. Ребенок уже может самостоятельно ходить, манипулировать с предметами, протягивать предмет, принимать положения тела – ребенок показывает, что он приглашает взрослого к сотрудничеству. Все это приводит к тому, что к экспрессивно-мимическим добавляются предметно-действенные средства об​щения – дети активно пользуются жестами, позами, выразительными движениями. К концу первого года жизни ребенок начинает использовать речевые средства (звуки, слоги, слова) для выражения собственных желаний и привлечения внимания взрослого. Во втором полугодии младенец следит за действиями взрослых, подражает им, обучается у взрослых действиям с предметами по подражанию и по показу, а к концу первого года он по-разному строит отношения с разными взрослыми, предвосхищая их действия. Уже с 6 месяцев младенец начинает различать, что можно делать с каждым из взрослых (с кем-то можно играть, делать ладушки, подпрыгивать на коленях, делать «коза-коза» и т.д.), и побуждает взрослого к соответствующим занятиям.
Валя (0; 5; 29) лежит в кроватке. Никто с ней не разговаривает. Она начинает злиться: кричит, плачет, выгибает тельце «мостиком», быстро перево​рачивается со спины на бок и обратно. К ней подхо​дит папа. Валя моментально перестает злиться. На лице появляется улыбка, она смотрит ему прямо в глаза, что-то «говорит». Папа берет ее на руки. Она тут же отводит свой взгляд от него, начинает вертеть головой в разные стороны и переводить глаза с одного предмета на другой.

Разговариваю с Валей (0; 5; 7) строгим тоном, насупив брови. Валя смотрит на меня, изгибает губы уголками вниз, и вдруг как заплачет! Я улыбнулась ей, стала разговаривать ласково. Она сразу же успо​коилась, начала гулить, глядя мне в лицо.

Когда я наклоняюсь к Вале (0; 6; 5), протягиваю руки, чтобы взять ее, она вся сосредоточивается, устремляет взгляд на меня, протягивает мне ручки, тянется всем телом, которое как бы говорит: возьми меня на руки.

Валя (0; 9; 1) лежит на спине, держит игрушку. Я ле​жу рядом с закрытыми глазами. Валюша трогает меня за щеку. Я открываю глаза — она улыбается. Захватываю ее пальчики ртом и слегка их сдавли​ваю зубами, говоря «ам-ам». Валя хохочет. Снова тянет ручку к моему рту, улыбается. Я вновь «поку​сываю»  ее пальчики – следует  бурная  радостная реакция. Повторяется так несколько раз. (Из дневника И. Е. Валитовой). 

Жаклин (0; 8; 13) «наблюдает, как ее мать плавно размахивает матерчатой оборкой. Когда это зрелище кончается,  Жаклин,  вместо того,  чтобы подражать увиденному движению (это она делает немного позже), начинает искать руку матери, кла​дет ее на оборку и подталкивает, чтобы заставить мать повторить действие»
.

Таким образом, в младенчестве постепенно формируется обобщенный образ взрослого как другого человека. Образ взрослого складывается у ребенка под влиянием общения: чем разнообразнее общение с разными взрослыми, тем более содержательный образ взрослого складывается у ребенка. Опыт широкого круга общения ребенка с разными взрослыми приводит к тому, что дети легче переносят разлуку  мамой, у них в последующем легче осуществляется адаптация к детскому саду.

Познавательное развитие ребенка – развитие восприятия, памяти          и мышления, с помощью которых ребенок познает окружающий мир и накапливает запас представлений об окружающем. Познавательное развитие в младенчестве может рассматриваться также как развитие ориентировки ребенка в окружающем (В.С. Мухина).

Ребенок рождается с анализаторами, которые готовы к получению сенсорной информации, поэтому он видит, слышит, ощущает прикосновение, реагирует на изменение условий его окружения. Дети уже в возрасте 5-7 дней от рождения чаще и дольше рассматривают фигуры более сложной формы, выделяют движущиеся и объемные предметы. Дети также предпочитают схематические изображения, напоминающие лицо человека, всем другим изображениям. Эти факты свидетельствуют о биологической преднастройке готовности младенца к восприятию человека. Внимание младенцев привлекает движение предметов, черно-белые контрастные предметы, изменение размеров предмета, изменение положения предмета в пространстве. Они дольше и чаще смотрят на изображения концентрической формы, на изогнутые элементы по сравнению с прямыми линиями, дольше разглядывают новые предметы и предметы с изменившимися свойствами, реагируют на различие цвета и формы предметов.   

В возрасте до 1 месяца у ребенка наблюдаются скачкообразные движения глаз, и он еще не может сосредоточить взгляд на предметах. К 1,5 месяцам ребенок сосредоточивает свой взгляд на лице взрослого и звуках его голоса, затем – на ярком предмете, который находится в поле его зрения на расстоянии 25 см. К 2 месяцам ребенок уже может свести оси обоих глаз на одном предмете (конвергенция), ему доступны разные движения глаз, он может уже устойчиво прослеживать с помощью движений глаз перемещение предмета в поле зрения. С 4 месяцев у него появляются инициативные движения глаз, то есть ребенок перемещает глаза с одного предмета на другой, что дает возможность ребенку рассматривать окружающее. К 5 месяцам у ребенка возникают зрительно-слухомоторные координации, то есть координации между разными анализаторами – зрением, слухом – и движениями: ребенок ищет источник звука, поворачивая голову в его сторону, и пытается схватить воспринятый предмет.

«Жаклин уже в возрасте (0; 2; 27) провожает мать глазами и, когда та выходит из поля зрения, продолжает смотреть в том же направлении... То же наблюдалось и у Лорана (0; 2; 1). Я смотрю на него сквозь прутья поднятого верха его плетеной колыбе​ли и время от времени появляюсь примерно в одной и той же точке; Лоран начинает наблюдать за этим пунктом, когда я нахожусь вне поля его зрения, и, очевидно, ожидает увидеть меня здесь снова»
.
Звеню погремушкой справа от Вали (0; 2; 28). Она в это время смотрит на игрушечного барсучка слева. Через 15 секунд Валя рывками поворачивает голову направо и смотрит на звучащую погремушку. Я передвигаю  погремушку влево, Валя вновь, но не сразу, поворачивает  голову к погремушке. 

Папа ходит по кухне – собирает на стол ужин. Валя (0; 3; 26) у меня на руках в вертикальном  положении. Сосредоточивает взгляд на папе и про​слеживает все его передвижения по кухне. (Из дневника И. Е. Валитовой).

Уже с 2-3 месяцев ребенок способен соотносить воспринимаемый им предмет или человека с накопленным опытом. Он проявляет повышенный интерес к новому, к тому, что отличается от уже известного ему. Так, ребенок перестает сосать пустышку, если замечает какие-либо изменения в обстановке (качнулся абажур, выключили свет, летит воздушный шарик, звучит новый звук и т.п.). У младенцев проявляются элементарные целостные познавательные способности, которые проявляются в единстве разных видов ощущений. В одном исследовании детям давали в рот одну их двух пустышек разной формы (ранее дети их не видели). После некоторого периода сосания детям показывали эти две пустышки одновременно – оказалось, что дети дольше разглядывали ту пустышку, которую они сосали. В другом исследовании детям предъявляли для слушания отрывистые, короткие или протяжные, длинные звуки. Затем им показывали изображения коротких и длинных линий. Младенцы дольше смотрели на линии, соответствующие длине прослушанных ими звуков. Таким образом, дети продемонстрировали способность к мыслительным операциям типа моделирования. 

С появлением хватания ребенок совершает разнообразные действия            с предметами, знакомится с различными свойствами этих предметов,              а также учится устанавливать и первые элементарные связи между ними. Однако на первом году жизни ребенок еще не воспринимает окружающий мир как «вместилище» конкретных предметов, имеющих постоянные, неизменные свойства. При изменении положения предмета, его удаленности, положения ребенка по отношению к предмету он может воспринимать его как другой предмет. 

У младенцев можно заметить проявления памяти, как правило, на эмоционально значимые предметы и людей. В первом полугодии жизни память у ребенка проявляется только как узнавание. В исследованиях
 установлены следующие факты, свидетельствующие об узнавании ребенком уже знакомых ему объектов:

- в возрасте 3-4 месяца ребенок узнает и предпочитает ту игрушку, которую показывал взрослый, а не ту, которая находилась над кроватью;

- в возрасте 6 месяцев ребенок при предъявлении знакомой и новой куклы ребенок переводит взгляд с одной на другую;

- с 8 месяцев ребенок способен находить, под какой из двух пеленок спрятан предмет;

- ребенку 8 месяцев показывали действия с машинкой, через некоторое время он выбирал эту игрушку среди других;

- ребенок 12 месяцев играл в гостях с обезьяной, через несколько месяцев вспомнил эту игрушку, выбрал ее и не расставался с ней весь вечер. 

Узнавание проявляется также в том, что если знакомый ребенку объект изменяется, он его воспринимает как новый. Если, например, мама появляется перед ребенком с новой прической, он может, увидев ее, громко плакать так, как будто перед ним незнакомый человек. Известны факты привязанности ребенка к своим игрушкам, нежелание брать новые игрушки, различение детьми знакомых и незнакомых людей, беспокойное поведение младенцев в новой обстановке, запоминание названий предметов и имен людей.

В исследовании Г.Н. Рошка
 изучались особенности запоминания детьми различных объектов в связи с общением их со взрослыми. В экспериментах младенцы даже в первом полугодии жизни узнавали предмет, показанный взрослым, т.е. у них был устойчивый мнемический образ предмета. Об этом свидетельствуют следующие факты: дети искали игрушку, тянулись к ней руками, обведя взором все игрушки в поле зрения; дети демонстрировали избирательное предпочтение игрушки, показанной взрослым, которое проявлялось в повышенной двигательной и ориентировочной активности по отношению  к ней. И даже через две недели дети осуществляли с этой игрушкой специфические действия, что свидетельствует о ее запоминании. Исследователь утверждает, что  уже у младенцев 3-4 месяцев может быть сформирован достаточно устойчивый мнемический образ предмета, и что основным способом такого формирования является общение с взрослым по поводу предмета. По отношению к предмету, предъявлявшемуся пассивным способом, никаких признаков узнавания не наблюдалось.

Оказалось, что образ взрослого, хранящийся в памяти младенца, является бо​лее ярко эмоционально окрашенным и более устойчивым, чем образ предмета. Для детей первого полугодия жизни необходимым условием воз​никновения и запечатления образа предмета и человека является об​щение, инициируемое взрослым. Но уже во втором полугодии жизни становит​ся возможным запоминание и узнавание предмета и взрослого, не включенных в контекст активного общения с человеком.

У детей постепенно складываются образы-представления предметов, которые остаются у него в памяти и могут руководить его действиями. Известные экс​перименты Ж. Пиаже показали,  что до 7-8 месяцев младенцы не пытают​ся достать игрушку, спрятанную под салфеткой. Особенно отчетливо это проявляется в ситуации, когда на глазах у ребенка прячут предмет, накрывая его или удаляя из поля зрения ребенка, и тогда его поведение можно назвать «с глаз долой – из сердца вон». Однако в возрасте старше 9 месяцев ребенок начинает искать спрятанный предмет, проявляя завидную настойчивость. Появившиеся представления оказываются эмоционально насыщенными, так как они побуждают ребенка тянуться к предмету, хватать его и действовать с ним, поэтому такие представления получили название эмоционально-заряженных представлений.

Сижу на диване, у меня в левой руке – яркий, блестящий  кошелек. Мой племянник Саша (0; 10; 2) вдруг замечает его и быстро подползает ко мне. Держась за мои ноги, встает, одной рукой опирается на мое колено, другую тянет к кошельку. Я перекла​дываю кошелек в правую руку. Саша перебирается к кошельку поближе, обходя мои ноги, и снова тянет к нему руку. Я вновь перекладываю кошелек в ле​вую руку – Саша вслед за этим снова обходит мои ноги и оказывается возле моей левой руки. Неза​метно прячу кошелек за спину. Саша обнаруживает его отсутствие, вертит головой, осматривая все про​странство дивана, смотрит на меня и начинает хны​кать, переходит, держась за мои колени, слева на​право и обратно. Показываю яркую пирамидку, но Сашу она не привлекает. Достаю кошелек и даю его мальчику. Хныканье тут же прекращается, Саша садится на пол и начинает обследовать кошелек. (Из дневника И. Е. Валитовой).

Воспринятые ребенком предметы и эмоционально-заряженные представления выступают как побудители поведения младенца. Типичным поведением ребенка к концу младенчества становится «полевое поведение», которое является ситуативным и непосредственным. Ребенок еще не может сосредоточиться на одной цели, его внимание быстро переключается с одного предмета на другой, и действия могут не осуществляться до своего завершения. Окружающие предметы являются слишком привлекательными для ребенка, и он быстро меняет цели своих действий.

Валя (0; 11; 2) сидит на полу посреди комнаты. Вокруг нее — несколько игрушек. Спрашиваю: «Ва​ля, где кукла?» Она сразу смотрит на куклу и ползет к ней. По дороге взгляд ее падает на пластмассовую собачку, она подползает к ней, берет и начинает с ней заниматься. (Из дневника И. Е. Валитовой).

Первые проявления мышления младенцев – это мыслительные действия, которые наблюдаются при выполнении ребенком простых результативных повторных действий, когда он начинает намеренно воспроизводить свои действия с предметами, зафиксировав результат этих действий и  связав  его с собственной активностью. В этом случае можно говорить о возникновении генетически первого вида мышления – наглядно-действенного мышления. Так, если ребенок затронул веревку, на которой висит бельё, и увидел, что бельё заколыхалось, он вновь и вновь дотрагивается до веревки, чтобы вызвать движение белья. Совершая различные действия с предметами, ребенок уже устанавливает связи между ними. Первые мыслительные действия проявляются и при выполнении соотносящих действий, когда ребенок учитывает соответствие свойств предметов, например, крышки и коробки, колечка и стержня, нанизывая колечко на стержень пирамидки. Так, к 10 месяцам ребенок уже может притянуть к себе предмет, например, машинку или уточку на колесиках, за шнурок. Это значит, что он связывает шнурок и машинку между собой. Если понравившаяся ребенку игрушка лежит на пеленке, а дотянуться до нее он не может, он подтянет к себе пеленку, и доберется до игрушки, то есть ребенок связывает между собой игрушку и пеленку. 

«Я кладу свои часы на большую красную по​душку и помещаю ее прямо перед ребенком. Лоран пробует прямо взять часы, но это ему не удается, он хватает подушку и тащит ее к себе, как он это делал и раньше. Но потом, вместо того чтобы оставить, как прежде, подушку сразу же в покое и снова попытаться взять интересующий его пред​мет, он вдруг начинает с явным интересом двигать подушку, глядя при этом на часы. Все это выглядит так, как если бы он впервые обнаружил существова​ние отношения между подставкой и предметом и изучает его как таковое. Таким образом ему легко удается схватить часы»
. 

Таким образом, для детей в младенчестве характерно не мозаичное восприятие отдельных свойств и качеств объектов. В этот период у ребенка уже возникает целостная картина мира, изначально целостный образ внешней среды, в котором объединяются ощущения разной модальности, складываются образы отдельных предметов и устанавливаются связи между ними.

Речевое развитие. Младенчество называют «подготовительным периодом в развитии речи», так как на протяжении этого возраста подготавливается развитие речи, создаются условия для ее полноценного развития в раннем возрасте. Развитие речи осуществляется по двум направлениям: 1) развитие понимания речи других людей (пассивная речь) и 2) развитие активной речи, то есть говорения, или собственной речи ребенка. В младенчестве складываются условия как для развития понимания речи, так и для развития собственной речи у детей.

Понимание речи берет свое начало с фиксации ребенком взгляда на лице взрослого в момент произнесения им звуков, что наблюдается уже в полтора−два месяца. На пятом месяце появляется реакция ребенка на изменение интонации голоса матери, изменяется и поведение ребенка в ответ на различные интонации голоса, даже если речь не обращена непосредственно к ребенку. Среди других звуков ребенок различает плач. Вслед за восприятием звуков человеческой речи ребенок стремится их имитировать 

(0;4;5) Когда я говорю «а-гу», Валя смотрит на меня очень внимательно, при этом она складывает губки так, как будто произносит звук «у».

(0;4;6)  Уже несколько дней Валя постоянно поворачивает голову на звуки голоса другого человека. Раньше это встречалось эпизодически.

(0;4;19) Я положила Валю в кроватку, хожу по комнате и складываю вещи. Валя пищит – недовольна, что оставила одну. Я начинаю разговаривать с ней очень строгим голосом – она успокаивается и прислушивается ко мне. Видимо, ее удивило изменение интонации – я с ней так еще не разговаривала.

(0;4;28) Вчера папа включил магнитофон, чтобы записать Валины «разговоры». На кассете уже были записи, и Валя услышала свой плач. Она моментально сложила губки подковой и зарыдала. Горько-горько. Мы решили, что это случайность. Включили кассету с плачем еще раз – та же реакция.

(0;5;7) Разговариваю с Валей строгим тоном, насупив брови, сердито, Она смотрит на меня, сжимает губы в форме подковы, и вдруг начинает горько плакать! Я улыбаюсь, начинаю разговаривать ласково. Она в ответ успокаивается и начинает разговаривать со мной, издавая протяжные звуки. (Из дневника И. Е. Валитовой).

Младенцы проявляют особую чувствительность к звукам человеческой речи, предпочитая осмысленную связную речь произвольному набору слогов. Прослушивание собственного голоса, записанного на пленку, способно успокоить ребенка, даже если он только что неудержимо плакал. Характерной особенностью пассивной речи младенцев в первом полугодии жизни является их ориентация на звучание слова, на интонацию, на ритмическую структуру слова, но не на его значение. Ребенок может понимать слово только в определенной ситуации, или если оно сказано с определенной интонацией, а также если оно состоит из нужного количества слогов. Так, ребенок поворачивается на имя, если его назовут любым словом, но с определенной интонацией; ребенок реагирует на двухслоговые слова, но не реагирует на трехслоговые. 

Когда Митя (0; 6; 0) играл со своей погре​мушкой, я подошла и начала «по-совиному» гово​рить «ух-ух!». Сын начал смеяться в ответ на это. Я повторила несколько раз, и каждый раз Митя смеялся. Когда я сказала «ух-ух-ух!» (т. е. три «ух», а не два), Митя не стал смеяться. (Из дневника Л.Г. Лысюк).

Еще в первом полугодии жизни у ребенка появляется координация между восприятием звука человеческого голоса и зрительным образом источника звука, и ребенок стремится увидеть источник звука (зрительно-слуховые координации). Звук человеческого голоса ребенок связывает с образом человека, и это подтверждается тем, что ребенок не может обнаружить источник голоса, звучащего по радио. 

(0;4;6)  Уже несколько дней Валя постоянно поворачивает голову на звуки голоса другого человека. Раньше это встречалось эпизодически. 

 (0;7;6) Когда слышит звук – ей обязательно надо посмотреть, что это такое. Я набираю номер телефона, Валюша сидит у меня на руках, спиной к телефону. Услышав звук вертушки, она забеспокоилась и повернула голову назад, чтобы посмотреть, что издает звук. Когда вдруг заговорит диктор по радио, Валя беспокойно вертит головой во все стороны. Вероятно, не может понять, где тот человек, который заговорил. (Из дневника И.Е. Валитовой).

После семи месяцев жизни у ребенка появляется реакция на слово – ребенок связывает название предмета с самим предметом, причем это относится к одушевленным и к неодушевленным предметам, находящимся среди непосредственного окружения ребенка. Когда ребенок слышит название предмета или имя человека, он ищет названный предмет или человека взглядом. Сначала ребенок поворачивает голову в сторону предмета, а несколько позже начинает тянуться к нему рукой. При появлении реакции на слово осуществляется быстрое накопление пассивного словарного запаса – увеличивается количество предметов и имен людей, которых он ищет при назывании. Однако ребенок нуждается в постоянном подкреплении названных слов, так как их следы в памяти еще очень нестойкие 

У Вали (0;7;24) появились первые узнавания. Когда спрашиваешь ее: «Где Дима?», «Где папа?», Валя смотрит на тех людей, о которых говоришь. В спальне висит очень красивый светильник, Валя очень любит смотреть на него и трогать стеклянные сосульки. Когда спрашиваешь ее, заходя с ней в спальню «Где лампочка?», Валюша смотрит на это светильник.

 (0;8;20) Знает названия игрушек – чиполлино, ежик, крышечка, знает, где выключатель возле ванной. Когда спросишь «Где ...?» , она начинает вертеть головой, разыскивая названный предмет, а потом тянется к нему. 

Валюша (0;8;24)  быстро набирает запас понимаемых слов. Знает бабушку, маму, телевизор, куклу. Но эти слова еще очень быстро стираются из ее памяти, если их постоянно не повторять. Усвоение имен происходит очень быстро – за 3-4 раза.

В последнее время очень быстро увеличивается объем слов, которые Валя (0;10;7) понимает. Она уже знает названия разных видов пищи (хлеб, печенье, творог, мясо, суп, помидор, яблоко). Облизывает, когда я говорю «Будем кушать». Радуется, прыгает на руках, когда я говорю «Папа пришел». Если скажешь «давай пить», выплевывает пустышку и открывает ротик, как птичка. Спрашиваю: «Где нос у Димы?» – тянется ручкой к носу у Димы и кусает его.

(0;11;2) Сидит на полу, вокруг лежит много игрушек. Спрашиваю «Где ляля?», ищет глазами куклу и смотрит на нее. Так же смотрит и на другие игрушки. (Из дневника И.Е. Валитовой).

Появление реакции на слово, поиск названного предмета может сочетаться у ребенком с попыткой потянуть руку к этому предмету, чтобы схватить его. Так у ребенка возникает указательный жест – незавершенная попытка хватания. Указательный жест становится важным средством коммуникации, так как жестом ребенок начинает сообщать взрослому о своих желаниях. 

Валя (0; 11; 24) тянется рукой к светильнику, пытаясь его достать. Поднимаю ее вверх, она трогает рукой светильник. После этого случая Валя постоян​но тянется к светильнику. В ответ на мои слова: «Валя, где лам​почка?» – Валя (0; 11; 26) не только смотрит на светильник, но и протягивает к нему руку. Позже к этому присоединяется взгляд и на меня, который я воспринимаю как ее просьбу  потрогать светильник. (Из дневника И. Е. Валитовой).

Одновременно у ребенка появляется интерес к звукам речи, к внешне наблюдаемым проявлениям говорения, так как ребенок внимательно смотрит на губы говорящего человека, и это является предпосылкой для появления собственной речи. 

Говорю Валюше (0;9;1) четко отдельные слоги и цепочки слогов, повторяя их несколько раз. Она слушает внимательно, замирая при этом. Тянет ручки к моему рту, когда я произношу слоги. То же самое происходит, когда это делает папа. 

С 10 месяцев ребенок понимает не только отдельные слова, но и простые фразы. Он уже способен не просто найти названный предмет взглядом, но и выполнить определенное действие. 

Митя (0; 9; 14) понимает, когда говоришь «дай-дай». «Дай-дай тряпочку» – протягиваешь руку, и Митя вкладывает в нее тряпочку (или что-то другое, что у него просишь), но далеко не всегда отдает совсем – держится за свое сокровище. (Из дневника Л. Г. Лысюк).

Валюша (0;11;13) уже научилась выполнять наши поручения. Когда просишь ее: «Дай что-то» (то, что она держит в руке), она улыбается и с радостью кладет в протянутую ей ладонь этот предмет. 

Валя (0;11;13) «рычит». Я говорю ей: «Какая ты у нас злюшка». Повторяю эти слова несколько раз. Через некоторое время спрашиваю Валюшу: «Кто у нас злюшка?» Валя улыбается, смотрит на меня и начинает радостно рычать. Чем больше я смеюсь, тем больше она рычит. (Из дневника И.Е. Валитовой).

С 10 месяцев ребенок понимает не только отдельные слова, но и простые фразы, и он уже способен не просто найти названный предмет взглядом, но и выполнить названное взрослым действие («пока-пока», «ладушки», «какой ты большой»). К концу первого года жизни ребенок  начинает слушать внеситуативную речь, то есть речь, не включенную в конкретную ситуацию общения, например, он слушает рассказ об отсутствующих людях, хорошо знакомых ему.

Развитие активной речи начинается с произнесения ребенком первых звуков, которые вначале включены в структуру плача или крика. Эти звуки отражают внутренние состояния ребенка. Развитие активной речи происходит в связи с развитием общения ребенка со взрослым, а звуки речи выступают как средство общения. С возникновением потребности в общении ребенок начинает произносить звуки, обращенные ко взрослому. В структуре «комплекса оживления» на 3-м месяце жизни у ребенка возникают голосовые реакции. Вначале это преимущественно размытые, нефонемные звуки, но взрослому они кажутся осмысленными. Ребенок произносит гласные звуки мелодично и с разной интонацией, преимущественно в паузах разговора взрослого. Такой вид собственной речи ребенка, преобладающий в первом полугодии жизни, называется гуканием, или гулением. В структуре непосредственно-эмоционального общения со взрослым ребенок использует гуление как средство общения со взрослым, ребенок стремится намеренно вступить в общение со взрослым, и он использует свой голос как средство взаимодействия с взрослыми. В этот период ребенок уже способен вести «диалог», вступая в общение попеременно со взрослым.

«Допустим, вы что-то сказали ребенку, он «ответил» вам,  но потом замолчал, словно ожидая вашей реакции. Если вы «отвечаете» ему, он ждет, пока вы не кончите говорить, и снова издает некоторые звуки. Его стремление «поговорить» проявляется в том, что только голос вызывает у ребенка подобное поведение. При наличии других звуков ничего подобного не происходит. Некоторые исследователи ставили такой опыт: после каждого звука, изданного ребенком, раздавался мелодичный звон колокольчика. И ни разу дети не «ответили» на этот зон; никак не повлиял он и на то, как долго «разговаривали» они сами с собой. Ваш ребенок «отвечает», поскольку кто-то обратился к нему, а не потому лишь, что он услышал какой-то звук»
. 

Но гуление может наблюдаться и в отсутствии взрослого, и в издаваемых им звуках можно проследить такую же ритмическую картину, которая характерна для диалога.  

«Слышно, как он «гукнет» и помолчит, словно прислушиваясь к им самим изданному звуку. Потом он вновь «гукнет» и снова помолчит. Такого рода тренировка «в разговорной речи» плюс игра с собственными руками нередко составляет излюбленное занятие для трехмесячных младенцев, пребывающих в одиночестве. Малыши, любящие «поговорить» (не важно, с другими людьми или с самими собой), как правило, ведут себя в одиночестве более спокойно, чем менее «разговорчивые»
.  

Во втором полугодии жизни у ребенка появляются в речи звуки-фонемы, близкие к фонемам родного языка, которые он усваивает, слушая речь окружающих. Он также начинает подражать себе, намеренно употреблять звуковые комплексы, что свидетельствует об установлении связей между слухом и артикуляциями. Далее ребенок начинает произносить отдельные слоги, то есть сочетания гласных и согласных звуков, а затем складывать отдельные слоги в цепочки слогов ба-ба-ба, га-га-га и т.п.). Этот этап развития речи называется этапом лепета. К 9 месяцам в речи ребенка появляются сочетания слогов, которые напоминают слова (ба-ба), но истинными словами они еще не являются, поэтому называются псевдословами. Псевдослова ребенок не связывает с конкретным человеком или предметом. Ребенок с помощью устойчивых сочетаний слогов обозначает свои эмоциональные состояния, но постепенно эти звукокомплексы используются им как средство воздействия на взрослых.

В конце первого года жизни в речи ребенка появляются первые настоящие слова, в среднем всего 5–7 слов, среди которых имена близких, звукоподражания, названия пищи (мама, папа, ням-ням, дай и т.п.). Это означает начало развития автономной речи, которая резко отличается от речи взрослых составом звуков речи и многозначностью первых слов, когда каждый звук, слог или слово могут обозначать несколько предметов или действий одновременно. Как отмечал Л.С. Выготский
, в этот период о ребенке еще нельзя сказать, является он говорящим существом или нет: ребенок вроде бы говорит, но это говорение еще нельзя назвать речью. Подробнее об автономной речи написано при рассмотрении вопроса о развитии речи детей в  раннем возрасте.

Эмоциональное и личностное развитие – развитие эмоциональной сферы ребенка, его представлений о себе. Пассивность новорожденного сменяется активностью уже в младенчестве, что дает возможность развития действий с предметами и всех психических процессов. Ребенок выходит за пределы непосредственных влечений и инстинктивных тенденций.

У младенцев после 6 месяцев обнаруживается эмоциональная привязанность к близким людям, в их присутствии они могут вступать в общение даже с незнакомыми людьми. Ребенок чутко фиксирует реакцию матери по ее мимике, реагирует на ее проявления испуга или радости и изменяет свое поведение в зависимости от реакции матери. Уже на первом году жизни на лице ребенка отражаются эмоции страха, удивления, страдания или удовольствия. Вначале эти эмоции связаны с удовлетворением основных потребностей ребенка (еда, сон), а затем начинают возникать и в других ситуациях, например, при передвижении, при выполнении действий     с предметами, в общении с близкими взрослыми.

Уже в младенчестве у ребенка появляются первые признаки того, что он выделяет себя из окружающего мира: он начинает различать ощуще​ния, вызываемые предметами внешнего мира, и ощущения, идущие от собственного тела. Ребенок во втором полугодии может засунуть в рот собственную ручку и ножку, однако, делает он это более бережно, чем когда он берет в рот предметы. 

Появление у человека осознания самого себя связано с восприятием своего отражения в зеркале как своего отражения. На протяжении младенчества поведение ребенка перед зеркалом изменяется. По данным Н.Н. Авдеевой
 в возрасте 2,5 месяцев дети вычленяют свое изображение в зеркале, долго и сосредоточенно его рассматривают, останавливаясь преимущественно на лице и глазах, проявляя ярко выраженное удовольствие. К 6 месяцам собственное изображение в зеркале вызывает у ребенка исследовательское поведение: ребенок улыбается себе, обследует свое отражение руками, обводя контур лица, дотрагиваясь до отражения ручками. В 7-8 месяцев дети охотно соотносят свои движения с отражениями этих движений в зеркале. Они шевелят пальцами, размахивают ручками, глядя в зеркало, прослеживают взглядом отражения своих движений, а иногда переводят взгляд с руки на ее отражение в зеркале. С 10 месяцев ребенок уже способен корректировать свой внешний облик, если свое отражение покажется ему непривычным, например, если надеть на голову повязку, ребенок попытается ее стянуть. К концу первого года дети подолгу целенаправленно играют со своим отражением в зеркале, совершая ритмические и мимические действия. 

Ребенок, вступая в общение с близким взрослым, очень рано начинает действовать как активный, равноправный партнер, переживая своё собственное «Я» и «Я» другого человека как разные. Уже в первом полугодии младенец различает отношение взрослых к его действиям и их отношение к нему как к личности в целом. В возрасте старше 10 месяцев у ребенка наблюдаются индивидуализированные реакции в ответ на похвалу и порицание взрослого. Если взрослый хвалит ребенка, выражает приязнь к нему, всячески поощряет, ребенок выглядит довольным, он радуется и улыбается. Если взрослый ругает ребенка, порицает его, хмурится, выражая недовольство ребенком и его действиями, то ребенок испытывает отрицательные эмоции, он отказывается общаться с этим взрослым, плачет. На протяжении младенчества дети получают только положительное отношение к себе, их никто не ругает, не порицает, не приучает к правилам поведения. Что бы ни сделал младенец, взрослые только радуются ему. Поэтому ребенок «впитывает» эмоционально-положительное отношение взрослых к себе, и у него к концу младенчества появляется эмоционально-ценностное отношение к себе, то есть эмоционально окрашенное отношение к себе как к большой ценности. Эмоционально-ценностное отношение к себе становится основой развития в дальнейшем общей самооценки.

Итоги развития в младенческом возрасте
В конце младенческого возраста у ребенка появляется ходьба, которая  обеспечивает самостоятельное передвижение ребенка, его отделение от взрослого. Появляется также автономная речь, наличие которой обозначает начало переходного периода в речевом развитии.
К психологическим новообразованиям младенчества относятся: 

· появление активности по отношению к окружающему миру, которая приходит на смену пассивности (активный интерес к окружающему, инициативные движения глаз и обследование предметов, экспериментирование с предметами, инициатива в общении); 

· сознание как совокупность чувственных образов и эмоционально-заряженных представлений о предметах окружающего мира;

· выделение взрослого как центрального элемента окружающей ребенка действительности и первоначальное осознание психической общности со взрослым, предшествующее выделению собственного «Я»; 

· эмоционально-ценностное отношение к себе и признаки собственного отношения к миру; чувство базового доверия к миру: к предметам, ко взрослым, к самому себе.

Кризис одного года. Серьезные достижения ребенка в младенчестве свидетельствуют о том, что он поднялся на новый уровень своего развития, у него появилась первичная упорядоченная картина мира, он может самостоятельно передвигаться, осваивая пространство вокруг себя, он овладел действиями с предметами и стал более самостоятельным. Он физически отделен от взрослого и может использовать первые слова в общении с ними. Эти новые возможности ребенка вступают в противоречие с прежним отношением к нему взрослых, считающих ребенка беспомощным и маленьким. Обострение этого противоречия приводит к возникновению кризиса одного года. 

Симптомы кризиса одного года появляются в сфере аффектов и воли. У ребенка появилась ходьба, но о нем еще нельзя сказать, ходит он или нет, так как ходьба еще несовершенна, однако ребенок вполне самостоятельно может передвигаться в пространстве, добираясь до предметов, которые ранее были ему недоступны без разрешения взрослых. Первая группа симптомов проявляется в первых эпизодах непослушания, когда ребенок отказывается выполнять просьбы и указания взрослого, действуя по-своему. Наиболее часто непослушание наблюдается в ситуациях, когда ребенку не разрешают брать какой-нибудь предмет (например, хрустальную вазочку на столе), а ребенок стремится сразу взять то, что попало в поле его зрения, и он «не слышит» запрета. Такое поведение ребенка можно объяснить особенностями его восприятия и поведения: он передвигается самостоятельно, может забраться на предметы мебели, он воспринимает предмет как привлекательный. 

Вторая группа симптомов связана с развитием речи. В конце первого года у ребенка появляется автономная речь, когда о нем еще нельзя сказать, является он говорящим или нет. И между взрослым и ребенком возникает непонимание, так как ребенок не может выразить свои желания с помощью речевых средств, а взрослый не способен полностью понять ребенка по его жестам и мимике. Ребенок демонстрирует негативную реакцию в этой ситуации: он чего-то хочет, а его не понимают, словесно выразить свои желания ребенок не может. 

Разрешение кризиса одного года связано с развитием предметной деятельности и речи. Стремление ребенка к самостоятельности приво​дит к необходимости освоения предметной деятель​ности, а стремление к содержательному общению со взрослым − к необходимости овладения речью. У ребенка начинается качественно новый этап развития речи, переход к которому осуществляется через развитие автономной речи. На​ступает период раннего возраста, на протяжении которого и будут реализованы эти линии развития. 

Вопросы для проверки и самоконтроля
1. Что изучает перинатальная психология?
2. Как происходит формирование нервной системы в период внутриутробного развития ребенка?
3. В чем проявляется психологическая связь плода с матерью?
4. Какие органы чувств готовы к функционированию к моменту рождения ребенка?
5. Каково содержание психической жизни новорожденных?
6. Каковы симптомы кризиса новорожденности?
7. Каковы достижения периода новорожденности?
8. Когда появляется первая улыбка у ребенка и каковы специфические признаки социальной улыбки?

9. Как развиваются социальные потребности ребенка и в каких формах они проявляются?
10. Опишите социальную ситуацию развития в младенчестве.
11. Дайте характеристику эмоционального общения ребенка со взрослыми.
12. Назовите основные линии развития ребенка в младенчестве.
13. Определите основные достижения ребенка в младенчестве: функциональные изменения в развитии и психологические новообразования.
 Вопросы для размышления 
1. Как вы думаете, почему на первом году жизни существует традиция отмечать день появления ребенка на свет каждый месяц, а к концу первого года жизни ребенка эта традиция фактически сходит «на нет»?

2. Почему в педиатрии и детской психологии новорожденность имеет разные хронологические рамки?

3. Какие чувства у вас возникают при виде новорожденного ребенка, ребенка младенческого возраста? С какими словами у вас ассоциируется слово «младенец»? Составьте ассоциативный ряд. 

4. Какие особенно яркие признаки внешности, поведения, общения можно отметить у младенца? 

5. Сравните ребенка начала и конца младенчества и определите, что более всего вас впечатляет, какие изменения в ребенке кажутся вам наиболее существенными? 

6. Какую роль в дальнейшем двигательном развитии ребенка имеют рефлексы новорожденного?

7. Исследованиями ученых установлено, что дети, с которыми интенсивно общаются взрослые (разго​варивают с ними, улыбаются им, держат и носят детей на руках), к 4 месяцам подолгу могут оста​ваться одни, занимая себя каким-либо «делом» (рас​сматривание предметов вокруг себя, ощупывание игрушек, гуление). Как объяснить эти явления, которые, на первый взгляд, не связаны между собой?

8. Почему ребенок 5 месяцев может сильно испугаться и даже плакать, когда видит свою маму в новой, непривычной одежде?

9. Почему ребенка в возрасте до полугода можно легко оставить с незнакомым человеком, а после 6 месяцев, как правило, ребенок отказывается с ним оставаться?

10. Если родители говорят, что их ребенок начал произносить первые слова в возрасте 7 месяцев, как вы к этому отнесетесь?


Задания для самостоятельного выполнения

Задание 1. Побеседуйте о детях первого года жизни с родителями, имеющими детей младенческого возраста. Какие жалобы предъявляют родители, имеющие детей (младенцев, годовалых детей), что их более всего беспокоит? Какие возрастные особенности детей скрываются за этими жалобами взрослых?

Задание 2. Какая форма общения ребенка со взрослым описана в приве​денных ниже ситуациях? Покажите зависимость поведения ре​бенка от задач его общения со взрослым. Определите 1) мотив обращения ребенка ко взрослому (что нужно ребенку от взросло​го); 2) средства общения, используемые ребенком.

 (0; 1; 18). Улыбка появляется у Мити все быстрее и быстрее. Теперь уже достаточно только начать с ним разговаривать, конечно, ласковым и всецело адресованным ему голосом, как он сразу же одари​вает нас улыбкой. Особенно легко вызвать улыбку простым «агу». Теперь мы уже ведем небольшие диалоги: я -«агу», Митенька тоже — «агу-агу», правда, еще довольно робко и мало.

(0; 1; 24). Начинает проявлять инициативу: ле​жит у меня на руках и говорит «агу». Вчера перед сном спокойно лежал и вдруг — «агу-агу-агу», очень четко и серьезно.

(0; 2; 0). Заметны «ответы» Мити на чтение дет​ских стихов и потешек, а особенно на пение: внима​телен, улыбается, шевелит губками и «агукает». Издает звуки не только когда я пою, но и при про​слушивании пластинок. Смотрит вверх — туда, где стоит проигрыватель. Митя «агукает» и тогда, когда я или папа читаем Ване (старший сын) книги, а Ми​тя лежит рядом (он как бы включается в общение).

(0; 2; 27). У Мити вчера изменился способ рече​вого общения – подолгу говорит «э-э», «аэ-э» и т. п. вместо «агу». (Из дневника Л. Г. Лысюк).
 «До середины второго месяца жизни Жаклин пользовалась своим голосом только, чтобы плакать, и иногда испускала настойчивые крики, выражав​шие желание и гнев, когда голод становился настой​чивым. В возрасте около (0; 1; 4) крики перестали просто выражать голод или физический диском​форт... и стали немного дифференцироваться. На​пример, крики прекращаются, когда ребенка выни​мают из колыбели, но возобновляются с новой си​лой, когда его на минутку кладут, перед тем как кормить. Если прервать кормление, можно услы​шать настоящие крики ярости»
.

Жаклин (0; 10; 30) «берет меня за руку, кладет мою руку на подвешенную куклу, которую она сама не может заставить двигаться, и давит на мой указательный палец, чтобы заставить меня сделать то, что ей требуется; эта реакция повторяется три раза подряд»
. 
В последние дни Митя (0; 9; 11) стал требовать, чтобы мы повторяли интересующие его действий. Де​лает это он следующим образом. Мите понравилось, когда его рукой я нажимаю себе на нос и говорю «би-би». Поэтому, когда я прекращаю это делать, сын берет мою руку и подносит к носу. Точно так же он берет меня за руку, чтобы я включила или выклю​чила свет, играла на пианино. (Из дневника Л. Г. Лысюк).

Валя (0; 11; 13) любит выполнять просьбы взрослых. Когда просишь ее «дай...», она улыба​ется, хохочет и радостно кладет в протянутую руку предмет. Но вот я прошу ее дать мне связку ключей, которую она взяла каким-то образом (эта связка для нее — желанная игрушка). Валя с радостью положи​ла связку на мою ладонь, но в тот же момент начала плакать и взяла ключи обратно. Вновь прошу: «Дай ключи». Валя осторожно кладет связку на мою ла​донь, но не выпускает ее из рук, и тут же берет ключи  обратно.   (Из  дневника  И.   Е.   Валитовой).

«Андрей (1 год) сидит у меня на коленях «верхом», я делаю ими движения, при которых он подпрыгивает, и сопровождаю эти подпрыгивания словами «Гоп! Гоп!». Внезапно я прекращаю эти движения. Андрей смотрит на меня внимательно, а затем сам начинает подпрыгивающие движения и теребит меня, как бы приглашая к продолжению деятельности. Я вновь начинаю движения коленями и вновь прекращаю их»
.
Задание 3. Проанализируйте возможные причины ускорения, а затем замедления темпа психического развития детей в африканских культурах, пользуясь приводимыми ниже описаниями особенно​стей воспитания детей в этих культурах
.

Этнографы и психологи, изучавшие психическое развитие детей младенческого возраста в традицион​ных   африканских   культурах   (Уганда),   отмечают высокие темпы развития ребенка на первом году жизни (по сравнению с европейскими детьми). Так, уже  3-месячный  ребенок может  несколько  минут оставаться в сидячем положении без опоры, 6-ме​сячный встает с опорой, 9-месячный начинает хо​дить. Ускоренными темпами совершается также сен​сорное и эмоциональное развитие. Но в возрасте 18 месяцев ребенок начинает терять опережение в развитии, у него снижается эмоциональный тонус. Воспитание в большинстве из этих культур ха​рактеризуется огромной, для европейца почти непо​стижимой снисходительностью и теплотой чувств матери к ребенку в его самом раннем возрасте. Одна​ко это собственно детство весьма короткое: отноше​ние матери к ребенку меняется — иногда более рез​ко, иногда медленнее, иногда раньше, иногда позже, но в большинстве случаев изменение определено мо​ментом отнятия от груди.

Ребенок рождается и входит в культуру горячих чувств, где его встречают с несомненной радостью. В первые месяцы ребенок вообще не разлучается с матерью, которая его начинает кормить при малей​шем хныкании.

Между 12-15 месяцами жизни ребенка старей​шая женщина семьи устанавливает день отнятия от груди, и с этого момента вся жизнь ребенка ради​кально изменяется. Его перестают кормить грудью... мать его уже не носит, не проводит с ним также своего свободного времени.

...Весьма полезным и стимулирующим для де​тей является образование различных рефлексов, ко​гда мать их носит на спине... За спиной матери он воспринимает мир, который сильно «населен». 

Задание 4. Проследите этапы формирования указательного жеста в мла​денческом возрасте.
Сначала можно было наблюдать, как в ответ на протянутые руки Маша активно тянется к взрос​лому. Затем, во время прогулок, мы отметили у ре​бенка появление жеста обращения внимания: сидя в коляске, Маша протягивала руки ко всему, что попадало в поле ее зрения. При этом происходила дифференциация: если в поле зрения попадали цве​ты,  палочки,  шишки,  она требовала дать их ей в руки. Но вместе с тем она начала тянуться и к по​падавшимся на пути кошкам, собакам, а также к проезжавшим мимо на колясках другим детям и к прохожим. При этом она оживлялась и радостно улыбалась. Рождался простой, но столь необходи​мый человеку жест указания.

С одиннадцати месяцев мы начали использовать жест указания для того,  чтобы научить ребенка рассматривать   картинки   в   журналах   и   детских книжках. Перелистывая страницы, мы говорили Ма​ше, сопровождая слова жестом указания (вытягивая указательный палец): «Смотри, это машина». Вслед за такими неоднократными показами мы стали об​ращаться к Маше: «Покажи пальчиком, где маши​на». В ответ на нашу просьбу Маша увлеченно, весело тыкала указательным пальцем (подражая же​сту взрослого) в любые места журнала или книги, безразлично не только к тому, что именно было нарисовано, а даже к тому, было ли что-либо нари​совано вообще. Маша усвоила сам жест указания вне связи с тем обозначением, на который он был направлен. И лишь в дальнейшем, под воздействием неоднократных совместных действий, примерно к году и двум месяцам у Маши появляется осмыслен​ный жест указания на названный предмет
. 

Задание 5. Опишите основные особенности становления зрительного и слухового восприятия в период раннего младенчества.

Когда Митя (0; 0; 8) лежит на диване, то голова его часто повернута в сторону ковра, висящего на стене.

Митя (0; 0; 11) реагирует на самые разные звуки (мой   голос,   звук   погремушки) – сразу   перестает хныкать.

Митя (0; 0; 14) после кормления закрывает глаза, минут через пять снова их открывает, начинает двигать, и очень энергично, ручками и ножками я рассматривать окружающее: глаза не «плавают» в разные стороны, а направлены в одну сторону. Так он «гуляет» 30-40 минут, а потом, постепенно зати​хая, начинает дремать и засыпает.

Митя (0; 0; 15) перестал плакать, когда ему показали яркую оранжевую игрушку. Сосредоточивается, если на   расстоянии   30-40 см от его глаз пошевелить пальцами.

Митя (0; 2; 14) общается со мной очень активно, ка​жется, что больше уже никак невозможно выразить свою радость от этого общения. В этот момент пока​зываю Мите картинку с котенком и сопровождаю показ словами «киска», «мяу-мяу» и т. п. Митенька с восторгом смотрит  на котенка,  весь устремлен к картинке, даже губки вытянуты в трубочку, гла​зенки широко раскрыты, весь в движении. Перестаю говорить, но Митя с тем же интересом рассматривает картинку. Так продолжается 7 минут. В течение этого времени Митя три раза поворачивает голову ко мне. Я сразу опять говорю «мяу-мяу», и Митя тот​час же обращается к картинке.

Мы гуляли на улице, Митя (0; 2; 13) проснулся и стал плакать – пришло время кормления. Начала укачивать его в коляске, затем взяла на руки, лицом к лицу,– ничто не помогало: поднял крик, на какой только был способен. Но стоило чуть-чуть повернуть Митю – и до самого дома мы дошли без всяких проблем. Держать его вертикально, лицом к миру – это сильное успокаивающее средство.

     (Из дневника Л. Г. Лысюк).

Задание 6. Опишите особенности мыслительных действий у младенцев в следующих ситуациях.

Митя (0; 6; 6) пытается достать неваляшку, которая стоит так, что между ним и игрушкой – ножка от гладильной доски. Митя пытается достать неваляшку кратчайшим путем, но у него это не получается – мешает ножка. Протянуть руку не​много сбоку вниз Митя пока еще не догадывается. (Из дневника Л. Г. Лысюк)

На столе лежит пустышка, к ней привязана веревочка, конец которой находится у края стола. Валя (0; 8; 16)  смотрит на соску, потом на веревоч​ку, тянет руку к веревочке, берет ее. Как только соска подвигается, Валюша берет ее другой рукой и тут же тянет в рот. (Из дневника И. Е. Валитовой).
Задание 7. Дайте психологическое объяснение описанному ниже поведе​нию младенцев. Какое психическое качество, определяющее их пове​дение, еще не обнаруживается у детей?
«Жаклин (0; 7; 28) пробует взять целлулоид​ную утку, лежащую поверх ее одеяла.  Она уже почти схватила ее, но сильно задвигалась, и утка медленно соскользнула с одеяла позади нее.  Она упала совсем рядом с ее рукой, но была прикрыта складкой простыни.  Жаклин глазами проследила движение утки, она даже повторила его своей вытя​нутой ручкой. Но как только утка скрылась с ее глаз, все кончилось! Ей не пришло в голову поискать за складкой простыни, что было бы очень легко сделать (она механически мяла ее в руках, не совер​шая никаких поисковых движений)»
.
Я вытираю хрустальные рюмки. Они блестят, переливаются. Валя (0; 8; 6) сидит у бабушки на руках, замечает рюмки и сосредоточенно тянется к ним, издавая звуки. Я даю ей рюмку. Она берет ее и тянет в рот. Забираю рюмку и прячу ее под поло​тенце. Валюша следит за рюмкой и видит, как она исчезает. Тянется к полотенцу, беспокойно оглядыва​ется по сторонам, начинает пищать. (Из дневника И.Е. Валитовой).

Задание 8. На данных примерах объясните, как связаны восприятие ребенка и его поведение. Как можно объяснить восприимчивость младенца в отношении музыки? Как изменяется поведение ребенка у зеркала?

Поставили пластинку с концертом Вивальди. Пока звучит медленная часть, Митя (0; 7; 10) слуша​ет спокойно. Но как только началась быстрая, энер​гичная, Митя стал прыгать, кричать, вырываться из рук, тянуться к пластинке.

Митя (0; 5; 16) очень любит смотреть в зеркало. Поднесешь его, он начинает улыбаться своему отражению, тянется к нему и пытается схватить.

Держу перед Митей (0; 5; 28) небольшое зерка​ло. Митя смотрит в зеркало, потом протягивает к не​му ручонку, заглядывает за зеркало, затем снова смотрит в зеркало и опять заглядывает за него (и так несколько раз).
Когда Митю (0; 6; 0) подносишь к зеркалу, он начинает улыбаться своему отражению как старому знакомому (даже если перед этим попискивал). (Из дневника Л.Г. Лысюк).

Задание 9. Какое психологическое новообразование младенческого воз​раста определяет поведение ребенка в описанных ниже ситуа​циях?

Валя (0; 9; 28) никак не может уснуть, хотя уже явно хочет спать. Я ношу ее на руках, с силой при​жимаю к себе, подавляя сопротивление. Приходит бабушка и, видя, что у меня ничего не получается, берет Валю. Но у бабушки тоже ничего не получа​ется. Тогда она выходит с Валей в общую комнату, где сидит много людей. Валя оживляется. Я зову ее: «Валюша, иди ко мне». Она смотрит на меня и... отворачивается. Я снова зову ее – та же реакция. Зову еще раз – она отворачивается и еще сильнее прижимается к бабушке. Только через 20 минут Валя обратила на меня внимание.

Если Валя (0; 10; 7) чем-то занята, то очень сердится, когда ее отвлекают. Держит колечко от пирамидки, ковыряется пальцем в дырочке. Обращаюсь к ней: «Где у Димы нос, покажи». Она не реагирует, хотя обычно она очень любит такую игру, тянется к носу Димы и даже кусает его. Повторяю вопрос. Валя злится, звуками показывая недовольство, выгибает тельце, но продолжает ковырять пальцем в дырочке. «А где у мамы нос?» – Та же реакция. (Из дневника И. Е. Валитовой).

Задание 10. Проанализируйте приведенные ниже высказывания взрослых о проблемах воспитания ребенка. О ребенке какого приблизитель​но возраста идет речь? Выделите по описаниям взрослых те осо​бенности поведения ребенка, которые характерны для этого возраста. К каким последствиям в развитии ребенка приведет реализация каждой из стратегий, изложенных разными взрослыми? Какая из них, на ваш взгляд, в наибольшей степени ориентирована на разви​тие ребенка?

«Оставьте ребенка в покое, пусть делает, что хочет. Пусть набивает себе синяки, пусть уколется и обрежется – ничего, заживет. Зато он на собст​венном опыте узнает, что можно, а чего нельзя, поймет, что такое опасность!»

«Это же надо такое сказать – пусть уколется и обрежется. А если он упадет со стола и сломает позвоночник? Разве можно рисковать жизнью ре​бенка? С него глаз нельзя спускать!»

«Но ведь это нереально — постоянно следить за ним. Отбирать у него все, что он хватает, никуда не пускать. Не пришью же я его к себе, в конце концов? У меня дел в доме хоть отбавляй. И потом, у него же ничего невозможно отобрать. Кричит, пока не усту​пишь. Выход один — нужен манеж. Пусть сидит в нем, ходит по нему, играет. И следить не надо, и ребенок в безопасности, и порядок в доме»
.

2.4 Психическое развитие ребенка в раннем возрасте

Общая характеристика раннего возраста. Ранний возраст хронологически охватывает пе​риод от 1 года до 3 лет. По психологическим основаниям данный период можно разделить на два микропериода: второй год жизни и третий год жизни, что означает существование психологических отличий между детьми второго и третьего года жизни. Относительная непродолжительность данного периода – свидетельство быстрого темпа его развития. Так, годовалый ребенок в начале раннего возраста существенно отличается от трехлетнего к концу раннего возраста. Ребенок к трем годам свободно передвигается в пространстве, активно познает мир вокруг себя, он превращается в довольно самостоятельного человека, способного обращаться с разными предметами, который знает свойства, качества и назначение предметов. Ребенок способен использовать речь как средство общения, и его речь уже мало отличается от обыденной речи взрослых. Он начинает играть и рисовать, его уже интересуют игры со сверстниками, и он знает, как он выглядит, осознает себя как умеющего человека, как мальчика или девочку, а также знает, что был маленьким и будет большим.

Таким образом, в этот период происходят фундаментальные изменения в деятельности и со​знании ребенка, формируются важнейшие предпо​сылки личности.
Ребенок в возрасте 1 года в среднем весит 9-10 кг и имеет рост 74-75 см; в 2 года – 12-13 кг и 85-86 см; в 3 года – 14-15 кг и 93-94 см. К полутора годам ребенок принимает пищу четыре раза в день, не просыпаясь, спит целую ночь, днем спит один раз. Психофизиологические особенности возраста состоят в наличии тесной связи физического и психического развития, и проявляются в зависимости психического развития и психологического состояния ребенка от его физического состояния. 

Ребенок данного возраста является особенно ранимым и чувствительным, что требует особой организации общения с ним. В то же время данный возраст является сензитивным для развивающих, обучающих и воспитательных влияний на ребенка. Ребенок умеет самостоятельно передвигаться в пространстве с помощью ходьбы, он овладевает предметами в пространстве, залезая на них, может ходить по лестнице и спускаться          с нее, начинает бегать и прыгать. Для изучения окружающего мира ребенок передвигает предметы, открывает и закрывает шкафы, шкафчики и ящики, исследует, высыпает и вкладывает обратно содержимое емкостей и пакетов. На улице ребенок неустанно, много и подолгу ходит и бегает, залезает на разные предметы, копается в песке, залезает в лужи, обследует все, что попадает в поле его зрения. 

Поведение ребенка целиком и полностью связано с наличной ситуацией, его мало привлекает то, что находится за пределами этой ситуации, его захватывает только то, что находится перед его глазами «здесь и теперь». Увидев предмет, ребенок сразу стремится выяснить, для чего он нужен и что с ним можно делать, ребенок стремится взять предмет и что-нибудь с ним сделать. Ребенок этого возраста не может отказаться от намерения взять предмет, если он его увидел, даже если ему это настойчиво запрещают. Переключить его внимание можно, показав другой предмет и способы действия с ним. Ребенок любит также листать детские книжки, рассматривать картинки в них и слушать чтение небольших стихов и сказок, он сам просит взрослого почитать ему книжку. Ему нравится слушать речь и музыку по радио, записи детских песен, он начинает осваивать понимание речи-рассказа. Он берет карандаши и пытается рисовать ими, а также строить из кубиков простые сооружения.

В первой половине раннего возраста ребенок явно предпочитает общение со взрослым, другие дети еще мало интересуют его. Во второй половине данного периода ребенок начинает интересоваться сверстниками, направляет на них свое внимание, эмоционально заражаясь и радуясь общим играм и забавам, подражая тому, что делает другой ребенок, играя сначала рядом, а затем и вместе с другими детьми.

Внутренняя картина мира ребенка позволяет нам представить, как маленький ребенок воспринимает мир вокруг себя, как он себя чувствует, что ему интересно, что ему нравится и что беспокоит. Дети в раннем возрасте развиваются в быстром темпе, поэтому и внутренняя картина мира у них также изменяется достаточно быстро. Далее представлено описание внутренней картины мира у ребенка в разные возрастные отрезки
.
Мне 15 месяцев. Мне очень нравится ходить, так приятно передвигаться самому, когда можно ходить, сколько хочешь и куда хочешь. А еще очень интересно ходить так, чтобы было трудно идти, хочется попробовать идти так, чтобы не видеть, куда идешь, идти, когда дорога неровная, как здорово идти с закрытыми глазами или кружиться вокруг себя, интересно залезать и слезать со ступенек. Теперь можно трогать всё руками, потому что руки уже не нужны мне, как тогда, когда я ползу.

Вокруг меня – много разных предметов, и как только я увижу любой из них, я сразу хочу его взять и что-нибудь с ним делать. Мне интересно смотреть на него, стучать им, перекладывать, но хочется узнать, а зачем он нужен и что с ним можно делать, и я зову маму, чтобы она показала мне это. Если у меня что-то не получается, я подойду к маме или позову ее, и она мне поможет. А если мне плохо, я ударился, мне больно, я тоже её позову, чтобы она меня пожалела.

Когда я занят с предметами, меня вообще больше ничего не интересует, я поглощен только ими, и мне это очень нравится.  Радуюсь, когда мне попадает в руки что-то интересное,  и я пытаюсь понять, что с этим можно делать. Вот я начинаю учиться, как с этим предметом обращаться, но у меня не сразу получается, и я долго и упорно учусь этому. Наконец и я умею это делать, это мне уже очень легко. и сразу это становится неинтересным. Поэтому возьмусь-ка я за следующий предмет. Они все такие разные – яркие и не очень, твердые и мягкие, тяжелые и легкие, они бывают большие, и тогда их трудно взять и нести, а бывают и маленькие, тогда их нести легко и просто.

Вокруг меня много людей – больших и маленьких. Кого-то я хорошо знаю, это мама и папа, а еще бабушка и дедушка, и иногда к нам приходят тёти и дяди, они все разные, и я хорошо разбираюсь, что они будут делать со мной, что они скажут, что они мне дадут. Но бывают и новые люди, которых я совсем не знаю, надо быть поосторожней, надо присмотреться к ним и понять, чего от них можно ожидать. Пусть они все и сразу хотят чего-то от меня, но я лучше присмотрюсь. Одни из них мне очень нравятся, а другие – совсем нет.

А еще вокруг бывают маленькие люди, они похожи на меня. Мне интересно за ними наблюдать. Правда, они очень хотят взять все мои игрушки и все, что нравится мне, но я им этого не отдам, потому что это все мое. Почему он взял моё ведёрко? Почему он сел на мой стульчик? Из этой чашки могу пить только я сам и больше никто? Пока я не заберу всё своё назад, я не успокоюсь.

Мне 20 месяцев. Я уже могу представлять себе разные события – прошлые, настоящие или будущие. Я даже могу представлять события до того, как они произойдут. Я уже понял, что словом можно называть предметы, их качества, действия, людей и даже самого себя, и я начинаю эти слова использовать. А еще я понял, что могу осваивать новые слова, повторять их много раз, и делаю это с большим удовольствием. Сейчас я могут видеть, слышать и переживать по-разному: для каждого предмета у меня есть его образ (то, что я вижу, слышу и чувствую) и слова, которыми я могу назвать этот предмет. То, что имеет название, кажется мне действительно существующим, так как слово останавливает поток моих впечатлений, закрепляет их существование в памяти, помогает мне  найти и узнать предметы вокруг. А еще слова позволяют мне поделить мир на группы, в которые помещаются похожие предметы. Правда, одним словом я могу назвать много предметов, если они кажутся чем-то похожими. Например, моя кошка и мамина шапка, а еще фотография дедушки, потому что глаза у него как у кошки. 

Я все время наблюдаю, а какое настроение у моей мамы – она хмурится, злится или радуется? И моё настроение и желание что-то делать изменяются вслед на ней.

 Когда я смотрю в зеркало, я уже понимаю, что вижу в нем самого себя. Когда я один, я знаю, что другие люди есть, они где-то рядом, и если мне надо, я всегда их найду. Мне всё время хочется как-то обозначать и закреплять факт своего существования в мире – ведь я есть. Я рассматриваю себя, совершаю разные движения пальцами, руками, ногами и головой,  чувствую свою власть над частями тела и самим собой. Мне интересно играть со своей тенью – я же могу ею управлять. Я построю башню так, чтобы все ее видели и на нее натыкались, я нарисую на обоях что-нибудь своё, я устрою крик, если мне что-то не нравится. Пусть всем будет понятно, что это я, и я есть. Мне надо услышать от них всех какой-то отклик на моё присутствие в мире, чтобы меня заметили и узнали.

Мне 24 месяца. Я сделал важное открытие: оказывается, благодаря разговорам можно отправиться туда, где никогда не бывал или где бывал раньше, представить, куда можно попасть. Я чувствую, что я могу освободиться от той ситуации, в которой я нахожусь.

Вокруг меня много детей, таких же, как я, которые гуляют со своими мамами. Дети приносят свои игрушки, которые очень хочется потрогать, правда, они не хотят их мне давать. Мне нравится наблюдать за тем, что делают другие дети, как они говорят, как смеются и как бегают, и я вслед за ними делаю то же самое. Это так весело и забавно! А еще хочется поиграть возле детей, можно иногда взять и их игрушки, и сказать им что-то, и вместе повозить машинки и построить бабку из песка. А они даже и не возражают.

Мне 3 года. Я знаю, какой я в зеркале, я знаю все свои вещи – игрушки, одежду, посуду, фломастеры и многое другое. Я знаю моих родителей и других родных людей. Я знаю, как меня зовут, знаю, что я – мальчик. Правда, когда меня кто-то назовет девочкой, я буду возмущаться – ведь я же мальчик. И играть я люблю с машинками и пистолетами. Я уже совсем большой, я столько всего могу, ну просто как мама и папа. Я все могу, хотя они этого не понимают, и не разрешают мне делать то, что я хочу! Но я все равно хочу это делать сам – пусть увидят, что я всё могу сам, и не надо, чтобы они помогали. Я им докажу – а кто они такие? Больно надо мне их слушаться.

А ещё я хочу делать всё и сразу. Ну как можно ждать чего-то? Я ждать не могу, мне всё надо немедленно. Папа говорит, что новую машинку он мне купит потом, а когда это – потом? И вообще я хочу сейчас.

Я очень  хочу показать свои достижения другим – смотрите, чему я научился, я это могу! И я буду упорно добиваться, чтобы все увидели, что я уже большой, чтобы оценили меня. Как я горжусь собой, тем, что я все умею! Правда, частенько меня ругают за то, что я разбросал вещи, что вымазался, что много бегаю и залезаю везде и всюду. Ведь я уже знаю, что игрушки и книжки должны быть целыми, их нельзя рвать, что одежда должна быть чистая, не рваная и со всеми пуговицами, что самому надо быть умытым и причесанным, а игрушки должны лежать на своих местах, что носовым платком можно вытирать нос, а не сапоги. Но я еще не могу делать всё так, как они от меня требуют, а они меня ругают. И тогда мне правда становится стыдно.

Мне нравится слушать, когда мне рассказывают о чем-то или читают мне книжку. Я понимаю, о чем мне говорят, и представляю себе все это. А еще я могу рассказать о своих переживаниях и о том, что со мной случилось, хотя мне еще очень трудно превратить непослушные впечатления из моего опыта в стройную последовательность рассказа, и не всегда это гладко получается. То, что происходит сейчас, может вызвать в памяти события близкого и далёкого прошлого и слиться вместе в потоке моего переживания. Мой мир непосредственного опыта вовсе не хаотичен, я выделяю и выбираю, но прежде всего, то, чем я непосредственно занят.

Социальная ситуация развития ребенка в раннем возрасте Внутренняя сторона: новое содержание потребности в общении со взрослым, направленное на освоение действий с предметами, появление деловых, познавательных  и личностных мотивов общения со взрослыми, появление автономности в передвижении и ориентации в пространстве, самостоятельности в деятельности, интерес к миру предметов и вещей, подчиненность поведения внешнему миру, наличной конкретной ситуации и эмоциям. Внешняя сторона: взрослые начинают предъявлять требования к поведению ребенка, чтобы оно соответствовало нормам, взрослые начинают оценивать детские достижения, приучают ребенка к опрятности и обучают навыкам самообслуживания; у взрослых появляются представления о ребенке как способном понять требования, усвоить нормы поведения и управлять собой на элементарном уровне.

Мотивационно-потребностная сфера ребенка раннего возраста. Потребности человека как источник его активности, как побудители поведения могут объяснить, что является движущей силой  поведения человека и почему он себя ведет определенным образом. Рассмотрение основных потребностей ребенка в раннем возрасте помогает понять, что побуждает поведение ребенка в этом возрасте, каковы его желания, к чему он стремится. В исследовании И.В. Шматковой
 была определена система базовых потребностей ребенка раннего возраста: все потребности объединены в две группы. К первичным потребностям отнесены потребность в безопасности, потребность в любви и принятии, к возрастно-специфическим потребностям – потребность в активном познании окружающего мира и  потребность в самостоятельности.  

Потребность в безопасности представляет собой стремление ребенка к уверенности в стабильности и предсказуемости окружающего мира, а также в том, что близкие люди будут всегда доступны и защитят его в случае угрозы. Э. Эриксон
 считал возникновение чувства базового доверия важнейшим итогом развития ребенка на 1-м году жизни. В его основе лежит уверенность ребенка в безопасности окружающего мира, а также в том, что близкие люди всегда предсказуемы и надежны, т.е. всегда смогут предоставить ему необходимую защиту и поддержку. Это достижение в развитии ребенка является главным условием развития самостоятельности в раннем возрасте. Альтернативой базового доверия является базовое недоверие ​– чувство, что родитель непредсказуем и ненадежен, и его может не оказаться рядом, когда в нем будет необходимость. Ребенок с базовым недоверием проявляет чрезмерную тревогу, окружающий мир воспринимается им как ненадежный и непредсказуемый. В теории Дж. Боулби
 главным свидетельством удовлетворенности потребности ребенка в безопасности является его надежная привязанность к близкому взрослому. Период от 6 месяцев до 3 лет Дж. Боулби обозначил как фазу интенсивной привязанности и активного поиска близости. Важным показателем привязанности в этот период является то, что ребенок начинает использовать мать в качестве надежной отправной точки своих исследований (базы безопасности). Таким образом, надежная привязанность ребенка к матери способствует возрастанию его исследовательской активности, направленной на познание окружающего мира, развитию эмоциональной саморегуляции, уверенности в себе и самостоятельности. Кроме того, именно в условиях надежной привязанности к матери у ребенка складываются оптимальные рабочие модели: ребенок воспринимает себя как успешного, заслуживающего любви и внимания, а других людей как надежных, предсказуемых партнеров, которым можно доверять. 

Потребность в любви и принятии – желание ребенка чувствовать доброжелательное отношение близкого взрослого, безусловное принятие с его стороны, стремление ощущать свою нужность другому человеку. Основой личностных мотивов общения (по М.И. Лисиной) является потребность ребенка в признании и поддержке. В первом полугодии жизни главным содержанием потребности ребенка в общении является его стремление получать доброжелательное внимание взрослого. Демонстрация близкими взрослыми любви к ребенку, отношение к нему как к самоценной личности уже в период младенчества является важным условием развития его личности. В данных условиях у ребенка к концу 1-го года жизни формируется аффективно-ценностное отношение к себе, являющееся основой развития его самосознания в дальнейшем. 
Потребность в самостоятельности. Основными предпосылками самостоятельности является умение ребенка ходить, умение контролировать выделительные процессы, развитие действий, появление речи. Попытка подробно описать процесс развития самостоятельности в раннем возрасте была предпринята М. Малер
. В первом полугодии 2-го года жизни ребенок еще полностью не осознает, что мать не является частью его. Однако в этот период он активно познает окружающий мир, и в ходе этой исследовательской деятельности познает границы и возможности своего тела. Во втором полугодии 2-го года жизни ребенок, окончательно осознав свою отделенность от матери, начинает активно стремиться к сближению с ней. Он находится в состоянии конфликта между двумя потребностями: преодолеть разделенность с матерью и расширить сферу своей недавно возникшей самостоятельности. С этим связаны часто наблюдаемые в данный период необъяснимые капризы и недовольства ребенка. На 3-м году жизни независимость ребенка от матери возрастает благодаря формированию у него внутреннего целостного образа матери.

В отечественной детской психологии стремление ребенка раннего возраста к самостоятельности рассматривается как одна из главных характеристик внутренней стороны социальной ситуации развития в данный период. Первичная автономность ребенка от взрослого возникает уже в конце 1-го года жизни. Она связана с основными достижениями в развитии ребенка. Среди них, в первую очередь, следует отметить формирование у ребенка положительного эмоционального самоощущения (аффективно-ценностного отношения к себе), которое главным образом зависит от качества ситуативно-личностного общения взрослого с ребенком в первом полугодии жизни. Оно выражается в переживании ребенком себя как безусловно значимого и отдельного от взрослого существа, в демонстрации взрослому своей инициативы, в обидчивости на порицания взрослого или на невнимательность с его стороны. 

Кроме того, важным достижением для развития автономии ребенка от взрослого являются аффективно-заряженные (мотивирующие) представления, описанные Л.И. Божович
. Появление аффективно-заряженных представлений означает, что активность ребенка начинает регулироваться не только указаниями взрослых или непосредственно воспринимаемыми предметами, но и всплывающими в памяти ребенка образами, имеющими ту или иную эмоциональную окраску и не зависящими от желаний взрослого. Существенную роль в формировании автономии ребенка к концу младенчества играет умение ходить, которое позволяет ему самостоятельно передвигаться в пространстве, а также развитие физического образа Я и схемы тела.

Потребность в активном познании окружающего мира. В раннем возрасте интенсивно развивается познавательная потребность. Развитие данной потребности, как и любой другой, в первую очередь связано с изменением положения ребенка в системе отношений с окружающими людьми, а также в связи с усвоением ребенком новых способов деятельности и форм поведения. В раннем возрасте потребность в познании окружающего мира проявляется в высокой познавательной активности ребенка, направленной на окружающие предметы, в его постоянном стремлении действовать. В этом возрасте ребенок еще специально не ставит перед собой какие-либо познавательные задачи, познание возникает непроизвольно, что во многом объясняется ситуативностью ребенка раннего возраста. Большая часть познавательной активности ребенка раннего возраста сосредоточена на овладении предметными действиями – общественно-выработанными способами употребления предметов. Образцом таких действий является взрослый. Свойственная ребенку раннего возраста способность к подражанию приводит к очень быстрому усвоению специфических действий с предметами. Достигнув успеха в освоении какого-либо действия, ребенок стремится к его многократному повторению. Подобные упражнения приносят ребенку удовольствие, поскольку в них он утверждает свои практические возможности. Часто ребенок сам привлекает внимание взрослого к различным предметам, как бы приглашая к совместной деятельности. Примерно до полутора  лет ребенок склонен рассматривать взрослого как помощника. Но постепенно взрослый становится образцом для подражания и главным ценителем результатов деятельности ребенка. На 3-м году жизни ребенок сам может настойчиво добиваться от взрослого положительной оценки собственных действий. 

Виды активности ребенка. Ведущая деятельность: предметно-манипулятивная деятельность является ответом на обострение противоречий в конце предыдущего возрастного периода – младенчества. В предметно-манипулятивной деятельности выражается стремление ребенка к самостоятельности и к овладению разнообразными действиями с предметами, а также освоение действий с предметами в сотрудничестве со взрослыми, что требует освоения речевых средств общения. 

Другие виды деятельности: двигательная активность по освоению сложных видов движений (бег, лазание и т.п.); предпосылки игры и продуктивной деятельности (конструирование и рисование), возникающие внутри ведущей деятельности. 

Ведущей формой общения ребенка со взрослым является ситуативно-деловая. В этом возрасте появляются признаки внеситуативно-познавательной формы общения. В раннем возрасте впервые зарождается общение ребенка со сверстниками.
Основные направления развития ребенка раннего возраста

В начале описания каждого направления предлагаем ознакомиться с показателями (или нормативами) благополучного развития ребенка
.
Двигательное (моторное) развитие.

Отдельные возрастные показатели освоения общей моторики

- 1 год: самостоятельно делает несколько шагов; подползает под препятствия; карабкается на диваны, кресла, спускается на пол; бросает мяч взрослому;

-  1 год 6 месяцев: делает три шага назад; идет, держа мяч двумя руками; перешагивает через небольшое препятствие; бегает в разных направлениях; легко влезает на диван, стул, спускается на пол; поднимается на три ступеньки «детским» шагом, держась обеими руками за перила;

- 2 года: делает три шага на пальчиках, не держась; перешагивает через несколько препятствий чередующимся шагом; подражая сверстникам, бегает, лазает, влезает, подлезает;

- 3 года: ездит на трёхколёсном велосипеде; скатывается на санках; бегает, подпрыгивает; бросает и ловит мяч. 

Развитие движений тесно переплетается с развитием предметной деятельности, так как ребенок в этом возрасте овладевает действиями с предметами, расположенными в пространстве, что требует развития основных движений: ходьба в усложненных условиях с перешагиванием препятствий, ходьба вниз и вверх по лестнице, лазание, залезание, подлезание, карабканье, слезание с предметов мебели и других предметов. Так как в этот период ребенок осваивает огромное количество разнообразных предметных действий, выполнение которых невозможно без участия кисти и пальцев руки, тонкая моторика серьезно развивается.

Совершенствуются способности ребенка в управлении своими движениями, движения становятся произвольными, то есть ребенок совершает целенаправленные движения, необходимые для достижения какой-то цели (например, залезть на диван, чтобы посмотреть в окно, чтобы взять игрушку). В процессе реализации двигательной активности поведние ребенка становится целенаправленным, что является основой формирования элементов произвольного поведения. Велика роль двигательной активности в формировании у ребенка схемы тела: в раннем возрасте ребенок знает основные части своего тела, где они расположены, как называются. Формирование схемы тела невозможно без развития восприятия и речи у детей. 

Развитие видов деятельности
Отдельные возрастные показатели освоения предметных и игровых действий: 

1 год –  ставит кубики один на один (строит башню, дом); снимает кольца с пирамидки; выдвигает ящики; катает мяч; толкает вперед игрушку на колесах; пьёт из чашки, которую ему держат, не обливаясь; пробует одеваться;

1 год 3 месяца – нанизывает кольца на пирамидку; крутит пробку от бутылки в одну и другую сторону; самостоятельно снимает расстёгнутые сапоги; держит ложку в кулачке, хорошо сам пьёт из чашки; ест густую пищу ложкой;

1 год 6 месяцев – строит башню из 3-4 кубиков; использует в игре предметы-заместители; мешает ложкой содержимое в стакане; под струёй воды трет рукой о руку;

2 года – запускает волчок; вставляет ключ в замочную скважину; строит башню из 8 кубиков; выполняет два последовательных сюжетных действия с игрушкой; вытирает руки; снимает с себя расстегнутую куртку; сам надевает носки и туфли; ест сам, не обливаясь;

2, 5 года – достает сачком из воды понравившийся предмет; рисует по собственному замыслу, может сказать, что рисует; собирает пирамидку из    8-10 колец, из 4-5 колец – по убыванию размера колец; в игре действует последовательно, говорит о себе «как мама», «как врач»; строит из кубиков мостик, обыгрывает постройки с участием сюжетных игрушек;

3 года – лепит несложные формы (шарик, столбик, колбаску); выполняет 2-3 последовательных действия в игре, берет на себя роль; сам надевает штаны и рубашку, застегивает и расстегивает 2-3 пуговицы. 

Предметно-манипулятивная деятельность – ведущая деятельность раннего возраста, предпосылки которой складываются в младенческом возрасте. Переход к предметной деятельности связан с развитием у ребенка нового отношения к миру предметов: предметы начинают выступать для него не только как объекты для манипулирования, но и как вещи, имеющие определенное назначение и определенные способы употребления. Открытие назначения предметов и отличает предметную деятельность ребенка раннего возраста от манипулятивной деятельности младенца. У ребенка изменяется также тип ориентировки в предметной действительности: при обнаружении нового для себя предмета вместо ориентировки «Что это?» появляется ориентировка «Что с этим можно делать?» Усваивая действия с широким кругом предметов, ребенок психологически входит в мир постоянных вещей, имеющих общественно выработанное значение.  Функции и назначение  вещей и предметов открывает ребенку взрослый человек: именно взрослый может дать знания о назначении предметов и показать приемы их использования. Поэтому важная роль в овладении предметной деятельностью принадлежит ситуативно-деловому общению, которое становится главной формой общения ребенка раннего возраста со взрослым.

Предметная деятельность осуществляется с помощью предметных действий: ребенок овладевает действиями с предметами в соответствии с их общественно выработанным назначением, их употреблением. В отличие от манипулятивных действий, которые выполняются одинаково со всеми предметами (взять предмет, бросить, покрутить, переложить, покатать и т.п.), предметные действия выполняются с разными предметами по-разному, в соответствии с их назначением. К предметным действиям относятся действия с предметами быта и действия с игрушками. Виды предметных действий: 

а) собственно предметные действия; 

б) соотносящие действия, при выполнении которых необходимо соотнести предметы или их составные части между собой (пирамидка, крышки с коробками); 

в) орудийные действия – один предмет используется в качестве орудия для воздействия на другой предмет (лопатка, ложка). В раннем возрасте ребенка активно обучают навыкам самообслуживания, которые с психологической точки зрения относятся к предметным действиям, так как ребенок овладевает действиями с ложкой, чашкой, мылом, одеждой и т. п.

Предметно-манипулятивная деятельность в раннем возрасте развивается в следующих направлениях:

1) расширение круга предметных действий; 

2) многократное повторение предметного действия до полного его освоения; 

3) переход от ручных к орудийным действиям с предметами; 

4) переход от овладения общим способом (схемой) выполнения предметного действия к овладению его операционально-технической стороной; 

5) эмансипация ребенка от взрослых при выполнении предметных действий;

6) осознание собственных предметных действий.

Каждый ребенок в возрасте от одного года до трех лет стремится к овладению новыми действиями, к приобретению новых умений и к совершенствованию их. Польская исследовательница раннего детства Г. Олехнович
 полагает, что усвоение детьми новых действий с предметами проходит в три этапа:

1 этап – «этап прорастания» –  на этом этапе ребенок целиком сосредоточен на выполнении нового для него действия, его внимание целиком поглощено этим действием, ребенок много раз пробует, как нужно выполнить это действие, он прилагает физические и умственные усилия, экспериментирует. Он, например, не сразу понимает, как нужно поставить кубики, чтобы получился поезд, или как уложить куклу в кроватку, чтобы не ее ноги, а голова лежала на подушке.

2 этап – «этап расцвета» – на этом этапе ребенок много раз повторяет то, чего он достиг, он выглядит очень довольным, вновь и вновь выполняет то действие, которое он хорошо освоил. Возникает впечатление, что постоянными повторениями уже освоенного действия ребенок сам себя забавляет. 

3 этап – этап рутины (навыка) – хорошо освоенное действие уже перестает забавлять ребенка, он начинает искать новое поле деятельности, обучаться новым умениям, которые осваиваются на этапе «прорастания». Старое умение, которое стало рутинным, становится составной частью нового, более сложного умения, например, хватание входит в структуру действия бросания мяча в корзину.

Отечественный психолог П.Я. Гальперин определил особенности ручных действий у детей и закономерности  перехода ручных действий в орудийные действия. Ручные действия – это действия ребенка с предметом, как с самой рукой, а орудийные действия – использование предмета как орудия. По мнению ученого, ручные действия с одним и тем же предметом постепенно становятся орудийными действиями. Это можно увидеть на примере овладения таким орудием, как ложка, самостоятельному употреблению которой начинают обучать ребенка уже в годовалом возрасте. Овладение ложкой как орудием для приема пищи оказывается для ребенка достаточно сложным процессом, и этот процесс развивается следующим образом. Вначале ребенок старается захватить ложку возможно ближе к ее рабочему концу, чтобы та часть, которой непосредственно орудуют, по возможности сливалась с его кулачком. После того, как взрослый заставляет его взяться за ручку ложки, и они вместе зачерпывают кашу, ребенок резким движением поднимает ложку ко рту, косо, снизу вверх, и большая часть содержимого выливается. Ребенок действует так, как если бы он подносил ко рту свой кулачок.

Ложка пока еще является не более как продолжением руки ребенка. Орудийным действие становится тогда, когда наполненная ложка вертикально поднимается до уровня рта и только после этого по прямой направляется в рот. Эта простая логика долго не открывается ребенку. Ложка в его руке – еще не орудие, а средство, вынужденное замещение руки. Лишь после довольно длительного обучения ребенок усваивает основные приемы пользования ложкой: не прямо в рот, а сначала вверх и после этого строго горизонтально. В этом примере хорошо видна смена ручных действий орудийными.

Продолжая рассматривать соотношение ручных и орудийных действий, Д.Б. Эльконин
 впервые обратил внимание на то, что ребенок при овладении предметными действиями вначале усваивает общую логику действия, не обращая внимания на детали его выполнения, то есть на операционно-техническую сторону, учитывая физические свойства предметов. Сначала ребенок выделяет общую функцию предмета (палкой достает недоступные предметы), лишь затем начинается освоение операционального состава действий. Так, ребенок вначале усваивает, что с помощью палки можно достать предмет из-под мебели, выполняет движения палкой, но они остаются неуспешными до тех пор, пока ребенок не научится точно выполнять движения. Еще пример: ребенок учится расчесываться, но вначале он просто прикладывает расческу к волосам, любой стороной, и только постепенно он будет стремиться совершить с расческой точные движения.

При овладении предметными действиями ребенок вначале выполняет их в сотрудничестве со взрослыми, повторяя вслед за взрослым, как нужно действовать. Одновременно ребенок овладевает новыми предметными действиями путем подражания взрослому, особенно это заметно при освоении ребенком предметных действий в быту: вытирать пыль, подметать метелкой пол, двигать щеткой пылесоса и др. Постепенно ребенок начинает отделяться от взрослого и стремится совершать предметные действия самостоятельно. Более того, ребенок уже сопротивляется помощи взрослого, отталкивая его, если тот, например, помогает ребенку подниматься по лестнице, подтягивает ему штанишки или поддерживает кружку во время питья. Стремление самостоятельно выполнять действия наблюдается на третьем году жизни. С этим связано также появление у ребенка нового умения – умения осознавать собственные действия. Ребенок во второй половине третьего года жизни часто с гордостью заявляет, что он что-то умеет делать. При этом ребенок обращается ко взрослым, чтобы услышать оценку своих достижений: «Мама, я умею мыть посуду!». 

Стремление ребенка к эмансипации от взрослого и осознание своих умений выполнять предметные действия способствует возникновению кризиса трех лет, в котором главное стремление ребенка выражается формулой «Я сам!». 

Предметная игра в раннем возрасте исследована Н.Н. Палагиной
. Она полагает, что сущность предметной игры – это варьирование места, объекта, условий или способа действий, изменение функций предмета, одушевление его. Такая игра дает ребенку новые впечатления, вызывает у него стремление занять себя особой познавательной деятельностью с элементами изобретательности и создает игровое отношение к предметам. Придание предмету неспецифической функции подготавливает символическое замещение. Условное действие и условная речь (от имени предмета или в его адрес) создают элементы мнимой ситуации. Перемещения предмета и вариативные действия с ним служат материальной основой трансформации образов и предпосылкой творчества.

Автор предложила несколько вариантов или способов обыгрывания предметов:

- перенос предмета в другие места и приглашение полюбоваться им на новом фоне, например, поставить на шкаф, на стол, на барьер, надеть на ручку двери, велосипеда, на вешалку, на кукольную мебель;

- стимулирование необычных кожно-мышечных ощущений с помощью предмета: погладить им ребенка по плечу, скатить с его ладони, спрятать в рукаве, под платье, установить на ноге, на голове и вместе посмотреть, как падает;

- соединение предмета с другими: закрыть его платочком или ладонью, повязать на него ленточку, спрятать за занавеску, повезти на тележке, покрутить на «карусели» (подвешенной пластинке), потрясти в коробке, покачать в салфетке, тянуть на полоске бумаги;

- одушевление предмета, словесные обращения к нему типа: Ап! Поймали... Ку-ку!— Вот он где!.. Ты куда покатился?.. Иди-иди, топ-топ... Поехали!.. А ты, маленький;

- придание предмету необычных функциональных значений, новых названий, подсказанных действием или положением предмета: «Это сумочка у тебя?» «Ах, какая шляпа!» «Смотри, очки!» «Дай, пряник попробую»;

- придание ролевых значений предмету и сюжетные действия с ним, когда пуговицу, например, везут на машине в гости, берут ее вместе с детьми гулять; кружок ищет свой домик (круглое отверстие) или свою маму (большой круг), а кубик как телевизор «приглашает» посмотреть мультфильм.

Предпосылки сюжетно-ролевой игры. Еще в младенческом возрасте ребенок начинает участвовать в игровых ситуациях, организованных взрослыми в ситуациях ситуативно-личностного общения («сорока-ворона», «полетели-полетели» и т.п.). Однако игра как самостоятельная деятельность зарождается внутри предметной деятельности. Выделяются две основные линии возникновения игры в рамках предметной деятельности: отражение в действиях с предметами жизненных ситуаций и возникновение замещения и символической функции как основы использования предметов-заместителей и создания воображаемой ситуации. 

Первая линия развития игры проявляется в том, что в действиях с предметами ребенок отображает отдельные моменты жизни взрослых людей, усваивая эти действия путем наблюдения и подражания. Вначале ребенок многократно повторяет отдельные действия с предметами, но эти действия еще не связываются в какую-либо последовательность. Затем он выполняет несколько игровых действий подряд, однако они еще не обязательно отражают логику жизненных событий: например, ребенок сначала баюкает куклу, затем одевает ее, а затем умывает. Позднее действия ребенка с игрушками уже отражают цепочку жизненных ситуаций. Выполняя различные действия с игрушками, ребенок сравнивает их с действиями взрослых, обозначая это словами «я как мама делаю», что является зачатком роли в игре. К концу раннего возраста ребенок уже берет на себя роль, называя себя ролевым именем: «я – мама». 

Дети в конце раннего возраста уже могут играть рядом, разворачивая каждый свою игру, однако изредка они объединяются для совместной игры.

Вторая линия развития игры проявляется в том, что ребенок постепенно учится использовать один предмет вместо другого, действуя с предметом в воображаемом плане. Игровое действие отличается от предметного действия тем, что оно производится «понарошку», например, «накормить куклу» или «выпить чай» из пустой игрушечной чашки. На первых ступенях развития предметной деятельности предмет и действие тесно связаны между собой: ребенок выполняет усвоенное действие только с тем предметом, который для этого предназначен. Если детям двух лет предложить выполнить разные действия с носовым платком (использовать его по прямому назначению, в качестве полотенца, салфетки или тряпки для вытирания стола), то абсолютное большинство из них будут использовать носовой платок по его прямому функциональному назначению. Однако уже на третьем году жизни дети начинают переносить усвоенное действие с одного предмета на другой, распространяя его на широкий круг предметов, например, ребенок заворачивает в платок куклу, бутылочку, карандаш, цилиндр. Для изображения одного и того же предмета ребенок использует самые разные, часто непохожие предметы: градусником может быть пенал и палочка, ножницы изображаются шпилькой и спичками, мыло – все, чем можно тереть. На этой основе у ребенка складывается функция замещения, когда он использует один предмет вместо другого – брусок вместо машины, палочку вместо карандаша. Но в первое время ребенок называет предмет-заместитель его настоящим именем, то есть брусок он называет бруском, а палочку – палочкой. Позже он начинает называть предмет-заместитель уже игровым именем, например, брусок называет машиной. 

Таким образом, в раннем возрасте возникают предпосылки сюжетно-ролевой игры, так как ребенок начинает изображать элементарные сюжеты как цепочки действий, называть себя именем взрослого, что является зачатком игровой роли, совершать игровые действия с предметами, использовать предметы-заместители и играть вместе с другими детьми.

Возникновение продуктивных видов деятельности. Продуктивные виды деятельности (рисование, конструирование, лепка) также зарождаются внутри предметной деятельности. На первых этапах развития продуктивной деятельности ребенок осваивает действия с карандашом, бумагой, строительным материалом, пластилином так же, как и с другими предметами. Вначале ребенок узнает свойства этих предметов, затем усваивает их назначение: карандаш оставляет след на бумаге, пластилин изменяет форму при работе руками, кубики можно ставить друг на друга и рядом друг с другом. Ребенок не только выполняет эти действия, но и замечает, какие изменения с предметами происходят в результате их выполнения. 
В процессе рисования уже в раннем возрасте ребенок усваивает его изобразительную функцию (В.С. Мухина): он начинает понимать, что рисунок может изображать те или иные предметы. Первая стадия рисования называется стадией каракулей: ребенок рисует на бумаге набор линий, не имеющий еще определенного значения. Это прерывающиеся, слегка закругленные, с одинаковым слабым нажимом линии. Но постепенно ребенок усваивает функцию карандаша как орудия для нанесения линий. Его каракули становятся все более разнообразными, богатыми, и ребенок начинает предпочитать их определенные виды. Стадия каракулей называется также доизобразительной стадией, так как каракули еще ничего конкретного не изображают.
Взрослый обращает внимание на процесс рисования ребенка, пытается ему помочь, и поэтому спрашивает у ребенка, что он нарисовал, построил, слепил. До определенного времени ребенок не реагирует на такие вопросы и указания, так как его интересует сам процесс черкания или действия с предметами. Но постепенно ребенок начинает интересоваться и тем, что он изобразил, он сам начинает искать в каракулях сходство с каким-либо предметом. При подсказке взрослого ребенок «узнает» в этом продукте изображение («это котик», «это травка»). Такими способами взрослый создает зону ближайшего развития изобразительной деятельности. Ребенок находит сходство каракулей с изображаемым предметом даже в том случае, если каракули представляют собой неоформленное сочетание линий. Ребенку очень нравится искать в каракулях изображение какого-либо предмета, и он при подсказке взрослого начинает намеренно изображать предметы.
На следующей стадии ребенок начинает обозначать словом, что именно он построит или нарисует, еще только приступая к своему занятию, таким образом, ребенок высказывает намерение что-либо изобразить. Так возникает продуктивная деятельность, в которой замысел предшествует действию, определяя процесс последнего и его результат. Ребенок начинает использовать определенные графические шаблоны для изображения известных ему предметов, и постепенно шаблоны становятся все более разнообразными, хотя в раннем возрасте преобладают шаблоны на основе замкнутой закругленной линии. Появление разнообразия шаблонов связано с тем, что окружающие люди не могут узнать, что ребенок изобразил, да и он сам сделать это затрудняется. 
Освоение общей структуры деятельности и развитие целеполагания. Предметная деятельность обеспечивает присвоение ребенком общей структуры деятельности: мотивы– цель–действия–задачи–операции. Важнейшим системообразующим элементом структуры деятельности является цель. Постановка цели, целенаправленность как стремление к достижению цели, организация деятельности в соответствии с поставленной целью, умение зафиксировать результат своей деятельности относится к числу базовых способностей человека. Этими умениями ребенок овладевает очень рано – уже в раннем возрасте. В исследованиях и Л.Г. Лысюк
 и Д.Э. Синюк было установлено, что у детей в возрасте от 2 до 3 лет зарождается способность к продуктивному целеполаганию – способность ставить цель и регулировать свою деятельность в соответствии с этой целью. В возрасте 2,5 года большинство детей уже способны осознавать цели собственных действий. Умение ребенка ставить цели и достигать их развивается в предметной и продуктивных видах деятельности (рисование, лепка, конструирование). Продуктивное действие направляет внимание ребенка на выявление свойств предмета и на воссоздание этих свойств с помощью карандаша, фломастера, пластилина и др. В исследованиях Л.Г. Лысюк ребенку предлагали детали из набора строительного материала  и наблюдали, что ребенок будет с ним делать. Было установлено, что становление целеполагания проходит в несколько этапов:

- на первом этапе ребенок ставит цель уже после завершения действия, то есть обозначает словом то, что у него получилось;

- на втором этапе ребенок ставит цель уже в процессе выполнения действия – уже начав что-то рисовать, лепить или строить из кубиков, ребенок обозначает словом, что именно он изображает;

- на последнем этапе ребенок ставит цель до начала выполнения деятельности, заранее обозначая, что именно он будет делать.

Ребенок также учится фиксировать результат собственной деятельности, относить этот результат к самому себе, сравнивать цель с образцом. Как было установлено в исследовании Д.Э. Синюк
, важным условием становления целеполагания является эмоциональное насыщение результата деятельности, подчеркивание взрослым значимости достижений ребенка.

Социальное развитие: развитие отношений и общения ребенка с окружающими 

Отдельные возрастные показатели социального развития: 

- 12 месяцев – ребенок подражает мимике, движениям близкого человека (смеется, улыбается, жмурится); чтобы привлечь внимание близкого взрослого, улыбается, заглядывает в глаза, плачет или кричит; радуется весёлым играм со взрослыми; недоволен резким тоном взрослого или при слове «нельзя», при неумении выполнить желаемое действие; радуется приходу близкого человека; подражает игровым действиям;

- 1 год 3 месяца – проявляет негативизм в отношениях со сверстниками, не уступает свою игрушку, отнимает ее;

- 1 год 6 месяцев – выполняет простые поручения по дому; на короткое время остаётся у знакомых; напряжен в незнакомой обстановке; проявляет большой эмоциональный интерес ко взрослому, играющему с ним; обижается, делает недовольное лицо в ответ на наказание или запрет;

- 1 год 9 месяцев – охотно играет с ровесниками «в ловишки»; с интересом смотрит мультфильмы, детские передачи;

- 2 года – упрямится, требуя недозволенного, настаивая на своём; радуется, смеётся при получении результата, выполняя знакомые действия; способен понять радость или печаль (огорчения) другого ребёнка; недоволен и отказывается от действия при неудавшейся попытке; отказывается от общения с незнакомыми взрослыми; 

- 2 года 6 месяцев – пробует рассмешить, если кто-то грустный; его трудно отвлечь, когда увлекается интересной игрой; понимает, если кто-то другой делает плохо; даёт эмоционально окрашенную отрицательную оценку (нельзя обижать, драться, рвать); выражает желание в форме «Я»;
 - 3 года – выполняет правила игры: «раз – я, два – ты»; вспоминает свои прежние эмоциональные состояния, оказываясь в аналогичной ситуации; может определить своё состояние (мне весело, мне хочется); проявляет чувство гордости за себя и своих близких; переживает, если ругают, может долго обижаться из-за наказания.

Взрослый для ребенка в раннем возрасте выступает как помощник в овладении действиями с предметами, так как он является носителем общественно выработанных способов действий с предметами. Поэтому  основной формой общения ребенка со взрослым становится ситуативно-деловая форма, когда ребенок обращается ко взрослому по поводу действий с предметами, то есть с просьбой помочь в освоении какого-либо действия или поиграть вместе. Ребенок сам приносит взрослому различные предметы, игрушки и просит его помочь с помощью жестов или слов. 

В сложных для ребенка и эмоционально значимых ситуациях взрослый для ребенка раннего возраста выступает как защитник, как тот, кто может утешить и приласкать. Поэтому в этот период сохраняется ситуативно-личностное общение, когда ребенок обращается ко взрослому, чтобы его утешили, обратили на него доброжелательное и заинтересованное внимание, подержали его на руках, погладили, поиграли с ним в эмоционально насыщенные игры-забавы (качание, коза-коза и др.). 

Так как у ребенка при поддержке взрослого появляется интерес к свойствам и качествам предметов, он начинает обследовать предметы, а затем и задавать взрослому вопросы познавательного содержания, что свидетельствует о появлении на третьем году жизни внеситуативно-познавательной формы общения. В этом отношении особенно показательной является ситуация «ребенок и детская книжка». Вначале ребенок учится действовать с книжкой, переворачивать ее страницы, рассматривать ее, затем учится узнавать и называть изображенные в книжке предметы. Впоследствии он становится способным слушать чтение стихов и коротких рассказов, при этом обращаясь ко взрослому с просьбой почитать книжку.

Осваивая предметную деятельность, ребенок ждет от взрослого или обращается сам ко взрослому за оценкой своих достижений – взрослый выступает для ребенка как ценитель детских достижений. Осознание собственных действий и положительная оценка ребенка взрослыми приводит к появлению у него чувства гордости. Все это свидетельствует о возникновении у ребенка во второй половине третьего года жизни элементов внеситуативно-личностной формы общения. 

Общение детей со сверстниками. Именно в раннем возрасте появляется потребность ребенка в общении со сверстниками, и это можно доказать наличием всех критериев потребности в общении (М.И. Лисина). Так, возникает  внимание и интерес к сверстнику как к партнеру по общению, сосредоточенность на нем; появляются эмоциональные реакции в адрес сверстника, наблюдаются  инициативные действия, направленные на установление и поддержание контакта со сверстником, ребенку уже может быть небезразличен к тому, как к нему относится сверстник.

 В первой половине второго года жизни общение между детьми еще фактически отсутствует, а другой ребенок может вызывать интерес своей внешностью и поведением, то есть воспринимается как интересная игрушка. Активность по отношению к сверстнику наблюдается редко и является неустойчивой. С полутора лет действия с другими детьми как игрушкой идут на убыль, и заметно увеличивается число инициативных действий, рассчитанных на то, чтобы заинтересовать собой сверстника. Совместные игры, в основном в движении, доставляют детям большое удовольствие.

На третьем году жизни общение со сверстниками приобретает яркую эмоциональную окрашенность, так как ребенок общается с равным себе существом, не ограничивающим проявлений его инициативы и подхватывающим любое действие. В этом возрасте ярко выражено стремление подражать сверстнику, в результате которого дети смотрят на себя как бы стороны, видя в сверстнике самого себя. Таким образом, на третьем году жизни происходит становление особой потребности – потребности в общении со сверстниками, которая выражается в эмоционально окрашенной игре. К трем годам дети уже могут организовывать непродолжительную совместную игру, согласуя свои действия друг с другом. 

В этом возрасте у детей уже появляются первые симпатии и антипатии по отношению к сверстникам, что свидетельствует об избирательности в общении. Они предпочитают находиться рядом с приятным сверстником, организовывать забавы и игры. 

Эмоциональное и личностное развитие. В раннем возрасте взрослые начинают предъявлять ребенку первые требования, приучать его к выполнению норм и правил поведения, и ребенок постепенно овладевает специфически человеческими формами поведения.

Мотивы поведения детей в этом возрасте, как правило, ситуативны – дети действуют под влиянием непосредственно возникших желаний или побуждений, вызванных предметами в окружении. Ребенком управляет внешняя наличная ситуация, оно зависит от внешних обстоятельств. Этот феномен получил название «полевого поведения», то есть поведения, которое зависит от окружения, от ситуации. Ребенка легко привлечь и легко отвлечь, обратив внимание на предметы вокруг, он легко заражается эмоциональным состоянием других людей и легко подражает их поведению. Ребенок ведет себя крайне непосредственно, ситуация захватывает его целиком и полностью, и он не задумывается о том, что он делает, правильно это или нет. 

Близнецы Андрюша и Кирюша (1; 7; 3) игра​ют. Я высказываюсь просто так, ни к кому не обра​щаясь: «Вон качалка». Андрюша бросает игрушку, которой забавлялся, и бежит к качалке. Раскачивается.

Кирилл спокойно продолжает играть. Я говорю: «А вон лошадка». Андрюша слезает с качалки, бежит к лошадке.

Кирилл остается на месте. Я говорю: «Вот мя​чик».

Андрюша идет к мячу. Кидает его. Берет и вновь кидает. Кирилл играет и не реагирует на мамины коварные проделки».

Валя (2; 6) едет в автобусе. Устала, поэтому капризничает. Рядом сидящая женщина «грозит» ей: «Я заберу тебя у мамы, чтобы не капризничала». Валя примолкла. Через несколько минут, глядя ис​подлобья на женщину и на меня, говорит: «Не дру​жу с этой тетей». (Из дневника И.Е. Валитовой).

Валя (2;7) играла с мамой на ковре. В квартиру зашла соседка, и мама начала с ней разговаривать. Валя подождала несколько минут, подошла к двери, открыла ее и сказала: «Тетя, иди домой». (Из дневника И.Е. Валитовой).

Мотивы поведения ребенка раннего возраста еще не осознаны и не выстроены в систему по степени значимости. Ребенку еще очень трудно удержаться от немедленного удовлетворения своего желания, выполнить по предложению взрослого то, к чему нет интереса, не делать то, что запрещают. Однако к концу раннего возраста у детей уже появляются признаки борьбы мотивов. Так, в специально организованной экспериментальной ситуации
 детям после завтрака в детском саду давали конфету, но просили ее не есть сразу, а угостить маму, когда она придет за ребенком. Оказалось, что 7 из 17 детей второго года жизни и 9 из 16 детей третьего года жизни съедают конфету сразу, не дожидаясь прихода мамы. Остальные дети не могли спокойно дождаться прихода мамы: они смотрели на конфету, разворачивали ее, облизывали, снова заворачивали, отвлекались, а потом вновь вспоминали о конфете. То есть у детей в раннем возрасте уже появляются средства и способы управления собой. Хотя на протяжении раннего возраста ребенок характеризуется весьма ограниченной способностью управлять своим поведением.

Важным мотивом поведения ребенка становится стремление к получению положительной оценки от взрослого, что свидетельствует о наличии у ребенка потребности в признании. Ребенок стремится сделать что угодно, выполнить поручение взрослого только для того, чтобы услышать похвалу в свой адрес. Достаточно рано – уже с полутора лет – ребенок начинает испытывать чувство гордости в ответ на похвалу взрослого. Однако вплоть до двух лет ребенок не воспринимает порицаний, у него не возникает чувства стыда. 

Саша (2; 11) достает игрушечную тарелочку из-за радиатора. Обрадовался, бежит к воспитателю: «Вот тарелочка. Я там ее нашел!» — показывает на радиатор. Воспитатель: «Молодец, Саша, дети за​бросили, а ты достал». Саша, довольный похвалой, побежал опять к радиатору. Достал еще две таре​лочки. Несет воспитателю. 

Сережа (2; 0) зовет меня: «Мама, я тебе ви​шенки принес». Я взяла вишни и говорю: «Ты мой умничка, хороший». Сережа посмотрел на меня и сказал: «Мама, я тебе еще вишенки принесу». (Из наблюдений И.Е. Валитовой).
К концу раннего возраста в связи с овладением предметной деятельностью ребенок уже ориентирован на правила употребления и использования предметов, а значит, и на правила поведения. Двухлетние дети с беспокойством относятся к грязным рукам, одежде, разбитой посуде. В экспериментальной ситуации детей приводили в комнату с испорченными игрушками и наблюдали, как они будут вести себя. Оказалось, что дети в возрасте 1 год 2 месяца не обращали внимания на непорядок, а дети в возрасте 1 год 7 месяцев выражали беспокойство и озабоченность, они обращались к маме, показывая ей испорченные игрушки
. 

В продуктивной деятельности развивается целеполагание и целенаправленность, что делает поведение ребенка более упорядоченным и осмысленным; он может доводить до конца начатое дело, если оно ему интересно. Речь начинает выполнять регулирующую функцию, и поведение ребенка начинает регулироваться с помощью речевых инструкций взрослого. При этом с помощью речевой инструкции можно легко побудить ребенка начать какое-то действие, и значительно труднее затормозить уже начатое действие.

Развитие самосознания. В раннем возрасте ребенок начинает активно открывать себя для себя самого. Этому способствуют: а) овладение движениями и предметной деятельностью; б) осознание зарождающейся самостоятельности и собственных действий, обусловленное увеличением произвольности движений, возможностью речевого самовыражения, выражения эмоционального отношения к окружающему; в) возникновение потребности в общении со сверстниками и оценка взрослыми ребенка. 

Ребенок (с 1 года 9 месяцев) знакомится со своим внешним обликом, безошибочно и быстро узнаёт себя в зеркале, а в возрасте до полутора лет дети уже пользуются зеркалом для того, чтобы рассмотреть детали своей одежды, оживленно жестикулируют, гримасничают, играют с отражением игрушки, манипулируя ею перед зеркалом и с интересом наблюдая за изменяющимся отражением. Дети также могут пользоваться зеркалом, если, например, нужно вытереть пятно на лице. 

Дети в раннем возрасте знают своё имя и его варианты, могут положительно или отрицательно относиться к разным вариантам своего имени. Ребенок уже понимает, что у него есть свой возраст, что он может называть себя большим или маленьким, как ему захочется. В ответ на вопрос: «Сколько тебе лет (годиков)? ребенок произносит слово, обозначающее «два» или «три», или с помощью пальчиков пытается показать это число. 

Процесс осознания ребенком самого себя отражается в возникновении в речи детей местоимений первого лица «я», «мне», «меня, «мой», «мое» и т.п. Вначале ребенок, обозначая себя, использует те слова, которые по отношению к нему используют взрослые, поэтому местоимения первого лица в его речи отсутствуют. Взрослый говорит: «возьму тебя на ручки», «Это твои туфельки», «Ты будешь кушать» – точно так же себя называет и сам ребенок. Взрослый называет ребенка по имени – и ребенок точно так же называет себя самого своим именем – он еще не способен понять, что для другого человека он – «ты», а для него самого он – «Я».

Валя, указывая на свою кроватку, говорит мне: «Застели твою кроватку». 

«Дима забрал у Валюши палку»,— девочка жа​луется на старшего брата, который ее обидел. (Из дневника И.Е. Валитовой).

Отец Вани ест помидор. Ваня увидел и стал
просить: «Дай тебе». (Из дневника Л.Г. Лысюк).

Женя: «Папа, сними его». Просит, чтобы я снял его с сундука». «Он хочет киселя». (Из дневника А.Н. Гвоздева).

Однако во второй половине третьего года жизни в речи ребенка уже появляются местоимения первого лица, причем взрослый может побуждать ребенка говорить о себе в первом лице, специально обращая на это внимание и подчеркивая, что с самого себя надо называть в первом лице, а других людей – во втором и третьем лице (ты, он, твой, ее и т.п.).

Ребенок к 3 годам хорошо знает свою половую принадлежность и отрицательно реагирует на называние его девочкой (если он мальчик) и наоборот. У ребенка складывается общая самооценка (я хороший), которая является основой потребности в признании взрослыми. Дети при овладении действиями с предметами начинают осознавать свои действия, что выражается в их высказываниях: «Я умею …». Ребенок демонстрирует свои умения взрослому, и у него возникает чувство гордости за достижения. Если взрослый порицает ребенка за неправильное поведение, у него уже появляется чувство стыда. Чувство гордости и стыда могут выступать побудителями поведения ребенка. Так, ребенок может делать что-нибудь только для того, чтобы заслужить положительную оценку взрослого.

Развитие речи в раннем возрасте. Ранний возраст называют сензитивным периодом для развития речи у детей. В этом возрасте происходит интенсивное развитие речи, что связано с новым содержанием общения ребенка со взрослым, стремлением ребенка «приладить» свою речь к речи взрослых, с освоением ребенком разнообразных действий с предметами. Расширение сферы предметной деятельности вызывает у ребенка потребность в использовании речи, так как неречевые средства (показ, жест) уже не обеспечивают разнообразных потребностей ребенка. Один из симптомов кризиса одного года свидетельствует о том, что ребенку не хватает средств, чтобы объяснить взрослому, что он хочет или что ему надо, ребенок бурно реагирует на это, выражая свое недовольство. Возникшее противоречие стимулирует развитие речи у ребенка. 

Быстрыми темпами развивается как пассивная речь (понимание речи других людей), так и активная речь (собственная речь ребенка). В данном возрастном периоде ребенок овладевает речью как средством общения, и к концу раннего возраста ребенка можно назвать говорящим существом. В это время расширяется круг поводов для высказывания, то есть для применения усвоенной речи: рассказать об увиденном, рассказать о сделанном, чтобы услышать похвалу, пересказать слышанное. Вместе с потребностью в речевом общении важную роль играет накопление впечатлений в предметной деятельности, которые создают основу для усвоения значений слов и связывания их с образами предметов и явлений. В конце раннего возраста речь начинает выполнять не только коммуникативную, но другие функции – регулирующую и интеллектуальную.

Развитие фонематического слуха. В раннем возрасте интенсивно развивается фонематический слух как основа понимания слышимой речи, и это объясняется интенсивным речевым общением ребенка со взрослыми. Фонематический слух появляется очень рано – в возрасте 1 год 7 месяцев ребенок различает на слух фонематические тонкости речи взрослых. В исследовании Н.Х. Швачкина
 детям раннего возраста предлагались два предмета, названия которых различались только одной фонемой, например, мак–рак, лес–лис, лис–рис. Ребенок должен был указать на называемый предмет, и таким образом можно было определить, воспринимает ли ребенок на слух слова, различающиеся только одной фонемой. 
Оказалось, что правильное различение фонем доступно детям уже в раннем возрасте в такой последовательности: гласные, согласные, шипящие и свистящие, плавные звуки. Вначале ребенок воспринимает слова как нерасчлененные звуковые комплексы, но постепенно переходит к восприятию звукового состава слова, в котором ребенок выделяет и опознает вначале гласные, а потом согласные звуки. К концу второго года жизни дети уже воспринимают все звуки родного языка, что обеспечивает полноценное восприятие слышимой речи. На протяжении раннего возраста ребенок учится воспроизводить все фонемы, стремясь соответствовать требованиям взрослых и речи взрослых, однако правильное воспроизведение всех фонем наблюдается только в дошкольном возрасте. 

Развитие понимания речи. В младенчестве у ребенка появляется реакция слово, когда в ответ на вопрос «Где?...» ребенок начинает искать названный предмет или человека, поворачивая голову в сторону искомого. Это обозначает, что ребенок устанавливает связь между словом и образом предмета. Далее ребенок начинает выполнять простые инструкции: «Дай что-то», «Сделай ладушки», и это означает, что ребенок понимает целые фразы. 

Умение относить слова к называемым предметам и действиям появляется не сразу. Первоначально понимание относится к целостной ситуации, а не к конкретному предмету или действию. Это проявляется в том, что одну и ту же фразу ребенок может понимать в одном помещении и не понимать в другом, понимать при произнесении только конкретным взрослым, понимать только в определенной ситуации. Для понимания значений слов и фраз для ребенка важно не только их содержание, но и жесты и мимика говорящего человека, а также наличие определенных предметов в данной ситуации. Для устойчивого понимания слов и фраз необходимо их многократное повторение и закрепление, так как речевые единицы в этом возрасте быстро забываются ребенком. Кроме того, в первое время ребенок связывает название с предметом только в том случае, если предмет находится в поле зрения ребенка, и только позже ребенок сам начинает искать глазами названный предмет.

К концу первого года жизни ребенок  начинает слушать речь вне ситуации, то есть речь, не включенную в конкретную ситуацию общения. Так, например, он слушает рассказ об отсутствующих людях, хорошо знакомых ему, позже он может слушать рассказ взрослого о различных событиях или чтение сказки. 

Сидим мы с Валюшей (0;11;17) на кровати. Валя, как всегда, лезет куда-то, и при этом пищит, если что-то не получается. Я решила уложить ее, чтобы она немного полежала спокойно. Я положила ее, погладила по спинке и начала говорить ей про бабушку, про Диму, про то, как мы пойдем гулять, как поедем на лифте. Она затихла и очень внимательно, не двигаясь, слушала меня около 5 минут. Потом я начала рассказывать ей сказку про Курочку Рябу. Она тут же перевернулась и стала уползать от меня. Я снова уложила ее на спинку и стала рассказывать ей о близких. Успокоилась, снова слушает.

Уже в течение двух дней Валюша (0;11;26) затихает, когда я рассказываю ей упрощенный вариант сказок «Курочка Ряба» и «Репка». Это ее отвлекает от капризов по поводу одевания. (Из дневника И.Е. Валитовой).

В первом полугодии второго года жизни увеличивается количество действий, которые ребенок выполняет по словесной просьбе взрослого, причем действие выполняется в конкретной бытовой ситуации в окружении знакомых ребенку предметов. 
Пытаюсь обучить Валю (1;2;5) игровым действиям. Прошу: «Дай кукле соску» – Валя приставляет ко рту куклы соску. То же делает и по  отношению к любой другой игрушке. Если прошу «Дай мне соску», то дает мне соску прямо в рот.

 Валя (1;5;8) выполняет мои просьбы, команды «иди к коляске», «иди к лифту», «если я говорю «Подожди, лифт приедет», она спокойно стоит возле лифта, не рвется к нему. Если говорю, что мы идем к кому-то, то знает дорогу, а если мы пойдем непривычным путем, то Валя кричит и показывает рукой, куда надо идти. (Из дневника И.Е. Валитовой).

Начиная с полутора лет ребенок обращает внимание на изображения предметов и связывает изображение со словом-названием, что обозначает понимание ребенком слов, обозначающих изображенное на рисунке. Это  умение появляется в рамках предметной деятельности, когда ребенок совершает различные действия с книжкой. Вначале ребенок изучает изображения самостоятельно, а затем начинает связывать изображения с его названием. Это выражается в том, что ребенок показывает пальчиком нужное изображение в ответ на его называние взрослым.

Валя (1;9;12) по-прежнему очень любит рассматривать книжки. Берет меня за руку, говоря при этом «утя» (что значит рука) и ведет туда, где лежит книжка. Тычет пальчиком в книжку и говорит «Мама, кийка». Это значит, что я должна показывать ей книжку. Уже знает названия многих изображенных там предметов. На вопрос «Где котик?» тычет правильно пальчиком, правильно показывает практически все, что изображено, если это ей показывали ранее. Если спрашиваешь: «А что это?», Валя тоже отвечает, но на своем еще бедном языке. Потрясающе, что она находит на сюжетной картинке в книге мельчайшие детали. Смотрит долго, пока не найдет, не отвлекается. (Из дневника И.Е. Валитовой).
В возрасте 1 год 9 месяцев ребенок уже понимает сложные речевые конструкции, он может совершать действия в соответствии с тем, что понимает, а также правильно отвечает на задаваемые взрослым вопросы   

 Вале (1;8;5) говорю: «Наденем красивое платье, посмотрим, какая Валюша красивая». Улыбается, показывает рукой в сторону зеркала. Надели платье, тянет меня к зеркалу. Подношу ее к зеркалу, смотрит на свое изображение, очень довольна.

Папа сделал Вале  (1;8;8) занавеску из одеяла, спустив его со столика. Говорит Валюше: «Иди позови маму, она не будет знать, где ее доченька». Валюша приходит ко мне из комнаты на кухню, говорит «мама» и показывает в сторону комнаты. Я иду с ней в комнату. Она бежит быстрее меня, прячется за одеяло. Я удивляюсь, где моя доченька. Через несколько секунд одеяло зашевелилось, вылезла оттуда очень довольная. (Из дневника И.Е. Валитовой).

Ребенок уже понимает и правильно отвечает на вопросы «куда?», «где?», «чей?» В этом же возрасте ребенок понимает свое имя, при назывании имени показывает на себя. 

Валя (1;8;25) увидела у бабушки детскую пижаму. Ходит с ней по квартире, приговаривая «пама». Спрашиваю: «Чья это пижама?» отвечает «итя» (Иришина, значит). Ранее я говорила Вале, что бабушка уехала в Москву к Ирише.  Спрашиваю сегодня: «Где бабушка?» - Валя отвечает: «Тпрум-тпрум» (это обозначает уехала). – «Куда она уехала?» – «Итя» (то есть к Ирише). 

Запишу наш с Валей диалог.

· Валюша,  а где Дима?

· Тпрум-тпрум.

· А куда он ушел?

· Баба.

· Что с ним случилось?

· Бо-бо.

· Что у него болит?

· Го-го (показывает пальцем на свою голову).

· А что еще болит? 

Валя показывает на свой рот, открывая его.

· А что Дима у бабушки делает?

- А-а-а-а (то есть спит).

Спрашиваю «Где Валюша?» Сегодня впервые Валя (1;9;7) согнула ладошку в кулачок и ткнула ею себе в грудь, приговаривая что-то похожее на слова «вот она». Так повторилось несколько раз. (Из дневника И.Е. Валитовой).

В возрасте 1 год 10 месяцев ребенок понимает вопросы, относящиеся к его собственным действиям в прошлом, и может воспроизвести эти действия. В возрасте 2 года ребенок понимает сообщение о действиях, обращенных в будущее. 
Едем на коляске домой. Навстречу ведут собаку. Валя (1;10;13) очень любит собак. И на этот раз начала кричать: «Батька, ау-ау». Хозяин подвел собаку к коляске, Валя очень обрадовалась, начала тянуть руки к собачке, хотя и с боязнью. Погладила она собачью морду, и мы поехали дальше. По дороге Валюша все время вспоминает: «Батька, ав-ав, дядя. Батька, ав-ав». Говорю: «Валя, как ты собачку гладила?» Валюша в ответ кладет руку на ручку коляски и делает круговые движения ладонью.

Говорю: «Валюша, ты пойдешь с Димой на улицу, а я буду писать». Валюша (2;0;13) хнычет: «Неть Дима, ти, маматька, бум-бум, ти, маматька» (нет Дима, ты, мамочка гулять). (Из дневника И.Е. Валитовой).
Таким образом, понимание ребенком слов в речи взрослым осуществляется в следующем порядке: окружающие предметы и вещи, имена взрослых, названия игрушек, предметы одежды, части тела и лица, действия.

Для ребенка второго года жизни слово значительно раньше приобретает пусковое, чем тормозящее значение: ребенку легче по словесной команде начать, чем прекратить уже начатое действие. Запреты взрослых малорезультативны, ребенок как бы не слышит слов взрослого, занимаясь интересным делом. И только на третьем году жизни речевые инструкции (указания) взрослых начинают регулировать актуальное поведение ребенка, причем в разных условиях. Речевая инструкция уже может приводить к возникновению нового действия у ребенка, к прекращению начатого действия, инструкция может оказывать и отсроченное влияние, когда ребенок помнит о запрете взрослого и не начинает запретное действие.

Важным приобретением ребенка в этот период является слушание и понимание сообщений, выходящих за пределы ситуации общения и совместной деятельности. Речь в этих случаях используется как средство познания окружающего мира.

Развитие активной речи.  В конце первого года жизни в речи ребенка появляются первые настоящие слова, всего до 3-5 слов, среди которых имена близких, звукоподражания, название пищи (мама, папа, ням-ням, дай и т.п.). В период кризиса одного года начинает развиваться автономная речь, которая резко отличается от речи взрослых. Л.С. Выготский дал развернутую характеристику автономной речи, описал ее отличительные черты: 1) речь с артикуляторной и фонематической стороны не совпадает с речью взрослых; 2) значения слов автономной речи не совпадают со значением слов обычной речи; 3) наряду со своими словами ребенок понимает общепринятые слова речи взрослых; 4) автономная речь и ее значения вырабатываются при активном участии ребенка
. Автономная речь представляет собой, как писал Л.С. Выготский, «чрезвычайно своеобразный этап в развитии детской речи».

Автономная речь ребенка имеет отличительные фонетические характеристики, то есть состав звуков речи. Так, среди слов автономной речи встречаются: 1) звукоподражания животным, транспорту; 2) искаженные слова взрослых; 3) собственные слова ребенка. Слова автономной речи являются многозначными, то есть каждый звук, слог или слово могут обозначать несколько предметов или действий одновременно. Ребенок одним словом называет предметы, сходные по функции («апа» – любая шапка), по местонахождению («ладдя» – часы на стене, радиоприемник возле этой стены, голос соседа за стеной); по внешнему признаку («кх» – кот и любой мех). Критерий объединения слов в группы с одним названием может расширяться, когда ребенок последовательно называет одним словом всё новые предметы: «у-а» – утка, плавающая в воде, жидкость, монета с изображением орла, пуговица, всякий круглый маленький предмет. Использование многозначных слов сопровождается выразительной мимикой и жестами, связанной с ситуацией произношения слова. Так, ребенок может повернуть голову в сторону называемого предмета, указать на него жестом, изобразить мимикой какую-то эмоцию, изобразить процесс кормления и т.п.
В дальнейшем ребенок постепенно «набирает» словарный запас, который в основном состоит из существительных, обозначающих знакомые ребенку предметы, игрушки, людей. Условиями, при которых ребенок назовет предмет словом, а тем самым пополнит свой словарный запас еще на одну единицу, является активный, действенный характер взаимодействия ребенка с предметами при его назывании и яркая эмоционально положительная окраска всей ситуации словообразования. М.Г. Елагина
 провела эксперимент с целью выяснить, как у ребенка появляются новые слова. Она пыталась добиться от ребенка активного называния слова не по просьбе взрослого «Скажи что это?» или «Скажи «котик», а по собственной инициативе. Взрослый играл с ребенком в игрушки, а потом отодвигал игрушку так, чтобы ребенок не мог до нее дотянуться. Ребенку давалась возможность действовать некоторое время самостоятельно. Если ребенок не называл игрушку, то взрослый сам произносил название предмета. Это повторялось до тех пор, пока ребенок не называл нужный ему предмет или отказывался от общения. Были определены 3 этапа в овладении ребенком активным словом:

1) внимание ребенка и его активность направлены на предмет («дай-дай-дай»), ребенок тянется к предмету, выражает нетерпение, но взрослый и произносимое им слово еще не вызывает интереса;

2) внимание ребенка переключается на взрослого, он смотрит на него и указывает пальчиком на предмет, сопровождая жест лепетом; назвать предмет правильно не удается, ребенок сердится и выражает недовольство;

3) ребенок начинает смотреть на губы взрослого, прислушивается к слову, лепет прекращается, и ребенок пытается произнести слово. 

Ребенок переживает период автономной речи на протяжении переходного периода от младенчества к раннему возрасту, и без автономной речи ребенок не может перейти к языковому периоду развитию. Окончанием периода автономной речи считается второй год жизни, точнее, возраст от одного года трех месяцев до одного года шести месяцев. В это время отмечается первый перелом в развитии речи. Этот перелом характеризуется следующими признаками: резкое увеличение активного словаря, появление двухсловных предложений, состоящих из существительного и глагола («Папа ту-ту»), появление у ребенка вопросов о названии предмета. 

На втором-третьем годах жизни развитие речи у детей осуществляется по следующим направлениям: 1) накопление словарного запаса; 2) становление грамматического строя. 

Лексическая сторона речи. К 2 годам словарный запас у детей достигает 300 слов, а к 3 годам – до 1500 слов. Ребенок употребляет все части речи, кроме причастий и деепричастий, которые редко встречаются и в обыденной речи взрослых.

Второй перелом в развитии речи отражает овладение грамматическим строем речи, и это происходит в 2 года
. Этот переход связан с овладением ребенком морфологией и синтаксисом родного языка, пониманием флексийной структуры языка. В возрасте до двух лет слова в предложениях у ребенка не согласованы между собой («Мама киська титать (мама, почитай книжку», «Мама поца Кияка (мама поцеловала Кирюшу)». После двух лет слова в предложении начинают согласовываться друг с другом по законам грамматики: ребенок начинает понимать, что с изменением формы слова изменяется и его значение, например, «молоток», «молотком», «о молотке»; «пошла», «пошел», «пойду» и т.п. Ребенок начинает использовать в своей речи падежные формы существительных, формы спряжения глаголов, изменяет глаголы по родам, использует предлоги. Этот перелом в грамматике речи связан с «прилаживанием» речи для целей общения, с развитием предметных действий в сотрудничестве со взрослыми. Действие, выполняемое ребенком, отражается в его речи, поэтому ребенок осваивает систему грамматических средств для обозначения в речи разнообразных вариантов действий с предметами. Поэтому к 3 годам ребенок правильно использует падежные окончания существительных и прилагательных, глагольные формы, употребляет в речи предлоги и союзы. Это позволяет ребенку выразить в речи различные отношения между предметами и людьми: предметные отношения, направления действия, орудийность действия, отношения совместности, подчиненности, последовательности, отношения между предметом и действием, предметом и его качествами. Использование союзов и вопросительных слов дает возможность ребенку строить сложные предложения, как сложносочиненные, так и сложноподчиненные. В речи ребенка к концу раннего возраста уже используются все части речи, кроме причастий и деепричастий. 

Овладение ребенком речью на уровне речи взрослых, используемой в повседневном общении, вызывает у него стремление следовать нормам языка. Так, дети не только сами стремятся говорить правильно, но и поправляют других детей, если те говорят неправильно.

Таким образом, к концу раннего возраста в своей речи ребенок начинает пользоваться простыми и сложными предложениями, построенными по законам грамматики родного языка.

Во второй половине раннего возраста ребенок уже демонстрирует активное отношение к речи: он любит «играть» с определенными частями слов, понимая функции суффиксов, приставок, ребенок уже создает собственные слова на основе интуитивного усвоения законов словообразования. 

- Андрей (2; 6; 22): «Можно легть? (лечь), легну (лягу)». 

- Андрюша рифмует: «Идём, бидём, бигём, сидём, сидим, идим, бигим». (Очевидно, все эти слова — производные от глаголов «идти», «сидеть», «бежать»)
. 

- Витя (2; 6) называет две части круглой ко​робки: «открыточка» – это часть с дырочками, «закрыточка» – часть без дырочек. Он же говорит «пи​сачка» – о любом инструменте для письма, о том, чем пишут. (Из дневника И.Е. Валитовой).
Речь в раннем возрасте также начинает выполнять интеллектуальную функцию, являясь средством осуществления познавательной деятельности – она используется для формирования обобщений, а также  для осуществления функции планирования замысла. Появляется речевое мышление, что свидетельствует об объединении двух линий развития в раннем возрасте – развития речи и развития мышления. Появление речевого мышления отражается в формировании ранних детских обобщений (см. о развитии мышления в раннем возрасте). 
Психологические особенности сознания ребенка раннего возраста и его поведения таковы, что его слова отражают только то, что он видит, и слова не могут разойтись с действительность: то, что он видит, действует на него гораздо сильнее, чем то, о чем он знает или помнит. И только к концу раннего возраста возникает элементарная способность говорить не то, что есть на самом деле. «Ребенок в этом возрасте не может говорить ни о чем другом, кроме того, что находится перед его глазами, или о том, что звучит в его ушах»
. Поэтому ребенок не может говорить неправду, намеренно лгать, у него это просто не получается.

С помощью речи ребенок впервые начинает управлять собой в трудных для него ситуациях.

«Начинающееся самообладание проявляется в разговоре мальчика (2; 9) с самим собой во время еды булки с маслом: «Буби не слизывает масло с булки, большие дети этого не делают, только маленькие делают, это очень гадко, я знаю». При этом он смотрит на нас, ожидая похвалы»
.

Речь в конце раннего возраста используется уже и для управления ребенком своим поведением. Вначале взрослый использует речь для того, чтобы воздействовать на поведение ребенка, а затем ребенок сам использует речь для того, чтобы воздействовать на самого себя.

Развитие познавательных процессов в раннем возрасте

Отдельные возрастные показатели развития восприятия и мышления: 

- 1 год 6 месяцев – ребенок вкладывает больший предмет в меньший; ориентируется в 2-3 формах, находит предмет того же цвета;  

- 1 год 9 месяцев – опрокидывает бутылочку, чтобы достать из неё предмет; подбирает предмет такой же формы, как образец; ориентируется в 4-х контрастных формах; определяет большой и маленький предмет;
- 2 года – вкладывает три стаканчика один в другой; вставляет большой и малый круг, квадрат и треугольник в соответствующие отверстия; обобщает игрушки по внешнему виду, независимо от цвета и размера; 

- 2 года 6 месяцев – может правильно назвать 1-2 цвета, большой и маленький предметы; собирает пирамидку из 8-10 колец по образцу или рисунку; начинает распознавать вес, фактуру, температуру предметов; 

- 3 года – использует числительное «два» для обозначения нескольких предметов; ориентируется в 4 цветах, находит их по просьбе взрослого; составляет картинку из двух частей.

Развитие восприятия и памяти. С самого начала раннего возраста ребенок начинает познавать разнообразные свойства предметов, схватывать связи и отношения между ними, а затем использовать их в своих действиях с предметами. Как отмечал Л.С. Выготский, в раннем возрасте центральной функцией сознания является восприятие, с его развитием связаны и другие функции – память, мышление, речь. 

«Сознавать вообще для ребенка раннего возраста – еще не означает воспринимать и перерабатывать воспринимаемое с помощью внимания, памяти, мышление. Все эти функции еще не дифференцированы – они действуют в сознании целостно, подчиняясь восприятию постольку, поскольку они участвуют в процессе восприятия»
.

 Так, память проявляется как узнавание воспринятого, а мышление направлено на установление связей в практической деятельности с предметами. Особенности этих психических функций во многом определяются тем, что восприятие занимает в структуре сознания центральное место, и другие функции проявляются через восприятие. 

«Для раннего возраста характерно, что за каждым восприятием непосредственно следует действие».

«Мы имеем дело с такой своеобразной системой сознания, когда восприятие непосредственно связано с действием».

Вещи имеют притягательную силу, «аффективная заряженность каждой вещи таит в себе источник притяжения для ребенка».

В начале раннего возраста восприятие ребенка еще несовершенно, хотя  ребенок уже узнает различные предметы, находит их по названиям, узнает людей. Однако годовалый ребенок еще не умеет обследовать предмет, чтобы выделить в нем важные признаки. Ребенок ориентируется на наиболее яркий признак, и воспринимает предметы только по этому признаку. На начальных этапах восприятие ребенка характеризуется как «синекдохичное»: ребенок воспринимает предметы на основе одного, наиболее яркого признака, не обязательно существенного для данного предмета. Так, если ребенку предложить несколько фигурок разной формы из пластилина, но у всех сделать элемент, напоминающий клюв у птиц, то дети все эти фигурки назовут «уточка». Дети второго года жизни могут даже узнавать на рисунках и фотографиях изображения людей, животных, однако, это происходит только в том случае, если изображения имеют яркие характерные детали. Интересно, что дети еще не воспринимают изображение как отображение реального предмета или человека, для них любое изображение – это самостоятельный объект. 

Держу коробку с рыбой. На ней – изображе​ние большого солнца, напоминающего подсолнух с улыбающимся лицом. Ставлю ко​робку на стол. Валя (2; 2) видит ее, тычет пальчиком в солнце и говорит: «Тетя Галя это?» Действительно, у тети Гали очень круглое лицо. (Из дневника И.Е. Валитовой).

При восприятии ребенок демонстрирует безразличие к пространственному расположению предметов или их изображений, так как для восприятия предмета по выделяющемуся признаку не имеет значения, в каком положении он представлен взгляду ребенка.

Восприятие развивается в раннем возрасте по следующим направлениям: 1) развитие основных свойств восприятия: предметность, константность, осмысленность; 2) усвоение сенсорных эталонов и перцептивных действий.

В начале раннего возраста ребенок уже воспринимает мир как вместилище отдельных различных предметов, а при выполнении с ними разнообразных действий он познает свойства и качества предметов. Таким образом, главным условием развития восприятия является развитие предметной деятельности. Вторым условием является развитие речи и накопление словаря названий предметов, что делает восприятие осмысленным: ребенок не просто называет каждый предмет словом, но и находит место этого предмета среди других, тем самым обобщая предметы в группы. Таким образом, речь изменяет саму структуру восприятия. 

Однако в начале раннего возраста ребенок еще не умеет применять сенсорные эталоны для выделения свойств предметов и обследовать предметы с помощью перцептивных действий. На этом этапе для ребенка главным признаком является форма и величина предметов, так как они важны для выполнения действий с предметами. Цвет как признак предмета не имеет для ребенка большого значения, хотя ребенок различает окрашенные и неокрашенные предметы, а также их цвет.

Постепенно ребенок начинает использовать общепринятые эталоны для восприятия свойств предметов, но это происходит только в общении со взрослыми. На первом этапе – этапе «предэталонов» – ребенок использует ограниченный собственный опыт восприятия, сравнивая предметы с тем, что ему знакомо. При восприятии цвета других предметов ребенок использует  такие сравнения: «как вишенка», «как огурчик», «как солнышко». На следующем этапе ребенок уже пользуется общепринятыми эталонами, однако процесс их усвоения также проходит несколько стадий: 

1) ребенок учится раскладывать предметы (дифференцировать их) в соответствии с их свойствами, еще не называя эталон словом, например, красные и синие кубики, круглые и квадратные фигурки, большие и маленькие кружочки складывает в разные коробочки;

2) далее ребенок учится различать предметы по названию эталона, например, «покажи, где красный кубик, где кружок, где большой мяч; разложи красные кубики в одну коробку, а синие – в другую»; 

3) ребенок сам использует название сенсорного эталона, то есть называет предметы: «это синий, это круглый, это большой».

Развитие перцептивных действий также проходит в несколько этапов, хотя окончательно они складываются только в дошкольном возрасте. Зрительные действия восприятия складываются в процессе практических действий с предметами, в процессе их интериоризации. Особое значение для развития перцептивных действий имеют соотносящие и орудийные действия, так как ребенок соотносит между собой разные части предметов и придает им определенное положение в пространстве. 

Процесс формирования перцептивных действий можно наблюдать при выполнении ребенком заданий на вкладывание предметов разной формы и величины в соответствующие отверстия, при вкладывании стаканчиков разного диаметра один в другой, при нанизывании на стержень колечек пирамидки в порядке уменьшения размеров, при складывании матрешки. Так, при вкладывании фигурок в отверстия на первом этапе ребенок действует случайным образом, пытаясь вкладывать любую фигурку в любое отверстие. На втором этапе ребенок подбирает фигурки к отверстиям уже целенаправленно, отбрасывая неудачные попытки и повторяя удачные, то есть задание выполняется путем проб и ошибок. На этом этапе преобладают практические действия, но соотнесения формы фигурки с формой отверстия с помощью зрительного обследования еще нет. На следующем этапе ребенок подбирает фигурки к отверстиям, ориентируясь на зрительное соотнесение: ребенок смотрит на фигурку и на отверстие и подбирает сразу нужную фигурку. 

Однако дети еще не могут систематически и полностью обследовать предмет, выделяя в нем все свойства и признаки. Ребенок еще не может правильно воспринимать различные явления в своем окружении, особенно если  они не оформлены как отдельные предметы: например, ребенку сложно воспринять, что такое струя воды или облачко дыма, так как они имеют не постоянную, а изменяющуюся форму. Полуторагодовалый ребенок, например, пытается схватить струи воды, которые стекают с его головы, облако табачно​го дыма, находящееся на расстоянии двух метров от него.
С помощью взрослого ребенок учится ориентироваться на нужные для выполнения действия признаки, что помогает ему справиться с заданием, например, нанизывания колечек на стержень в порядке убывания размера, складывания матрешки. Для детей раннего возраста созданы игрушки, которые называются автодидактическими, то есть самообучающими. Занимаясь с такими игрушками, ребенок может самостоятельно научиться выделять нужные признаки предметов. К автодидактическим игрушкам можно отнести пирамидки, вкладыши, матрешки; сенсорные материалы из набора Монтессори-материалов: наборы цилиндров, цветовые таблички, геометрический комод. Сенсорный материал состоит из таких материалов, которые позволяют ребенку сконцентрироваться на изучении отдельных свойств предметов: форма, величина, цвет, вес и др. Монтессори-материал призван демонстрировать нужное свойство предмета, что это приводит к формированию у ребенка «фокуса внимания» на изучаемом свойстве
.

В раннем возрасте формирование перцептивных действий состоит в том, что ребенок переходит от сравнения свойств предметов с помощью внешних ориентировочных действий к зрительному соотнесению свойств предметов. Обследование предметов при его сравнении с другим с помощью зрительного соотнесения становится более детальным, развернутым, и ребенок преодолевает фрагментарность восприятия, когда он воспринимал предметы и изображения только на основе одного броского признака.

Развитие памяти в раннем возрасте
К концу раннего возраста резко увеличивается объем и прочность детской памяти. Главная характеристика памяти ребенка в раннем возрасте – ее непроизвольный, непреднамеренный характер. Память еще не отделена от процессов восприятия, и ребенок запоминает то, что он воспринял. Дети раннего возраста запоминают только то, что включено в их предметную и игровую деятельность, что им интересно и необходимо, что произвело на них большое впечатление. Качество непроизвольного запоминания зависит от самого материала: ребенок запоминает конкретный наглядный материал, близкий к его опыту, и прежде всего материал, с которым он действовал. Очень важно и то, насколько активно ребёнок действовал с этим материалом. Он лучше запоминает предметы (игрушки, картинки), если ему предлагается их ощупать, поиграть с ними, разложить по определённым местам. Большое значение при этом имеет речь, которая существенно изменяет восприятие и запоминание. 

Память детей раннего возраста характеризуется пластичностью, они запоминают материал быстро и легко, но, как правило, беспорядочно. Ребенок может удерживать в памяти и сложный словесный материал, и случайные события, и несущественные детали, а также отдельные фразы и выражения без понимания их смысла. Ребенок также не может управлять своей памятью: не может намеренно вспомнить нужное, воспоминания всплывают неожиданно, скорее по ассоциации, ребенок чаще узнает, а не припоминает. 

По данным Г.А. Урунтаевой
, в начале второго года жизни ребенка возникает способность воспроизводить объект в его отсутствие, удлиняется промежуток между запоминанием и узнаванием: так, на втором году жизни ребенок узнает знакомое лицо после перерыва в 1,5-2 месяца, а на третьем году – объекты, которые он воспринимал год назад. Начинает интенсивно развиваться словесно-смысловая память: ребенок реагирует уже не на ритмико-мелодическую структуру слова, а на его значение.

Овладение предметной деятельностью в раннем возрасте приводит к стремительному скачку в развитии восприятия, а именно в умении ребенка выделять признаки и свойства предметов. Ребенок уже различает ряд свойств предметов, особенно хорошо выделяет из них те, которые являются условиями выполнения предметных действий: форма, размер, пространственные соотношения. Достижения в развитии восприятия также  сказываются на развитии памяти. В процессе узнавания ребенок ориентируется прежде всего на знакомые ему свойства предметов, поэтому узнавание становится внеситуативным, более обобщенным. Запоминание по содержанию включает не только образы предметов и лиц, но и элементарные способы действий и поведения.

На основе развития речи становится возможной объединение процессов развития речи и памяти, что приводит к интенсивному развитию словесной памяти.  На основе словесной памяти и процесса понимания речи резко возрастает ее лексический запас. Переход к активной речи обусловлен запоминанием слов, которые ребенок может воспроизводить для построения собственных высказываний.

Преобладающими видами памяти в раннем возрасте являются двигательная, образная и эмоциональная память. При этом ребенок лучше запоминает то, что он делал или прочувствовал, чем то, что он видел или слышал. Ребенок запоминает свойства и качества предметов, их назначение, способы действий с предметами, но ему доступно уже и запоминание небольших текстов (сказки, рассказы, стихотворения). При этом память ребенка носит непроизвольный характер, то есть он не прилагает специальных усилий, чтобы запомнить материал, он не может специально заучивать, и любой материал запоминается непроизвольно.
Развитие мышления в раннем возрасте. Мышление в раннем возрасте развивается в следующих направлениях: 1) развитие видов мышления и мыслительных действий; 2) развитие ранних детских обобщений.

Предметная деятельность создает условия для развития у ребенка наглядно-действенного мышления, а к концу раннего возраста – наглядно-образного мышления. Наглядно-действенное мышление осуществляется с помощью практических действий и позволяет решать мыслительную задачу, которая дана ребенку в наглядной форме. С помощью наглядно-действенного мышления устанавливаются связи и отношения между предметами в пространстве, между собственными действиями и предметами, между действием и его результатом. 

Например, с помощью мышления ребенок устанавливает отношения между размером и формой вкладыша и отверстия, между размерами колец пирамиды, между машинкой и шнурком, за который надо потянуть, чтобы достать машинку, между положением своего тела и расстоянием до предмета и др. Наглядно-действенное мышление проявляется в том, что ребенок может использовать один предмет для того, чтобы достать другой предмет: притягивает предмет к себе за веревочку, подталкивает его палкой или другим длинным предметом, ставит стул, чтобы достать высоко расположенный предмет. Наглядно-действенное мышление используется ребенком при попытке разобрать, как устроена и работает игрушка, как пройти между стулом и стенкой, как добраться до нужного предмета мебели, обогнув препятствие, как копать песок, чтобы получилась нужная форма. 

Установление ребенком связей между предметами, которое является результатом мыслительных действий, имеет свою логику развития:

- вначале ребенок использует уже готовые связи, подсказанные ему самой ситуацией, например, случайно потянул за край полотенца, на нем лежит игрушка, и игрушка подвинулась и стала доступной ребенку; ребенок потянул за веревочку, и машинка подъехала к нему;

- далее ребенок устанавливает связи случайно, например, он не может достать игрушку из-под дивана, но рядом лежит трубка от пылесоса, ребенок берет трубу и тянется ею к игрушке, а игрушка лежит далеко и нужно постараться правильно использовать трубу; 

- когда ребенку удалось получить игрушку, он начинает намеренно использовать палку, экспериментировать с ней в разных ситуациях, и продвигается в установлении все новых связей между предметами; таким образом, ребенок сам устанавливает новые связи и отношения, распространяя их на широкий круг предметов. 

Валя (2; 3) бросает в лужу камни. Летят брыз​ги. Валя радостно размахивает руками, кричит: «Бизь, бизь!» Хочет достать брошенный в лужу камень – не может. Обходит лужу, но с другой ее сто​роны тоже не достает. Стать ногами в воду не мо​жет – мама запрещает. Девочка берет лежащую рядом палку  и достает ею до камня, пытается подвинуть камень к себе. Но камень тяжелый, не сдвигается с места. Отбрасывает палку. Наклоняется, опираясь на руки и ноги, переставляет руки в воде и достает камень руками, ноги при этом остаются на сухом месте. Продолжает опять бросать камни. (Из дневника И.Е. Валитовой).

Внешние практические действия в процессе развития преобразуются во внутренние психические (см. интериоризация). Поэтому в конце раннего возраста у ребенка появляются мыслительные действия, которые он может производить в уме, без использования практических действий. У ребенка появляется наглядно-образное мышление, когда он решает практические задачи с помощью представлений и мысленных преобразований образов. Так, в ситуации, когда игрушка закатилась под диван, ребенок сразу бежит за палкой, он совершил действие в уме, решил в уме мыслительную задачу соотнесения игрушки и палки. Если ему нужно достать высоко стоящий на шкафу предмет, ребенок сразу побежит за стулом. Однако в раннем возрасте наглядно-образное мышление используется только применительно к узкому кругу ситуаций, оно бурно развивается на следующем этапе – в дошкольном возрасте.

Важным показателем развития мышления в раннем возрасте является его ориентировочно-исследовательская деятельность, которая позволяет осуществлять поиск нужной и интересной информации с целью удовлетворения познавательной потребности. Результаты исследования Л.Н. Павловой
 показывают существенные изменения в ориентировочно-исследовательской деятельности ребенка на протяжении раннего возраста. Так, на втором году жизни возрастает устойчивость и целенаправленность поисковой деятельности ребенка, складывается определенная стратегия поиска информации. На третьем году жизни все чаще проявляются элементы активной ориентировки (ожидание, поиск, активное достижение результатов). К трем годам ориентировочно-исследовательская деятельность ребенка характеризуется элементами произвольного поиска информации, изобретательностью, содержит элементы планирования и прогнозирования. Благодаря интенсивному развитию речи на 3-м году жизни познавательные интересы ребенка постепенно приобретают внеситуативный характер. В ходе формирующегося внеситуативно-познавательного общения со взрослым ребенок стремится узнать о тех предметах, явлениях, людях, которые в данный момент не являются объектами его непосредственного восприятия

Развитие ранних детских обобщений – еще одна линия развития мышления в раннем возрасте. Обобщение, то есть мысленное объединение предметов в группы на основе их общих признаков, осуществляется вначале с помощью действий, а затем с помощью слов. В работах Д. Б. Эльконина
 определены три основные ступени в развитии обобщений у детей в возрасте от 1 года до 2,5 года:

- ранние наглядные обобщения, при которых предметы группируются по наиболее ярким, выделяющимся признакам, чаще всего цветовым; на этой стадии ребенок не владеет еще предметными действиями;

- ребенок объединяет зрительные и осязательные образы в единое представление – начинается выделение отдельных предметов; при этом все признаки предметов значимы – ребенок не отделяет основных, устойчивых признаков от вторичных, изменчивых;

- начинают формироваться общие понятия – из всех признаков сопоставляемых предметов ребенок вычленяет наиболее существенные и постоянные. Это элементарная мыслительная операция, вначале она проявляется в различении, а затем в сравнении цветов, форм, величин, удаленности предметов.

Развитие ранних детских обобщений напрямую связано также с развитием у детей речи. Слово не только обозначает предмет, слово еще и обобщает предметы по сходным признакам. Усваивая новое слово, дети начинают использовать его по отношению к широкому кругу предметов, выделяя, как правило, один признак, объединяющий даже непохожие предметы. Эти примеры свидетельствуют о том, что ребенок умеет объединять предметы в группы, используя для них одинаковое название. Однако такое употребление новых слов является свидетельством и того, что на первых порах значение слова еще расплывчато и изменчиво, и ребенок распространяет значение слова на слишком широкий круг предметов.

Женя (1; 10; 18). ««Клиська» — крышка. Го​ворит давно и усвоил, по-видимому, самое существо значения — «вещь, служащая для покрытия», пото​му что правильно называет: 1) круглую железную крышку от железной печки; 2) стеклянную четырех​угольную с клетчатым узором — от чернильницы; 3) крышку самовара; 4) несколько разных медных крышек от кастрюлек; 5) несколько фарфоровых крышек от чайников и кружек; 6) продолговатую маленькую с берестяной подцепкой от маленькой берестяной коробочки; 7) половину деревянного яйца»
.

«Дети (2; 3; 1) именуют часами («тясы») все круглое: часы, компас, резиновое кольцо, изображе​ние часов, кружочек, нарисованный карандашом и зачерченный в середине»
.

Постепенно, слушая речь взрослых, ребенок начинает понимать, что общее название предметов объединяет только те предметы, которые имеют общую функцию, общее назначение. Ребенку трудно абстрагироваться от других свойств предметов (цвет, форма, величина и др.), чтобы остановить свое внимание только на функции предметов. Обобщение предметов по функции вначале возникает в действии, и только потом закрепляется в слове. Так, усвоив способ действия с помощью ложки, лопаточки, палки, карандаша, ребенок будет переносить этот способ на другие предметы и в других ситуациях. Так возникают обобщения по функции, на основе которых возникает и обобщение в слове. 

Сравнительный анализ обобщений в действии и обобщений в слове проведен Н.Х. Швачкиным
. В процессе формирующего эксперимента работа по формированию обобщений осуществлялась двумя способами. При первом способе детям давали игрушки и сообщали их названия, после того, как дети осваивались с игрушками, им предлагали точно такие же, но другого цвета (например, красный и зеленый совок, красное и зеленое ведро, красный и зеленый утюжок). Наблюдали, как дети будут называть эти игрушки и какие действия будут с ними совершать.  При втором способе детям давали эти же игрушки, называли их и учили детей способам их использования (совочком копали песок, ведром доставали воду, утюжком гладили белье). После этого вновь предлагали такие же предметы, но другого цвета. Оказалось, что дети назвали новые игрушки своими именами только при втором способе их предъявления, то есть когда они обучались предметным действиям с ними. Таким образом, ранние детские обобщения формируются в процессе предметной деятельности, в которой используемые предметы обозначаются их названиями. 

Ребенок уже на третьем году жизни способен освоить обобщающие понятия, что можно увидеть в следующем примере. Безусловно, это происходит в практической деятельности ребенка и под руководством взрослых.

Пришли к бабушке в ее рабочий кабинет, Валя (2;2;30) увидела у нее на столе настольную лампу, потянулась к ней. Бабушка: «Валя, не трогай лампу, нельзя». Валя снова лезет к лампе. Бабушка: «Что ты будешь с лампой делать?» – «Гатя» (играться). – «Лампой не играются, это не игрушка. Какие у тебя есть игрушки?» – «Мидька, кукака» (пирамидка, куколка). (Из дневника И.Е. Валитовой).
Важным достижением познавательного развития в раннем возрасте является возникновение знаково-символической функции сознания, которая проявляется в способности к замещению. Использование различных знаков и их систем является одной из характерных особенностей человека и отличает человеческое сознание от психики животных. Усвоение ребенком представления о том, что один предмет можно использовать вместо другого – поворотный пункт в освоении окружающего мира, новый виток в развитии сознания. Символическая функция проявляется в подражании, в игре, в развитии речи, в развитии рисунка и в развитии образов-представлений. 

В период, когда знаковая функция только зарождается, ребенок активно находит возможности замещений, используя любые окружающие его предметы. 

Ваня (1; 8; 28) ест виноград. На ветке остались две-три ягоды. Поднимает ветку и говорит: «Кран». Ест вилкой мясо. Кладет вилку на стол и «везет» ее: «Поезд! Ту-ту-у-у!» (Из дневника Л.Г. Лысюк).

Валя (2; 3) взяла книгу, приложила ее к уху. Говорит: «Алё, папа, алё, здравствуй, папа». (Из дневника И.Е. Валитовой).

Подражание наблюдается уже в младенчестве, но в раннем возрасте подражание взрослым становится более активным, намеренным и более точным. Ребенок подражает различным действиям взрослого, даже если его специально этому не обучают. Активность ребенка в подражании проявляется в том, что он находит образцы для подражания в самостоятельном наблюдении. На третьем году жизни у ребенка уже появляется отсроченная имитация, когда он может повторять действия взрослого за пределами ситуации общения, и это свидетельствует о появлении у ребенка образов-представлений.

Ваня (1; 11). Пьем чай. Ванина чашка стоит на столе, моя тоже. Я беру чашку и подношу ко рту. Ваня смотрит на меня. Потом, копируя мои движе​ния, поднимает чашку и, не спуская с меня глаз, подносит ее ко рту и начинает пить. Я, сделав гло​ток, ставлю чашку на стол. Ванюша, не спуская с меня глаз, тоже ставит свою чашку. Так повторя​ется до тех пор, пока мы не выпиваем, каждый из своей чашки, весь чай. Я изменяю движения, когда ставлю чашку на стол:  опускаю осторожно или, наоборот, слегка пристукивая. Ваня делает то же самое. (Из дневника Л.Г. Лысюк).

Валя (1; 5; 10). Нашла пинцет, который используется для выщипывания бро​вей. Она взяла его за нужный конец, приставила другим концом к нижней части лба над бровью и отняла, отвела в сторону. Снова приставила и сно​ва отняла. Очень похоже на то, что делаю я с пинце​том. Валя (1; 5; 15) сняла у деда очки и приложила к свое​му лицу. Требует, чтобы дед их надел себе, снова снимает и приставляет к своему лицу, очки оказыва​ются не на переносице, а то на кончике носа, то на лбу. (Из дневника И.Е. Валитовой).

Именно в раннем возрасте ребенок впервые начинает понимать, что одни предметы могут использоваться вместо других, а также могут служить для их обозначения. При этом ребенок выполняет действие не с самим предметом, а с его заместителем, но полученный результат ребенок относит к самому предмету. Так, когда ребенок передвигает брусок из набора «Лего» и издает звуки машины, он представляет себе, что едет не брусок, а именно машина. Если ребенок заворачивает бутылку из-под шампуня в платок, он представляет себе, что завернул куклу, а не бутылочку. В процессе игровых действий у ребенка складывается умение принимать условную ситуацию от взрослого, самостоятельно создавать и действовать в рамках условной ситуации, использовать предметы-заместители и символические действия.
Знаково-символическая функция реализуется также в детском рисунке.   Появление символической функции позволяет ребенку рассмотреть в своих каракулях изображение какого-либо предмета. Изображая предмет, создавая его образ на бумаге, ребенок тем самым создает знак этого предмета. 

Слова являются самыми распространенными знаками, и в раннем возрасте ребенок также начинает использовать слова для замещения реальных предметов. Хотя слово в сознании ребенка еще не отделено от предмета, и оно выступает как часть, как свойство предмета. Знаково-символическая функция является основой для развития воображения, бурное развитие которого происходит на следующем возрастном этапе – в дошкольном возрасте.
«Сензитивным периодом формирования первоначальных форм воображения выступает второй год жизни, когда взаимодействие взрослого с ребенком насыщено мнимыми ситуациями. Ребенок вначале включается в них натурально и поневоле: его как будто бросают, бодают и прячут, а он реально ощущает падение, прикосновение, исчезновение. Затем его самого привлекают к участию в создании мнимой ситуации с помощью условных действий и слов, что предполагает вариативное использование предметов в функциях, какие им реально не присущи. Это одушевление предметов, разговор с ними, т. е. условное речевое действие. Затем развиваются условные действия имитации (по просьбе «покажи, как») и игровые сюжетные действия (моделирование на игрушке действий и фраз, адресованных самому ребенку). Условное действие выступает как основной механизм воображения на элементарном уровне. Подобно имитации, оно выполняется для себя, обеспечивая понимание изображаемых событий, и – подобно жесту – обращено к другим людям, к взрослому, обеспечивая коммуникацию. Сопровождаемое речью, действие постепенно заменяется словом – универсальным инструментом воображения»
.
Итоги развития ребенка в раннем возрасте. Результатом развития в каждом возрасте являются два ряда новых достижений ребенка: 1) функциональное развитие как частичные достижения в разных областях и 2) психологические новообразования как наиболее важные, глобальные изменения, результаты развития сознания и личности, новый тип строения личности и деятельности ребенка. 
Итоги функционального развития:

· практическое освоение окружающего мира, установление связей между объектами, между собственными действиями и их результатами, предвосхищение результатов своих действий;
· дифференциация отношений ребенка с разными взрослыми;
· предметность и константность восприятия;

· наглядно-действенное мышление;

· появление символической (знаковой) функции в действии,  в игре, в речи;

· речь как средство общения.

Психологические новообразования раннего возраста
· системное и смысловое строение сознания: главной функцией становится восприятие, вещи приобретают для ребенка определенное значение благодаря речи, предметы становятся для ребенка общественными предметами;

· система «Я»: осознание себя как отдельного человека, как источника разнообразных желаний и действий, то есть как субъекта действий, психологическое отделение себя от взрослых, самостоятельность  в деятельности.

Возникает новое целостное видение ребенком мира и себя в мире: предметный мир выступает для ребенка как сфера его самореализации, взрослый рассматривается ребенком как помощник в деятельности и ценитель детских достижений, у ребенка возникает чувство гордости за собственные достижения, и психологически ребенок отделяется от взрослого мира.

Таким образом, в конце раннего возраста ребенок достигает качественно нового уровня психического развития. При сохранении прежнего положения ребенка среди других людей это приводит к обострению противоречий раннего возраста как литического периода. Это, в свою очередь, приводит к возникновению кризиса трех лет.
Кризис трех лет − самый яркий кризис в развитии ребенка, симптомы которого не могут не замечаться окружающими. Ребенок становится своенравным, трудным в воспитательном отношении, он противостоит взрослым и настаивает на своем. Кризис трех лет обозначается ёмкой формулой «Я сам!» Симптомы кризиса трех лет подробно описаны Л.С. Выготским
 и названы им «семизвездье кризиса».

1. Негативизм – ребенок не хочет что-нибудь сделать только потому, что это предложил взрослый, и это не реакция на содержание действия, а на само предложение взрослых, то есть ребенок не делает только потому, что его об этом попросили. Негативизм направлен на конкретного взрослого. Негативизм следует отличать от непослушания, когда ему хочется что-то делать, а ему не разрешают, это отрицательная реакция ребенка на требования взрослых, мотив которой – сильное стремление ребенка к деятельности.

2. Упрямство – ребенок настаивает на чем-то не потому, что ему этого очень хочется, а потому, что он это потребовал. Если ему приводят доводы, это не действует, так как ребенок уже отказался и продолжает настаивать на своем. Упрямство следует отличать от настойчивости, когда ребенок упорно добивается того, что ему хочется, например, ребенок долго катается на санках и просто не слышит взрослого, погруженный в интересное занятие.

3. Строптивость –  безличный протест против норм воспитания вообще и образа жизни; по сравнению со строптивостью негативизм направлен на конкретного взрослого.

4. Своеволие и своенравие – стремление ребенка к самостоятельности, он все хочет делать сам, даже если не умеет это делать. 

5. Протест-бунт – ребенок находится в состоянии войны с окружающими, постоянно конфликтует и сорится со взрослыми. 

6. Обесценивание взрослых – ребенок воспринимает себя как стоящего выше взрослого, он может критически высказываться о взрослом, ругать его, в том числе неприличными словами.

7. Стремление к деспотическому управлению окружающими – ребенок настаивает, чтобы взрослые подчинялись его требованиям. Например, ребенок требует, чтобы мама пересела с кресла на стул, чтобы бабушка вышла из комнаты и т.д.

В своем исследовании Т.В. Гуськова
 изучала поведение детей в период кризиса трех лет и сравнивала его с поведением детей более младшего и более старшего возраста.  Ею были описаны признаки поведения, которыми существенно отличаются дети в период кризиса трех лет. Она назвала эти признаки симптомами кризиса трех лет  – всего 24 симптома. К ним относятся: острая аффективная реакция на критику в свой адрес (обидчивость в ответ даже на легкое неодобрение); острое переживание успеха и неуспеха в своей деятельности (стыдливость, застенчивость, смущение); острая потребность в оценке взрослых (настойчивость в поиске оценки, изобретательность в способах получения оценки); демонстративное выражение чувств; злопамятность; хвастовство несуществующими достижениями; настойчивость в деятельности и предвидение результата деятельности и др. Комплекс этих взаимосвязанных симптомов был назван Т.В. Гуськовой «гордость за достижения», которое наряду с появлением воображения в виде символической функции рассматривается как позитивное содержание кризиса трех лет.

Причины кризиса трех лет. Ребенок в конце раннего возраста отделяет себя от взрослого, осознает себя как носителя желаний и действия, он сравнивает себя со взрослыми, и не видит существенной разницы между собой и взрослыми. Он противопоставляет себя взрослому, но при этом хочет быть как взрослый, хочет быть самостоятельным и считает, что может быть таковым. Однако взрослый продолжает относиться к ребенку как к маленькому, не видя новых достижений ребенка и его желания быть самостоятельным. 

Кризис трех лет разрешается, если:

- ребенок переходит к новой деятельности – сюжетно-ролевой игре;

- взрослые начинают учитывать новые потребности ребенка, особенно потребность в самостоятельности;

- взрослые демонстрируют уважительное, тактичное отношение к ребенку;

- взрослые предоставляют ребенку возможность демонстрировать свою самостоятельность и выражать свои чувства.
Вопросы для проверки и самоконтроля
1. Охарактеризуйте социальную ситуацию развития в раннем возрасте. 
2. Назовите основные линии развития ребенка в раннем возрасте.
3. Охарактеризуйте предметно-манипулятивную деятельность и назовите этапы ее развития. 
4. Опишите особенности развития восприятия в раннем возрасте.
5. Опишите особенности развития речи в раннем возрасте.
6. Опишите особенности развития мышления в раннем возрасте.
7. Назовите признаки появления самосознания у ребёнка раннего возраста. 
8. Каковы достижения ребенка в раннем возрасте (функциональные изменения в развитии и психологические новообразования)?
9. Определите симптомы, причины и пути преодоления кризиса трех лет.
Вопросы для размышления 
1. Почему игровые действия у ребенка раннего возраста не могут появиться раньше соответствующих предметных действий?

2. Когда по отношению к ребенку можно сказать, что этот ребенок умеет рисовать? По каким критериям это можно определить?

3. Как вы считаете, является ли случайным совпадением то, что       в раннем возрасте ведущей является предметно-манипулятивная деятельность, и сензитивный период в развитии речи детей также приходится         на ранний возраст?

4. Как объяснить известный феномен «амнезии раннего возраста»: взрослые помнят себя, как правило, после двух с половиной лет?

5. Почему К. Бюлер назвал ранний возраст «шимпанзеподобным» возрастом? 

6. Ш. Бюлер писала о том, что ребенок раннего возраста в разговоре по телефону становится «более глупым», чем он есть на самом деле и что он может обнаружить в непосредственном речевом общении. Как можно объяснить этот факт?

7. Объясните, с точки зрения основных тенденций развития в раннем возрасте, почему на ребенка сильнее воздействует то, что он видит, по сравнению с тем, что ему говорят взрослые.

8. Как объяснить тот факт, что первые неологизмы в речи ребенка наблюдаются уже в раннем возрасте?

9. Объясните следующее высказывание Л. С. Выготского: «Сознавать вообще для ребенка раннего возраста – еще не означает воспринимать и перерабатывать воспринимаемое с помощью внимания, памяти, мышления. Все эти функции еще не дифференцировались, они действуют в сознании целостно, подчиняясь восприятию постольку, поскольку они участвуют в процессе восприятия»
.

10. Почему симптомы кризиса трех лет ребенок чаще демонстрирует по отношению к родителям и значительно реже – по отношению к воспитателям?

11. Почему только к концу раннего возраста дети усваивают, сколько им лет, мальчики они или девочки?

12. Объясните, почему многие родители считают, что труднее всего воспитывать ребенка раннего возраста, особенно на втором году жизни, даже по сравнению с младенцем.

Задания для самостоятельного выполнения
Задание 1. Проанализируйте по нижеописанным ситуациям особенности развития предметно-манипулятивной деятельности у детей ранне​го возраста, используя для этого следующие показатели развития предметных действий у детей: 

- переход от совместных действий со взрослым к самостоятельному выполнению действий; 

- пере​ход от овладения общей логикой выполнения действий (смысло​вая сторона) к овладению технической стороной действия; 

- по​требность многократно повторять осваиваемые действия; 

- ри​гидность предметных действий; 

- расширение круга предметных действий ребенка; 

- осознание ребенком своих действий; 

- об​ращение ребенка к взрослому для оценки результата выполнения своих действий.

Ваня (2; 1). В чашку с чаем я положила несколько кусочков лимона. Ванюша достает их руками, так как с ложки они все время падают. Чтобы он не лазал в чай руками, предлагаю достать лимон вил​кой. Показываю, как это сделать. Ваня пробует достать, но у него ничего не получается, так как вилку он не опускает до дна. Предлагаю: «Давай попробуем вместе!» – «Нет, я сам достану». Ваня делал свои попытки до тех пор, пока не достал ли​мон. (Из дневника Л. Г. Лысюк). 

Андрей (второй год жизни) не умеет слезать с дивана.  Он пытается спуститься с него вперед головой или как-то боком. Бабушка учит Андрея. Она поворачивает его головой к спинке дивана, спу​скает одну его ногу с дивана, затем — другую. И при этом все время приговаривает: «Вот так! Вот так!» В последующих попытках она уже только поддержи​вает мальчика, помогая ему произвести соответству​ющие движения и поощряя его: «Так! Так! Моло​дец! » Через некоторое время Андрей вновь оказыва​ется   на   диване   и   ему   надо   слезть   с   него.   Он самостоятельно поворачивается головой  к  спинке дивана и осторожно спускает одну ногу, потом дру​гую. Каждое движение он сопровождает словами: «Баба, так! Баба, так!» А затем, встав ногами на пол,     восклицает:  «Андрей — молодец!»

Андрею купили маленький заводной автомобильчик. Сначала автомобиль заводил кто-то из взрослых. Андрейка ставил его на пол и отпускал. Затем я сделал попытку научить его заводить маши​ну ключиком. Андрей держал автомобильчик в од​ной руке, а ключик в другой. Мы вместе направляли руку с ключом в отверстие, и так как проворачивать ключ ему было трудно, то заводил я. Потом Андрей пытался делать это самостоятельно. Он брал в одну руку автомобильчик, а в другую ключ и направлял его в отверстие, все время поглядывая на меня. Вставив ключ, он не мог его повернуть, и тогда обращался ко мне: «Дедик, сам!» Я заводил пружи​ну, а Андрей ставил автомобиль на пол и пускал его. Долгое время... Андрей выполнял все до завода пружины, а затем бежал к кому-нибудь из взрослых и, подавая автомобиль со вставленным ключом, про​сил завести его. Лишь через 2—3 месяца он на​учился заводить автомобиль, производя все операции самостоятельно...»

Валя (1; 5; 8) видит расческу и требует ее себе, а получив, водит ею по своим волосам. Но ей все равно, какой стороной расческу прикладывать к волосам. Водит расческой по всей голове. Видно, что это доставляет ей удовольствие.

Валя (1; 6). Научилась бросать мусор в мусорное вед​ро. Теперь все, что лежит на полу (маленьких разме​ров), поднимает, несет на кухню и бросает в ведро. Снимает с молочных бутылок металлические кры​шечки, говорит «кака» и бросает в ведро. Взяла кошелек, открыла, достала из него 2 смятых рубля, бросила на пол, ушла. Через несколько минут вернулась, увидела рубли, взяла их и выбросила в ведро. На​училась бросать белье во время стирки в ванну для полоскания (я подаю ей, она бросает). Теперь, если видит любую вещь из материи, несет в ванну и бро​сает туда. Однажды папа не мог найти свои носки, оказалось, что они лежали в ванне.

Валя (1; 8; 8) научилась сама пить из чашки. Теперь это у нее любимое занятие. Берет со стола чашечку, поднимаясь на цыпочки, аккуратно, старательно подносит ее ко рту, не разливая, немного отпивает. Несет чашку из кухни в комнату. Ставит на полку, отходит, снова берет чашку, отпивает, несет к под​оконнику, поднимается на цыпочки, строго верти​кально поднимает чашечку, ставит на подоконник, берет снова, отпивает, несет к полочке, ставит и ухо​дит в кухню.

Валя (1; 2; 4). Забралась в кухонный шкафчик, доста​ла оттуда мешочек с печеньем, высыпала печенье на пол, достала из другого шкафчика кастрюлю и поло​жила часть печенья в нее. Взяла кошелек, в котором были монеты. Сама открыла кошелек и высыпала монеты на пол. Брала монеты с пола, складывала в кошелек, высыпала снова на пол и снова складыва​ла, вертела монеты в руках. У нее не получа​ется каждый раз положить монеты прямо в кошелек, иногда они падают мимо.

Валя (1; 2; 5) после долгих попыток научилась всовы​вать карандаш в горлышко бутылки из-под лимона​да. Взяла карандаш за один конец, начала толкать его в бутылку другим концом. Но карандаш держит еще наклонно по отношению к отверстию. Не полу​чилось, выронила карандаш. Снова берет его правой рукой, тычет в отверстие, попадает в него концом карандаша, но еще не засовывает карандаш в бу​тылку, так как попадание случайное, и карандаш снова падает на пол. Опять берет карандаш и делает то же самое. Видно, что уловила принцип: кончик карандаша должен быть у горлышка. При четвертой попытке карандаш оказывается в бутылке.

Любимым занятием Иры (1; 8) стало развора​чивать конфеты. Оторвать ее от этого занятия прак​тически невозможно. Не успокоится, пока не развер​нет все конфеты и не оставит их без бумажек. Дали ей мандарин, чистит его. Чтобы начать чистить, подносит мандарин ко рту и отгрызает кожуру. Дальше кожуру снимает руками. Ее очень занимает сам процесс очистки мандарина. Ни кон​феты, ни мандарин не съедает. 

(Из дневника И.Е. Валитовой).

Задание 2. Объясните факты, полученные в описанном ниже экспери​менте, проведенном с детьми раннего возраста. Какие педагогиче​ские выводы следуют из этих фактов?

«Маленьким детям на занятиях показывали две не слишком привлекательные для них игрушки – белую пластмассовую машинку и серого слоника. Машинку взрослый постоянно включал в игру: ка​тал ее по столу, имитировал звуки мотора и гудка, привлекал внимание детей к деталям, выражал вос​хищение ею. А серый слоник в течение нескольких занятий одиноко стоял на столике. Через две недели тем же детям показывали и машинку и слоника вместе с другими игрушками, но более привлека​тельными и яркими, и наблюдали, с какими они будут играть. Оказалось, что самой любимой и же​ланной для всех стала белая машинка, которую демонстрировал взрослый. А вот серый слоник остался незамеченным»
. 

Задание 3. По приведенным ниже описаниям охарактеризуйте особенно​сти игры у детей третьего года жизни. Поставьте задачи руководства игрой этих детей: как можно улучшить уровень игры?

Наташа (2; 11) поставила перед собой два блюдечка, положила в них по кубику, на каждый кубик – овальную деталь пирамидки. Оглянувшись на взрослого, Наташа радостно сообщила: «Это око​шечки (кубики), а это колобки тут остывают». По​любовавшись на свои колобки, Наташа сняла их и положила на кубики плоскую деталь от мозаики: «Вот мост, машина сюда проезжает». Затем взяла ложку и, изображая ею машину, стала двигать ее под мост. Убрав ложку, девочка повторила то же самое с палочкой. Когда палочка-машина приблизи​лась к мосту, она спросила ее: «Ты где была?» Нако​нец Наташа отложила палочку в сторону и сказала: «Все, машина спать легла». 

Юра (2; 10) не спеша разглядывает игрушки, переставляет их с места на место. Сложив одну кучку, он смотрит по сторонам, потом переклады​вает игрушки в другую кучку. Заинтересовавшись игрушечным ножом, мальчик начал «резать» им все, что находилось на столе. «Порезав» игрушки, он сложил их вместе, а затем начал все сначала. Так продолжалось 15 минут
. 
Андрей (1; 5; 18), увидев, как взрослый пря​тал часы в карман жилетки, взял свои игрушечные часики и «стал старательно их затискивать к животу под рубашку, так как карманчика у него не было». Андрей (2; 5; 12) «после прихода монтера из горгаза, копируя этот случай, обратился к бабушке: «Я – дяденька, я пришел газ чинить»». Андрей (2; 7; 12) взял две маленькие расчески и вставил одну в другую так, что получились «ножницы», которыми начал меня «подстригать»
.

Марина (2; 10), Люда (2; 8) и Оля (2; 9) уложи​ли кукол спать на стульчики — это кроватки. Де​вочки поют им песенку «Кошечка». Марина говорит: «Вставайте, доченьки мои хорошие». Девочки берут кукол, раздевают и начинают мыть в тазу, пласт​массовыми кирпичиками из набора «строительный материал» «намыливают» голову. Люда говорит: «Будешь, моя маленькая, чистая». Оля: «Ой, моей малышке мыло в глаз попало. Не плачь, я тебе полотенцем его вытру». Вытирает салфеткой, целует куклу. Девочки берут тряпочки, вытирают кукол. Оля заворачивает куклу в покрывало, говоря: «Спи, моя доченька, я тебе песенку спою». Поет: «А-а-а». Марина и Люда кладут кукол на стульчики, качают их. Марина: «Уже спят, пойду гулять». Уходит. Люда тоже уходит. Оля: «А я пойду погуляю с доч​кой». Ходит с куклой по комнате.

Алеся (2; 10). Моя дочка заболела, дам ей таблетку. (Берет в чашке воображаемую таблетку.) Нужно померить температуру. (Берет палочку.) Вот, есть температура, поведу ее к доктору. (Подходит к Саше.) Здравствуйте, доктор!

Саша. Здравствуй.

Алеся. Доктор, полечи мою малышку.

Саша молча берет «градусник» — палочку. Але​ся вырывает палочку у него, говорит: «Нет, я сама ей ставила градусник». Саша берет «фонендоскоп», расстегивает пуговицы на платье у куклы, внима​тельно слушает.

Алеся. Ей надо, врач, укол сделать.

Саша. Сейчас сделаю. (Берет тряпочку, «сма​зывает» руку, делает «укол» палочкой, «закапыва​ет» глаза, нос).
Алеся. Спасибо, доктор, что полечил дочку, я пошла домой. 

(Из наблюдений И.Е. Валитовой).

Задание 4. Выделите характерные особенности изобразительной деятельности у ребенка раннего возраста. Покажите на примерах из приведенного ниже текста, в чем состоит роль взрослого в создании зоны ближайшего развития для возникновения изобразительной деятельности в раннем возрасте.

«Мама! Смотри!» — восторженно воскликнул Володя (1; 8). Мать отложила срочную работу — сын взволнован, значит, на этот раз нарисовал что-то особенное, что требует внимания. Почти посредине листа в виде дуг расположились петлеобразные, уг​ловатые и закругленные линии. Их сложное, рит​мичное переплетение напоминает не то веер, не то чуть сбившуюся прическу, а может быть, и что-то другое, явно организованное. Сын что-то в этом видит, радуется какому-то своему достижению. Че​му? Надо отвечать — он ждет. «Это... наверное, ба​бушка?» — полувопросительно говорит она. (Бабуш​ку мальчик любит и несколько минут назад про​износил это слово.) Сын делается серьезным, рас​сматривая свой рисунок, он, покраснев, повторяет: «Ба-ба, ба-ба...» Мать довольна — сомнения отпали, она угадала и хвалит Володю: «Молодец! Хорошо нарисовал!»
Приговаривая «топ-топ...» и отстукивая такт ногой, Володя (1; 10) провел шариковой ручкой чуть изогнутую линию снизу вверх через весь лист бумаги. Потом наискосок листа прибавил зигзаг, прочертил петлю слева направо, а наверху сделал дугу...

- Что сынок сегодня рисует? — спросила мама.

- Топ... топ...— начал пояснять Володя, но, по​думав, зачеркнул дугу и добавил: Дя-дя, дядя...

Продолжая зачеркивать, он сделал густое черное пятно и завершил объяснение словом «ночь».

- А что это? — показывая на первую линию, идущую вдоль всего листа, спросила мама.

- Долога...

- А это, наверное, луна, сынок?

- Лу-на, лу-на...



Мила (1; 8) занимается с карандашом и бума​гой и вдруг обращается ко мне: «Мама, что?» Я не понимаю. Вопрос не относится к тому, что она нарисовала. Мила смотрит пристально на меня и затем вокруг. Такое впечатление, что она не знает, что делать дальше. Проверяю эту догадку: «Нарисуй котика». Мое предложение сразу вызывает активное чёрканье. Через несколько секунд снова: «Мама, что?» — «Нарисуй собачку»,— говорю я.  И снова моментальное превращение моего предложения в действие. Так повторяется еще три раза: называю ей предметы, находящиеся в поле зрения. Всякий раз мое предложение вызывает направленную актив​ность. На листочке каждая из изображенных «фи​гур» отделена друг от друга, закончена. Через неде​лю Мила снова берется рисовать, потом отдает мне ручку: «Мама, нарисуй».— «Что?» — «Кузю»,— на​зывает игрушку, лежащую перед ней на столе. Ри​сую. Просит нарисовать еще. «Что?» — «Гномика». (Гномик тоже лежит перед Милой на столе.) Так повторяется еще два раза.

Мила (1; 8; 21). Берет ручку из моих рук и требует, чтобы ей дали листок бумаги. Я выхожу из комнаты за бумагой, но тут же переключаюсь на другие дела. Через 2 минуты я вхожу в комнату — Мила стоит на том же месте и в той же позе. Увидев меня, Мила говорит: «Мама, быстро мне листочек». Рисует око​ло 5 минут и потом спрашивает: «Мама, это что?» — «Буквы, огурчик». Дает мне ручку: «Рисуй». Я ри​сую и говорю: «Червячок... утка». Мила: «А где же моя утка?» Интерес к рисованию потерян, не успока​ивается, пока не находим пластмассовую утку. На​чинает с ней играть.

(Из дневника Е. А. Бирюкевич.)

Саша (2; 3) сидит за столом и рисует. Нарисо​вал кружок и говорит:

- Это домик.

Нарисовал два пересекающихся овала:

- Это пальтишко. Нарисовал прямоугольник:

- Это бабочка. Нарисовал большой круг:

 - Это дядя.

(Из наблюдений И.Е. Валитовой).

Задание 5. Объясните, чем различается процесс постановки цели у детей в описанных ниже ситуациях.

Перед ребенком лежит пластилин. Психолог спрашивает его: «Что ты будешь делать?» Ира (3 года):

- Из пластилина хочу… колобок, нет... сосисочку... Хочу котика, только я не умею.

- Что получается?

- Сосисочка.

Уходит обедать. После обеда говорит, что хочет доделать сосисочку. 

Аня (3 года):

- Снеговика... Не могу сделать... мало пласти​лина взяла. Он твердый...

Разминает пластилин. Взрослый спрашивает:

- Что это?

- Столбик.

Аня продолжает лепить. Психолог:

- Что ты хочешь слепить?

- Снеговика.

(Из материалов Л. Г. Лысюк).

Задание 6. В комнате на столике разложены пластилин, фло​мастеры, деревянный конструктор, три маленькие куклы. Ребенка приглашают в эту комнату и пред​лагают заняться тем, чем он хочет, пока взрослый занят. Ниже приведены примеры поведения детей в этой ситуации. Проанализируйте эти примеры и сделайте вывод о степени целенаправленности поведения ре​бенка. У кого из детей уровень психического развития выше? По каким показателям можно судить об этом?

Лена К. (2; 9; 29) берет куклы, вертит в руках, рассматривает их и в то же время смотрит на пласти​лин. Ставит одну куклу на стол, берет другую, тоже вертит ее в руках, берет третью, совершает те же действия. С куклами занимается 6 минут. Оставляет куклы, берет пластилин, отламывает кусок и начи​нает его мять. Совершает круговые движения, лепит шарик, превращает его в лепешку, затем снова в ша​рик, и опять в лепешку. С пластилином занимается так 7 минут, пока взрослый не подзы​вает девочку.

Андрюша Я. (2; 10; 18) берет куклы и выстраивает их в ряд. Затем берет кубики и ставит их вокруг кукол: «Я домик делаю». Сверху ставит трехгранную призму: «Это крыша». Открывает «дверь» (ото​двигает кубик), достает две куклы, водит их возле кубиков: «Они гуляют». Заводит обе куклы в домик. Так делает несколько раз, выводя их по очереди. Когда куклы оказываются в «домике», ведет диалог между куклами от их имени. Вся деятельность про​должается 12 минут, после чего мальчик отходит от стола.

(Из материалов Л. Г. Лысюк).

Задание 7. Определите показатели общения ребенка со сверстниками в опи​санных ниже ситуациях. Проанализируйте, какие мотивы по​буждают детей к общению друг с другом. Какие средства общения используют дети, обращаясь к сверстникам? Как изменяется характер общения детей со сверстниками на протяжении раннего возраста?

Денис (1; 1) сидит на полу, спокойно играет ниточкой, подобранной с ковра, и поглядывает на взрослого. Таня (1; 1) ходит по манежу, смотрит по сторонам. Проходя мимо Дениса, отталкивает его и идет дальше. Денис падает и жалобно смотрит на взрослого. Таня, видя, что мальчик лежит, подходит к нему, разглядывает его голову, спину, затем са​дится ему на спину и начинает подпрыгивать на ней. Девочка весело поглядывает на взрослого, как бы приглашая его разделить с ней удовольствие. Взрос​лый объясняет, что так делать нельзя, что Денису больно, и поднимает Таню. Она спокойно отходит, играет клеенкой. Затем пододвигается к Денису, который ползает по полу манежа, накрывает сверху его голову клеенкой и хлопает по ней рукой, после чего снимает клеенку и с интересом разглядывает затылок мальчика, дергает его за волосы, ощупыва​ет его голову.

Походив по манежу, Маша (1; 6) подошла к Ире (1; 6) села рядом и стала разглядывать сначала ее лицо, затем платье. Потом перевела взгляд на свое платье, внимательно рассмотрела его и вновь обра​тилась к сверстнице, изучая на этот раз ее ноги. Посмотрев на них некоторое время, Маша взяла ногу Иры, подняла ее и отпустила, наблюдая, как она падает, затем проделала то же самое со своей ногой. Так продолжалось несколько раз. Ира с некоторым напряжением, но и с интересом наблюдала за мани​пуляциями над собой, не пытаясь помешать им. Де​вочки сосредоточенно наблюдали друг за другом, ни разу не взглянув при этом в глаза.

Дима (2; 0) и Катя (2; 0) с удовольствием разгля​дывают друг друга, затем их внимание переключа​ется на другое. Катя достает из кармана носовой платок, вертит его, а Дима с любопытством наблю​дает за ней. Поиграв платком, девочка бросает его и начинает теребить клеенку, на которой сидит. Дима улыбается ей и тоже теребит клеенку. Катя, по-прежнему не замечая интереса мальчика, хлопа​ет рукой по клеенке, что-то лепечет сама себе. Дима, смеясь, заглядывает ей в глаза, тоже хлопает по клеенке и подражает лепету. Катя наконец улыба​ется Диме и весело топает ногами. Дима повторяет ее действия. Малыши смеются. Мальчик начинает щелкать языком перед Катей. Катя повторяет щел​канье. Оба очень довольны
.

Задание 8. Объясните факты, которые характеризуют особенности поведения детей раннего возраста. 

«К. Левин описал опыт, показывающий, ка​кую трудность представляет для ребенка до 2-х лет задача сесть на предмет, находящийся вне поля зрения. Это опыт с большим камнем, который ребе​нок обходил со всех сторон, гладил и т. д. Затем ребенок поворачивается спиной, он теряет камень из виду. Далее ребенок держится за камень и повора​чивается, чтобы сесть. Наконец, один ребенок, за​снятый на пленку, выходит из затруднения свое​образным путем: он пригибается, смотрит между ног так, чтобы, стоя спиной к камню, иметь его в зри​тельном поле. И тогда ему удается сесть. Некоторые дети помогают себе тем, что держат руку на камне. В другом случае экспериментатор сам кладет руку ребенка на камень, и ребенок садится на собственную руку, потому что у него нет ощущения, что за ку​ском камня, который он покрывает рукой, есть ка​мень в целом».

«Л. С. Славина имела задачу посмотреть, как ребенок в свободной ситуации может в словах, если позволено так сказать, «отлететь», отойти от ситуа​ции, сказать не то, что он видит перед собой. ... Дети 2 лет повторяют без всякого труда фразы: «Курица идет», «Ко-ко идет», «Собака бежит». Но сказать: «Таня идет» тогда, когда Таня тут же перед ребен​ком сидит на стуле, он не может. Эта фраза вызыва​ет реакцию: «Таня сесть». Все 40 детей дали во всех трех сериях неправильную реакцию в тех случаях, где внимание ребенка было привлечено ситуацией. Ре​бенку трудно, глядя на сидящую Таню, произнести: «Таня идет»»
.

Задание 9. Психологически обоснуйте описанное в приведенных ниже наблюдениях поведение детей. Каковы мотивы обращений де​тей ко взрослому?

Алик Ш. (1; 2) с любопытством наблюдает за тем, как его отец бросает камешки. И каждый раз, когда камешек брошен, после произнесения отцом слова «принеси», с удовольствием бежит к лежащему недалеко камешку и приносит его обратно. Это происходит 7-10 раз подряд: как только камень брошен, ребенок, услышав слово «принеси», бежит выполнять приказание. Затем ребенок перестает смотреть, как бросают камни, и одновременно с этим начинает отказываться выполнять приказ «прине​си»
.

Валя (2; 6) забирает у Иры (1; 5) все игрушки. Взрослые порицают ее, но, видя, что ничего не полу​чается, оставляют детей в покое и занимаются свои​ми делами. Валя сама подходит ко мне, трогает меня за руку, показывает игрушку и говорит: «Дам Ирише игрушку». Я радостно это одобряю. Валя дает игрушку Ире, победно смотрит на меня. Я нахвали​ваю Валю: «Умница моя, сестричке игрушку да​ла». Валя еще одну игрушку несет Ире, потом дает еще и книжку. Все это время постоянно следит за моей реакцией. (Из дневника И. Е. Валитовой).

Задание 10. Какие специфические особенности поведения ребенка раннего возраста вы можете увидеть в приведенных ниже ситуациях? Правильную ли психологическую характеристику дают взрослые поведению ребенка?

Ира (1; 5) подает всем членам семьи их вещи. Так, когда дед приходит с работы, она бежит в спаль​ню, берет его брюки, тапочки и несет ему. Ба​бушке несет халат. Однажды двоюродная сестра Иры Валя (2; 6) пришла к бабушке и попросила горшок. Как только Валя пришла в следующий раз, Ира сказала:  «Вая пись» – и пошла за горшком. Взрослые говорят: «Какая у нас Ириша добрая, заботливая».

Валя (2; 4) идет в поликлинике по коридору к кабинету врача и по дороге замечает раковину. Пытается подойти к ней (она очень любит плескать​ся), но я веду ее дальше. Возле кабинета – большая очередь. Валя постояла немного и стала дергать меня за руку: «Надо Вале ручки мыть». Я отвечаю: «У тебя ручки чистые». Валя приседает, дотрагива​ется руками до пола, встает, и, протянув руки ко мне, говорит: «Грязные ручки».

Валя (2; 6) едет в автобусе. Устала, поэтому капризничает. Рядом сидящая женщина «грозит» ей: «Я заберу тебя у мамы, чтобы не капризничала». Валя примолкла. Через несколько минут, глядя ис​подлобья на женщину и на меня, говорит: «Не дру​жу с этой тетей».

(Из дневника И. Е. Валитовой).

Задание 11. Определите особенности формирования предпосы​лок самосознания у детей раннего возраста. Какие свои характеристики осознает ребенок? Какую роль играет в этом взрослый?

Митя в возрасте от 1 до 1,5 лет часто играл в такую игру. Он указывал на какую-то часть лица или предмет туалета, причем сразу у нескольких человек. Например, указывает на нос мамы, папы, тети, брата и при этом говорит «ы-ы-ы». Первона​чально на себя не указывал, а затем стал среди других людей указывать и на себя (голова у тети, у мамы, голова у Мити). (Из дневника Л. Г. Лысюк).
Я постоянно обращаюсь к Миле во втором лице – «ты». И у нее очень быстро проходит стадия упоминания о себе в третьем лице. Играем с Милой (1; 7; 8) на полу, балуемся. «Мила, ты чудик!» — говорю ей. Моментально следует ответ: «Я – чу​дик!» На восьмом месяце второго года жизни у Ми​лы появилось устойчивое употребление первого лица по отношению к себе.

Мила (1; 9) любит игры «в собачку», «в тигра», «в лошадку». Но однажды после такой игры гово​рит: «Я не хочу быть никто, я хочу быть я». Я под​сказываю: «Никем... собой...» После этого в течение двух недель время от времени повторяет: «Я хочу быть собой. Я не хочу быть никем».

В том же возрасте Мила проявляет интерес к раз​ным деталям тела: «У котика глазки. А у меня тоже есть глазки», «У лисички хвостик, а у меня нет хвостика», «У папы усы. У тебя нет усов, и у меня нет усов».

В это же время Мила особенно часто говорит «мое»: «Это моя книжка», «Это моя белочка», «Моя кофточка». Иногда это связано с желанием вернуть себе вещь, которую взял другой, иногда произно​сится просто так – как заявление о своих правах. Признаёт право других на их вещи: «Это Регинина ручка».

Мила (1; 10; 7) легко согласилась отдать девочке совок, которым копала, после того, как повторила вслед за папой: «Это девочкин совок».

(Из дневника Е. А. Бирюкевич).

Задание 12. Проанализируйте особенности поведения ребенка раннего воз​раста у зеркала. Охарактеризуйте, как изменяется с возрастом поведение ребенка у зеркала, выделите причины этих измене​ний. Какие психологические особенности ребенка отражаются в его поведении у зеркала?

Мила (1; 0 – 1; 1) подолгу, по 3-4 минуты, строит рожицы в зеркале. Завязываю ей бант и неза​метно мажу мелом лоб. Ставлю перед зеркалом. Мила нащупывает бант рукой и стягивает с головы, но на белое пятно на лбу не реагирует.

Миле (1; 7; 10) я незаметно вымазала щеку ме​лом. Измазала мелом и свою щеку. Подходим к зер​калу. Мила смотрит на меня и показывает на пятно на моей щеке. Я беру носовой платок и стираю пят​но. Потом Мила смотрит в зеркало. Замечает пятно и на своей щеке. Фиксирует взгляд на нем, затем дает мне в руки тот же носовой платок и показывает на свое пятно: «Вытри». (Из дневника Е. А. Бирюкевич).

Задание 13. Проанализируйте особенности ранних детских обобщений. На какие признаки предметов и явлений ориентируются дети, объединяя предметы в группу?

«Любое отверстие или маленькую щель Ки​рилка (1; 9; 4) называет «яма». Так, «яма» – по​лость высокого кувшина, пространство между сту​лом, стоящим близко к стене, и стеной. Сегодня Кирилл назвал ямой просвет между моей рукой и торсом».
Андрюша (1; 10). ««Яма» – это просвет меж​ду предметами, это маленькая дырочка в стене или полу, это сточная канава, это траншея, это углубле​ние в пюре, каше или хлебе. «Дом» – это постройка из кубиков, это все, что накладывается одно на другое (стопка книг, белье, игрушки), это жилые дома».
Словом «больно» оба мальчика (1; 9; 23) назы​вают все белое (бинт, материю) и все красное
.
Задание 14. Проанализируйте особенности речи детей второго и третьего года жизни. Какими признаками различается речь у детей? Определите фонетические, лексические, грамматические, синтаксические особенности детской речи. 

Женя (1; 9; 23): «Мама ниська цитать»; Женя (1; 9; 24): «Мама мася купить»;  Женя (1; 10; 10): «Пацька ба​ба» (Палочка бай-бай), «мясяла» (самовар), «маки» (башмаки)
.
Андрей (2; 6; 5) называет ботинки – «доминки», «возьму» произносит как «заму», «говорить» – «галавить»
.
Дима (2; 4): «Диня час поть» (Дима сейчас придет), «Диня ручи будь пать нет» (Дима ручки не будет пачкать), «Диня бу ку» (Дима будет кушать); - Дима (2; 5): «Мама ча пуки молю» (Мама вчера купила конфеты); Дима (2; 7): «Диня дуни, папи доми нет» (Дима думал, папы дома нет); Дима (3; 3): «Когда мама пидёт, Дима кажет» (Когда мама придет, Дима скажет)
.

Таблица 4 – Новые слова у близнецов Кирюши и Андрюши (1; 6; 0 – 1; 7; 0)
	
	Кирюша

(1; 6 – 1; 7)
	Андрюша

(1; 6 – 1; 7)



	Лампа вот там


	Апам вонь!
	Лам (и указательный жест)

	Часы
	тисы, ти-ти, ти
	ти

	Голова
	гагага, гаго
	–

	Стол
	сто
	то

	Карандаш
	канянь
	да-да-да

	Печенье
	пете
	пете

	
	Кирюша

(1; 9 – 1; 10)
	Андрюша

(1; 9 – 1; 10)

	лампа
	нам-пал, лам-пал
	лам

	А это что?
	А э(ч)то?
	э-э-то?

	Больно
	больно
	больно

	Темно
	темно
	мемно

	Цветок
	цето
	тити

	Лук
	у-у
	лю

	Бусы
	бу
	Бу-бу-бу, без

	Миша
	мы, ми
	ми-ми

	Дед
	дед
	дед

	Баба
	баба
	баба

	Нос
	нос
	но-но

	Курица
	ко-ко
	ко-ко

	Петух
	Тепбу, тептобу,суту
	пюту

	Поросята
	хюп-хюп
	Куть-куть

	
	Кирилл (1; 8; 29)
	Андрей (1; 8; 29)

	Гладить
	гадить
	гадить

	Читать
	итать
	итать

	Пишет
	писит
	–

	На работу
	уботю
	ботю

	Книга
	кига
	ки

	Яблоко
	ябика
	я

	Туфельки
	тусики
	туфи

	Фартук
	патук
	–

	Печенье
	песене
	пете

	Пуговица
	пуга, пуца
	пу, пуга


- Кирюша (1;8;22) часто выговаривает: «каландаш» – карандаш; «какан» – стакан, «Андей» – Андрей
.
Задание 15. Какая функция речи актуализируется у детей в описанных ниже ситуациях? Как можно охарактеризовать эти ситуации? В чем их сходство?

Мила (0; 11; 29) учится ходить. Говорит себе «ап», когда падает и когда пытается встать (раньше так говорил ей папа), и «теп-теп» — при ходьбе. (Из дневника Е. А. Бирюкевич).
Андрюша и Кирюша (1; 10; 18) гуляют на улице. К ним подошел трехлетний Андрюша П. Он взял за веревочку свои санки и подвез их поближе к близнецам. Я стараюсь отвлечь детей от санок — своих у нас еще нет. Андрюша П. подвез санки еще ближе. Сам отошел. Кирюша и Андрюша, видя, что санки остались без хозяина, подошли к ним и хотели катить. Но тут подбежал Андрюша П.: «Мои, пусти​те!»

Я отвела своих мальчиков в сторону. Андрю​ша П. не успокаивается — снова подвез свои санки к нам поближе, а сам отошел. Близнецы направи​лись к санкам. Андрюша П. подбежал первым и по​вез свои санки. Я говорю детям: «Это чужие санки. Вам папа купит». Кирюша и Андрюша вторят: «Па​па, папа, сани Кияка и Андю».

Андрюша П. подвозит вновь свои санки. Близне​цы смотрят на санки и уговаривают себя: «Папа, папа, сани»
.

Задание 16. Проанализируйте нижеописанные ситуации наблюдений за детьми раннего возраста, в которых проявляются особенности мышления. 

Укажите, какие связи и отношения между предметами и явлениями выделяет ребенок. 

В какой форме представлены эти связи и отношения? Даны ли они ребенку в го​товом виде или он устанавливает их сам?

Какой вид мышления описан в этих ситуациях? 

Выделите закономерности развития мышления у детей. 

Опишите ситуации обыденной жизни детей, в которых проявляется детское мышление.

Я поставила табуретку возле шкафчика, что​бы Валя (1; 1; 24) не смогла в него залезть. Валя подползла к табуретке и стала ее обползать, потом села на пол и случайно отодвинула табуретку, осво​бодив себе подход к заветному шкафчику. Залезла в него, вытащила посуду. Я закрыла шкафчик и вновь поставила табуретку возле него. Валя встала у табуретки и принялась тянуть ее в сторону. Но вдруг упала вместе с табуреткой. Не плача, встала с пола и направилась к шкафу. (Из дневни​ка И. Е. Валитовой).
Мила (1; 8; 11) закатила мячик под диван, пробует его достать. Я говорю ей: «Нужна палочка, пойди возьми в другой комнате». Мила направля​ется туда, но по дороге ее взгляд падает на игру​шечную трубу (труба мало похожа на палочку). «О, вот палочка!» – радостно восклицает Мила. Начи​нает этой «палочкой» доставать мячик. (Из дневни​ка Е.А. Бирюкевич).
Ставлю пластмассовый ежик на шкафчик: «Андрюша, достань ежик!». Андрей   (2; 6) подошел к шкафчику, посмотрел, оглянулся, увидел стул: «О, стул!» Взял стул, поста​вил рядом со шкафчиком и достал игрушку. Ставлю ежик на подоконник, рядом с которым стоит стол, и прошу Андрея достать его. Андрей подошел к столу, протянул руку, но достать не смог, обошел стол, с другой стороны тоже достать не смог, встал на цыпочки, посмотрел на меня и спросил: «А как достать?» Попробовал забросить ногу на стол, но стол оказался высоким. Тогда Андрей под​нес к подоконнику стул, влез на него и достал иг​рушку. (Из наблюдений И.Е. Валитовой).

Задание 17. Какое психологическое новообразование проявляется у детей в описанных ниже ситуациях?

Мила (1; 9; 19) «гладит» одеяло игрушечным утюгом. «Ой, я обожглась»,— показывает папе паль​чик, требует, чтобы он подул на «обожженное» место (Из дневника Е. А. Бирюкевич).

Валя (2; 10; 16). Поставила ноги в круглые жестяные  банки из-под сельди. Я спрашиваю: «Что это у те​бя?» — «Топики». Топиками Валя называет лю​бую обувь. (Из дневника И. Е. Валитовой).

Задание 18. Объясните, какое психологическое новообразование не сформировано у трехлетнего Сережи?

Выразив желание поиграть и усевшись за столик с расставленными на нем игрушками, Сережа стал по очереди брать разные предметы и называть их взрослому, сидевшему рядом: «Это кружка, это вил​ка, это морковка... Кубик попался сюда». На пред​ложение взрослого поиграть Сережа ответил: «Я иг​раю» – и продолжал перебирать игрушки. Тогда педагог показал Сереже на куклу и предложил по​кормить ее. Сережа удивленно посмотрел на взросло​го и произнес: «Чем же кормить, тут нет ничего!» Воспитатель возразил, сказав, что на столе есть фрукты, чай, хлеб. Мальчик возразил: «Это же на​рисованный хлеб, а хлеб нужно резать, это же кар​тинка, она (кукла) не сможет ее съесть». Поить куклу чаем он тоже отказался. «Там же (в чашке) нет чая и плиты нет, и сахара. Я вам завтра сахар принесу»
.

Задание 19. Определите, какие симптомы кризиса трех лет описываются в нижеследующих ситуациях.

«Арик Ш. (2; 6). Вместе с папой возвращался из яслей. Как только повернули в сторону дома, где живет бабушка, мальчик закричал: «Я не хочу к ба​бушке! Хочу домой! Хочу к маме!» Слова папы о том, что мама на работе и дома никого нет, не успокоили ребенка: он продолжал капризно плакать и настаивать, чтобы шли домой. Папа решил отвлечь внимание мальчика на другие предметы и попытался таким образом успокоить его. «Смотри, какая хорошая курица бежит», – ска​зал папа. «Нет, это не курица», – сердито ответил мальчик. «Видишь, какая она белая?» – «Нет, она черная». – «А вот какой красивый дом». – «Нет, это не дом». – «Не капризничай. Ты же хороший маль​чик». – «Нет, я плохой!»».

Андрей (2; 4; 7): приблизительно месяц у него наблюдается проявление негативизма: не принимает иногда наших объяснений картин, текста, не согла​шается с нашими комментариями и пояснениями, настаивает на своем. Например, ему говоришь, что это хороший мальчик, Андрей же утверждает: «Нет, он плохой!» Если ему говорят, что это плохая карти​на, он утверждает: «Нет, хорошая!» – «Эта машина не заводится». – «Нет, заводится!» И далее в таком же роде. Говорю ему: «Твой мишка (игрушечный медвежонок) убежал в лес». – «Нет, он спрятался!» Спрашиваю: «Где у тебя правая рука?» – «Вот она» (показывает левую). – «Наверно, это левая». – «Нет правая!»
.

«Кирилл (2; 8; 21) разговаривает сам с собой: «Мама шказала, что нельзя тлогать пылешош. Мож​но тлогать пылешош». Обращается к туче (тучу не видит, так как окно закрыто плотной портьерой): «Туча, можно тлогать пылешош?» Отвечает: «Мож​но,  Кила,  можно»»
.

Оля (2; 5) долго возится со шнурками, одева​ясь на прогулку. От помощи категорически отказы​вается, но и сама справиться с делом не может. Няня, невзирая на протесты девочки, обувает ее. Оля сердито, со слезами на глазах заявляет: «Все равно я «твоими» ботинками гулять не буду, развя​жу, завяжу сама и буду гулять «своими»».

Ира (2; 11) говорит родителям, пришедшим за ней в сад: «Я сегодня так устала. Я сегодня свою кро​ватку лучше всех заправила, еще меня Женя попро​сил, я ему тоже заправила, и еще другим детям, я всем заправила». Родители знали от воспитатель​ницы, что Ира ничьих кроваток не заправляла, но сегодня ее впервые похвалил и за аккуратно убранную после сна постель: раньше ей сделать это не удавалось.

(Из материалов Т. В. Гуськовой).

Женя (2; 9; 25): «Я научился таскать стулья». Несет в руках стул. До сих пор стулья он передвигал по полу
. 

Мы с Валей (3; 0; 12) пошли на улицу. Валя залезла в песочницу. Песок мокрый, а Валя на него села и промокла. Я взяла ее под руки и вытащила из песочницы. Валя подняла крик и залезла обратно. Я четыре раза забирала ее, но она снова залезала в песочницу. Причем каждый раз садилась именно так, как сидела в тот момент, когда я ее забирала. Пришлось взять Валю на руки и, кричащую, сопро​тивляющуюся, нести домой. (Из дневника И.Е. Валитовой).

Папа спрашивает у Саши: «Этого дядю зовут Никита?»
Саша (2; 9): «Нет, его зовут Кита».

Костя (2; 8) звонит по телефону. Мама придержи​вает аппарат. Костя убирает ее руку с телефона, возмущается. Собирается класть трубку на рычаг, но при этом руку мамы отводит от телефона и гово​рит: «Сам».

(Из наблюдений И.Е. Валитовой).

Задание 20. Проанализируйте, какие этапы проходит развитие понимания речи и развитие собственной речи ребенка. Для анализа используйте стихотворный текст, автором которого является профессор Р.И. Водейко
.

	Малыш родится «немауляткай»,

Кричит, коль мокрый иль не сыт, 

Он голосит и тем украдкой

Невольно гласные творит.
Потом он в месяц или в два,

Крик сохранив, придет к гуленью:

Гортанный с гласными едва

Соединяет в оживленьи. 

Он выспался, он сыт, здоров,

Распеленован, мама рядом –

Тогда на мамин нежный зов

Его гуление – награда.

Гуление спонтанно, друг,

Оно – по внутренним причинам:

Все хорошо и свет вокруг,

Улыбка матери над сыном.

Финн и японец, русский, немец –

Все одинаково гулят:

Гулит француз, как иноземец–

Одно гуленье у ребят.

Затем малыш стал лепетать

(Примерно в месяца четыре):

Согласным, гласным подражать

И звукоряд свой строить шире.

Международна суть гуленья,

А лепет – он национален

У мирового населенья:

Таков закон – он не банален.

Глухой ребенок гулит тоже,

Но не лепечет, ибо глух:

Не слыша формы слов, не может

Им подражать – потерян слух.

Потом речь старшего (не сразу) 

Младенцу понимать поможет

Слова отдельные и фразы,

Хоть сам он их никак не сложит. 


	Такую речь зовут «сенсорной».

На фразу мамы: «Где тик-так?» –

Ребенок бросит взор проворный

Лишь на часы, но не на… флаг. 
Элементарно понимая,

«Где мама, папа, где тик-так?»,

Как «собачоночка немая»,

Все знает, а сказать – никак! 

На песню «Ладушки» ребенок

Ладошкой хлопает в ладошку:

Хоть он не вырос из пеленок, 

Но понимает песню крошка. 

Примерно в год «сенсомоторный»

Словарь к «сенсорному» плюсуя,

Ребенок, топая задорно,

Уж «мама», «папа» скажет всуе. 

Порою «на-на» – в смысле «дай»

Иль «дя», когда отдать он хочет,

«Ням-ням» и «дедя», и «бай-бай»,

И «баба» скажет и хохочет.

И топает к своей бабуле –

К объятью теплому навстречу,

Несется к ней быстрее пули,

Порадовав своею «речью».

Малыш слов мало произносит,

И в каждом просьба или «Sos!»,

Ведь словом помощи он просит –

Не так уж глуп «молокосос».

Младенец сам никак не может

Свою потребность утолять,

Лишь в этом старший друг поможет:

Отец, бабуля. Дед. И мать.

Коль «мама» скажет – хочет к маме,

«Бай-бай» – то положите спать,

«Ням-ням» – поесть бы вместе с вами,

Коль «бах!» – упал и хочет встать.



	Речь малыша ситуативна:

Смысл – ситуация подскажет,

Коль мимика и жест активны,

Он, «дай» сказав, на вещь покажет.

Те первые слова ребенка

В двенадцать месяцев и следом

Морфологически не тонки:

«Дедя» как «дед», как «к деду»,

 с «дедом».

Хоть неподвижна форма слова,

Но смысл – различных предложений:

«Дай» (куклу, мишку…, мячик новый),

«Дай» (грудь и … сладкого варенья).

«Ма» – говорит, что значит «Мама

К кроватке тихо подошла».

Порою «Ма» твердит упрямо –

«Возьми на ручки малыша».  

И большинство всех слов предмет

Обозначает у него,

Глаголов в речи почти нет:

«Ням-ням», «бай», «бах» и «дай»…     

всего.

Нередко имя тем предметам

С участьем старших он дает

По неотъемлемым приметам – 

По звуку, что он издает.

Таких слов в лексике немало:

«Ко-ко», «ав-ав», «му-му», «тик-так»,

«Тук-тук» и «мяу», – скажет малый.

Здесь «слово-звук» – предмета знак.

Но прилагательных, наречий

До лет полутора и боле

С трудом ты сыщешь в громкой речи,

Их больше лишь в сенсорном поле:

      Там существительных, глаголов,

Там прилагательных, наречий

Намного больше, чем «глаголит»

Ребенок в громкой своей речи.


	Словарь быстрей растет сенсорный.

(Там все слова, что понимает),

А вот словарь сенсомоторный

Ребенок слабо пополняет.

Тот навык, что с трудом дается

И слово громкое творит, 

Артикуляцией зовется,

Ребенок много понимает и 

Очень мало говорит.

А в год и месяцев так в три –

Онтогенеза продолженье:

На речь ребенка посмотри – 

Из двух-трех слов уж предложенье.

Он прежде говорил лишь «ма-ма»,

Прося у мамы что-то дать.

Теперь же, обращаясь прямо,

Твердит: «Ма, дя мя!» (дай мне мяч).

Он прежде, коль захочет спать,

«Бай-бай» твердил и тер глаза.

Теперь же, глядя на кровать,

«Бай-бай» кавать», уже сказал.

У малыша потребность в речи,

Но очень трудно говорить –

И это вот противоречье

Поможет суть одну раскрыть:

Чтоб не чинить себе насилья,

Он инстинктивно защищает

Себя от лишних сверхусилий,

Тем, что словарь свой сокращает.

И изъясняется (что дивно!)

Лишь с помощью десятка слов:

Ведь речь его ситуативна –

«Дава» понятней вблизи дров.

А в год и месяцев так семь,

Моторный навык приобрев,

Начнет произносить он все

Сенсорные запасы слов.



	За месяц слов сенсомоторных

В три раза больше (с половиной) –

Как сорвалась с вершины горной

Большая снежная лавина!!!

Словарь сенсорный в года два

В сенсомоторный перешел,

То говорил малыш едва,

Теперь же много слов нашел…

И существительных, глаголов,

И прилагательных, наречий

Во время детских разговоров 

Услышишь много в его речи.

Скачок в развитьи словаря –

Толчок к склоненью и спряженью.

И стал ребенок, говоря,

Учиться связным предложеньям.

«Купаю кукаку и лыпку»,

«Ма кукаки», «ма бабы…, деда» –

Такие фразы без улыбки

Нельзя принять… А ведь победа!

Фонетика еще страдает,

«Элизия» в словах нередка;

То слог, то звуки пропускает –

«Туль» вместо «стул», а «етка» – ветка.

Он трудный звук (шипящий, «эр»)

Полегче звуком заменяет:

«Сясы», «колова», например,

И много слов других бывает.

Случается и метатеза» –

Фонем в словах перестановка –

Слов похожи на протезы:

«Силитька», «бутитек», «левовка».

Он повторяет звуки в слове

(«Персеверацией» зовется) –

Это когда согласный снова

В том слове дальше отзовется.


	Замена предыдущих звуков

Стоящими за ними вслед –

У наших милых деток, внуков

«Антиципированья» след.

Таков итог развитья речи

От дня рожденья до двух лет…

Ну а теперь, друзья, до встречи!

Я кончил лекцию. Привет!!!




РАЗДЕЛ 3. Психология дошкольного возраста

3.1 Общая характеристика психического развития дошкольника

Дошкольный возраст охватывает период от 3 до 6-7 лет. Последний год от 6 до 7 лет – считается переходным пе​риодом от дошкольного к младшему школьному возрасту, и в этом возрасте ребенок сохраняет психологические особенности дошкольника, но в то же время демонстрирует черты готовности к школьному обучению. Кроме того современные дети начинают школьное обучение в 6 лет, психологически оставаясь дошкольниками. В дошкольном возрасте значительно увеличивается число ви​дов деятельности, которыми овладевает ребенок, усложняется содержание общения ребенка с окру​жающими его людьми и расширяется круг общения. Важное место в жизни ребенка начи​нает занимать сверстник.

Ребенок в возрасте 4 года в среднем весит 16, 5 кг и имеет рост 101 см; в 5 лет – 17, 5 кг и 107 см; в 6 лет – 20 кг и  114 см, в 7 лет – 22,5 кг и 119 см. В этом возрасте уже полностью устанавливается режим сна и бодрствования: ребенок хорошо спит ночью и один раз днем, питание у него четырехразовое. Дошкольник много и с удовольствием двигается, включая движения в разнообразные игры и в общение с другими детьми. В этом возрасте ребенок много и подолгу играет, а также стремится любое занятие превратить в игру, подхватывает любое предложение поиграть, даже такое, которое игрой и не является (например, собрать игрушки или помыть посуду). Для дошкольника большой интерес представляют другие дети, он начинает нуждаться в обществе других детей и стремится проводить много времени в совместных играх и занятиях.

В окружающем его мире ребенка интересуют, прежде всего, игрушки, и он стремится к накоплению их все большего количества. Ярко видны отличия между детьми по половым признакам: девочки предпочитают куклы, а мальчики машинки и оружие, а также все, что связано с этими игрушками. На протяжении дошкольного возраста дети все чаще объединяются в однополые группы для игры. В детской группе уже ярко видны лидеры и ведомые, предпочитаемые или изолированные дети.

Дошкольника также часто называют «почемучкой», потому что он задает множество вопросов взрослым, демонстрируя свой интерес к явлениям окружающего предметного и социального мира. Его интересует существование и происхождение всего, что его окружает. Ребенок этого возраста также очень любит слушать чтение сказок и рассказов, смотреть мультфильмы, эмоционально вовлекаясь в процесс повествования или сказочного действия. У него богатая фантазия, которая помогает ему представлять все описываемые события. 

К концу дошкольного возраста ребенок начинает задумываться о  своем будущем, о поступлении в школу, и его интересы все больше сосредоточиваются вокруг серьезных игр и занятий.
Социальная ситуация развития ребенка в дошкольном возрасте
Внутренняя сторона: тенденция быть и действовать как взрослый при отсутствии таких возможностей, стремление к установлению положительных отношений со взрослыми; потребность в общении со сверстниками, развитое восприятие и речь как средство общения. 

Внешняя сторона: переход ребенка из семейной ситуации в более широкий мир социальных отношений; появление «детского общества»; предъявление взрослыми к ребенку требований морального содержания, представления взрослых о ребенке-дошкольнике как способном усвоить моральные нормы. 

Типичные виды активности дошкольника. Двигательная активность становится более разнообразной и осмысленной, так как у ребенка развиваются сложные двигательные навыки и навыки овладения различными спортивными снарядами, езды на велосипеде. Игра как ведущая деятельность возникает как ответ на основное противоречие предшествующего периода развития: стремление ребенка быть как взрослый и невозможность реализации данного желания в реальности, при сохранении тенденции к немедленной реализации желаний. Другие виды деятельности, специфичные для дошкольного возраста – продуктивная деятельность (рисование, конструирование, лепка, аппликация), музыкальная деятельность, художественно-речевая деятельность, детский труд, предпосылки учебной деятельности (умения учиться).

Ведущие формы общения ребенка со взрослыми: внеситуативно-познавательная и внеситуативно-личностная, в рамках которых ребенок обращается ко взрослому с вопросами об окружающем мире, о мире социальных отношений и о самом себе, с демонстрацией собственных возможностей и оценкой самого себя, ищет признания у взрослых. Наблюдается интенсивное развитие разных видов общения со сверстниками. 

Дошкольный возраст определяется как время первого рождения личности (А.Н. Леонтьев, В.С. Мухина),  период освоения мотивов, смыслов и задач человеческой деятельности (Д.Б. Эльконин), становления личностных механизмов поведения (А.Н. Леонтьев), развития инициативности (Э. Эриксон) и творческих способностей.

3.2 Психологическая характеристика видов деятельности дошкольника
В дошкольном возрасте ребенок овладевает важными для его развития видами деятельности. В продолжение линии становления деятельности в дошкольном возрасте развиваются игра и продуктивные виды деятельности, предпосылки которых закладываются в раннем возрасте. Игра становится ведущим видом деятельности в дошкольном возрасте, а продуктивные виды деятельности обогащают детское развитие, подготавливая появление новых ее видов. Каждая из этих видов деятельности предполагает определенный уровень развития осознанности и произвольности, они требуют от ребенка активности и самостоятельности.

Внутри игры и продуктивных видов деятельности (рисование, конструирование, лепка, аппликация) зарождается элементарная трудовая деятельность (детский труд). Внутри этих видов деятельности зарождается также учебная деятельность (или умение учиться), которая становится ведущей деятельностью только в младшем школьном возрасте. 

Для ребенка с первых месяцев жизни характерна врожденная мотивация двигательной активности, так называемая «кинезофилия» (букв. – любовь к движению), которая обеспечивает  естественную организацию его двигательной активности. Другими словами, у ребенка существует особая потребность – потребность в движении. Любой взрослый, который наблюдал детей или знакомый с детьми, подтвердит это. В период дошкольного детства двигательная активность «бьет ключом», она так многогранна и насыщена, что это позволяет называть такую детскую активность «стихией ребенка». Одним из первых описал двигательную активность детей Е.А. Аркин, который считал, что «не отдельные только стороны детского организма находят в двигательной деятельности орудие выявления и источник развития: ребенок в целом, ребенок как личность находят впервые в движениях, в действии путь к самоутверждению и признанию себя и своих сил»
. 

В дошкольном возрасте у детей развиваются также музыкальная и театрально-художественная деятельность. В число видов деятельности включают слушание литературных произведений (А.В. Запорожец), а также познавательную активность детей (которая не является учением). Она выражается в способности ребенка ставить и решать познавательную задачу, сначала с помощью взрослого, а потом и самостоятельно. Вследствие этого появляется особая активность ребенка, называемая «детским экспериментированием». Ребенок способен совершать преднамеренные преобразования каких-либо объектов с целью выявления их свойств. Так, например, старшие дошкольники могут экспериментировать с водой, живыми объектами (насекомые, мелкие животные) или с языковыми явлениями (игра со словами). 

В дошкольном возрасте целостный процесс жизни не разделяется на отдельные, изолированные виды деятельности – разные виды деятельности сосуществуют, реализуются совместно и не всегда в реальности разделимы. Игровые мотивы побуждают общую активность ребенка-дошкольника, он склонен играть часто и много. Но у детей рисование часто тесно переплетается с игрой, и процесс рисования даже выглядит как игра, дети любят обыгрывать то, что стало сюжетом их рисунков. Для игры дети  создают необходимые предметы, постройки. Слушая сказки и рассказы, дети стремятся нарисовать то, что вызвало у них эмоционально насыщенные впечатления. Дети с удовольствием участвуют в драматических постановках любимых сказок. Однако каждый вид деятельности в дошкольном возрасте имеет свои особенности и развивается по собственным законам.

3.2.1 Игровая деятельность как ведущий вид деятельности в дошкольном возрасте
Если составить ассоциативный ряд со словом «детство», то одним из первых слов в этом ряду будет слово «игра». Игра составляет саму сущность детства, а ребенок-дошкольник с полным основанием может быть назван  человеком играющим, так как ребенок много времени проводит за игрой, способен превратить в игру любое занятие и любое дело, а игровые мотивы являются ведущими среди мотивов ребенка.
 «Игра» – слово многозначное, оно обозначает развлечение, а также что-то отличающееся от реальности. В «Большом психологическом словаре» детская игра трактуется как «исторически возникший вид деятельности, заключающийся в воспроизведении детьми действий взрослых и отношений между ними в особой условной форме»
. Человеческая игра – это деятельность, в которой воссоздаются социальные отношения между людьми вне условий непосредственной утилитарной деятельности; в игре отображается такая деятельность, в которой реализуются задачи и нормы отношений между людьми. 

Дошкольный возраст в представлении большинства людей неразрывно связан с игрой – игра является неотъемлемым атрибутом дошкольного возраста. Игра разрешает основные противоречия социальной ситуации развития дошкольника, поскольку в ней ребенок активно осваивает новый пласт общественно-исторического опыта – социальные отношения. Моделируя в игре социальные отношения, ребенок осваивает различные стороны и нюансы отношений между людьми, игра позволяет ребенку-дошкольнику выйти из семейной ситуации в мир  социальных отношений.

В истории детской психологии ученые разных теоретических направлений рассматривали детскую игру, пытаясь объяснить ее сущность, показать ее значение для развития ребенка. 

Теории игры в истории детской психологии
В рамках биогенетического подхода К. Гросс (20-е годы ХХ века) рассматривал игру как упражнение инстинктивных форм поведения. Игра служит также подготовкой для дальнейшей трудовой деятельности, поскольку в ней через упражнение ребенок развивает свои способности. Ф. Бойтендайк в своей книге «Игра человека и животного» (1933) возражал против теории К. Гросса. Он считал, что в основе игры лежат не отдельные инстинкты, а более общие влечения, скрывающиеся за ними. Игра возникает при столкновении первоначальных влечений с игровым предметом. По мнению К. Бюлера, игра побуждается стремлением к удовольствию.

В. Штерн трактовал игру с позиции теории конвергенции двух факторов – среды и наследственности. С наследственностью связано существование у детей инстинктов, которые реализуются в игре: материнский инстинкт у девочек (игры в дочки-матери) и стремление к самоутверждению и превосходству у мальчиков (игры в войну). А приобретенный ребенком опыт под влиянием среды будет определять конкретное содержание детской игры. В. Штерн писал: «…внешний фактор окружающей среды доставляет исключительно возможные материалы и образцы для игры, то, что служит для подражания, но только внутренний фактор инстинкта игры определяет, когда и как выйдут из них действительные подражания»
.

С позиций психоанализа (З. Фрейд) игра рассматривается как способ проживания травмирующих событий, так как в игре ребенок изживает свои отрицательные эмоции, связанные с травмой. В игре реализуются те желания ребенка, которые по каким-то причинам не могут реализоваться в реальной жизни, поэтому в игре ребенок противостоит миру взрослых. 
Ж. Пиаже рассматривал игру как способ ребенка погрузиться в свой мир грез и желаний, чтобы справиться с давлением реального мира, предъявляющего ребенку много ограничений.

Л.С. Выготский называл игру фантастической, иллюзорной реализацией нереализованных желаний и считал основой игры создание мнимых ситуаций. В игре ребенок пропускает через переживание основные категории действительности (пространство и время иначе представлены в игре), в игре ребенок желая, выполняет, а думая действует.  

Известный отечественный детский психолог Д.Б. Эльконин произвел исторический анализ происхождения игры. Он показал, что в основе игры лежат не биологические, а социальные факторы, и что посредством игры ребенок не противостоит миру взрослых, а, наоборот пытается войти в этот мир. На основе культурологического и исторического анализа Д.Б. Эльконин определил этапы исторического развития игры:

1-й этап: игра отсутствовала, когда дети могли очень рано включаться в трудовую деятельность наряду и вместе со взрослыми, и у них не возникало потребности «быть как взрослый», которая реализуется в игре. Например, российский путешественник Н.Н. Миклухо-Маклай описывал повседневные заботы трехлетних детей на островах Новой Гвинеи, которые наряду со взрослыми участвовали в обработке земли, перетирая ее руками.

2-й этап: игры-упражнения. Дети упражнялись в использовании уменьшенных копий орудий труда взрослых. На этом этапе еще нет ролевых игр, поскольку потребность детей в совместной жизни со взрослыми удовлетворялась в тех формах труда, которые были доступны детям и в которых они могли участвовать вместе со взрослыми. Так, девочки очень рано начинали присматривать за своими младшими братьями и сестрами, а мальчики участвовали в охоте.

3-й этап: возникновение ролевой игры. Из-за усложнения разных сфер трудовой деятельности взрослых дети постепенно вытеснялись из нее. Свое желание быть как взрослый и стремление к совместной жизни со взрослыми дети могли удовлетворять только в ролевой игре.

Основные положения теории игры Д.Б. Эльконина: 

- Игра социальна по происхождению и содержанию. Возникновение игры связано с изменением места ребенка в обществе: «Отсутствие ролевых игр порождается особым положением детей в обществе и вовсе не свидетельствует о низком уровне умственного развития. У этих детей более развита самостоятельность, так как они очень рано начинают участвовать в труде взрослых»
. Таким образом, игра появляется на относительно более высоком уровне развития общества.

- Ролевая игра – особая форма жизни ребенка в обществе, которая позволяет удовлетворять его потребность в совместной жизни со взрослыми.

- В игре ребенок моделирует социальные отношения взрослых и таким образом выделяет их для себя и осваивает; игра выступает как отражение современных ребенку социальных отношений.

- Существует два типа ситуаций, которые побуждают детей играть: эмоционально значимые ситуации и ситуации, в которых отражены отношения взрослых

- Ребенок стремится включиться в игру вместе с привлекательным сверстником.

- В игре ребенок склонен сразу обыгрывать все то, что он пережил, и что его волнует.

Общая характеристика игры дошкольников. Игра связана с непосредственными актуальными интересами ребенка. В ней отражаются обобщенные желания ребенка, основным содержанием которых является система отношений со взрослыми, отображение социальных отношений и смысла человеческой деятельности. В игре реализуется стремление ребенка быть как взрослый, жить общей жизнью со взрослыми, потребность в общении и организации совместной деятельности со сверстниками. Целью игры является выполнение взятой на себя роли и выполнение правила, в котором скрыта определенная роль. Важнейшая характеристика игры – наличие воображаемой ситуации, которая обеспечивает возможность отображения любых жизненных ситуаций – в игре возможна реализация любых желаний, превращение ребенка в кого-то другого. В игре возможно все то, что в реальной жизни еще недоступно ребенку по разным причинам. Например, ребенок хочет водить машину, но это невозможно в реальной жизни, но возможно в игре, и ребенок может представить себя за рулем любой машины и побывать в путешествии в любой стране, «передвигаясь» на этой самой машине.

В игре ребенка привлекает сам ее процесс, а не какой-либо конкретный достигнутый результат, поэтому игру еще называют «процессуальной» деятельностью. Ребенку важно участвовать в игре, и его мало интересует, что в результате этого получится. Например, в игре ребенку важно «полечить» пациента, когда он выполняет роль врача, в то время как в деятельности врача важно именно вылечить пациента. В игре ребенку важно и интересно только поездить на машине, на лошади, в то время как в реальности для водителя важно именно приехать или доехать. Если ребенок выполняет роль мамы, ему важно покормить своего сыночка, а не накормить его. 

Игра существенно отличается от других видов деятельности. Так, трудовая деятельность всегда направлена на создание какого-либо общественно значимого продукта, который заранее определяется в цели, а цели труда определены потребностями общества. Учение (учебная деятельность) направлена на преобразования, на изменения в самом субъекте деятельности, на приобретение новых знаний, умений и навыков, в учебной деятельности основная мотивация связана с потребностью в получении новых знаний, то есть с познавательной потребностью. 

В работе Н.Я. Михайленко определены три типа жизненных ситуаций, которые отличаются по степени активности и включенности в нее ребенка, и все эти ситуации отражаются в игре, однако они обладают разной побудительной силой для возникновения игры по сюжету ситуации:

1) ребенок активно действует наряду со взрослым, он знакомится с той деятельностью, которая может быть отражена в игре;

2) дети не включаются в деятельность взрослого непосредственно, но могут наблюдать её со стороны, узнают о ней из рассказов или сказок; дети сами не участвуют в деятельности, и у них возникает желание эту деятельности в игре воспроизвести, при этом они знакомятся с ее содержанием;

3) ребенок непосредственно включен в ситуацию, на него направлены действия взрослых: его лечат, его кормят, его стригут и т.п. Эта ситуация в наибольшей степени способствует возникновению игры, так как ребенок хочет действовать так, так действуют взрослые.

В дошкольном возрасте ребенок овладевает несколькими видами игр: сюжетная игра, режиссерская игра, сюжетно-ролевая игра, дидактическая игра, игры с правилами (подвижные игры, настольно-печатные игры). Как полагает Е.Е. Кравцова, в дошкольном возрасте существуют три принципиально различных вида детской игры – режиссерская игра, игра с правилами и сюжетно-ролевая игра. Эти разные виды игр связаны между собой генетической преемственностью и появляются в такой последовательности:

- режиссерская игра (ребенок самостоятельно управляет игрушками, разыгрывая простой сюжет, но не принимая на себя роль);

- образно-ролевая игра (ребенок принимает образ, но не принимает роль);

- сюжетно-ролевая игра (разыгрывается сюжет через исполнение ролей, которые дети берут на себя);

- игра с правилами (в ней есть подготовительный, ориентировочный этап, главное в игре – соблюдение правил), к играм с правилами относятся дидактическая игра, подвижная игра, настольно-печатная игра, компьютерная игра;

- режиссерская игра (в которой происходит качественное обогащение сюжета, игра сочетается с продуктивной деятельностью).
Игры-драматизации направлены на разыгрывание какого-либо готового литературного сюжета, в них дети  являются актерами, которые в соответствии с сюжетом разыгрывают заданную сюжетом роль. В отличие от сюжетно-ролевой игры в игре-драматизации есть зрители, для которых и разыгрывается избранный сюжет. Эти игры доступны детям старшего дошкольного возраста. В этом возрасте для детей большое значение приобретает качество исполнения взятой роли.
Игры с правилами включают в себя  подвижные игры, настольно-печатные игры, компьютерные игры. Игры с правилами так называются потому, что в них правила не скрыты за ролью (как в сюжетно-ролевой игре), а четко формулируются и осознаются, а основное содержание игры направлено на выполнение этих правил. Постепенно правило игры становится для ребенка внутренним правилом. Именно поэтому овладение принципами и правилами игры предполагает подготовительный этап, который можно рассматривать как подготовку к овладению учебной деятельностью. Е.А. Панько
 предлагает выделять две группы игр с правилами: в первой группе игр правило предлагается детям взрослыми; во второй группе игр правила передаются по традиции от одного поколения к другому, например, в рамках детской субкультуры. 
Подвижные игры относятся к играм с правилами, так как основным содержанием игры является выполнение четко обозначенного правила. Правила реализуются в подвижной игре с помощью ролей, которые выполняются разными группами детей, а также посредством двигательной активности – именно поэтому такие игры называют подвижными. Например, группа детей выполняет роли «воробушков», а один ребенок играет роль «автомобиля», в игре автомобиль разгоняет стаю воробушков, воробушки должны убегать от автомобиля. Подвижная игра приучает детей действовать в соответствии с правилами, подчиняться общей логике игры. Подвижная игра связана с реализацией какого-либо сюжета («Кошки-мышки», «Хитрая лиса»). Наличие сюжета особенно важно для детей младшего дошкольного возраста. Сюжет и роль делают правило особенно четким и ясным, поэтому маленьким детям легче следовать таким правилам. К старшему дошкольному возрасту детям доступны подвижные игры, в которых сюжет и роль сворачиваются и остаются в скрытом виде, а правило выступает на первый план.  Подвижная игра вызывает положительные эмоции от общей забавы, способствует сплочению группы детей, гармонизирует эмоциональную сферу детей.

Настольно-печатные игры также относятся к играм с правилами, требуют хотя бы двух участников игры, которые вступают в игру по очереди. Каждый игрок соблюдает строго определенные правила, получая за это баллы. При нарушении правил баллы могут уменьшаться. Выигрывает тот участник, который набрал большее количество баллов. Настольно-печатные игры относят также к интеллектуальным играм. 

Интеллектуальные игры – в соответствии с названием требуют от игрока включения его мыслительных способностей с целью достижения успеха в игре, выигрыша. Интеллектуальные игры развивают у детей также и волевые качества (умение управлять собой), следовать нормам и правилам отношений между людьми, например, играть честно. К интеллектуальным играм относятся шашки, шахматы, словесные игры и др.
Дидактическая игра создается взрослыми, она в основном используется в процессе обучения, и ее рассматривают как одну из форм обучения и воспитания: взрослый предлагает детям решить умственные задачи, которые представлены в игровой форме. Цель дидактической игры – формирование познавательной активности детей. В структуру дидактической игры Е.А. Панько
 включает содержание, дидактическую задачу, игровые действия, правила; основным элементом дидактической игры она считает дидактическую задачу. Дидактические задачи разнообразны, они направлены на обучение детей знаниям, умениям и представлениям об окружающем мире. Например, дети должны угадать по звуку предмет, по голосу – людей, различать теплые и холодные предметы, угадать, из какого материала сделаны предметы; дети усваивают назначение предметов мебели, посуды;  определяют части суток и время года и т.д. Таким образом, в процессе дидактической игры дети в игровой форме овладевают умениями, знаниями и представлениями. Очевидно, что структура  дидактической игры напоминает структуру учебной деятельности.  

Сюжетно-ролевая игра в наибольшей степени отражает сущность детской игры, в ней в наибольшей степени реализуется стремление ребенка быть как взрослый. Сюжетно-ролевая игра имеет сложную структуру, в которую включены следующие компоненты: 

- мотивы игры;

- сюжет игры;

- содержание игры;

- игровые роли;

- игровые действия;

- использование предметов-заместителей;

- игровые и реальные отношения между детьми.

Мотивы игры связаны с удовлетворением потребности ребенка быть как взрослый.

Сюжет игры – та область социальной действительности, которая воспроизводится детьми в игре (во что дети играют). Сюжеты игр отражают те социальные условия, в которых живут дети, поскольку сюжеты берутся из жизни взрослых. Также сюжеты изменяются с развитием ребенка, поскольку у ребенка расширяется запас знаний, кругозор.

Содержание игры – то, что воспроизводится ребенком в ходе развертывания сюжета в качестве центрального момента в деятельности и отношениях между людьми. Содержание игры свидетельствует, что важно знать не только, во что играют дети (каков сюжет игры), но и как они играют (каково содержание игры). Дети могут воспроизводить либо внешнюю сторону поведения взрослых, либо отношения человека с другими людьми, смысл человеческой деятельности. Например, в игре в «дочки-матери» дети могут отражать действия мамы по отношению к ребенку (кормит, одевает, укладывает спать, расчесывает ребенка), а могут подчеркнуто изображать заботливость мамы. В игре «пришли гости» основным содержанием игры может быть расстановка посуды на столе, изображение процесса чаепития, когда каждое действие выполняется подробно, например, наливается и размешивается чай, накладывается печенье и т.д. В этой же игре основным содержанием может быть отражение ритуала гостеприимства, доброжелательности в отношениях между гостями и хозяевами.

Роль является смысловым центром игры (Д.Б. Эльконин). Когда ребенок берет на себя роль, он выделяет общественные функции взрослого человека, его действия, способы их выполнения, особенности его поведения и отношения к другим людям. Ребенок может отражать и содержание роли конкретного взрослого, например, роль своей мамы, роль конкретного воспитателя, но может также отражать и роль обобщенного взрослого: как поступают и что делают все мамы, все воспитатели. Взяв на себя роль какого-то взрослого, ребенок действует так, как этот взрослый. Роль осуществляется посредством ролевой речи и игровых действий. 

Исполнение роли автоматически предполагает выполнение ребенком определенных правил, которые заключены в этой роли. Как писал Л.С. Выготский, свобода ребенка в игре иллюзорна, так как когда ребенок берет на себя роль, он берет на себя и выполнение правил, заключенных в роли, так как любая роль несет в себе правила; он считал это основным противоречием игры: игра свободная деятельность, но у ребенка есть обязанность выполнять содержащиеся в роли правила. Так, дети знают, что продавец должен продавать печенье, и он не должен его есть, врач должен лечить ребенка, а не продавать лекарства в аптеке и т.п. Дети воспринимают эти правила как закон, и если предложить ребенку нарушить правило, он будет протестовать. 

Игровые действия являются способом осуществления роли, роль не может быть реализована иначе, как через выполнение игровых действий. Существует несколько видов игровых действий: 1) предметные игровые действия – это практические действия ребенка с предметами или игрушками (ребенок ставит градусник под мышку, делает укол, взвешивает товар, умывает ребенка, крутит роль машины и т.п.); 2) изобразительные действия: ребенок жестом показывает, что он совершает действие с предметом или игрушкой, само действие не производится; 3) речевые действия: ребенок проговаривает действие, не совершая его («мы уже поели», «мы сходили на улицу»). У детей младшего дошкольного возраста игровые действия подробные и развернутые, а у детей старшего  дошкольного возраста игровые действия становятся все более свернутыми и обобщенными, чаще наблюдаются изобразительные и речевые действия. 

Использование предметов-заместителей (игровое употребление предметов) – дети используют один предмет вместо другого, отсутствующего или недоступного предмета, при этом предмет-заместитель является символом замещаемого предмета. Количество используемых предметов-заместителей увеличивается, если дети ориентированы на отображение отношений между людьми, а не на отражение действий с предметами.

Игровые отношения – отношения, обусловленные сюжетом и ролью, отношения между детьми как игровыми персонажами (отношения врача и пациента, мамы и ребенка). Реальные отношения – это отношения детей по поводу игры: дети планируют игру, распределяют роли, пытаются регулировать конфликты и недоразумения, возникшие по поводу игры, корректируют действия сверстников и сюжет игры.

Сюжетно-ролевая игра развивается на протяжении дошкольного детства в нескольких направлениях, поэтому определяются следующие линии ее развития: 

1) изменяются формальные характеристики игры: длительность и количество участников;

2) игра развивается от воспроизведения внешней стороны деятельности взрослых к отражению отношений между людьми;

3) игра развивается от игр с развернутыми действиями к играм, где действия свернуты и более широко представлена ролевая речь;

4) в игре постепенно усиливается воображаемый план, так как у ребенка возникает способность отрываться от реальных условий ситуации;

5) возрастают возможности ребенка использовать в игре предметы-заместители, а также изготавливать для игры необходимые атрибуты;

6) возрастает значение опыта внеролевых отношений в игре, то есть отношений по поводу игры;

7) дети учатся планировать игру, и в этой связи у детей развивается контроль и самоконтроль;

8) у младших дошкольников правила непосредственно и тесно связаны с ролью и не осознаются ими отдельно от роли или сюжета игры; у старших дошкольников правила постепенно выходят на первое место, и они способны подчиняться правилу без подробного обсуждения сюжета, так как им достаточно указания на роль; в результате ребенок становится способным играть в игры с правилами.

В дошкольном возрасте сюжетно-ролевая игра изменяется, поднимается на новый уровень. На основе анализа работ разных авторов нами определены этапы развития сюжетно-ролевой игры определены с учетом изменения всех ее компонентов, поэтому на каждом этапе игра характеризуется целостностью.

Этап I. Формирование предпосылок сюжетно-ролевой игры относится к раннему возрасту, когда внутри предметной деятельности к трем годам у ребенка складываются предпосылки сюжетно-ролевой игры. К ним относятся: 

- зарождение действий в воображаемой ситуации; способность принять воображаемую ситуацию от взрослого; 

- использование предметов-заместителей, когда один предмет становится символом другого; на первых этапах предметы-заместители очень похожи на замещающий предмет, позже для ребенка сильное сходство между ними уже не обязательно;

- сюжет представляет собой 2-3 игровых действия, объединенных в цепочку (ребенок кормит куклу, умывает ее, укладывает спать);

- появляется цикличность сюжета, когда одна и та же последовательность действий повторяется несколько раз, такой сюжет называется круговым; 

- узнавание ребенком в своих игровых действиях действий определенных взрослых («я делаю как врач», «… как папа»), но на этом этапе ребенок еще не называет себя игровым именем;

- в раннем возрасте ребенок практически не играет совместно со сверстниками, обычно наблюдается игра рядом; именно поэтому детям нужны  одинаковые игрушки, поскольку они подражают друг другу, заимствуют друг у друга способы игровых действий. 

Этап II. Становление сюжетно-ролевой игры (4-й год жизни). На этом этапе дети постепенно осваивают все элементы сюжетно-ролевой игры. Для этого этапа характерны следующие особенности:

- толчком к началу игры являются внешние факторы, в качестве такового выступает какая-нибудь игрушка, совет взрослого или его действия;

- типичны простые бытовые сюжеты;

- игровые действия развернутые и подробные, производятся с реальными предметами или игрушками, так как в них воспроизводится внешняя сторона деятельности взрослых;

- ребенок еще не всегда называет себя игровым именем, так как не берет на себя роль осознанно;

- при этом ребенок выполняет набор действий, свойственных определенной роли; действия достаточно однообразны и состоят из ряда повторяющихся операций;

- логика действий в игре может нарушаться без протестов со стороны детей;

- игра уже является совместной деятельностью, дети играют не просто рядом, но вместе;

- дети еще не владеют умением договариваться, планировать игру.

Этап III. Расцвет сюжетно-ролевой игры (5-6 лет). На этом этапе в развернутом виде представлены все компоненты сюжетно-ролевой игры:  

- начало игры может быть не связано с какими-то внешними факторами. Дети задумывают игру, планируют игру. Игра становится полностью коллективной, в ней уже меньше конфликтов, дети научаются договариваться;

- содержание игры: преимущественно дети отражают отношения между взрослыми; 

- в игре четко проявляется сюжет (можно сказать, во что дети играют);

- появляются сюжеты, далекие от личного опыта детей;

- роль называется ребенком до начала игры или в процессе игры;

- появляется ролевая речь, которая становится преобладающей: ребенок все больше говорит от имени персонажа, роль которого он выполняет;

- ребенок может критично относиться к выполнению своей роли или роли сверстниками;

- игровые действия подчинены роли, последовательны и логичны; логика действий соответствует реальной действительности;

- появляются свернутые игровые действия: речевые и изобразительные; 

- появляются игровые действия, направленные на другого персонажа и выражающие отношение к нему, а не только действия с предметами;

- во внеролевых отношениях дети формулируют правила, планируют игру, распределяют роли; дети протестуют против нарушения правил и логики игры.

Этап IV. Творческая игра и игра с правилами (6 – 7-й годы жизни):

- игры становятся длительными (до нескольких дней) и сложными; 

- основным содержанием игры является выполнение действий, связанных с отношением к другим людям;

- для детей становится очень важным точно выполнить правила, предписанные ролью, и это является основой для игр с правилами;

- ролевые функции детей взаимосвязаны; ясно выделены действия, направленные к разным персонажам игры; в игре встречаются взаимодополнительные ролевые отношения (мама и ребенок, врач-больной), функциональные ролевые отношения (врач-медсестра), параллельные ролевые отношения (две мамы);

- в процессе игры может происходить задуманная смена ролей или ролевых позиций («дочка» в разных ситуациях, например, в больнице, в магазине; ребенок выполняет роль «сыночка», уходит гулять, возвращается «как будто я-папа с работы пришел»;

- сюжеты игр разнообразны, могут быть самыми фантастическими, включают содержание рассказов, сказок, мультфильмов; появляется «слипание» сюжетов в один;

- в течение игры ребенок может менять роли или исполнять несколько ролей;

- игровые действия используются свободно, в зависимости от потребностей самой игры и желаний детей; преобладают изобразительные и речевые действия, которые становятся свернутыми; 

- дети могут вообще не использовать предметы, если игра разворачивается в воображаемом плане;

- при необходимости дети активно подбирают нужные для игры предметы или изготавливают их. 

Появляется особый вид игры – «сюжетосложение», причем чаще это совместное сюжетосложение: дети вместе придумывают сюжет, пересказывают его друг другу, но  при этом не выполняют никаких действий. На этом этапе типичны также режиссерские игры: ребенок придает роли каким-то игрушкам, предметам и разыгрывает с ними сюжет. Он сам выполняет действия и говорит за всех персонажей. Режиссерская игра может полностью разворачиваться в воображаемом плане. 

Фактически на этом этапе можно наблюдать слияние в одной деятельности нескольких ее видов: ребенок играет и рассказывает рассказ, играет и конструирует предметы для игры из разных материалов, ребенок конструирует или рисует, а затем обыгрывает созданный им продукт.

Значение игры для психического и личностного развития ребенка-дошкольника. Столь важная роль игры в жизни ребенка-дошкольника, интерес детей к игре могут свидетельствовать еще и о том, что игра чрезвычайно важна и для развития ребенка в этот период. Действительно, значение игры для развития ребенка в дошкольном возрасте очень сложно переоценить. Как отмечал Л.С. Выготский: «В игре ребенок всегда выше своего среднего возраста, выше  своего обычного повседневного поведения; он в игре как бы на голову выше самого себя. Игра в конденсированном виде содержит  в себе, как в фокусе увеличительного стекла, все тенденции развития; ребенок в игре как бы пытается сделать прыжок над уровнем своего обычного поведения»
. 

Игровая деятельность создает благоприятные условия и для развития двигательной сферы ребенка. В исследованиях А.В. Запорожца показано, что игра способствует овладению ребенком сложными движениями. Взяв на себя роль, ребенок сознательно стремится воспроизвести движения, характерные для определенного персонажа. Будучи эмоционально привлекательной для ребенка, взятая им в игре роль (кошки, зайца, мышки) оказывает стимулирующее влияние на выполнение действий, а образец двигательного действия, заложенный в роли, становится для ребенка эталоном, с которым он сравнивает собственное выполнение, контролирует его.

Большое значение имеет игра в развитии личности ребенка, его мотивационной сферы. Обращая внимание на этот вклад игры в развитие личности дошкольника, Д.Б. Эльконин пишет: «Значение игры не ограничивается тем, что у ребенка возникают новые  по своему содержанию мотивы деятельности и связанные с ними задачи. Существенно важным является то, что в игре возникает новая психологическая форма мотивов». «Конечно, и другие виды деятельности льют воду на мельницу формирования этих новых потребностей, но ни в какой другой деятельности нет такого эмоционально наполненного вхождения в жизнь взрослых, такого действенного выделения общественных функций и смысла человеческой деятельности».
 Именно в игре происходит переход от мотивов, имеющих форму досознательных аффективно окрашенных непосредственных желаний, к мотивам, имеющим форму обобщенных намерений. 

В игре ребенок учится управлять собой, то есть у него развивается произвольная регуляция поведения, появляется произвольность поведения, которая является важнейшим новообразованием дошкольного возраста. В игре ребенок подчиняет правилу, которое предписано ролью, при этом он может преодолевать свои непосредственные желания. Таким образом, у него развивается соподчинение мотивов. З.В. Мануйленко
 выясняла, сколько времени ребенок может удерживать определенную позу. Время фиксировали в двух ситуациях: в первой ситуации ребенка просили, например, постоять по стойке «смирно», а во второй ситуации его просили выполнить то же, но уже в игровой ситуации, в качестве часового. Время удержания позы во второй ситуации существенно увеличивалось.

В игре дети хорошо осваивают общественные функции взрослых и отношения между ними, содержание социальных ролей, содержание профессий, а также нормы и правила поведения.

Игра является совместной деятельностью, она невозможна без общения с другими детьми. Поэтому в игре общение со сверстниками интенсивно развивается: дети учатся договариваться, учитывать желания другого, строить и реализовывать совместные планы. Как подчеркивает Е.А. Панько, «ценность игры не ограничивается её влиянием на развитие отдельного ребенка; велики её возможности и для формирования «детского общества». Именно в игре наиболее полно активизируется общественная жизнь детей; игра, как никакая другая деятельность дает возможность детям уже на самых ранних стадиях развития создавать самодеятельным путем те или иные формы общения, вступая в которые они научаются понимать, чувствовать друг друга, самостоятельно разрешать возникающие в процессе взаимодействия противоречия…»

В игре развивается знаковая (символическая) функция сознания, так как ребенок научается широко использовать предметы-заместители, то есть он начинает понимать, что один предмет может использоваться как знак (символ) другого предмета.

В игре ребенок берет на себя игровые роли и тем самым становится на позицию другого человека, роль которого он выполняет, у него развивается понимание позиции другого. Это способствует преодолению эгоцентрической позиции (об эгоцентрической позиции подробно написано в параграфе о развитии мышления в дошкольном возрасте). 

Игра способствует развитию произвольного внимания и памяти – в условиях игры ребенку легче сосредоточить внимание, запомнить какую-либо информацию. В исследовании З.М. Истоминой убедительно доказано, что в условиях игры дети лучше решают задачи на произвольное запоминание и припоминание, чем в условиях специальных занятий. 

Так как игра невозможна без создания воображаемой ситуации, она способствует развитию у ребенка воображения. В игре благодаря символической функции сознания развивается внутренний план действий, который относится к важным новообразованиям дошкольного возраста.

В разных видах игр заложены возможности развития предпосылок учебной деятельности. В игре (особенно в играх с правилами, дидактические игры) ребенок усваивает правила действия, учится подчиняться правилу, что способствует становлению произвольности поведения. В сюжетно-ролевой игре ребенок, выполняя роль, одновременно выступает и как актер, и как зритель (наблюдает игру других детей), поэтому у него складываются умения самоконтроля. Необходимость планировать игру приводит к развитию у ребенка умения планировать свою деятельность и последовательно реализовывать свой план.

Современные исследования (Е.О. Смирнова, О.В. Гударева, Е.А. Панько и О. Мукасей
) на российских и белорусских дошкольниках свидетельствуют, что высокая степень развитости произвольности, особенно значимой для успешного обучения в школе, характерна преимущественно для тех детей старшего дошкольного возраста, которые отличаются высоким уровнем развития игровой деятельности. 

Таким образом, игра является ведущей деятельностью в дошкольном возрасте, поэтому к ней можно применить все закономерности ее влияния на психическое и личностное развитие ребенка: 

- влияние игры на становление новых видов деятельности ребенка;

- влияние игры на развитие психических процессов;

- влияние игры на развитие личности ребенка;

- реализация в игре значимых для этого возраста отношений ребенка со взрослыми;

- соединение ребенка через игру с теми элементами социальной среды, которые являются источником его развития в данном возрасте.

Несмотря на огромную роль игры в развитии ребенка-дошкольника, в настоящее время наблюдается существенное уменьшение значения игры в жизни дошкольника, что приводит к обеднению содержания детских игр. Об этом свидетельствуют данные современных исследователей детской игры  (В.В. Абраменкова, Е.А. Панько, Е.О. Смирнова). 

В своих исследованиях Е.А. Панько
 установила, что наряду с традиционными сюжетами у современных дошкольников появился и новый набор сюжетов, которые заимствованы из мультфильмов, телепередач, и среди всех сюжетно-ролевых игр число таких сюжетов довольно велико («Человек-Паук», «Черепашки-ниндзя» и др.). Героев из мультфильмов дети изображают, пользуясь набором специфических фраз и действий. Дети также охотно используют фигурки полюбившихся героев. У современных детей даже к концу дошкольного возраста преобладают бытовые сюжеты, а общественно-политические и профессиональные сюжеты вытесняются телевизионными и виртуальными.
 В нашем исследовании, проведенном в 2012 году, проанализированы особенности сюжетно-ролевой игры у современных дошкольников.

Исследование проводилось в четырех детских садах г. Бреста. Было организовано сплошное наблюдение за игрой  детей дошкольного возраста трех возрастных групп. Ход игры детей протоколировался, полученные протоколы анализировались по предварительно составленной схеме, в которой отражались основные компоненты сюжетно-ролевой игры. Проводились также беседы с воспитателями детских садов, в которых мы выясняли их отношение к организации детских игр. В результате исследования было получено 45 протоколов наблюдения сюжетно-ролевых игр, анализ которых позволил описать специфические особенности игры современного дошкольника.
Наблюдение показало, что взрослые отводят ребенку очень мало времени на игру и часто заменяют ее продуктивными видами деятельности, организуют занятия учебного типа, включают ребенка в занятия в кружках. Воспитатели отвечали (а некоторые из них даже с гордостью), что их дети не играют в сюжетно-ролевые игры. У них утром – занятия, вечером – кружки, а на их игру нет времени, ведь они и так заняты.
Игры детей по содержанию очень бедны. Даже дети старшего дошкольного возраста сводили игру к передаче действий людей, а не их отношений. Сами игровые действия были однообразны и стереотипны, дети повторяли эти действия по кругу, что свойственно игре младших дошкольников. Дети редко использовали предметы-заместители, так как разнообразие игрушек освобождает их от этого, но это уменьшает также возможности развития воображения детей.
Очень бедны сюжеты игр, в них мало профессиональной тематики. Самые популярные – «бандиты» (19%); «роботы» (14%); «подружки-барби» (41%), «принцессы» (38%). По содержанию игры мальчиков достаточно агрессивны. Основной сюжет – это «бандиты», «роботы». Реплика: «я тебя убью, мочи их…» – как нельзя лучше иллюстрирует этот факт. У мальчиков игра в войну трансформировалась в игру «в бандитов». Реальность вторгается в игру. Она отражается в сюжетах, а также в репликах детей во время игры («…муж скоро будет. Я поеду на море и там его найду…»).
Главный игровой образ у девочек – это подружка, принцесса. Она любит одеваться, ходить в гости, разговаривать о детях, женихах, мужьях. У девочек игра в «дочки-матери» трансформировалась в игру в «подружек» и «принцесс». Основная тема игр – разговор о детях, женихах и свадьбах. («…да. А, это ты, дорогой…да, заезжай за мной в восемь. Я жду. Целую. Пока».) У мальчиков основной игровой образ – это робот, бандит, воин. Он сильный, жестокий, хорошо стреляет и мало разговаривает. 

Ролевая речь в игре у девочек развита лучше, чем у мальчиков. Ролевая речь в игре у мальчиков практически отсутствует – причина заключается в том, что сама роль бандита или робота предполагает в основном лишь действия, например, стрельбу. Возможно, это объясняется тем, что у мальчиков она лишь обслуживает действия, в то время, как у девочек ролевая речь порой бывает важнее самих действий и становится основным содержанием игры, ведь содержание игры сводится к "разговорам между подружками". Девочки не играют с куклами, изображающими детей, они не выполняют по отношению к ним роль матери.

Сокращается длительность игры: у детей старшего и среднего дошкольного возраста она одинаковая и составляет  в среднем всего 23 минуты. А это, безусловно, очень мало. В педагогической литературе представлены данные, что в 70-х годах прошлого века продолжительность сюжетно-ролевых игр у старших дошкольников составляла в среднем 2,5-2 часа, а некоторые игры детей продолжались неделями.

Таким образом, можно заметить, что сюжетно-ролевая игра современного дошкольника становится беднее и примитивнее по содержанию, что еще раз подтверждает ее чувствительность к социальной  жизни и зависимость от места ребенка в системе общественных отношений. Взрослому сообществу необходимо разработать меры для того, что сюжетно-ролевая игра детей заняла достойное место в жизни и деятельности детей.
По данным исследований Е.О. Смирновой и О.В. Гударевой
 уровень развития игры у современных детей дошкольного возраста значительно ниже по сравнению с их сверстниками середины ХХ века. Для почти половины детей среднего дошкольного возраста характерен низкий уровень развития игры, смысловым центром которой являйся игровые действия, игра кратковременна, мало эмоционально насыщена. 
Причины существенного уменьшения роли игры в жизни детей, снижения уровня ее развития разнообразны, но все они отражают изменение характера отношений между детским и взрослым сообществом (А.Л. Венгер, В.И. Слободчиков, Л.И. Эльконинова, Е.Е. Кравцова, Е.О. Смирнова и др.). Называются следующие причины: 1) наблюдается разрыв связей между поколениями; 2) уменьшается роль взрослых в воспитании детей; 3) появляются новые профессии, суть которых детям непонятна и поэтому не может быть смоделирована в игре; 4) мир взрослых в целом стал более закрытым для детей, сузились возможности участия детей в совместном труде со взрослыми, ограничены возможности проникновения детей во внутренний мир взрослых; 5) внедрение новых информационных технологий, которые становятся основным источником впечатлений для ребенка.
Снижение уровня развития игры и ее значения для детей оказывает негативное влияние на развитие детей-дошкольников в целом: у них не складываются те психические качества, в частности, произвольность поведения, которые необходимы для успешного перехода на новый возрастной этап. 
3.2.2 Развитие продуктивных видов деятельности в дошкольном возрасте

Рисование, конструирование, лепку и аппликацию называют продуктивными видами деятельности потому, что их результатом является  какой-либо продукт (рисунок, поделка, конструкция и т.п.), который заранее планируется, так как цель выступает как образ будущего результата деятельности. В продукте своей деятельности ребенок отражает представления об изображаемом и собственное к нему отношение. Продуктивные виды деятельности способствуют развитию перцептивных (обследовательских) действий, наглядно-образного мышления и воображения дошкольника, обеспечивают целенаправленность и организованность деятельности ребенка. Продуктивная деятельность называется также изобразительной, так как ребенок создает изображение предметов окружающего мира, изображает и свои впечатления об окружающем. 

Продуктивные виды деятельности занимает важное место в развитии ребенка дошкольного возраста. Во-первых, ребенок проявляет интерес к продуктивным деятельностям, ему очень нравится рисовать, лепить и конструировать, и он проводит много времени за этими занятиями. Во-вторых, эти виды деятельности обладают большим развивающим потенциалом для развития ребенка.

Для того, чтобы ребенок выполнил рисунок, постройку, изделие из бумаги, слепил что-либо из пластилина, у него должны сложиться предпосылки в виде развития определенных психических процессов, качеств и умений:

- во-первых, у ребенка должно возникнуть желание создать какой-либо продукт; ребенок создает рисунок или постройку в тех случаях, когда его что-то впечатлило, и свои впечатления он хочет зафиксировать на бумаге или в конструкции; ребенок также хочет выполнить просьбу, поручение взрослого или подражает сверстнику; 

- во-вторых, ребенок должен уметь обследовать предмет, выделять его детали, составные части, знать, как они соотносятся между собой, какого они размера, цвета, формы, из какого материала сделаны; у ребенка должен сложиться зрительный и осязательный, а также двигательный (моторный) образ будущего продукта;

в-третьих, ребенок должен владеть техникой выполнения рисунка и создания конструкции (использование карандаша, фломастера, красок, навыки пользования кисточкой, ножницами, клеем, навык соединения деталей и т.п.).

Все перечисленные психические процессы и умения приобретаются ребенком не самостоятельно, а под руководством взрослого, который учитывает психологические основания обучения ребенка продуктивным видам деятельности.

Предпосылки продуктивных видов деятельности складываются в раннем возрасте в рамках предметной деятельности, когда ребенок начинает узнавать предмет в рисунке, в постройке из кубиков, а также начинает намеренно рисовать или строить. На протяжении дошкольного возраста ребенок овладевает всеми компонентами продуктивных видов деятельности.

Рисование. Детские рисунки представляют собой продукт жизненного опыта, накопленных ребенком впечатлений, они отражают собственное отношение ребенка к изображаемому, так как рисунок всегда символичен и  имеет определенный смысл. Рисунки также свидетельствуют об особенностях развития ребенка-автора рисунка, об уровне развития его моторики, интеллекта, эмоциональной сферы. Рисунок опосредствуется жизненным опытом ребенка – ребенок рисует то, что знает и понимает. В рисунке ребенок воплощает то, что он  осваивает и что он знает, для ребенка рисунок – это способ и средство освоения какой-либо области действительности с использованием знаково-символических средств (В.С. Мухина)
. 
Детский рисунок выполняет несколько функций:

- экспрессивная функция – в рисунке ребенок выражает свои впечатления и свой опыт;

- коммуникативная функция – рисунок является примером своеобразной графической речи, которая помогает установить контакт и отправить послание другому человеку;

- символическая функция – ребенок создает символические образы предметов и явлений, окружающего мира;

- психотерапевтическая функция – ребенок выражает в рисунке свои эмоции и негативные переживания, освобождаясь от них.
Содержание рисунков ребенка зависит от его опыта, который различается у детей в зависимости от условий жизни в семье, от социо-культурных условий, поэтому у детей из разных культур рисунки различаются. На основании сравнительных исследований детских рисунков в различных культурах А. Анастази
 сделала выводы о том, что значение и техника выполнения рисунка отражают не только возрастные различия, но и культурные факторы. Рисует ли ребенок широкий панорамный вид или мелкие сцены из жизни, отдельные объекты или картинки, выдуманы или реалистичны его изображения – все это в большой степени зависит от окружающей его культуры. В определенных группах в рисунках преобладает действие, в других – неподвижные объекты и фигуры. Расположение объектов на картине тоже различается в разных группах. В некоторых группах часто представляются единичные объединенные сцены, в других – последовательность событий, в остальных – изолированные объекты. Мера использования цвета, выбор особых оттенков обычно отражает влияние окружающего материального мира и сложившихся социальных традиций. Количество и тип изображенных деталей также меняется в зависимости от культуры.
Линии развития рисования на протяжении дошкольного возраста
1-я линия: изменение роли разных видов восприятия в создании изображений. У малышей графические изображения создаются не только под ярким впечатление от увиденного, но и под воздействием двигательного или осязательного опыта. Сначала ребенок рисует не то, что видит, а то, что знает (например, ребенок изображает на рисунке все, что находится в непрозрачной сумке, или невидимую ногу всадника, сидящего на лошади в профиль). Ребенок как бы рассказывает с помощью графических образов о предмете. В этом случае рисунок не соответствует зрительному восприятию, и «прозрачность» рисунка является специфической характеристикой рисунка ребенка-дошкольника. Постепенно изображения все больше соответствуют зрительному восприятию.

2-я линия: совершенствование выразительности детского рисунка. В течение некоторого времени дети не используют цвет как выразительное средство, так как им все равно, каким цветом рисовать. У детей среднего и старшего дошкольного возраста чувствительность к цвету очень высока, они стремятся использовать нужный цвет для изображения определенных предметов. Постепенно ребенок начинает обращать внимание на размер изображаемого. Значимые для ребенка объекты имеют в рисунке больший размер по сравнению с незначимыми. Улучшается прорисовка деталей, а также усложняется композиция рисунка, то есть расположение объектов в нем.

3-я линия: Изменяется содержание рисунков детей. С середины дошкольного возраста ребенок способен к творческой изобразительной деятельности. Круг тем рисунков потенциально бесконечен, хотя дети могут быть особенно привязаны к определенным темам. Творчество ребенка в рисовании зависит от его опыта, и этот опыт различается у детей в зависимости от пола ребенка, от условий жизни в семье, социо-культурных условий.

4-я линия: совершенствуется техника рисования, расширяется круг изобразительных средств.
На протяжении дошкольного возраста описывается несколько стадий развития детского  рисунка (Л.С. Выготский, В.С. Мухина). 
1) Стадия каракулей (до 3-х лет). В раннем возрасте ребенок осваивает культурно заданные способы употребления предметов. Ребенок знакомится с предметами, в том числе с теми, которые оставляют следы на поверхностях (карандаш, фломастер, мел). Ребенку очень нравится оставлять следы на бумаге, на стене, на обоях, на полу, на песке, но эти следы пока еще представляют собой набор пересекающихся плавных линий, которые и принято называть каракулями. Только к концу раннего возраста ребенок начинает узнавать в каракулях какое-то изображение, а также стремится нарисовать что-то намеренно. Например, ребенок рисует черточки, если высказывает желание рисовать дождик, или рисует кружок, если хочет нарисовать яблочко.
2)  Стадия схематичного рисунка (от 3 до 5 лет). На этой стадии ребенок начинает создавать рисунки, то есть намеренно изображает предметы, однако, эти рисунки еще достаточно простые. При участии взрослого у ребенка начинают вырабатываться графические образы, то есть некоторые образцы изображения объектов, (существуют графические образцы для изображения дома, дерева, машины и т.д.). Человек на этой стадии изображается вначале в виде «головонога», а затем к изображению добавляются туловище, конечности и части лица. При изображении предметов ребенок нетребователен к использованию цвета, и его не заботит  соответствие цвета изображения цвету реального объекта. На этой стадии у ребенка уже есть потребность передать формальные взаимоотношения частей, в рисунке присутствует больше деталей, рисунок больше похож на действительность.
Способы передачи свойств объектов постоянно совершенствуются, и изображения становятся все более детализированными и точными. Уже можно узнать, что изображено на рисунке ребенка, потому что он использует эталоны восприятия и эталоны изображения. Однако на этом этапе у ребенка могут закрепиться графические шаблоны, поэтому ребенку нужно активно предлагать новые способы изображения.
3) Появление сюжетного рисования (от 5 до 7 лет). Рисунки детей становятся все более сложными и разнообразными как по сюжету, так и по технике рисования. У детей появляется стремление изображать предметы как можно более похожими на реальные; по их мнению, хороший рисунок – это наиболее реалистичный рисунок.  На этой стадии у детей появляется сюжетное рисование, и на рисунках изображаются животные, люди, которые находятся в движении. В сюжетном рисунке дети используют законы перспективы, передают движение. Рисунки становятся максимально детализированными, при этом в них добавляются также дополнительные детали, возникшие в воображении ребенка.

Рисование оказывает большое влияние на развитие ребенка. В процессе рисования развивается тонкая моторика, так как ребенок активно пользуется пальцами, а также зрительно-моторные координации, то есть ребенок учится связывать воспринятое с собственными движениями. Развивается также зрительное восприятие, так как ребенок осваивает сенсорные эталоны цвета, формы, величины. Так как для изображения необходимы обследовательские (перцептивные) действия, ребенок развивает их, целенаправленно изучая предметы до того, как начнет их рисовать. В процессе рисования развивается наглядно-образное мышление, так как ребенок учится сопоставлять разные свойства изображаемых предметов, такие как размер, форма, расположение. В процессе рисования развивается также воображение, особенно в процессе творческого рисования, когда ребенок самостоятельно продумывает сюжет будущего рисунка.

Особенно важна связь рисования с развитием у ребенка мышления и  речи. Представления об окружающем накапливаются у ребенка быстрее, чем способность выразить их в речи,  рисование же позволяет ребенку в образной форме выразить свои знания и переживания. С помощью рисунка ребенок исследует закономерности, касающиеся предметного и социального мира. Дети изображают не сам предмет, а обобщенное знание о нем, и поэтому рисование является своеобразным аналогом речи. Л.С. Выготский даже называл детское рисование «графической речью».

Рисование способствует развитию у дошкольников целеполагания и  произвольности поведения, так как дети учатся заранее планировать изображение и постепенно реализовывать свой замысел. В процессе рисования происходит гармонизация эмоциональной сферы, так как, рисуя, ребенок отражает свои эмоции и эмоционально насыщенные впечатления.

Рисунок выполняет также психодиагностическую и психотерапевтическую функции. Анализ детского рисунка позволяет глубже понять внутренний мир ребенка, так как рисунок – это язык ребенка, посредством которого он передает окружающим свои переживания, эмоции, свое видение значимых для него объектов, психологические проблемы. Рисунок ребенка также отражает уровень его психического развития, в частности, развития психомоторики, зрительно-моторных координаций, восприятия, мышления и воображения. Это положение было использовано Ф. Гуденаф и Д. Харрис при создании ими рисуночного теста, позволяющего измерять уровень интеллектуального развития ребенка дошкольного возраста. Ребенку предлагается нарисовать человека так, как он себе это представляет. Анализ рисунка проводится в соответствии с разработанными показателями и нормативами, оценивается соответствие уровня развития рисунка возрасту ребенка
.

Анализ рисунков ребенка-дошкольника на тему «Моя семья» позволяет описать особенности представлений ребенка об отношениях членов семьи, о своем месте в системе семейных отношений, об отношениях ребенка с каждым членом семьи, о его привязанностях в семье. Рисунки на тему «Мой воспитатель», «Мой детский сад» также позволяют определить отношение ребенка к разным воспитателям, общее положительное или отрицательное отношение к своему детскому саду. Важным диагностическим признаком в рисунках детей является цвет персонажей (любимые персонажи изображаются яркими, насыщенными цветами) и их размер (более значимые персонажи изображаются больших размеров). Установлено, что любимый ребенком человек или человек, который вызывает у него симпатию, изображается подробно, в деталях, с декорированием и тщательной прорисовкой линий. Если ребенок изображает себя на рисунках, то это свидетельствует о его положительном отношении к своей семье или детскому саду. 

Изобразительная деятельность детей может выполнять и психотерапевтическую функцию. Во-первых, в процессе рисования ребенок отражает, или отреагирует свои отрицательные эмоции, например, злость или гнев, что происходит при использовании красок или фломастеров, а также в процессе энергичного, интенсивного рисования. Во-вторых, процесс рисования может быть организован детским психологом как арттерапевтическое занятие, что весьма успешно используется в работе с детьми. 

Конструирование

Конструирование – это создание ребенком построек из кубиков, мозаики, деталей конструкторов, а в старшем дошкольном возрасте – из бумаги, пластилина, природного материала. Ребенок овладевает несколькими видами конструирования: конструирование по образцу (воспроизведение уже готовой конструкции по схеме, рисунку, образцу взрослого); конструирование по условиям (создание знакомых ребенку конструкций с учетом игровых требований); конструирование по замыслу (наличие у ребенка представлений о создаваемой постройке, и плана ее создания).

Значение конструирования для развития ребенка трудно переоценить. У ребенка развиваются основные психические процессы, эмоционально-волевая сфера, а также складываются элементы учебной деятельности:

- в ходе конструирования ребенку необходимо выделять свойства предметов, ребенок учится их узнавать; восприятие величины, формы предметов становится более точным, ребенок знакомится с разными вариантами величин и форм предметов и соотношений между ними, устанавливает связи между частями предмета и между разными предметами; восприятие становится более дифференцированным; 

- интенсивно развиваются пространственные представления, ребенок осваивает пространственные отношения между предметами, и это происходит в процессе практической деятельности (высоко-низко, выше-ниже, справа-слева, впереди-сзади, сзади от, спереди от, между и т.п.);

- развивается наглядно-действенное и наглядно-образное мышление: перед конструированием ребенок создает мыслительные образы того, что он хочет сделать, а если не хватает деталей, замысел уточняется и видоизменяется. Сопоставление полученного результата с намеченным побуждает искать новые решения, активизирует воображение ребенка; 

- сравнивая результаты своей деятельности с образцами или замыслом, дети начинают осознавать несовершенство своих умений, и это создает предпосылки для постановки учебной задачи по овладению техникой действий;

- в процессе конструирования развиваются целенаправленность и волевые качества;

- при совместном конструировании у детей развиваются навыки совместной деятельности.

Развитие конструирования в дошкольном возрасте. У детей дошкольного возраста есть особая потребность, которая проявляется в процессе практической деятельности – это потребность в преобразовании материала. Ребенку хочется видоизменить материал, ему нравится наблюдать, что происходит при этом. Детям также нравится создавать конструкции из разных материалов и наблюдать результаты собственных действий. Еще в раннем возрасте ребенок стремится действовать с кубиками, элементами конструктора, пластилином и т.д., однако пока не появляется конкретная цель что-то создать, построить, его деятельность будет предметной, а не продуктивной. С появлением у ребенка цели возникает конструирование как самостоятельная продуктивная деятельность. Конструирование ставит перед ребенком задачу выделять и учитывать разные свойства частей и деталей предметов: их размер, устойчивость, совместимость друг с другом. На протяжении дошкольного возраста у детей развиваются разные виды конструирования, которые можно считать и этапами развития конструирования. Конструирование может осуществляться с использованием самых разных материалов: наборы пластмассовых деталей (т.н. Лего-материалы), наборы деревянных деталей, мозаика, природный материал, бумага и др. Психологические закономерности конструирования будут одинаковы независимо от того, с каким материалом работает ребенок.  

Виды конструирования у дошкольников

1. Конструирование по образцу. Ребенку предлагается готовый образец постройки, и он должен сделать точно такой же. Готовый образец может быть предъявлен в форме готовой конструкции, рисунка, фотографии, схемы, а также сопровождаться показом процесса создания постройки. Ребенок должен обследовать образец, выделить его составные части, подобрать нужные для постройки детали и выполнить собственную постройку (конструкцию). Взрослый учит ребенка обследовать образец, выделяя основные части и более мелкие детали, сравнивать части по цвету, форме и другим свойствам.

2. Конструирование по условиям. Ребенок создает конструкцию под определенные условия, которые могут быть связаны с игрой или установлены взрослым. Например, ребенок строит кроватку для игрушки определенного размера (кроватка для маленькой куклы должна отличаться от кроватки для большой куклы); конструирует гараж для машины (для большой машины гараж будет более высоким, чем для маленькой); ребенок может построить мост через широкую и узкую речку, мост может быть с высокими опорами и с низкими, и это зависит от того, для чего нужен мост. В процессе конструирования ребенок должен учесть свойства и назначение предметов, с которыми будет соотнесена его постройка. Взрослый побуждает ребенка видоизменять постройки и планировать процесс их создания.

3. Конструирование по замыслу. Здесь для конструирования используется не только специальный материал, но и мебель, предметы, природный материал, куски ткани и т.д. Как правило, конструкции по замыслу создаются для игры, и поэтому конструирование по замыслу является совместным конструированием. Этот вид конструирования предполагает планирование ребенком процесса создания постройки. Взрослый в этих случаях побуждает ребенка к поиску нестандартных решений.

Лепка и аппликация

Психологически эти виды продуктивной деятельности сходны с конструированием и требуют от ребенка проявления аналогичных умений и качеств. Отличительной особенностью лепки является использование материала, который легко изменяет свою форму (пластилин, глина, тесто) под влиянием собственных действий ребенка, и это добавляет возможности для экспериментирования с материалом. Это качество материала привлекает ребенка, вызывает у него особый интерес, и не случайно первый опыт лепки ребенок получает в домашних условиях, помогая маме в работе с тестом. В детском саду ребенок обучается лепить фигуры разной степени сложности, овладевая разными приемами лепки. Лепка отличается от других видов деятельности тем, что приемы лепки требуют высокого уровня развития тонких движений пальцев ребенка. Выполненные ребенком работы вызывают у него гордость за свои достижения, за свои возможности.

Аппликация отличается от других видов продуктивной деятельности использованием специфических материалов: бумага, ножницы, клей, что требует от ребенка развития тонких ручных навыков. Именно поэтому занятия аппликацией доступны детям только с середины дошкольного возраста. Аппликация способствует развитию у ребенка аккуратности, сосредоточенности, она также очень полезна для развития у ребенка умений учебной деятельности, например, умения осознавать свои действия, обращая внимание на процесс деятельности,  а не только на ее результат. 

3.2.3 Психологическая характеристика элементарной трудовой деятельности в период  дошкольного детства
Трудовая деятельность отличается такими характеристиками как наличие общественно значимого результата; целенаправленность, то есть направленность на достижение цели; использование орудий труда. Трудовая деятельность нацелена на преобразование окружающей действительности, поэтому в ней важен результат, предвидение которого осознается человеком как цель деятельности. Для ребенка дошкольного возраста такая деятельность еще недоступна. Однако в этот период у детей можно наблюдать элементы трудовой деятельности, или детский труд. Ребенок может подражать взрослому, а также подражать сверстникам, однако, его интересует больше сам процесс труда, а не результат – труд дошкольника похож на игру в первую очередь мотивами. Ребенок делает, чтобы «поделать», а не для того, чтобы сделать, поэтому детский труд имеет большое сходство с игрой. В то же время труд детей очень похож на продуктивные виды деятельности, так как в этих видах деятельности активность детей приводит к какому-то результату, хотя дети не всегда самостоятельно этот результат фиксируют. 

В разных видах деятельности дошкольника могут появиться изменения, которые важны для будущей трудовой деятельности. Так, в игре ребенок может усвоить смысл трудовой деятельности, познакомиться с содержанием труда взрослых, ребенок учится подчиняться правилам. При обучении навыкам самообслуживания взрослый побуждает ребенка постепенно брать какую-то часть активности на себя, побуждает оказывать помощь другому. В рисовании и конструировании ребенок учится получать продукт, учится ставить цели и достигать их. У детей в дошкольном возрасте постепенно формируются представления об общественной значимости труда, а также общественно значимые мотивы деятельности, в том числе трудовой. Так, дети начинают понимать, что сделанное ими может быть важным не только для них, но и для других людей: мама порадуется подарку ребенка, малыши будут довольны предметом для игры, который сделал дошкольник своими руками.

Для развития предпосылок (элементов) трудовой деятельности необходимо развивать у детей представления об общественной значимости труда, формировать положительное отношение к труду, ценность труда. Необходимо также формировать умение действовать совместно, развивать произвольность поведения ребенка, умение планировать свою деятельность, способствовать освоению ребенком действий с разными орудиями труда.

В структуре психологической подготовки детей к труду важное место занимает формирование у них представлений о труде взрослых, интереса к профессиональной деятельности взрослых, а также формирование у детей элементарных навыков и умений, необходимых для труда, выполнения поручений взрослого. Овладение дошкольниками элементами трудовой деятельности возможно только с помощью взрослых, который занимается трудовой деятельностью сам, знакомя тем самым ребенка с процессом труда, с профессиями; взрослый ставит перед ребенком цели и задачи выполнения трудовых действий, создает мотивацию детского труда, оценивает результаты деятельности, обучает ребенка конкретным умениям и навыкам.
На протяжении дошкольного возраста детский труд претерпевает изменения. Младших дошкольников привлекает внешняя сторона труда (привлекательные орудия труда, материалы, действия), а также стремление получить одобрение взрослого. У старших дошкольников под влиянием взрослого формируются мотивы, адекватные трудовой деятельности – принести пользу другим, что проявляется в простой форме сделать что-то для близких людей: родителей, малышей, друзей.

Таким образом, на протяжении дошкольного возраста у детей складываются предпосылки и элементы труда, к которым относятся:

- представления детей о труде и профессиональной деятельности взрослых;

- формирование мотивов выполнения трудовых поручений;

- формирование целеполагания и целенаправленности в деятельности;

- формирование отдельных трудовых умений и навыков: мытье игрушек, стирка кукольного белья, уход за комнатными и уличными растениями, сервировка стола, уборка мусора и др.;

- складываются навыки совместной деятельности: распределение обязанностей, планирование деятельности, разделение работы на части;

- формируются трудовые операции: работа с ножницами, с молотком, садовыми инструментами.

Значение труда для развития ребенка сходно с ролью продуктивных видов деятельности. В процессе занятий трудом у ребенка развиваются социальные мотивы деятельности (сделать что-то для другого человека), формируется целенаправленность, так как ребенок учится ставить цель и подбирать способы ее достижения и достигать цели; в процессе труда развиваются целенаправленность и волевые качества. В процессе совместного труда у детей развиваются умения совместной деятельности
.

Совершенствуются процессы восприятия и мышления, так как ребенок учится воспринимать свойства предметов и соотносить их между собой. Сравнивая результаты своей деятельности с поставленной целью, дети начинают осознавать несовершенство своих умений, и это создает предпосылки для постановки учебной задачи: ребенок сознательно стремится научиться тем действиям, которыми он еще не владеет. Таким образом, занятия трудом способствуют становлению у ребенка предпосылок учебной деятельности.
3.2.4 Особенности начальных форм учебной деятельности 

в дошкольном возрасте
Овладение ребенком учебной деятельностью – это важное условие приобретения им общественно-исторического опыта. Общественно-исторический опыт заключен не только в предметах культуры, но и в знаковых системах, овладение которыми требует формирования у ребенка особых умений – чтения, письма, счета. В процессе учебной деятельности ребенок овладевает основами наук, у него формируется понятийное мышление.

Цель учебой деятельности – усвоение новых знаний, умений и навыков, а не получение внешнего результата. Главным продуктом учебной деятельности является изменение, совершенствование самого субъекта деятельности, то есть приобретение ребенком знаний, умений, навыков, развитие психических процессов и личности. В современной психологии в настоящее время говорят о развитии основных компетенций человека в учебной деятельности. В учебной деятельности, безусловно, производятся и изменения внешних объектов, например, ученик выполняет упражнение, решает задачу, делает чертеж, рисует карту, выполняет письменную работу и т.д., однако внешний результат учебной деятельности – это лишь проявление внутренних изменений субъекта, которые являются основными.

Учебная деятельность в ее развитом виде  имеет свою структуру, которая представлена следующими компонентами (Д.Б. Эльконин, В.В. Давыдов): 

- учебный мотив (познавательная мотивация и стремление к саморазвитию являются адекватными мотивами учебной деятельности, а желание идти в школу, носить портфель и школьную форму, иметь тетради, учебники и другие атрибуты являются дополнительными мотивами); 

- учебная задача (ставится учителем и принимается учеником); 

- учебное действие, которое используется для решения учебной задачи;

- действие контроля и самоконтроля; 

- действие оценки и самооценки. 

Овладеть учебной деятельностью в полном объеме ребенок способен только в младшем школьном возрасте. В дошкольном возрасте у детей формируются предпосылки учебной деятельности и ее отдельные элементы. Предпосылки учебной деятельности включаются в структуру психологической готовности ребенка к школе
.

К предпосылкам учебной деятельности относятся: познавательные интересы, желание и направленность на овладение умениями действовать с предметами, умение слышать и слушать взрослого, умение действовать по образцу, умение отличать учебную задачу от практической, умение осознавать способы собственных действий, умение оценивать собственные действия.

Именно на примере предпосылок учебной деятельности дошкольника особенно очевидным становится положение о том, что смысл одной и той же деятельности для ребенка и для взрослого существенно различается. Что значит для взрослого учебная деятельность ребенка, которую он организует? В первую очередь взрослые понимают ее как деятельность ребенка на организованных занятиях: как ребенок ведет себя, воспринимает ли задание, выполняет ли его, чему он научается, что усваивает? Для ребенка смысл этой деятельности сводится скорее к интересному занятию, на котором удалось порисовать, поиграть, выполнить какое-то практическое задание. Для ребенка смысл этого занятия может состоять в том, что его похвалили за хорошее поведение или удачную поделку. Разный смысл деятельности для ребенка и взрослого иллюстрируют данные шведского детского психолога И. Прамлинг
. На вопрос «Чему дети учатся, когда смотрят телевизор?» воспитатели детского сада отвечали, что они усваивают полезные знания и приобретают полезные привычки, но также могут научиться и негативным моделям поведения. В ответ на такой же вопрос дошкольники отвечали: «Я научился включать и выключать телевизор», «Я научился телевизор пультом включать». До определенного времени дети проявляют интерес к самому процессу деятельности, ими руководит желание быть похожими на взрослого и заслужить его одобрение, они не осознают результаты своего обучения. 

Элементы учебной деятельности дошкольника нельзя отождествлять с  обучением на специально организованных занятиях, так как занятия – это форма обучения ребенка взрослым, а не собственная деятельность ребенка. 
Предпосылки и элементы учебой деятельности складываются у ребенка на протяжении дошкольного возраста в разных видах деятельности:

- в общении со взрослым у ребенка появляются познавательные интересы во внеситуативно-познавательном общении со взрослыми, складывается принятие позиции взрослого как учителя во внеситуативно-личностном общении;

- в игре ребенок учится подчиняться правилам, преодолевать непосредственно возникающие желания, у него складывается соподчинение мотивов и произвольность;

- в продуктивных видах деятельности у ребенка развивается умение планировать, целенаправленность, он учится ставить цель и планировать процесс ее достижения; ребенок также учится анализировать образец деятельности и воспроизводить его, учится осознавать собственные действия;

- в общении со взрослыми при выполнении заданий ребенок учится слышать и слушать взрослого, выполнять его указания; важную роль также играет слушание ребенком литературных произведений.
- в процессе детского экспериментирования ребенок учится ставить и решать познавательную задачу. 
В дошкольном возрасте дети не могут различить общее положительное отношение к себе взрослого и оценку его конкретных достижений и умений. Оценку взрослого «Ваня у нас хороший, добрый мальчик» ребенок может воспринять как «Ваня сделал хороший рисунок» или «Ваня правильно сосчитал». Оценку учителем недостаточности его знаний и умений ребенок может воспринимать как негативную оценку своей личности в целом. Например, «Ваня сегодня плохо работал на занятии по математике и не смог выполнить задание» дошкольник воспринимает как «Ваня плохой мальчик». За этими особенностями восприятия дошкольником оценок взрослого стоит слитность общей и конкретной самооценок. Только в конце дошкольного возраста у детей появляется конкретная самооценка, и это выражается и в том, как дошкольник объясняет причины собственных успехов и неудач. 

Оценка ребенком своих успехов и неудач изучалось Е.Е. Кравцовой.
 В эксперименте детям предъявляли картинки, на которых были изображены удачные и неудачные действия ребенка, например, ребенок несет воду в ведре и проливает ее, ребенок перелезает через препятствие, ребенок не может перелезь через препятствие и т.п. У детей спрашивали: «Почему у мальчика это получилось? А почему не получилось?» Оказалось, что дети дошкольного возраста видят причины успехов в самих себе (мальчик сильный), а причины неудач – во внешних обстоятельствах (забор слишком высокий, и мальчик не смог через него перелезть). Младшие школьники думают наоборот: причины неудач они видят преимущественно в недостаточных возможностях самого ребенка, а причины успехов – скорее в благоприятных внешних условиях.

В приведенной ниже таблице описаны возможности ребенка в овладении элементами учебной деятельности, а также указаны ограничения, которые свойственны детям в период дошкольного возраста.

Таблица 5 – Элементы учебной деятельности в дошкольном возрасте
	Элемент структуры учебной деятельности
	Предпосылки учебной деятельности в дошкольном возрасте

	
	Ограничения
	Возможности

	Учебный мотив


	- Отсутствует адекватная учебной деятельности мотивация саморазвития, стремления овладеть знаниями.


	- Наличие познавательных интересов, которые проявляются в проблемных вопросах взрослому и в экспериментировании с предметами;

- Осознание себя во временной перспективе: каким я был, каким я стал, каким я буду, что позволяет ставить задачу совершенствования своих умений;

- В продуктивных видах деятельности у ребенка возникает желание чему-то научиться («я хочу научиться красиво закрашивать, я хочу научиться рисовать ровные линии.

	Учебная задача


	Не отличают учебную задачу от практической, воспринимают учебную задачу (которая ставится для того, чтобы чему-то научиться) как практическую, (направленную на решение практических проблем).
	- Младшие и средние дошкольники принимают учебную задачу, но только если полученные знания и навыки могут быть сразу использованы в игре, рисовании и т.п., старшие дошкольники могут усваивать знания впрок, без немедленной их реализации;

- Развивается умение слышать и слушать взрослого, выполнять указания взрослого.

	Учебное действие


	- Не владеют учебными действиями, необходимыми для решения учебной задачи.
	- Появляется направленность на осознание способов своей деятельности;

-Развито умение действовать по образцу.



	Действие контроля


	- Умение контроля своей деятельности ограничено
	- Наблюдаются отдельные действия контроля при достижении поставленной цели в продуктивной деятельности.

	Действие оценки


	- Не умеют объективно оценить свои достижения;

- Общая положительная самооценка преобладает над конкретными оценками своих умений. 
	- Умеют оценить конкретный результат своей деятельности.


Самостоятельной деятельностью ребенка, характерной для периода дошкольного детства и направленной на получение новых знаний об окружающем мире, является детское экспериментирование (Н.Н. Поддьяков, Е.А. Панько и др.)
. В процессе экспериментирования ребенок самостоятельно практическим путем может получить ответ на интересующие его вопросы. 

Неопределенность, проблемность представлений об окружающем мире, характерные для детей дошкольного возраста, являются, по мнению исследователей детства (В.В. Давыдов, Н.Н. Поддьяков и др.), мощным стимулом получения информации, ребенок сам продолжает её поиск, и поиск захватывает не только его разум, но и эмоции, вызывает творческую активность. Проблемные знания возникают, развиваются, как правило, при самостоятельном поиске в процессе экспериментирования. В числе достоинств этого особого вида детской деятельности – чрезвычайная гибкость, имеющая большое значение для развития дошкольника. Экспериментируя с новым предметом, он может получить новую, совсем неожиданную информацию, и его поиски могут пойти совсем иным путем. В процессе экспериментирования никто не побуждает и не принуждает ребенка к мыслительной деятельности, к запоминанию, не определяет ни порядка, ни объема получаемых и добываемых знаний и умений. Все воспринимается,  запоминается, анализируется, усваивается непроизвольно. Поэтому детское экспериментирование можно назвать «институтом стихийного обучения», в котором не происходит снижения умственной работоспособности. Свобода выбора позволяет ребенку осуществлять поиск информации, нужной ему, в соответствии со своими интересами и желаниями.

При оказании поддержки дошкольникам в осуществлении детского экспериментирования важно опираться на такие принципы, которые бы позволили ребенку с наибольшей полнотой ощутить себя субъектом своей деятельности. К ним относятся: 

- принцип соответствия среды особенностям развития и саморазвития дошкольников;

 - принцип противоречия содержания образовательной работы как основы детского развития и саморазвития;

 - принцип «развивающей интриги» (Н.Н. Поддьяков), согласно которому процесс воспитания и обучения должен содержать в себе пружину развивающейся интриги для того, чтобы удовлетворение полученными знаниями в конце очередного занятия сочеталось у детей с желанием узнать, что же будет на следующем занятии. Ребенок не ждет разъяснений взрослого, он сам активно прогнозирует и строит предположения вплоть до следующего занятия;

- принцип оптимального соотношения процессов развития и саморазвития, реализация которого позволяет установить гармоничные соотношения между процессами развития, обусловленными действиями взрослого и процессами саморазвития, обусловленными собственной активностью ребенка.

Возрастная динамика отношения к учению на протяжении дошкольного возраста. Формирование готовности к овладению учебной деятельностью осуществляется по нескольким этапам, каждый из которых отражает возрастные особенности отношения детей к учению. Эти этапы определены А.П. Усовой.

Дети младшего дошкольного возраста еще не испытывают потребности учиться, а усваивают знания, умения и навыки непроизвольно, не задумываясь. Дети могут принимать учебные задания только в том случае, если полученные знания и умения могут быть сразу непосредственно использованы в игре, рисовании или в другой привлекательной деятельности. Дети могут слушать указания взрослого, но не всегда слышат эти указания, и практически не руководствуются ими в работе, а к оценке взрослого они еще нечувствительны. 

У детей среднего дошкольного возраста уже наблюдается готовность к усвоению знаний, они могут принимать учебную задачу, но эти задачи должны быть связаны с игрой, рисованием, с общением со сверстниками, то есть учение еще обслуживает практические потребности ребенка. Дети слушают указания взрослого и частично придерживаются их при выполнении заданий. При выполнении заданий дети также склонны к подражанию сверстникам.

В старшем дошкольном возрасте у детей уже появляется умение принимать учебные задания без связи с возможностью немедленной реализации в деятельности усвоенного, то есть усвоение знаний становится возможным «впрок». Дети способны слушать указания взрослых, руководствуются ими в работе, в случае непонимания задают уточняющие вопросы, могут оценить работу других детей и свою собственную работу. У детей повышается уровень любознательности, интерес к знаниям и умственной деятельности.

Психологический анализ содержания и методов обучения

детей дошкольного возраста
Проблема обучения детей дошкольного возраста, определения оптимальных форм обучения обозначалась Л.С. Выготским
. Он характеризовал тип обучения в дошкольном возрасте как промежуточный между спонтанным, свойственным ребенку раннего возраста, и реактивным, присущим школьному возрасту. Если ребенок раннего возраста учится по своей собственной программе, а ребенок школьного возраста способен учиться уже по программе взрослых, то ребенок в дошкольном возрасте уже может обучаться по программе, задаваемой взрослым (учителем), только в меру того, как программа учителя становится его собственной программой. Этот промежуточный тип обучения был назван спонтанно-реактивным.
Поскольку учение не является основным видом деятельности ребенка-дошкольника, несмотря на все попытки организации раннего обучения, с позиций детской психологии применительно к детям-дошкольникам логично использовать понятие развивающих занятий. Развивающие занятия в дошкольном возрасте призваны стимулировать психическое развитие ребенка. В процессе обучения должны совершенствоваться восприятие, внимание, память, мышление, речь, двигательная сфера, произвольное поведение, т. е. те психические функции и личностные качества, которые лежат в основе успешного освоения ребенком в будущем собственно учебной программы, программы школьного типа.

В освоении детьми структурных компонентов учебной деятельности особенно важна роль дидактической игры. Структура дидактической игры сходна со структурой учебной деятельности: она включает дидактическую задачу, игровые действия и правила. Дидактическая игра является более эффективным средством усвоения знаний дошкольниками по сравнению с прямыми учебными заданиями, так как задания детям предлагаются в игровой форме, наиболее доступной и интересной детям. Особенно велика  разница в эффективности обучения в младшем и среднем дошкольном возрасте, но уже к старшему дошкольному возрасту эта разница уменьшается, что свидетельствует о становлении у старших дошкольников признаков умения учиться.

Для первоначального овладения элементами учебной деятельности большое значение имеют специально организованные занятия. На занятиях ребенок получает сведения об окружающем мире, у него развивается любознательность, лежащая в основе интереса к новому, то есть познавательного интереса. Хотя интересы дошкольника разнонаправлены, это еще не интерес к конкретной области знания, однако у отдельных детей достаточно рано обнаруживаются устойчивые интересы, которые способствуют появлению у ребенка желания учиться, постоянно получать новые знания. 

Для обеспечения максимального развивающего эффекта большое значение имеет содержание дошкольного образования. Дошкольникам необходимо давать не разрозненные знания, а их систему, в которой перед детьми раскрываются основные существенные отношения между явлениями действительности. Если дети знакомятся с общими закономерностями, они с удивлением и интересом обнаруживают их проявления в конкретных случаях. Все это способствует стимулированию познавательного интереса и возникновению желания учиться. На занятиях дети учатся целенаправленному наблюдению, описанию, сравнению, группировке и классификации предметов, связным рассказам по картине и пересказу, навыкам счета и решения простых арифметических задач. Важное значение на занятиях придается соблюдению правил, требований взрослых, умению действовать по образцу, так, как нужно.

В процессе организованного обучения дошкольников необходимо развивать у детей обобщенные способы действий и осознание способов собственных действий. Так, по мнению классика дошкольного образования А.П. Усовой, интерес к способам выполнения заданий составляет психологическую основу учебной деятельности. Для решения группы задач определенного типа детям необходимо вначале освоить общий способ действия.

В процессе обучения дошкольников необходимо не только формировать у детей отдельные навыки и умения, но и развивать общие познавательные способности (Л.А. Венгер). Под познавательными способностями понимаются психические свойства, необходимые для успешного выполнения познавательной деятельности. К познавательным способностям, которые складываются в дошкольном возрасте под влиянием специального обучения, относятся способности к использованию сенсорных эталонов и способность к наглядному моделированию. Так, дети в дошкольном возрасте обучаются использовать сенсорные эталоны для обследования предметов с помощью перцептивных действий. 

Моделирование является общим методом опосредованного изучения любых объектов и их свойств. Наглядное моделирование может использоваться при ознакомлении детей с пространственными представлениями и отношениями, при обучении элементарным математическим представлениям, при обучении элементам грамоты, в музыкальном развитии детей, при ознакомлении с детской художественной литературой и обучении ребенка рассказу на заданную тему и пересказу, при ознакомлении с логическими отношениями. Например, с помощью моделей дети могут усвоить и понять отношения равенства и неравенства, отношения величины. Развитие у детей способности к использованию сенсорных эталонов и способности к наглядному моделированию приводит к повышению уровня умственного развития детей и умственной готовности к школьному обучению.

На занятиях складывается и умение ребенка оценить свои действия, принимать оценку со стороны воспитателя. Дети часто обращаются к воспитателю с просьбой оценить правильность выполнения ими задания, а также с целью продемонстрировать свои достижения и выяснить мнение воспитателя о своей работе. Оценка воспитателем детских работ, сравнение оценок, получаемых разными детьми, способствует формированию у ребенка самооценки и самоконтроля при выполнении учебных заданий.  

Воспитателю необходимо учитывать возрастные особенности самооценки дошкольника при оценивании детских работ. Детское самолюбие не позволяет ребенку принимать негативные оценки своих работ: дети легко обижаются, если взрослый отметил, что ребенок что-то сделал плохо, неаккуратно, неточно и т.д. В этих ситуациях  у них может возникнуть стойкое нежелание выполнять любые задания. Поэтому воспитатель при оценке детских работ должен придерживаться таких правил. Во-первых, не стоит сравнивать работы разных детей между собой, акцентируя внимание на недостатках одного ребенка в противопоставлении с другим: «Вот как хорошо Даша сделала, не то, что у тебя одна грязь на рисунке получилась!» Психологически обоснованным является сравнение ребенка с самим собой в разное время: «Раньше у тебя было неаккуратно, а теперь хорошо получается». Во-вторых, в каждой работе нужно находить и положительные, и отрицательные стороны: «Вот здесь у тебя здорово получилось, очень удачно подобрал цвет, но собачку лучше было бы прорисовать аккуратней».

В настоящее время интенсивное обучение ребенка нередко начинается в возрасте 4-5 лет. Такое обучение построено по типу школьного обучения, оно опирается на элементарные формы словесно-логического мышления. А наглядно-образное мышление, период расцвета и становления которого приходится именно на дошкольный возраст, не получает своего полного развития, вытесняясь логическим мышлением. В результате у этих детей уже при поступлении в школу обнаруживается низкий уровень развития наглядно-образного мышления, что в дальнейшем становится основной причиной различных трудностей, например, трудностей в усвоении пространственных представлений, зрительно-моторных координаций. Аналогичным образом зачастую игнорируется специфика наглядно-действенного мышления: родители младших дошкольников, стремясь форсировать их умственное развитие, предлагают им задания, рассчитанные на работу с более старшими детьми, которым достаточно опоры лишь на зрительный образ, в то время как детям младшего дошкольного возраста необходимо научиться действовать в предметном плане. В результате ребенок не только не достигает следующей стадии развития раньше обычных сроков, но, наоборот, в течение длительного времени не может овладеть теми или иными интеллектуальными навыками, не подготовленными к развитию на предыдущем этапе.

Интересные данные о развитии двигательной сферы дошкольника приводит известный физиолог Н.А. Бернштейн.  В отличие от детей раннего возраста дети дошкольного возраста подвижны и грациозны, у них хорошо развита способность к передвижениям и к выразительным движениям. Однако все это двигательное богатство возможно лишь при свободных движениях в ущерб их точности. Стоит заставить ребенка производить точные движения, как у него сразу же наступает утомление. Неспособность к точным движениям обусловлена недоразвитием корковых структур, которые отвечают за двигательные функции. Взрослые обычно считают дошкольника существом неутомимым, но это кажущаяся двигательная неутомимость ребенка, которая связана с тем, что он не производит целенаправленных произвольных движений (какие требуются, например, при письме).

Нейропсихологическими исследованиями
 установлено, что анатомическое дозревание (миелинизация) центральных корковых областей, которые являются мозговым субстратом высших психических функций, происходит постепенно – функционально активными мозговые структуры становятся поочередно. В дошкольном возрасте мозговые механизмы, обеспечивающие сознательное обучение, произвольность, овладение чтением и письмом, еще не готовы к функционированию. Досрочное их включение в деятельность приводит не к их созреванию, а к чрезмерному перенапряжению. В свою очередь это приведет к сбою в работе тех мозговых структур, которые обеспечивают эмоциональные процессы и процессы мотивации.

Максимальный эффект в реализации потенциальных возможностей ребенка дошкольного возраста достигается лишь в том случае, если применяемые методы и формы воспитания строятся в соответствии с психофизиологическими особенностями дошкольного возраста. Обучение дошкольников возможно не в форме традиционного школьного урока, а в форме дидактических игр, непосредственных наблюдений, различных видов практической и продуктивной изобразительной деятельности. 

Вопросы для проверки и самоконтроля
1. Дайте психологическую характеристику игры.
2. Какие Вы знаете теории детской игры?
3. Охарактеризуйте современную классификацию детских игр.
4. Назовите структурные компоненты сюжетно-ролевой игры.
5. Опишите этапы развития игровой деятельности в дошкольном возрасте.
6. Определите влияние ролевой игры на психическое развитие ребенка.
7. Назовите этапы развития детского рисования.

8. Опишите содержание детского рисунка. Каковы функции детского рисунка?

9. Каковы диагностические возможности детского рисунка? Опишите психотерапевтический эффект рисования детей.

10.  Назовите основные направления развития конструирования дошкольника.
11.  Охарактеризуйте предпосылки трудовой деятельности детей дошкольного возраста.

12.  Какую роль играют представления детей о труде взрослых в структуре их психологической подготовки к труду?

13.  Какое влияние оказывает детский труд на психическое и личностное развитие дошкольников?

14.  Определите предпосылки учебной деятельности детей.

15.  Какова специфика учебной деятельности дошкольников? 
16.  Каковы психологические основы содержания и методов обучения детей дошкольного возраста?

17.  Назовите социально-психологические условия эффективной организации учебной деятельности в период дошкольного детства.

18.  Опишите возрастную динамику отношения дошкольников к учению.

Вопросы для размышления 
1. Объясните, в чем сходство происхождения игры и продуктивных видов деятельности, игры и детского труда. Обратите внимание на мотивы и цели данных видов деятельности, систему действий и операций.
2. Как можно объяснить высказывание Л.С. Выготского, который  считал, что отношение игры к развитию – это отношение обучения к развитию, за игрой стоят изменения потребностей и изменения сознания более общего характера. Почему ученый считал, что в игре ребенок на голову выше самого себя, что игра создает зону ближайшего развития ребенка-дошкольника?
3. Приведите примеры ситуаций, в которых дошкольник демонстрирует свое неумение отличать учебные задачи от практических.
4. Как Вы можете объяснить данные, полученные в исследовании американского психолога П. Грея (2015 год)?
Американский психолог Питер Грей, специализирующийся по психологии эволюции и развития, проанализировал данные долгосрочных исследований влияния раннего обучения академическим дисциплинам на развитие детей. По данным этих исследований, дети, которые с возраста 4-5 лет обучались чтению, письму и счету вместо спонтанной игры, к подростковому и взрослому возрасту показывали гораздо более низкие результаты не только по академическим знаниям, но и в эмоциональной и социальной сфере.

В одном широкомасштабном исследовании раннего обучения 1970-х годов в Германии выпускники 50 детских садов с ранним академическим обучением сравнивались с выпускниками 50 детских садов, где главный упор был на свободную игру и социальное взаимодействие. Несмотря на начальное небольшое превосходство по тестам учеников первой группы, к четвертому классу они показывали значительно худшие результаты, чем те дети, которые в детском саду проводили время в играх и общении. Особенно значительный разрыв был в математике и чтении, а также в эмоциональных и социальных навыках. Полученные данные побудили руководство немецкого образования изменить программу таким образом, чтобы дети во всех детских садах могли проводить время в играх, вместо обучения.
Другое долгосрочное исследование проводилось среди американских детей, рожденных в бедных семьях; их результаты были похожими на результаты немецкого исследования. В возрасте 15 лет у детей с "академическим" обучением было в два раза больше поведенческих проблем, а в возрасте 23 лет 39 % процентов из них совершили преступление, в то время как в другой группе таких было только 13,5 %. Питер Грей предполагает, что причина подобных результатов может быть в том, что раннее ориентирование ребенка на успех и достижения приводит к стремлению конкурировать и асоциальному поведению, в то время как из свободной игры дети получают навыки взаимодействия друг с другом, мирного решения конфликтов и сотрудничества.

Задания для самостоятельного выполнения
Задание 1. Прочитайте описания детских рисунков и процесса их созда​ния детьми дошкольного возраста. Каким образом в рисунке отражаются опыт ребенка, его впечатления? Покажите специфи​ку изобразительной деятельности, выделите элементы других видов деятельности, которые можно обнаружить в ее структуре. Какие психические процессы и качества проявляются и формиру​ются в процессе изобразительной деятельности? Сравните осо​бенности изобразительной деятельности детей разного возраста, найдите общее и различное.

Коричневым карандашом точно в центре листа Оля (4; 6) сделала росчерк, который заканчивался густыми мелкими завитушками. Получилось что-то, напоминающее перевернутую грушу. Девочка удов​летворенно усмехнулась, взяла красный карандаш и посредине «груши» сделала двойной яркий штрих, закончив его с обеих сторон завитушками,— рот. Потом взяла синий карандаш и тоже посредине, но повыше, нарисовала большую завитушку – нос, а сбоку – маленькую – глаз.

– Что ты рисуешь?

– Это куколка,– ответила дочка, еще не успев нарисовать куколке второй глаз.

К голове Оля присоединяет маленький прямо​угольник. Это шея или воротничок. К нему добавля​ет грушевидный овал острым концом вверх – туло​вище. Его пересекает прямая линия, соединяющая шею и тело человечка и изображающая не то руки разной длины, не то плечи.

– Это ее ручки? — спрашивает мама.

– Да, – отвечает девочка, продолжив линию вниз и в сторону. Она подрисовывает пальчики: — Раз, два, три... Я все нарисовала?

– Нет, по два на каждой руке не хватает. Недостающие пальцы и две линии ног сделаны, можно опять взяться за цветные карандаши. Жел​тым – закрасить кофточку, красным – модные брючки. Старательно заштриховывая одежду, Оля начинает рассказывать:

– Это куколка... она непонятливая. Она ничего не понимает, когда ей говоришь. Она все делает плохо. Когда ей говоришь: «Иди спать», – она брыз​гается водой...– Продолжая рассказ, Оля что-то ри​сует над куклой, но не воду, которой та должна брызгаться.– Птичка чайка. Она летит над ее голо​вой,– поясняет девочка.

Оказалось, куколка приехала с родителями на море и идет купаться, поэтому над ее головой летит чайка. Для самой девочки купание – большая ра​дость, но на море она никогда не бывала. Рассказ о море, чайках и волнах, которые брызжут в лицо, недавно ей читала старшая сестра
.

Оля (6; 0) говорит: «Я буду рисовать про осень. Как журавли улетают, как мы за грибами ходили, а папа рыбу удил...» Сначала Оля изобразила боль​шое солнце и лучи от него, идущие во все стороны. Чуть правее от середины листа – домик. Стараясь показать его объем, Оля нарисовала по обе стороны от центральной стены с окошками еще две боковые стены, и тоже с окошками. Справа от домика нари​сованы дерево без листьев и гриб под ним, а слева – симметрично им – какие-то животные. За дере​вом – фигурка человека с корзинкой в руках. Те​перь дерево, гриб и человек стали обозначать лес и кого-то из грибников – ее или маму, потому что фигурка в юбочке. Справа между домом и деревом девочка нарисовала еще одну человеческую фигур​ку, побольше первой, с чем-то в обеих руках. В ниж​ней части листа – большой овал неправильной фор​мы. Это, по сюжету, пруд или озеро. Справа, напро​тив солнца, Оля нарисовала какую-то птицу в шапочке. Над солнцем она поместила еще трех жу​равлей. Чтобы подчеркнуть направление полета, она провела справа налево горизонтальную линию. Девочка нарисовала еще одну птицу, похожую на воро​ну, но с длинными журавлиными ногами. Оля вни​мательно осмотрела рисунок и нарисовала солнышку глаза, сначала появился глаз справа – он смот​рел на птицу в шапочке, напоминавшую ворону. Потом, рисуя глаз слева, девочка забыла про этих птиц и связала его с птицей, расположенной с той же стороны. Поэтому глаза у солнца смотрят в разные стороны. Посреди озера она нарисовала парусный кораблик, а справа от него лодку с человеком на веслах. После этого нарисовала на мачте парусника пятиконечную звездочку. Вот что по ходу рисования объясняла Оля: «Начинается зима. Журавли летят в теплые края. Ворона в короне – она царевна всех ворон. Солнышко удивляется вороне в короне. Это козел и лошадка. Папа с удочкой и ведром, а Оля с корзиночкой. Грибы в лесу. Большое озеро, на нем корабль и лодка с моряками, которые догоняют корабль. Это идет дым. Это – чтобы видно, куда летят журавли»
.

Задание 2. Каким видом деятельности занимается ребенок? Какие психи​ческие качества развиваются у ребенка  в этой деятельности?

Воспитательница спрашивает Игоря (3; 11) после полдника: «Что ты будешь сейчас делать?» – «Буду строить гараж. Я принес машинку и буду играть». Игорь открывает шкафчик, достает деревянный кон​структор, раскладывает его на ковре и начинает строить гараж. Через 2 минуты, когда гараж почти готов, закатывает туда машинку, но она оказыва​ется очень большой, и гараж рушится. Игорь: «Надо новый сделать, большой». Строит 5 минут, акку​ратно ставя кирпич на кирпич, подравнивает стен​ки. Помещает машинку в гараж и говорит: «Ой, а бензин-то кончился, надо заправиться». Выводит машинку и катит ее по ковру.

Задание 3. Выделите основные показатели целенаправленности поведе​ния ребенка на основе анализа процесса рисования. Одинаковый ли уровень развития целенаправленности демонстрируют дети?

Воспитатель задает каждому из детей вопрос: «Что ты будешь рисовать?»

Луиза (4; 1): «Буду рисовать девочку». Берет голубой карандаш и рисует. При этом приговарива​ет: «Вот голова. Нарисую глазки, носик, ротик. Ладо еще волосы... Ой, ручки чуть не забыла нари​совать! Все, нарисовала девочку».

Саша (4; 2): «Буду рисовать машину на улице». Берет зеленый карандаш, рисует машину, колеса, затем бордовым карандашом – окошки. «Надо за​красить. Будет красная машина». Сзади машины рисует красную зигзагообразную линию: «Это дым. Машина едет по дороге. Сейчас дорогу нарисую». Рисует дорогу, а после этого солнышко. «Надо еще тучки нарисовать». Спрашивает у воспитателя: «Вот так тучки рисовать?» Показывает воспитателю,  как он рисует тучки. «Вот, машина едет». Дорисовы​вает синим карандашом несколько линий. Воспита​тель: «Так что ты нарисовал?» – «Машину». – «А что хотел нарисовать?» – «Машину хотел – и нарисовал».

Задание 4. Прочитайте описание процесса конструирования у ребенка старшего дошкольного возраста. Определите вид конструирования, оцените уровень развития конструирования у ребенка. Проиллюстрируйте примерами из данной ситуации, какое влияние на развитие ребенка оказывает конструирование как вид продуктивной деятельности.

– Саша, что ты собираешься строить?

– Буду строить кафе-мороженое. Там мороженое продают и люди отдыхают.

– Как ты его будешь строить?

– Сначала построю фундамент, вон из тех брусков, потом буду делать стены. Нет, не из больших. Лучше я построю из маленьких, из них красивые балкончики получатся. Стенки буду делать вот так: один кирпич поставлю длинный, а на него вот так (показывает) два покороче. Получатся балкончики.

– Кафе будет одноэтажное?

– Нет, двухэтажное. А балкончики ведь на втором этаже? Внизу будут окошки. Я их сделаю широкими, а посередине квадратные столбики. Много окошек со всех сторон.

– Ты видел такое кафе?

– Я видел кафе, но это я сам придумал, такое, как я видел, из этого строительного материала не построить
.

Задание 5. Какие особенности принятия учебной задачи демонстрируют сказочные герои  Буратино и Карлсон? В чем особенности их отношений к обучающему человеку (учителю)? Правильный ли вывод сделала Мальвина относительно способностей Буратино к обучению? Как можно объяснить поведение Карлсона и Буратино с позиций детской психологии? Как Вы думаете, какому возрасту соответствует поведение этих героев, то есть, сколько им может быть лет, если оценивать по критерию уровня их развития?

– Теперь сядьте, положите руки перед собой. Не горбитесь, – сказала девочка и взяла кусочек мела. – Мы займемся арифметикой... У вас в карма​не два яблока...

Буратино хитро подмигнул:

– Врете, ни одного...– Я говорю, – терпеливо повторила девочка, – предположим, что у вас в кармане два яблока. Некто взял у вас одно яблоко. Сколько у вас осталось яб​лок?

– Два.

– Подумайте хорошенько.

Буратино сморщился – так здорово подумал.

– Два...

– Почему?

– Я же не отдам Некту яблоко, хоть он дерись!

– У вас нет никаких способностей к математи​ке,— с огорчением сказала девочка.

Карлсон:

 – Я лучший в мире специалист по сложению. Малыш рассмеялся.

– Сейчас проверим,–  сказал он.– Ты согласен? Карлсон кивнул.

 – Приступай.

И Малыш приступил.

– Вот мама дает тебе, допустим, три яблока...

– Я скажу ей спасибо.

– Не перебивай меня, – сказал Малыш. – Если
ты получишь три яблока от мамы, и два от папы, и два от Боссе, и три от Бетан, и одно от меня... Докончить ему не удалось, потому что Карлсон погрозил ему пальцем.

– Так я и знал! – сказал он.– Я всегда знал, что ты самый жадный в семье, а это что-нибудь да значит!

– Подожди, сейчас не об этом речь,– сказал Малыш, но Карлсон упрямо продолжал:

– Вот если бы ты дал мне большой пакет, я бы​стро развернул бы его, а там кило яблок, и две гру​ши, и горсть таких мелких желтых слив, знаешь?

– Перестань,– сказал Малыш.– Я же говорю про яблоки для примера, чтобы научить тебя сложе​нию. Так вот, ты получил одно яблоко от мамы...

– Постой, – сердито закричал Карлсон,– я так не играю! А куда она дела те два яблока, которые только что собиралась мне дать?

Малыш вздохнул.

– Милый Карлсон, яблоки здесь ни при чем. Они нужны мне только для того, чтобы объяснить тебе, как надо складывать. Теперь ты понял, в чем дело?

Карлсон фыркнул.

– Думаешь, я не понимаю, в чем дело? Мама стащила у меня два яблока, как только я отвер​нулся.

– Перестань, Карлсон, – снова сказал Ма​лыш.– Итак, если ты получишь три яблока от ма​мы...

Карлсон довольно кивнул.

– Ну вот видишь! Надо уметь за себя постоять, я всегда это знал. Я люблю порядок: что мое, то мое. Я получил три яблока от твоей мамы, два от папы, два от Боссе, три от Бетан и одно от тебя, потому что ты самый жадный...

– Да, так сколько же у тебя всего яблок? – спросил Малыш.

– А ты как думаешь?

– Я не думаю, я знаю,– твердо сказал Малыш.

– Ну тогда скажи! – попросил Карлсон.

– Нет, это ты должен сказать.

– Больно воображаешь! Скажи! Держу пари, что ты ошибаешься.

– Напрасно надеешься! – сказал Малыш.– У тебя будет одиннадцать яблок.

– Ты так думаешь? – переспросил Карлсон. – Вот и попал пальцем в небо. Потому что позавчера вечером я сорвал двадцать шесть яблок в одном саду в Лидингене, но потом я съел три штуки и еще одно надкусил – ну, что ты теперь скажешь?»

3.3 Познавательное развитие в дошкольном возрасте

3.3.1 Сенсорное развитие дошкольников

Сенсорное развитие охватывает развитие сенсорных процессов – ощущений и восприятия у детей.

Ощущение – это психический процесс, направленный на отражение отдельных свойств и качеств предмета при их непосредственном воздействии на органы чувств.

Восприятие – это целостное отражение объектов и явлений, возникающее при их непосредственном воздействии на органы чувств. Результат восприятия – целостный образ предметов и явлений. Этот образ возникает благодаря активности человека, осознанной и произвольной. А.В. Запорожец подчеркивал, что человеческое восприятие является  перцептивным ориентировочным действием, которое опосредованно сенсорными эталонами.

Развитие ощущений. К началу дошкольного возраста органы чувств у ребенка полностью сформированы, но развитие ощущений осуществляется и на протяжении этого периода. Более того, в дошкольном возрасте ощущения продолжают быстро совершенствоваться, и прежде всего за счёт развития и усложнения анализаторно-синтетической деятельности мозговой коры. На протяжении дошкольного возраста интенсивно развиваются разные виды чувствительности: зрительная, слуховая, кинестетическая, тактильная, обонятельная. Чувствительность анализаторов повышается с каждым годом жизни ребенка. Возрастающее участие в процессах сенсорного анализа речевой системы делает ощущения более точными, а вместе с тем придаёт им осознанный характер.

Интенсивно развиваются у детей в возрасте 3–7 лет зрительные ощущения, слуховые ощущения, а также кожные и суставно-мышечные ощущения, что проявляется в повышении чувствительности, в распознавании различных свойств окружающих предметов и явлений. 

Например, острота зрения младших дошкольников повышается на 15-20%, старших дошкольников – на 25-30%. В дошкольном возрасте у детей совершенствуется различение цветов, и в первую очередь повышается точность различения. До 2 лет дети при непосредственном восприятии хорошо различают 4 основных цвета: красный, синий, зеленый, желтый, труднее – промежуточные тона: оранжевый, голубой и фиолетовый. Дети в возрасте 4 лет способны устанавливать связь между основными цветами и их наименованиями, дети в возрасте 5 лет – с промежуточными цветами. В среднем дошкольном возрасте дети начинают различать светлые и темные оттенки.

В дошкольном возрасте активно развивается слуховая чувствительность, так как у старших дошкольников острота слуха в 3-4 раза выше, чем у младших дошкольников. В дошкольном возрасте развивается способность распознавать высоту звука, однако фонематический (речевой) и музыкальный слух формируются у детей одинаковыми темпами. 

В этот период совершенствуется также  кинестетические и тактильные ощущения, свидетельством чего служит умение распознавать вес предметов, которое с 4-х до 7-ми лет улучшается приблизительно в два раза.

Развитие восприятия в дошкольном возрасте, как и развитие других психических процессов, тесно связано с развитием деятельности детей. Особое значение здесь имеют продуктивные виды деятельности, в ходе которых ребенок осваивает и учится дифференцировать сенсорные эталоны цвета, формы, величины, фактуры, овладевает действиями восприятия. В ходе занятий музыкой дети учатся дифференцированно воспринимать музыкальные звуки. Благодаря продуктивным видам деятельности и занятиям, связанным с двигательным развитием, у детей развивается ориентировка в пространстве. Также в ходе специальных занятий дети начинают знакомиться с ориентировкой во времени.

В развитии восприятия дошкольников можно выделить несколько взаимосвязанных линий: присвоение сенсорных и перцептивных эталонов; развитие перцептивных действий; развитие структурности и расчлененности восприятия; развитие произвольности восприятия.

1. Присвоение сенсорных и перцептивных эталонов

Дети раннего возраста в восприятии используют предэталоны, которые опираются на личный опыт ребенка. При восприятии ребенок сравнивает с ними свойства воспринимаемых объектов. Одна из главных задач развития восприятия в дошкольном возрасте – освоить общепринятые сенсорные эталоны и научиться их использовать.

Сенсорные эталоны – это общественно выработанные образцы (мерки), с которыми человек соотносит свойства воспринимаемых предметов и явлений. Существуют разные виды сенсорных эталонов (сенсорные эталоны цвета, формы, величины, фактуры, эталоны пространственного расположения объектов, эталоны времени, фонетические эталоны, эталоны, связанные с восприятием музыки и др.). Эталоны описывают многообразие свойств окружающего мира. По своему происхождению они культурно-историчны, поэтому в разных культурах имеют некоторые отличия.

Перцептивные эталоны – это образцы целостных объектов, и в данном случае речь идет о сочетании свойств.

Взрослый пользуется эталонами, которые представлены в идеальной форме (форме представлений). У ребенка эталоны не сразу представлены в идеальной форме. Сначала он пользуется внешними (материальными) эталонами.

Большую роль в освоении сенсорных эталонов играет использование ребенком речи для их обозначения. Эталон, названный словом, выделен в сознании ребенка. Также благодаря слову ребенок может воссоздать в сознании свойство объекта, непосредственно не воспринимая его в данный момент.

На протяжении дошкольного возраста у детей увеличивается полнота ряда осваиваемых сенсорных эталонов, их дифференциация. Дети осваивают системы сенсорных эталонов. Это означает, что они учатся устанавливать связи и отношения между ними, группировать их по разным признакам. Так, дети знакомятся с последовательностью цветов спектра, оттенками основных цветов, учатся делить их на теплые и холодные. Например, осваивая геометрические формы, дети учатся делить их на прямолинейные и криволинейные, знакомятся со способами преобразования одних фигур в другие. Также у дошкольников формируется умение одновременно ориентироваться на несколько признаков предмета.

З.М. Богуславская в своем эксперименте показала, что дети уже с 3-х лет могут ориентироваться одновременно на два признака (цвет и форму), выполняя  задания на построение узора из мозаики
.

Более сложными для усвоения, чем эталоны цвета и формы, являются эталоны величины. Знакомясь с величиной предметов, дети учатся сопоставлять их друг с другом, кроме того у них формируется представление об отдельных измерениях величины – высоте, ширине, длине. Сначала дети учатся различать величину предметов относительно друг друга, например, выделять большой, средний и маленький предмет. Затем в процессе специально организованного обучения дети учатся определять величину с помощью мерок и меток. 

2. Развитие перцептивных действий

Перцептивные действия – это  действия, направленные на сопоставление свойств воспринимаемых объектов с усвоенными человеком системами сенсорных эталонов. Они обеспечивают выделение и преобразование сенсорной информации, приводя к построению в сознании человека образа воспринимаемых объектов, явлений, ситуаций. Основой перцептивных действий являются движения глаз, руки при обследовании предмета, невидимые глазу движения внутри слухового анализатора при восприятии звуков и т.д.

Сначала для ориентировки в свойствах воспринимаемых объектов ребенок совершает внешние практические действия с ними. Например, для определения формы он обводит предмет пальцем. Эталоны, которыми ребенок пользуется, на этом этапе часто представлены в форме материального образца. На протяжении дошкольного возраста внешние ориентировочные действия интериоризируются и становятся внутренними перцептивными действиями. В этом случае ребенку уже не нужно совершать действия с предметом при обследовании его свойств. Он использует только зрение и/или слух. Например, совершает движения глазами по контуру предмета. Однако если ребенок сталкивается с незнакомым предметом, он может вновь возвращаться к развернутым внешним обследовательским действиям.

В исследовании Л.И. Котляровой
 дошкольникам предлагались различные знакомые и незнакомые им предметы (животные, растения, посуда, инструменты, письменные принадлежности, минералы и др.). Детям нужно было их рассмотреть и назвать. При восприятии хорошо знакомых предметов дети, лишь посмотрев на них, сразу же говорили их названия, не совершая с ними развернутой ориентировочно-исследовательской деятельности. Предъявление же незнакомых предметов вызывало у детей развернутую ориентировочно-исследовательскую деятельность. Они брали незнакомый предмет в руки, ощупывали, сгибали, царапали его ногтем, стучали им о стол, встряхивали, нюхали. 

А.Г. Рузская, описывая результаты эксперимента по определению возможностей обучения дошкольников различению геометрических фигур, отмечает следующее: «Сравнивая поведение детей различных возрастов и поведение детей одного и того же возраста на различных этапах обучения …, мы выделили ряд следующих друг за другом ступеней формирования исследовательских действий детей при ознакомлении с геометрическими фигурами, т. е. ступеней формирования перцептивного действия восприятия формы.

Вначале появление геометрических фигур часто не вызывает у детей (в основном младшего возраста) каких-либо исследовательских реакций. Затем наблюдается кратковременное обращение взора на экспонируемую фигуру. Впоследствии начинается более подробное ее исследование, рассматривание. «Ощупывающие» движения взора по фигуре вначале беспорядочные и хаотические. Лишь постепенно они складываются в систему движений, адекватную особенностям объекта.

Исходя из изложенных выше предположений относительно генезиса перцептивных действий, мы попытались в последующих экспериментах специально формировать у ребенка способы ознакомления с воспринимаемыми предметами. Ребенка учили последовательно обводить контур фигуры пальцем, акцентируя изменения направления движений на углах и сопровождая эти движения счетом (раз, два, три).

Обследование треугольников чередовалось с обследованием четырехугольников, причем выяснялось различие их метрической структуры, различие в количестве их углов и сторон. Таким образом, ребенок овладевал алгоритмом исследовательских действий, который позволял ему распознавать любой вариант той или иной фигуры (образуемый ломаной линией) при любом положении этой фигуры.

Однако на первых стадиях формирования функция обследования могла осуществляться лишь с помощью руки, ощупывающей предмет, в то время как глаза выполняли вспомогательную роль, афферентируя и прослеживая движения руки. В дальнейшем глаз получал возможность самостоятельно решать подобного рода перцептивные задачи, последовательно прослеживая контур фигуры, как это делала раньше ощупывающая рука.

Наблюдаются интересные переходные формы, когда ребенок уже различает фигуры зрительно, но сопровождает движения глаза абортивными движениями руки, которая моделирует на расстоянии форму видимого объекта, организуя и корригируя таким образом процессы зрительного обследования этого объекта.

Позднее дети переходят к чисто зрительной ориентировке, причем на первых порах движения глаза носят чрезвычайно развернутый характер, последовательно прослеживая весь контур воспринимаемой фигуры и моделируя ее особенности во всех деталях.

На последних ступенях формирования перцептивного процесса, после того как ребенок, например, длительно тренируется в узнавании и различении определенного ряда фигур, исследовательские движения его глаза начинают последовательно сокращаться и редуцироваться, сосредоточиваясь на отдельных, наиболее информативных признаках предмета.

На этой стадии достигается высшая форма интериоризации перцептивного процесса, когда на основе ранее возникших внешних моделей (например, создававшихся при помощи движений руки или глаза), многократно сопоставляемых с объектом и корректируемых в соответствии с его особенностями, формируется, наконец, внутренняя модель — константный и ортоскопичный перцептивный образ воспринимаемого предмета. Теперь, без развернутых исследовательских реакций, один беглый взгляд на предмет, выделяющий какой-либо характерный его признак, может сигнально актуализировать у ребенка всю эту внутреннюю модель и таким путем привести к мгновенному выделению свойств воспринимаемого предмета»
.

Л.А. Венгер
 выделил три вида перцептивных действий, которые развиваются на протяжении дошкольного возраста. Данные действия различаются в зависимости от соотношения между свойствами предметов и эталонами, с помощью которых эти свойства определяются.

1) действия идентификации

Это самый простой вид действий. Они совершаются ребенком в случаях полного соответствия между эталоном и свойством воспринимаемого объекта. Он может осуществить прикладывание (или наложение) эталона, представленного в материальной форме, к воспринимаемому объекту. Позже действия идентификации интериоризируются. В качестве примера можно привести восприятие предметов, имеющих определенный цвет или четкую форму (красный квадрат).

2) действия соотнесения с эталоном

Совершаются при частичном совпадении свойства предмета с сенсорным эталоном. Здесь ребенку нужно отвлечься от других свойств (т.е. здесь нет идентичности). Способность выполнять данные действия свидетельствует о развитии обобщенности сенсорных эталонов. В качестве примера можно привести восприятие ребенком рисунка яблока, которое не имеет четкой круглой формы.

3) действия перцептивного моделирования

Применяются при восприятии сложных объектов, имеющих свойства разных модальностей (качеств). Ребенку необходимо использовать сразу несколько эталонов. Для этого нужно расчленить объект, выделить его части, сопоставить их свойства с эталонами и выделить связи между этими отдельными характеристиками (анализ и синтез). Сформированность действий перцептивного моделирования позволяет ребенку рисовать или конструировать какие-либо объекты по образцу, преобразовывать одну конструкцию в другую.

3. Развитие структурности и расчлененности восприятия

К началу дошкольного возраста восприятие ребенка обладает свойствами предметности, осмысленности и константности. Данные свойства позволяют ребенку отражать мир целостно, однако пока это нерасчлененная целостность. Ребенку трудно выделять структуру объектов. На протяжении дошкольного возраста благодаря освоению ребенком действий перцептивного моделирования у него развиваются такие свойства восприятия, как структурность и расчлененность. Данные свойства позволяют воспринимать в целом структуру окружающих объектов и явлений, отражая связи между их отдельными элементами.

4. Развитие произвольности восприятия

В начале дошкольного возраста восприятие ребенка является непроизвольным. Причина этого состоит в том, что ребенок еще не научился пользоваться средствами для управления своим восприятие. Такими средствами являются сенсорные эталоны. Использование эталонов – это процесс совершения действий и операций. Сначала они развернуты и совершаются во внешнем практическом плане (т.е. это видимые действия). На протяжении дошкольного возраста происходит интериоризация сенсорных эталонов и действий восприятия, что делает восприятие ребенка осознанным и произвольным.

В эксперименте Н.Г. Агеносовой фиксировалась длительность рассматривания картинки у дошкольников. Оказалось, что дети 4 лет рассматривали картинку примерно 6 мин, а дети 6 лет – 12 мин. Выполняя задачу на нахождение предмета на картинке, младшие дошкольники использовали указательный жест, т.е. они последовательно показывали все предметы и находили нужный. Дети постарше просто называли то, что видят, тем самым фиксируя результаты поиска. В конце дошкольного возраста дети пользовались в основном только зрительным восприятием, т.е. восприятие осуществлялось с помощью внутренних интериоризированных действий
. 

В эксперименте А.И. Неклюдовой фиксировалось движение глаз дошкольников при восприятии объектов. Было установлено,  что у младших дошкольников восприятие непланомерное, поскольку движения глаз ребенка хаотичны, его взор скачет по предмету. Старшие же дошкольники планомерно рассматривают предмет, движения их глаз последовательны, в основном по контуру предмета
. 
Важным фактором развития произвольности восприятия дошкольников является речь. Называя словом качества, состояния предметов, отношения между ними и действия с ними, ребенок выделяет их в своем сознании. Кроме того в речевой форме представлены и задачи восприятия, которые могут быть различными: выделение предмета из ряда других или из ситуации, сравнение предмета с другими, выделение в предмете отдельных признаков и частей и т.д.

Восприятие пространства и ориентировка в пространстве 

Ориентировка в пространстве также осуществляется при использовании особых сенсорных эталонов, знаков или средств, словесных ориентиров, позволяющих обозначить разные пространственные ориентиры и направления. В качестве пространственных сенсорных эталонов используются наречия места,  к которым относятся: 1) вперед-назад, впереди-сзади; 2) вверх-вниз, снизу-сверху, наверху; 3) далеко-близко; 4) высоко-низко; 5) слева-справа, налево-направо; 6) глубоко-мелко и др. Для обозначения пространственных отношений используются также предлоги: на (предмете), в, за, перед, под, между и др. Все понятия, выражаемые наречиями, являются относительными, так как использовать их можно, только указав на предмет, относительно которого говорится. Например, впереди от машины, но позади от здания;  спереди от меня, но позади от тебя; потолок находится вверху относительно стола, но стол находится внизу относительно потолка и вверху относительно пола; слева от человека находится окно, но если он развернется, то окно уже будет находиться справа от него. Поэтому восприятие пространства требует учитывать не только сами по себе пространственные координаты, но и отношения между ними. Большинство пространственных ориентиров являются парными, так как они выражают противоположно направленные признаки. Ребенок вначале усваивает представление об одном измерении в паре, а затем усваивает и второе измерение, отталкиваясь от первого. Так, усвоив понятие «высоко», ребенок на основании его усваивает понятие «низко».

Поэтому восприятие пространства – результат работы не столько сенсорной системы, это скорее продукт мышления человека. С помощью мышления мы можем устанавливать связи и отношения между предметами в пространстве, между собой и предметами, ориентироваться в собственном теле.  Правильная ориентация в пространстве возможна, если человек умеет мысленно изменять свою позицию, смотреть на одну и ту же ситуацию с разных сторон. Например, то, что находится слева от меня, для напротив сидящего человека будет справа, низкий для меня стол будет казаться высоким для маленького ребенка. Пространственные ориентиры используются нами также и для выполнения движений, ориентированных в пространстве: идти прямо, повернуть направо, наклониться вниз, выпрямиться вверх и т.п. 

Развитие ориентировки детей в пространстве в дошкольном возрасте осуществляется в нескольких направлениях и проходит следующие этапы.

1. Ориентировка на собственном теле и ориентировка относительно себя. Представления ребенка о пространственных ориентирах связаны с его собственным телом, и он определяет эти направления относительно своего тела: впереди от меня, сзади от меня и т.п. Ребенок учится определять части тела на себе, определять правую и левую руки, правую и левую ноги, правый и левый глаза и т.д. В ходе развития ориентировки относительно себя ребенок учится определять объекты, находящиеся справа, слева, снизу, сверху, сзади, спереди от него.

2. Отражение отношений между предметами. Далее ребенок овладевает пространственными отношениями между предметами, которые  тесно связаны с освоением слов, обозначающих эти отношения: «на/над – под», «за – перед», «между», «около» и т.д.

Утро. Андрей и Кирилл (4;0;20) пришли ко мне в постель. 

Андрей: Хочу в серединку.

Кирилл: Нет, пускай мамочка будет в селединке, я тоже хочу лежать около мамочки.

Кирилл: А вообще все в селединке. Ты, Андлюша, если лежишь с той столоны, тоже будешь в селедине: там стенка, там шкаф, а ты в селедине. Шкаф тоже в селединке: там кловать, а там двель – шкаф в селедине. И двель в селединке: там шкаф, там зелкало – двель в селединке. В нашей комнате все в селединке: там дом Эдика, а там классный дом. И улица в селединке
. 

3. Ориентировка на плоскости. Данный вид ориентировки позволяет детям ориентироваться в пространственных отношениях между изображенными на листе объектами, а также определять, к примеру, верх, низ, середину, правый нижний угол либо левый верхний угол листа и т.д. Это умение особенно важно для формирования готовности к школьному обучению, для подготовки ребенка к овладению письмом.

4. Ориентировка относительно другого человека или одушевляемого объекта. Данный вид ориентировки связан со способностью ребенка определить расположение какого-либо объекта относительно другого человека или, например, куклы, мишки. Такая ориентировка является достаточно сложной и доступна только старшим дошкольникам, поскольку требует от ребенка децентрации, т.е. способности отвлечься от своей позиции и посмотреть на эту ситуацию  с позиции другого.

Освоение ребенком пространственных ориентиров и способность ориентироваться в пространстве осуществляется только в общении со взрослым, который называет пространственные ориентиры, организует деятельность ребенка в пространстве. Особое значение для этого имеют продуктивные виды деятельности. Создавая рисунки, ребенок учится ориентироваться на плоскости, отражать пространственные отношения между предметами, создавая перспективу. Конструирование также помогает ребенку освоить пространственные отношения между деталями постройки. Осваивая разные виды физических упражнений на занятиях в дошкольном учреждении или в спортивной секции, ребенок осваивает не только ориентировку относительно себя, но и учится передвигаться в разных пространственных направлениях. Освоение пространственных представлений происходит также и во время занятий по формированию элементарных математических представлений. 

Восприятие времени и ориентировка во времени 

Овладение умением ориентироваться во времени – довольно сложная задача для дошкольников, поскольку время текуче и не имеет материально представленной формы. Те обозначения времени, которые были придуманы людьми, являются условными и относительными, поэтому ребенку трудно их освоить.

Первые элементарные представления о времени и его свойствах появляются у детей в возрасте не ранее трех лет. Представления о времени подготавливаются воспоминаниями ребенка и фантазиями, которые вначале существуют безотносительно к пониманию сущности времени и его свойств.

Первоначальная модель времени, которая имеется в представлениях ребенка, может быть циклической. Ребенок, обращая внимание на цикличность как наиболее яркую особенность смены явлений, рассматривает это как единственный способ существования явлений во времени. Циклическая модель свидетельствует о понимании ребенком течения времени не только из настоящего в будущее, но и из настоящего в прошлое, о возможности возврата человека к своему прежнему состоянию. 

Андрей (3;0;26) ведет разговор с отцом: «Когда я буду большой, папа, ты тогда будешь маленький, как я»
.
 Масик (4; 3): «...зима потом вернется и вот все возвращается и возвращается, и так, мамочка, без конца, пока не умрет и пока не повалится дом
».

Мать рассказывала Диме (4; 9), как еще буду​чи девушкой, сломала себе ногу, идя по рельсам. Это так поразило Диму, что он долго не мог заснуть и все время повторял: «Я тебя больше не пущу хо​дить по рельсам, а то ты опять ножку сломаешь. Я тогда был большой, а ты маленькая, я тебя бъянил (бранил), а ты луку (руку) не дала, вот и сломала»
. 

Большую роль в развитии ориентировки во времени играет усвоение ребенком «временной» лексики как в пассивной, так и в активной речи. В речи, обращенной к ребенку, взрослые употребляют слова, обозначающие временные промежутки и временные отношения («вчера», «давно», «когда?» и т.д.). Ребенок постепенно начинает понимать, что эти слова связаны с изменениями объектов и относятся к временным промежуткам. Правильное употребление наречий времени появляется в активной речи ребенка уже на четвертом году жизни, что может быть свидетельством понимания ребенком самой идеи времени.

«У Димы (3; 2) появилось много наречий: давно, когда, много, долго. Из приведенных наречий видно, насколько развилось у Димы понимание временных отношений: количество наречий, обозначающих время, значительно увеличилось. Однако и на четвертом году он иногда путал еще «завтра» и «вчера», употреблял одно вместо другого»
. 

Развитие представлений о времени происходит на основе усвоения эталонов (единиц) времени, обозначаемых словами «вчера», «сегодня», «неделя», «вторник», «месяц», «год» и т.д. Усвоение эталонов времени представляет для ребенка значительную сложность. Правильное отражение временных отношений оказывается сложным еще и потому, что ребенок поглощен своим настоящим, и обращается к другому временному измерению непроизвольно, без специального намерения.

Слова, непосредственно обозначающие время, первоначально весьма многозначны: понимая, что эти слова обозначают временные промежутки, дети используют их повсеместно. Ребенок выделяет время как особую сущность и употребляет для его обозначения ряд специальных слов, которые вначале для него являются своего рода синонимами. То есть, ребенок еще не понимает, что разные слова обозначают различные по длительности промежутки времени или последовательность событий, и эти слова выступают для него слитно, как обозначение времени вообще. Так, слово «давно» может относиться ребенком к событиям, бывшим в прошлом, но независимо от реального срока давности.

Андрей (2; 6) утром перед уходом в ясли увидел случайно свою гармонику на пианино и вос​кликнул: «Эх, как давно я не играл на гармонике»
.

Андрей (3; 4): после крупного скандала со мной (вчера вечером на прогулке, во время катания с горки на санках, где он сильно разнервничался, плакал и кричал: «Я тебя зарублю!») сегодня утром смущенно говорит: «Дедушка, это было давно, это прошло» (очевидно, в смысле забудем эту большую неприятность)
».

Маша (3; 10): вопросы «когда» и «сколько» по-прежнему очень трудны для нее. Я повторяю вопрос: «А когда?» Отвечает: «Сначала первое, по​том во-вторых, потом шестое, потом число, потом – праздник». Набор слов? Да, но все они, эти слова, из одного, «календарного» ряда»
. 
 «Интересно отметить, что временные и ситуаци​онные отношения, связанные с отъездом на длитель​ное время, Андрей (3; 10) не осмысливает до конца. Бабушка угощает его перед отъездом на дачу «на дорожку» его любимой гречневой кашей, а он гово​рит: «Сейчас не хочу, когда вернусь с дачи, съем»
.

Особенно часто дети путают слова «сегодня», «завтра», «вчера», «раньше» и позже». В возрасте после 5 лет дети уже разбираются в этих понятиях и пользуются ими достаточно точно.

Саша (4; 2) «говорит мне сегодня: «Я завтра слепил пароход», т. е. все еще путает «вчера» и «завтра»
. 
Адик (4; 11) «интересуется, какой день недели был вчера, какой будет завтра... знает все дни недели и их последовательность. Знает, что в воскресенье мы в детский сад не ходим». 

Адик (5; 1) «До сих пор путает понятия «рано» и «поздно
».

Гильда (5; 1) диктует матери письмо к отсутствующему отцу: «Сегодня мы хорошо стряпаем, и прибавляет в объяснение: сегодня – знаешь, потому что теперь сегодня, а отец узнает, что это вчера (так как получит письмо на следующий день)
».

Гейнц (5; 11) и я были покупателями. Я купила шкап и сказала, чтобы мне его прислали к утру. Тут произошло нечто очень милое… Маленький купец исчез в своей палатке, наскоро и стоя всхрапнул во всю ивановскую и весело сказал: «А вот и завтра»
.
Антоша (5; 5) едет в купе поезда в Москву. Он просит отца посадить его на верхнюю полку, на которой собирается спать его тетя. Она ему говорит: «Нет, сейчас уже поздно, все хотят спать, а завтра я разрешу тебе там посидеть». Антоша отвечает: «Нет, завтра мы будем в Москве, пойдем в цирк». (Из наблюдений И.Е. Валитовой).

Определять небольшие отрезки времени дети учатся исходя из своей деятельности и ее результатов. Например, сколько или что смог сделать за одну минуту, за пять минут и т.д. При определении времени суток дети учатся ориентироваться на собственные действия в режиме дня (утром умываемся, днем играем и т.д.), а также на изменения в природе (вечером солнце заходит, утром – восходит и д.т.). Представления о временах года связываются у детей с сезонными изменениями в природе. 

Развитие временных представлений осуществляется от усвоения крупных к усвоению более дробных единиц времени. По мере усвоения временных представлений ребенок начинает выделять времена года, числа месяца, дни недели, а затем и месяцы в году. Более высокий уровень развития временных представлений – усвоение чередования дней недели и чисел календаря – дает возможность для разделения потока жизни на отдельные составляющие, делает время более четким, а жизнь более организованной. Интерес к дням недели появляется уже на пятом году жизни, так как дети начинают связывать дни недели с конкретными событиями.

Дима (6; 0) считает дни, когда приедет папа, причем правильно употребляет слова «завтра», «послезавтра», «послепослезавтра». Четко знает, в какой день недели ему нужно идти в детский сад, в какие дни выходной, когда – в бассейн и когда – на шахматы. Ему не приходится напоминать об этом, так как утром он выясняет, какой сегодня день, и радостно заявляет, например: «Ура, мне сегодня в бассейн!»

Дима (6; 1). «Мама, а когда Новый год будет?» – «Во вторник». Считает дни и радостно восклицает: «Ура, только пять дней осталось!» (Из дневника И.Е. Валитовой).

Представления о больших исторических периодах детям дошкольного возраста еще не доступны, поскольку здесь ребенок не может опереться на личный опыт. 

В дошкольном возрасте дети еще рассматривают время с субъективистских позиций: они считают, что время можно сдвигать в нужную сторону, приближая желательные и отодвигая нежелательные события, ускоряя исполнение желаний, то есть время можно приспосабливать к потребностям человека. В этих фактах проявляются особенности мышления детей, а именно артификализм причинного мышления, в соответствии с которым все явления окружающего мира существуют для людей, и они созданы для того, чтобы приносить пользу людям. (См. об этом подробнее в параграфе о развитии мышления дошкольников). Также ребенок может считать, что у каждого человека может быть свое собственное время, и каждый живет по своим часам. Таким образом, дети не сразу, постепенно начинают понимать объективный характер времени и общность единиц времени для всех людей. 

Маша (4; 6):

– Вы лучше завтра к Рахмановым идите.

– Как же можно завтра, если у дяди Лени се​годня день рождения?


–
А пусть у него завтра будет день рождения
.

Фриц (4; 6) гулял со своей сестрой, а она поручила ему узнать у кого-нибудь из прохожих, который час. «У господина или у дамы?» – спросил он. «Это все равно», – ответила она. «А что, если господин скажет двенадцать часов, а дама скажет, что четверть второго?» – спросил он в раздумье»
.

Время в сознании дошкольника имеет характерные особенности психологического времени: время может казаться растянутым или может сжиматься в зависимости от наполненности событиями, от характера выполняемого задания.

Миша (5;4) вдруг сообщает маме: «Мама, а знаешь, в садике день такой длинный, а дома короткий, так быстро проходит». Ваня не любит ходить в детский сад.

Дима (6;2;12) проснулся утром, не выспался: «Бабушка, а почему ночь так быстро проходит?» (Из наблюдений И.Е. Валитовой). Узнав, что наступил октябрь, Саша (6;6;28) говорит: «Как быстро этот месяц прошел. Как быстро эта неделя промелькнула»
.

Событийность времени в сознании ребенка связана со слитностью, неразделенностью прошлого и будущего, в которых выделяются вначале лишь отдельные события. Время для ребенка из событийного становится непрерывным потоком длительности по мере усвоения более дробных единиц времени, понимания последовательности изменений. Идея времени становится также предметом философских размышлений и переживаний детей. 

– Что такое время?

Андрей (4;9;29):

– Это человек живет и живет, а время идет и идет.

На днях Толик (5;8) поставил своего отца в тупик своим философским вопросом: «А куда уходит, девается время?»
. Дима (6; 9): «Мама, а куда уходят годы? Вот был 1985 год, куда он делся?» (Из дневника И.Е. Валитовой).
Закономерности восприятия времени, последовательность усвоения временных эталонов и использования детьми эталонов времени положены в основу методики формирования у детей элементарных математических представлений, которая реализуется воспитателем в разных возрастных группах в учреждении дошкольного образования.
Восприятие художественных произведений

Восприятие художественных произведений является не только процессом познания, оно предполагает актуализацию у человека эмоциональных переживаний, эстетических чувств. Одним из первых видов искусства, к произведениям которого дети эмоционально чувствительны еще с раннего возраста, является музыка. Развитие восприятия музыкальных произведений на протяжении дошкольного возраста предполагает формирование у детей умения выделять разные характеристики слышимой мелодии, осознавать переживания, передаваемые автором произведения, умения связывать музыку с наглядными образами и др.

Также в дошкольном возрасте дети знакомятся с большим количеством литературных произведений: потешки, считалки, скороговорки, стихи, сказки, рассказы. При восприятии данных произведений дети проявляют яркие эмоциональные переживания, связанные с сочувствием положительным персонажам, осуждением отрицательных, стремление непосредственно содействовать персонажам, идентифицироваться с ними. В старшем дошкольном возрасте дети способны понимать заключенные в произведении юмор, иронию.

Установлено, что более глубокому восприятию и пониманию смысла художественных произведений способствует последующее воспроизведение детьми их сюжета и взаимоотношения героев в развернутой внешней форме (например, в драматизации, рисунках).
На характер восприятия литературных произведений влияют социокультурные, гендерные различия между детьми, отношения ребенка с группой сверстников. Так, в исследовании под руководством Е.А. Панько
 изучался характер воздействия группы на восприятие старшими дошкольниками юмористических произведений. Было выявлено три варианта такого воздействия: положительный, отрицательный и нейтральный. Оказалось, что чаще всего позитивный эффект группы был характерен при восприятии в группах с взаимной и односторонней симпатией детей. Отрицательный эффект чаще наблюдался в группах детей, не связанных между собой взаимной симпатией, либо проявляющих негативное отношение друг к другу.

Развитие восприятия произведений живописи связано с формированием у детей понимания смысла разных выразительных средств, что позволяет детям понять замысел художника, настроение персонажей и т.д.

Под влиянием работы педагога, направленной на развитие у детей художественного восприятия, происходит развитие не только воображения, памяти, мышления, внимания дошкольников, но и их личностное развитие: формирование эстетических чувств, художественного вкуса, нравственных мотивов.  

Особым видом восприятия, который развивается в дошкольном возрасте, является социальная перцепция – восприятие и понимание другого человека. Более подробно данный вопрос рассматривается в п. 3.5.1 «Развитие общения ребенка со взрослым в дошкольном возрасте».

3.3.2 Развитие внимания в дошкольном возрасте

Внимание – направленность и сосредоточенность сознания на каком-либо объекте или деятельности. Внимание может быть направлено на какую-либо деятельность, другого человека, предмет, собственные мысли или переживания. Уровень развития внимания оценивается по уровню сформированности его свойств: концентрации, устойчивости, распределения, переключения.

В развитии внимания дошкольников можно выделить две основные линии: 1) увеличение длительности непроизвольного внимания и 2) развитие произвольного внимания. Развитие внимания происходит благодаря освоению ребенком типичных для дошкольного возраста видов деятельности: игры, продуктивной деятельности, элементов учебной деятельности.
1. Увеличение длительности непроизвольного внимания

У дошкольников преобладает непроизвольное внимание. В младшем дошкольном возрасте ребенок может сосредоточить внимание недолго. В фокусе внимания он может удерживать только один объект. Высока степень отвлекаемости внимания. Слово взрослого еще не может сделать внимание ребенка более устойчивым, лучше это делает предмет. Однако в старшем дошкольном возрасте длительность сосредоточения внимания возрастает.
В эксперименте Н.Л. Агеносовой изучалась длительность непроизвольного внимания дошкольников. Детям показывали картинки и фиксировали, как долго они смотрят. Оказалось, что младшие дошкольники рассматривают картинку 6-7 секунд, а старшие ошкольники – 12-19 секунд
.

В качестве показателей устойчивости внимания детей рассматривается не только длительность сосредоточения, но также количество и длительность отвлечений внимания.

Результаты исследования Т.В. Петуховой показали, что у старших дошкольников обнаруживаются более редкие и более короткие отвлечения внимания от работы, чем у детей среднего и младшего дошкольного возраста. Детям предлагалось раскладывать обрывки цветной бумаги по коробочкам. Оказалось, что дети в возрасте 2,5–3,5 года при длительности этой деятельности 17,5 мин отвлекались в среднем 7–8 минут. У детей 5-6 лет деятельность была почти в 4 раза длительнее (62,8 мин), а средняя продолжительность отвлечений снизиласьв среднем до 1,6 мин
.
Длительность сосредоточения внимания дошкольника зависит от того, насколько интересна для него деятельность, которой он занимается. На протяжении дошкольного возраста время сосредоточения на интересной деятельности увеличивается от 10–20 мин до 1,5–2 часов. В качестве такой деятельности выступает свободная игра, так как она не требует умственного напряжения у ребенка. Наиболее напряженной для умственной деятельности является словесная форма деятельности – занятия счетом, беседа о прослушанном произведении, ответы на вопросы. Эта работа вызывает большее напряжение внимания и соответственно большую утомляемость, что проявляется в увеличении частоты и длительности отвлечений внимания.

2. Развитие произвольного внимания

Произвольность внимания означает способность человека управлять своим вниманием, подчиняя его определенной цели, т.е. сознательно удерживать внимание на определенных объектах определенное время.

К концу дошкольного возраста ребенок может поставить задачу – быть внимательным. Для дошкольника эта задача лучше всего актуализируется в игре, а не в учебной деятельности. 

На протяжении дошкольного возраста у ребенка возрастает устойчивость и концентрация внимания.

В эксперименте В.В. Ночевкиной детям 4-5 и 6-7 лет предлагалось следующее задание:  быстро просматривая строчки, состоящие из чередующихся в разной последовательности пяти геометрических фигур, вычеркивать разными способами квадрат и треугольник (вариант пробы Бурдона). В результате было обнаружено, что у детей 6-7 лет регулярно нарастает число просматриваемых фигур, т.е. темп работы, и снижается количество ошибок
. 
В исследованиях С.Г. Якобсон и Н.М. Сафоновой
 было установлено, что устойчивость и распределение произвольного внимания дошкольников обеспечивается специальными внутренними действиями. Устойчивость внимания предполагает реализацию следующего ал​горитма этих внутренних действий: а) сопоставление с заданным критери​ем; б) переход к следующему по порядку объекту. Распределение внимания предполагает нерегулярное чередование двух разных алгоритмов этих же действий. Один из них идентичен предыдущему алгоритму (сопоставление – переход). Другой алгоритм предполагает а) сопоставление с одним крите​рием; б) сопоставление со следующим критерием и т. д.; в) переход к оче​редному объекту.

Для иллюстрации рассматриваемых действий приведем описание экспериментальных заданий, различавшиеся между собой по сложности и необходимости осуществить для их выполнения разные наборы внутренних действий.

«В первом задании детям предлагалось закрасить все кружки, т.е. сосредоточиться на одной фигурке. Для его выполнения надо было: а) запомнить одну фигурку, б) запомнить одно действие (закрашивание), в) «увидеть» все кружки на листе.

Во втором задании дети должны были закрасить все флажки и треугольники («домики»), т.е. держать в поле внимания две фигурки. Выполнение этого задания требовало: а) запомнить одну фигурку, б) запомнить другую фигурку, в) запомнить одно действие (закрашивание), г) организовать свои действия одним из двух возможных способов – сначала проверить весь лист на предмет наличия одной фигурки, а затем другой фигурки или же осуществлять каждый раз как бы двойную проверку. В первом случае надо было по сути два раза выполнить первое задание (сначала для флажка, затем – для «домика»). Необходимость закрашивания второй фигурки следовало удерживать в памяти до конца работы с первой. При втором способе усложнялся процесс проверки каждой фигурки на строке. Ее надо было теперь сопоставлять не с одним требованием-образцом, а с двумя («Это не флажок и не «домик»» или «Это не флажок, но это «домик», надо закрасить»). Как видим, задание существенно усложняется.

В третьем задании дети также должны были работать с двумя фигурками, но одну надо было закрасить, а другую обвести. Задание усложнялось за счет необходимости запомнить еще одно действие. Дети должны были запомнить: а) фигурку, б) действие по ее выделению (закрашивание), в) другую фигурку, г) новое действие по ее выделению (обведение). Выполнение этого задания также может осуществляться одним из двух описанных выше способов»
.

В формирующем эксперименте С.Г. Якобсон и Н.М. Сафоновой было показано, что обучение дошкольников в возрасте от 3,5 до 4,5 лет поэлементному сопоставлению двух зрительных рядов (рядов узоров на рисунках) позволяет повысить показатели устойчивости и распределения их произвольного внимания.
В развитии произвольного внимания велика роль взрослого. Именно он впервые ставит перед ребенком цель – удержать внимание (управлять вниманием) в разных формах активности. Однако для развития произвольного внимания недостаточно уметь ставить цель, необходимо также овладение средствами управления вниманием. На протяжении дошкольного возраста дети овладевают следующими средствами:

– указательный жест, 

– ограничение поля восприятия,

– речевая инструкция.

Сначала речевые инструкции для организации внимания ребенка использует взрослый. Затем ребенок сам обозначает словом те предметы, явления, действия, на которых нужно сосредоточить внимание. При выполнении ребенком каких-либо заданий важно побуждать его повторять инструкцию. Это способствует развитию у детей способности к речевой самоинструкции, которая является основным средством организации внимания. На протяжении дошкольного возраста использование речи как средства регуляции собственным вниманием существенно возрастает. Так, выполняя задание по инструкции взрослого, старшие дошкольники повторяют инструкцию в 10–12 раз чаще, чем младшие.

На основе произвольного внимания у детей в дошкольном возрасте также проявляется послепроизвольное  – это внимание, возникающее после того, как сознательное сосредоточение на определенном объекте переходит в непринужденное. Например, ребенок строит вертолет из конструктора по образцу. Поначалу эта деятельность может требовать от него произвольного сосредоточения внимания. Однако в процессе ее выполнения ребенок может настолько увлечься, что ему уже не нужно предпринимать усилий, чтобы сосредоточиться и не отвлекаться, т.е. у него возникнет послепроизвольное внимание.
Таким образом, на протяжении дошкольного возраста у детей формируются элементы произвольного внимания, связанные с развитием умения ставить задачу «быть внимательным», овладением средствами для управления своим вниманием. Значительную роль здесь играет развивающаяся на протяжении дошкольного возраста регулятивная функция речи. Однако, несмотря на это, к концу дошкольного возраста ребенок еще полностью не овладевает произвольным вниманием, и его внимание во многом остается непроизвольным, особенно при столкновении с трудными задачами. 

3.3.3 Развитие памяти в дошкольном возрасте

Память – процесс организации и сохранения прошлого опыта, делающий возможным его повторное использование в деятельности или возвращение в сферу сознания.

Главная черта памяти дошкольников – непроизвольность. Это означает то, что ребенок не может управлять своей памятью, не может поставить мнемическую задачу – запомнить или припомнить что-то в определенных условиях. Дошкольники, как и взрослые, непроизвольно лучше всего запоминают материал, который включен в деятельность, т.е. чем активнее ребенок действует с каким-то материалом (например, раскладывает картинки), тем лучше он его запомнит. Также непроизвольно ребенок хорошо запоминает то, что вызвало у него яркие эмоциональные переживания, причем как положительные, так и отрицательные. Многие события, которые произвели яркое эмоциональное впечатление на человека в дошкольном возрасте, он помнит, даже став взрослым.

Непроизвольное воспоминание у ребенка о прошлых событиях может быть вызвано повторным пребыванием в том месте, где произошло событие, либо предметом, с которым оно было как-то связано.
Валя (3; 6) «пристроилась слушать радио. Услышав по радио песню о Кубе, Валя сказала матери: «Эту песню пел твой ученик». То есть вспомнила об ученической встрече, на которой она была год назад. В памяти так точно удержался единичный факт, который не повторялся и не за​креплялся»
.
Женя (5; 9; 4). «Мы с ним проходили мимо дома против Покровской церкви, и он вспомнил, что ему там когда-то заказывали башмаки (это было, когда ему было около полутора лет). При этом он заявил, что тогда была война (ему говорили, что, когда он родился – в 1921 году, – была война»
. 
«Мама велела прислуге принести корзинку, в которой летом за 5,5 месяца до этого лежали Димины игрушки. Дима (3; 3) увидев ее, сразу закричал: «Здесь мои иглушки на даче, летом бы​ли, – и затем, несколько мгновений спустя: – С ма​мой Дима гибы ходил сбилать». Все это было совер​шенно верно: раза два Дима действительно ходил с матерью за грибами с этой корзинкой»
.
Преобладание непроизвольного характера памяти на протяжении дошкольного возраста не означает, что память остается неизменной. К концу дошкольного возраста ребенок овладевает элементами произвольной памяти. Этот процесс проходит в несколько этапов:

1. Ребенок начинает выделять задачу что-то припомнить и запомнить. Впервые дети сталкиваются с необходимостью сохранения информации, когда их просят что-то припомнить: ребенок понимает, что не помнит того, о чем спрашивает взрослый. Благодаря взрослому ребенок постепенно начинает выделяет саму необходимость сохранить какой-то материал – учится ставить мнемическую задачу. 

2. Овладение действиями и средствами для запоминания. Дошкольники овладевают приемами запоминания и припоминания благодаря взрослому. Взрослый, например, задает вопросы, помогающие ребенку припомнить материал («Где ты был? Что видел? А что еще? А какие там были животные? Что ты делал? и т.п.»), и тем самым побуждает ребенка повторять материал, который нужно запомнить. Лучше всего дошкольникам удается произвольно запомнить и припомнить информацию в контексте сюжетно-ролевой игры.

В экспериментах З.М. Истоминой детям дошкольного возраста ставили задачу запомнить материал в двух разных ситуациях: в ситуации игры «в магазин», где нужно было запомнить список покупок, и в лабораторной ситуации, где ребенку просто называли слова и просили запомнить, чтобы передать другому взрослому. 

Оказалось, что лучше всего дети из всех возрастных групп запоминали в игре. При этом поведение детей младшего и старшего дошкольного возраста имело существенные различия. Младшие дошкольники бежали в ту же минуту в магазин, а прибежав туда, не помнили, что надо купить, т. е. они не принимали задачу запомнить. Старшие дошкольники не торопились бежать, они внимательно смотрели на взрослого, повторяли список про себя. В магазине список покупок они воспроизводили почти полностью. Высокая эффективность запоминания в игровой деятельности связана с тем, что в игре, где ребенок берет на себя роль, процесс запоминания непосредственно связан с мотивами и целями игровых действий
.

Приемы запоминания, которыми пользуются дошкольники, довольно бедны – это в основном повторение. Дети начинают использовать повторение как прием для запоминания примерно с пятилетнего возраста. Однако могут ли дошкольники овладеть более продуктивными приемами для запоминания, т.е. приемами, предполагающими смысловую обработку материала и основанными на развитии у детей соответствующих мыслительных операций? 

Как отмечает П.И. Зинченко, использование детьми мыслительных операций в дошкольном возрасте еще не приводит к существенному повышению эффективности произвольного запоминания. Это связано с тем, что в этот период мыслительные операции еще не стали средствами решения мнемических задач. 

В эксперименте П.И. Зинченко сравнивалась эффективность произвольного и непроизвольного запоминания в дошкольном возрасте. В первой серии эксперимента детям предлагалось классифицировать 15 картинок по группам, условно обозначенным на столе как «сад», «кухня», «двор», «детская комната». Задача на запоминание перед детьми не ставилась. После классификации у детей спрашивали, какие картинки они раскладывали. Таким образом, в данной серии оценивалась эффективность непроизвольного запоминания. Во второй серии детей сразу просили запомнить картинки, используя их классификацию по группам – таким образом, здесь предлагалась классификация как средство для произвольного запоминания материала. 

Полученные результаты показали, что в младшем дошкольном возрасте эффективность запоминания в обеих сериях эксперимента одинакова. В среднем и старшем дошкольном возрасте эффективность непроизвольного запоминания выше, чем произвольного запоминания. Повышение эффективности непроизвольного запоминания на протяжении дошкольного возраста связано с тем, что дети только овладевают действием классификации. Действие классификации представлено во внешней развернутой форме и требует непрерывной ориентировки детей в свойствах предметов и соотнесении их между собой. В этом случае непроизвольное запоминание детьми картинок – это дополнительный эффект от интенсивной умственной деятельности с материалом. Низкая же эффективность произвольного запоминания объясняется тем, что действие классификации у дошкольников еще не интериоризировалось и поэтому оно еще не может использоваться как средство организации мнемической деятельности
. 

Однако, как показали исследования З.М. Истоминой, Л.М. Житниковой, А.Н. Белоус, в условиях специального обучения уже дети среднего дошкольного возраста могут овладеть такими приемами логического запоминания, как смысловое соотнесение и смысловая группировка материала. Смысловое соотнесение предполагает установление связей между объектами на основе сравнения их признаков и свойств. Смысловая группировка (классификация) – это объединение объектов в группы на основе выделения у них общих признаков. Обучение детей данным мнемическим приемам начинается с развития у них соответствующих мыслительных операций: сравнения, анализа, синтеза, обобщения.

Главным ресурсом развития произвольной памяти у дошкольников является возможность использования детьми средств для запоминания. В качестве такого средства (знака-сигнала) чаще всего выступают картинки, которые ребенок научается использовать как вспомогательные средства для запоминания и припоминания какой-либо информации. Использование картинки основано на приеме смыслового соотнесения, поскольку ребенок устанавливает связь между словом, которое нужно запомнить, и картинкой. В этом случае мы говорим о развитии у ребенка опосредованной памяти. 

Первые эксперименты по изучению у детей опосредованного запоминания проводились А.Н. Леонтьевым.

В ходе одного из экспериментов А.Н. Леонтьев предлагал детям запомнить слова. В первой серии дети просто запоминали слова на слух. Во второй серии им предлагалось выбрать картинки, которые бы позволили им запомнить и потом воспроизвести набор слов. Изображений предметов, обозначаемых этими словами, на картинках не было. Детям нужно было установить смысловую связь между словом и картинкой. Оказалось, что у младших дошкольников результаты запоминания в обеих сериях примерно одинаковы. У старших дошкольников возможность использовать картинки в качестве средств для запоминания повысила его эффективность в два раза
.

В эксперименте А.Р. Лурия для запоминания слов детям предлагались не готовые картинки, а давалось задание самим нарисовать их, т.е. ребенок сам должен был создать средство для запоминания. Впоследствии на основе этого эксперимента была создана известная диагностическая методика «Пиктограмма». Результаты эксперимента показали, что дети старшего дошкольного возраста могут выполнять это задание на разных уровнях. 

Дети с низким уровнем опосредованного запоминания, начав рисовать картинки, быстро увлекались процессом рисования и теряли мнемическую задачу. Дети, находящиеся на среднем уровне, рисовали понятные картинки, связанные с запоминаемым словом, однако при воспроизведении часто затруднялись вспомнить слова и называли сами картинки. Для детей с высоким уровнем опосредованного запоминания была характерна способность не только нарисовать картинки, адекватные запоминаемым словам, но и успешно использовать их в последующем для воспроизведения слов
.

Таким образом, к  концу дошкольного возраста у ребенка появляются элементы произвольного логического запоминания благодаря овладению мнемическими средствами и приемами смысловой обработки материала. 

Основная задача развития памяти в дошкольном возрасте – научиться ставить мнемическую задачу, осознать необходимость действий по запоминанию и научиться использовать мнемические средства. 

Характеризуя процесс развития памяти детей в дошкольном возрасте, необходимо сказать и о развитии разных видов памяти в зависимости от характера запоминаемого материала.

1) Образная память. Образная память является основной в дошкольном возрасте. Это обусловлено тесной связью памяти с восприятием ребенка и наглядными формами мышления. Продуктом этого вида памяти являются представления. 

А.А. Люблинская
 отмечает, что в развитии образной памяти ребенка на протяжении дошкольного периода происходят заметные сдвиги, которые выражаются в следующем: 

1. Увеличивается объем сохраняемых представлений.

2. Благодаря развитию восприятия представления детей о предметах и явлениях изменяются на протяжении дошкольного возраста от схематичных, слитных и диффузных к  более осмысленным, четким и дифференцированным, приобретая все более обобщенный характер. В этом большую роль играет речь.

3. Представления становятся связными и системными. Они могут быть объединены в группы, категории или картины. 

4. Растет подвижность сохраняемых образов. Ребенок может свободно использовать их в разных видах деятельности и в разных ситуациях. 

5. Становясь осмысленными, представления становятся все более управляемыми. Старшие дошкольники могут их вызывать произвольно и комбинировать в соответствии с конкретной задачей, что также связано с развитием воображения. 

2) Двигательная память. Двигательная память у дошкольников играет важную роль при освоении двигательных навыков: навыков самообслуживания (одевание, умывание, причесывание, застегивание пуговиц), навыков, необходимых для выполнения продуктивных видов деятельности (вырезание, наклеивание, сгибание),  спортивных и танцевальных движений.

Изучение формирования навыков у детей (К.И. Кислюк, М.П. Голощекина) показало, что для младших дошкольников значительную роль играет показ, образец, которому дети охотно подражают. Однако прочность такого заученного движения оказывается крайне невысокой. С возрастом все большее значение приобретает словесная инструкция. Сначала она сочетается с показом движения, а затем опора на образец становится уже ненужной. 
3) Эмоциональная память. Эмоциональная память – это первый вид памяти, который возникает у детей. Уже к концу младенчества у ребенка появляются так называемые эмоционально-заряженные представления. Дошкольники способны не просто сохранять эмоциональное переживание – на протяжении дошкольного возраста дети учатся осознавать свои эмоции, обозначая их словом. Благодаря этому становится возможным обобщение эмоциональных переживаний и появление чувств. 

4) Словесно-логическая память. У старших дошкольников появляются элементы словесно-логической памяти. Это связано с овладением ребенком операциями сравнения, классификации, выделения существенного. Используя эти операции, ребенок делает первые суждения и может их запомнить.

В исследованиях А.Н. Белоус и Е.И. Комковой также было показано, что к старшему дошкольному возрасту у детей появляется способность адекватно оценивать свои мнемические возможности и осуществлять самоконтроль процесса запоминания.

Таким образом, на протяжении дошкольного возраста у детей появляется способность к произвольному запоминанию и припоминанию материала разного характера (образного, словесного, двигательного, эмоционального). Произвольное запоминание осуществляется с разными целями использования запоминаемого материала: заучить песенку, стишок, танец, чтобы с ними выступить на празднике, передать что-то другому человеку и др. Фактически к концу дошкольного возраста у ребенка формируется мнемическая деятельность как деятельность, направленная на целенаправленное запоминание материала с использованием для этого специальных приемов и способов. Объем, точность и длительность сохранения намеренно удерживаемого в памяти содержания непосредственно зависят от тех мотивов, которые побуждают ребенка к действиям по запоминанию.

3.3.4 Развитие речи в дошкольном возрасте

Речь представляет собой исторически сложившуюся форму общения людей посредством языковых конструкций, которые созданы по определенным правилам. Понятия «язык» и «речь» нельзя рассматривать как синонимы, но в совокупности язык и речь представляют собой сложную речеязыковую деятельность. Язык – система знаков, обозначающих объекты реального мира, их свойства и отношения, основной единицей языка является слово. Л.С. Выготский называл слово универсальным психологическим орудием, благодаря которому наши психические процессы становятся осознанными и произвольными – слово участвует в формировании нашего сознания.

Процесс речи включает восприятие и понимание речевых конструкций, созданных другими людьми, а также формирование и формулирование мыслей и их передачу речевыми (языковыми) средствами. 

Речь – процесс использования языка в целях общения и осуществления собственной деятельности. 

Исходя из этого определения, можно обозначить функции, которые выполняет речь:

- коммуникативная функция (использование речи в процессе общения, осуществление процесса общения), «речь для других»: использование речи как средства передачи информации для другого или как средства воздействия на другого человека; 
- номинативная функция (обозначение словом предметов, действий, качеств и т.д.), в этом аспекте иногда говорят о символической функции; слово может вызвать у нас образ предмета, когда мы его непосредственно не воспринимаем, и слово становится знаком, который может замещать отсутствующий в актуальном восприятии предмет, то есть слово замещает реальную действительность;

- регулятивная функция (с помощью речи человек может влиять, оказывать воздействие на других людей и на самого себя, то есть регулировать поведение); 

- интеллектуальная функция (речь используется в осуществлении познавательных процессов – восприятия, памяти, мышления, внимания, воображения);

- функция обобщения: слово обобщает целый класс предметов, обладающих общими свойствами, оно дает возможность анализировать предметы, выделять в них существенные свойства, относить предметы к определенной категории. Являясь средством абстракции и обобщения, слово отражает те связи и отношения, которые стоят за воспринимаемыми предметами внешнего мира;
- функция сохранения и передачи общественно-исторического опыта.

Процесс развития речи представляет собой усвоение ребенком языка и использование его для разных целей – общения, познания, усвоения знаний и т.д. Фактически освоение речи в процессе развития ребенка представляет собой освоение основного механизма социализации. Ребенок самостоятельно не изобретает речь, она появляется из коммуникации с другими людьми и позволяет усваивать общественно-исторический опыт.

Развитие речи осуществляется в рамках общего процесса развития ребенка и не может быть от него отделено. Предпосылкой развития речи является созревание и работа головного мозга ребенка, в котором прижизненно складывается сложная мозговая локализация речевых процессов. Развитие речи строится на основе уже развитых у ребенка психических функций, становясь, в свою очередь, основой для развития других психических функций. Так, процесс развития речи неотделим от общения ребенка с окружающими, его двигательной и познавательной активности. Освоение и развитие речи побуждается системой мотивов, за которыми стоят потребности ребенка: потребность в общении со взрослыми и со сверстниками, потребности совместной деятельности со сверстником, познавательные потребности ребенка, а также потребность в самоутверждении.

В работе Т.Н. Трефиловой
 были обобщены результаты исследований развития детской речи. В этих исследованиях были выделены условия, ускоряющие или замедляющие процесс развития речи. К условиям, способствующим усвоению родного языка, был отнесен широкий круг разнообразных явлений, среди которых: 

-  специально приспособленная к ребенку речь взрослых (признаками такой  речи являлись внятность, отчетливость, слегка замедленный темп);

- наличие в окружении ребенка лиц с правильной литературной речью; 

- наличие в семье старших братьев и сестер; 

- общество сверстников; 

- специальное целенаправленное воспитание речи в семье; 

- образование родителей; 

- посещение детского сада. 

Условиями, замедляющими темп речевого развития, считаются:

- низкое социальное положение семьи; 

- более раннее развитие движений у детей; 

- отсутствие братьев и сестер; 

- наличие речевой патологии у взрослых, окружающих ребенка; 

- задержка умственного развития у ребенка; 

- наличие местных диалектов.

В дошкольном возрасте изменяется образ жизни ребенка, формируются новые отношения со взрослыми и новые виды деятельности, и это приводит к разграничению функций и видов речи:

1) расширяется круг общения дошкольника, появляется потребность в общении со сверстниками, что требует умения правильно строить речевое высказывание, передавать словесную информацию, поэтому развивается диалогическая и монологическая речь; 

2) овладение продуктивными видами деятельности способствует развитию мышления и требует умения управлять собой, поэтому развиваются интеллектуальная и регулятивная функции речи, которые реализуются с помощью эгоцентрической и внутренней речи;

3) овладение элементами учебной деятельности способствует появлению умения осознавать словесный состав речи, и ребенок начинает понимать законы ее построения.
В дошкольном возрасте у ребенка развиваются разные функции речи, и эти функции реализуются через разные виды речи.

Таблица 6 – Соотношение видов и функций речи в дошкольном возрасте
	Функции речи
	Виды и содержание развития речи

	Коммуникативная функция
	Диалогическая и монологическая, ситуативная и контекстная речь: развитие словаря и грамматического строя речи, восприятие и понимание речи других людей, развитие собственных речевых возможностей, использование речи для общения

	Регулирующая (планирующая) и интеллектуальная функции
	Эгоцентрическая и внутренняя речь

	Номинативная и сигнификативная (знаковая) функция 
	Узнавание названий предметов и использование слов как знаков различных предметов

	Функция освоения общественно-исторического опыта
	Осознание словесного состава речи, овладение элементами чтения и письма


Дошкольный возраст характеризуется наибольшей чуткостью ребенка к языковым явлениям, ребенок проявляет чрезвычайную активность по отношению к языку, что проявляется в словообразовании и словотворчестве. К концу дошкольного возраста (6–7 лет) ребенок становится носителем родного языка, то есть он уже осваивает родной язык с его основными и самыми тонкими закономерностями, а также использует собственную речь для целей общения, познания мира и управления своим поведением. Ребенок не только общается, но и воспринимает мир и мыслит на родном языке. 

Развитие коммуникативной функции речи

В дошкольном возрасте происходит развитие всех сторон речи: развивается фонематический слух и звукопроизношение; совершенствуется лексическая сторона речи: возрастает пассивный и активный словарный запас. Существенным изменениям подвергается грамматическая сторона речи, возрастает связность речи и ее грамматическая оформленность. Речь в совокупности процессов понимания речи другого человека и собственного речевого высказывания становится все более пригодной для осуществления коммуникативной функции.

В дошкольном возрасте у ребенка совершенствуется способность понимания речи (пассивная речь) вне зависимости от наглядной ситуации. Значительно возрастают возможности понимания значений слов: осваивая значение слов, ребенок все более точно может объяснять окружающую действительность. Следующим важным шагом в понимании речи является понимание ребенком грамматических конструкций, например, причинно-следственных связей. В конце дошкольного возраста ребенок как носитель родного языка уже понимает переносный смысл высказываний, пословицы и поговорки. 

Звукопроизношение. В дошкольном возрасте у детей совершенствуется звукопроизношение. К началу дошкольного возраста дети уже овладевают произношением всех звуков родного языка, хотя у отдельных детей еще сохраняются трудности произнесения шипящих звуков и звука «р». К 4-м годам дети полностью избавляются от этих ошибок звукопроизношения. Однако есть дети, у которых эти недостатки сохраняются вплоть до поступления в школу, что объясняется более медленным развитием речедвигательного аппарата.

В дошкольном возрасте дети обнаруживают чувствительность к правильному произношению слов, они начинают осознавать нормы произношения и заботиться о его правильности. Звуковая сторона речи становится предметом пристального внимания ребенка, что проявляется также в детском словотворчестве (см. об этом ниже). Дошкольники уже могут самостоятельно исправить неправильно произнесенное ими слово. Умение правильно произносить звуки и слова развивается на основе фонематического слуха. 

Развитие фонематического слуха – основа процессов понимания слышимой речи. Фонематический слух позволяет ребенку правильно воспринимать слышимое слово и точно воспринимать его значение, так как многие слова в нашей речи различаются только одной-двумя фонемами, и неправильное восприятие фонем может привести к искаженному пониманию смысла слова. 

Еще в исследовании Н.Х. Швачкина (1948) было установлено, что фонематический слух появляется очень рано – в возрасте 1 год 7 месяцев ребенок различает на слух фонематические тонкости речи взрослых. На протяжении дошкольного возраста фонематический слух складывается фактически полностью, то есть ребенок становится способным свободно понимать и дифференцировать звуки родного языка. Уже в конце раннего возраста дети хорошо дифференцируют слова, которые различаются только одним звуком (звонким или глухим, твердым иди мягким). Это умение достигается благодаря первичному фонематическому слуху. Вторичный фонематический слух – умение проводить звуковой анализ слова, расчленять слово на составляющие его звуки, устанавливать порядок звуков в слове – развивается лишь к концу дошкольного возраста. Но это происходит только при условии постановки перед ребенком особой задачи осознания звукового состава слова и целенаправленного обучения. Эта задача возникает, если взрослый просит ребенка назвать все звуки в слове, назвать первый и последний звуки или их последовательность. При таких условиях решение задачи расчленения слова на звуки доступно уже с младшего дошкольного возраста. Умение производить звуковой анализ слов способствует успешному овладению чтением и письмом.

При анализе звукового состава слов ребенок начинает произносить звуки определенным способом – с интонационным выделением того звука, который затем должен быть назван отдельно. Начиная с пятилетнего возраста, дети могут производить полный звуковой анализ слова, если они овладели приемом подчеркнутого протягивания отдельных звуков, что позволяет свободно ориентироваться в звуковом составе слова. Например, при разборе слова «слон» ребенок произносит его следующим образом: сссслон, сллллон, слоооон, слоннн.

Развитие словарного запаса и грамматической правильности речи По сравнению с ранним возрастом активный словарь ребенка в дошкольном возрасте увеличивается в три раза за счет существительных, глаголов, местоимений, прилагательных, числительных и союзов. По данным В. Логиновой, которая исследовала словарный запас детей в 1970-х годах, к трем годам у ребенка в активном словаре насчитывается 1200 слов, а активный словарь шестилетнего ребенка составляет более 3000 слов. 

Словарный запас в речи детей отражает характеристики их общения со взрослыми и сверстниками. При усложнении форм общения детей со взрослыми существенно изменяется и лексическая сторона речи. В работе А.Г. Рузской и А.Э. Рейнстейн
 изучался словарный запас детей в связи с преобладающей формой их общения со взрослыми. Так, лексика детей с ситуативно-деловой формой общения связана с конкретной ситуацией, что выражается в большом количестве существительных. Прилагательные в  речи детей либо отсутствуют совсем, либо отражают атрибутивные свойства предметов и явлений (цвета и размера). Практически все глаголы фиксируют только конкретные предметные действия.

У детей с внеситуативно-познавательной формой общения лексика уже связана не только с конкретной ситуацией.  Расширяется словарный запас, в котором отражаются качества предметов окружающего мира, появляются прилагательные, отражающие эстетические и эмоциональные свойства, глаголы, обозначающие волевые и интеллектуальные действия. Для речи детей с внеситуативно-личностной формой общения характерно общее усложнение грамматики. Существенно увеличивается число прилагательных, обозначающих эстетические и этические качества и свойства, физические состояния, также возрастает доля глаголов волевого и интеллектуального содержания.

 В период дошкольного возраста усваивается морфологическая система родного языка: ребенок осваивает основные типы склонений существительных и спряжений глаголов, использует языковые средства обозначения рода, числа и времени. Ребенок усваивает морфологическую систему родного языка, овладевая основными типами склонений и спряжений, используя большинство распространенных суффиксов и приставок (например, суффиксами для обозначения пола, уменьшительно-ласкательными суффиксами и т.п.). Одновременно ребенок овладевает умением сочетать слова в предложении по законам грамматики. В речи дети свободно используют сложные предложения с соединительными союзами и предлогами, вопросительными словами.

На протяжении дошкольного возраста лексическая и грамматическая стороны речи претерпевают существенные изменения. В младшем дошкольном возрасте в речи детей преобладают простые предложения, характерным является употребление в начале предложений частиц «а», «и», «вот». Дети используют союзные и бессоюзные сложносочиненные предложения, в основном, при пересказе сказок и рассказов. В речи детей встречаются и сложноподчиненные предложения простой конструкции, а союзная связь просто обозначается интонацией.

В среднем дошкольном возрасте усложняется структура простых предложений, появляются предложения с однородными членами. В сложносочиненных предложениях встречаются вводные слова, появляется союз не-. В сложноподчиненных предложениях появляются придаточные предложения причины, сравнительные и условные предложения.

В старшем дошкольном возрасте возрастает количество распространенных предложений с однородными членами, увеличивается объем простых и сложных предложений. К концу дошкольного возраста ребенок овладевает почти всеми союзами и правилами их употребления. Важным показателем лексики в речи детей этого возраста является увеличение количества обобщающих слов и рост числа придаточных предложений. Тем не менее, более половины предложений в речи детей, поступающих в школу, составляют простые предложения.

Детское словотворчество. В процессе овладения грамматической стороной речи ребенок начинает осознавать некоторые законы построении языка. Чуткость к языковым явлениям проявляется в способности дошкольников понимать и употреблять новые слова, их формы и сочетания по аналогии с ранее усвоенными грамматическими формами. Уже в среднем дошкольном возрасте дети демонстрируют творческое отношение к языку – у них наблюдаются попытки самостоятельного образования новых слов (неологизмов) на основе известных им слов. Так как к 5 годам дети уже прочно усваивают грамматические формы и свободно их используют, словотворчество у детей после 5 лет резко идет на убыль.

Дети используют «открытые» ими самостоятельно законы словообразования, например, соединяя корень слова с нужным суффиксом, добавляя приставку к корню глагола и т.п. 

Женя (4; 6; 3) говорил:  «оутился» (вывелся).

Женя (4; 7; 21): «Вот здесь гриб большой нари​сую с большой толстой стоялкой».

Женя называет большую ложку — лога, большую мышь – мыха.

Женя (6; 3; 16): «разобложаю», т. е. сниму с книги обложку, «обобложаю» — обложу книгу.

Т.Н. Ушакова
 определяет три основных правила образования детьми новых слов, подчеркивая, что использование приставок, суффиксов, окончаний в новых словах у детей всегда строго соответствует грамматическим законам языка:

1) часть слова используется как целое слово (лепь – то, что слеплено);

2) к корню одного слова прибавляется окончание другого (пургинки, помогание, страшность);

3) одно слово составляется из частей двух других (блистенькая – блестящая и чистенькая, поломою – мою полы).

Кроме того, предметом пристального внимания ребенка становится звуковая сторона речи, и ребенок начинает проделывать со словом  формальные операции, ориентируясь на звуковую и ритмическую сторону слов. Дети обнаруживают большой интерес к звуковой форме слова, независимо от его значения. Они намеренно видоизменяют слова, изобретая новые, с увлечением упражняются в придумывании рифм.

«Кунда, мунда, карамунда, дунда, парамун».

«Урок, курок, карак, барак, карам, барам, кулям, малям»

Детское словотворчество свидетельствует о том, что дети экспериментируют с речью, осваивая закономерности построения родного языка, и в этом проявляется активная позиция ребенка в отношении языка. Старшие дошкольники уже активно стремятся освоить языковые нормы, их интересует, как правильно нужно говорить. Они также начинают задавать вопросы о языке: «Почему это  так называется? Кто так назвал? А как в другом языке это называется?».

К концу дошкольного возраста ребенок настолько хорошо овладевает сложной системой грамматики, включая самые тонкие закономерности языковых явлений, что усваиваемый язык становится для него родным.

Для осуществления коммуникативной функции речи в дошкольном возрасте развиваются такие виды активной речи как диалог (или ситуативная речь) и монолог (или контекстная речь). Особым типом речи является объяснительная речь. 

Ситуативная речь связана с конкретными актуальными обстоятельствами, в которых говорит ребенок, а в содержании речевого высказывания отражается наличная ситуация и собственный опыт ребенка –  он говорит о том, что происходит в данный момент, и о событиях прошлого. Самостоятельно ребенок еще не может в полной мере отразить в речи то, что он видел и знает, поэтому важны уточняющие вопросы взрослого. Ситуативная речь грамматически менее оформлена, в ней используются глаголы, которые не всегда отнесены к субъекту, часто происходят замены существительных местоимениями и наречиями, в результате место и время действия описываются неточно. В предложении слова связываются между собой ограниченно, из-за чего смысл предложения становится недостаточно ясным. Связи слов между предложениями также используются ограниченно, поэтому может нарушаться логическая связь рассказа. В ситуативной речи ребенок активно использует жесты и мимику, которые частично заменяют слова. 

Контекстная речь – это развернутая связная речь, ребенок произносит предложения самостоятельно, поэтому контекстная речь является монологом. Ее содержание раскрывается в самом контексте и поэтому становится понятным слушателю вне конкретной ситуации. Эта  речь позволяет передать контекст – ребенок в рассказе отталкивается не от наглядной ситуации, а от собственных представлений. Контекстная речь представляет собой развернутое повествование с отнесением каждого действия к своему субъекту, местоимения и наречия используются адекватно. Имеются логические связи слов как внутри предложения, так и между предложениями. Жесты и мимика используются не вместо, а в дополнение к словам.

В речи ребенка-дошкольника, безусловно, преобладает ситуативная, диалогическая речь. Монолог, или контекстная речь все чаще встречается у детей к концу дошкольного возраста. Другими словами, на протяжении дошкольного возраста снижаются показатели ситуативности и нарастают черты контекстности речи ребенка. Переход ребенка к контекстной речи напрямую связан с овладением словарным запасом и грамматическим строем языка, что создает предпосылки для произвольного использования всех языковых средств. Ребенок к концу дошкольного возраста пользуется ситуативной и контекстной речью в зависимости от задач и условий общения.

Объяснительная речь появляется лишь в старшем дошкольном возрасте, когда у ребенка возникает потребность объяснить, разъяснить сверстнику свой план предстоящей игры, рассказать об устройстве игрушки или какого-либо предмета, механизма. Объяснения ребенка должны быть понятны другим детям, так как совместная игра может не получиться, а непонятое объяснение может стать причиной недоразумений, недопонимания и даже конфликтов между детьми. Поэтому объяснительная речь требует последовательности изложения, определения главного в объяснении, ориентации на реакцию собеседника при объяснении. Дошкольникам сложно дается использование объяснительной речи, однако стоящая перед ними коммуникативная задача требует «прилаживания» своей речи к потребностям сверстника. Именно поэтому объяснительная речь все больше теряет черты ситуативности и приобретает черты контекстности. В общении со сверстниками при необходимости объяснить что-то создается зона ближайшего развития речи, так как ребенок должен использовать более сложное речевое высказывание. 

В исследовании А. Э. Рейнстейн
  показано, что речь ребенка, обра​щенная к сверстнику, является более связной, по​нятной, развернутой и лексически богатой. Именно общаясь со сверстником, ребенок расширяет свой словарный запас, пополняя его наречиями образа действия («здорово», «плохо», «сильно», «смело» и т. д.), прилагательными, передающими эмоцио​нальное отношение («красивый», «добрый», «вред​ный»), личными местоимениями («они», «мы», «ты»). Общаясь со сверстником, дошкольник чаще использует разнообразные глагольные формы (пове​лительное и сослагательное наклонение, модальные глаголы, причастия). В разговорах со сверстником также впервые начинают появляться сложные пред​ложения. 

Развитие регулятивной функции речи

В возрасте 5–7 лет у детей начинает формироваться внутренняя речь, под которой понимается использование языка вне процессов коммуникации. Внутренняя речь проявляется во внутреннем проговаривании, или в «речи для себя», в процессах мышления, в планировании своей деятельности. Предтечей внутренней речи является «эгоцентрическая» речь, которая имеет внешнее выражение: по форме это внешняя речь, но она выполняет функции внутренней речи. 

Наблюдая за деятельностью ребенка, можно заметить, что он сопровождает свои действия словами, и возникает впечатление, что он как бы разговаривает сам с собой. Эта речь была названа Ж. Пиаже эгоцентрической речью, который считал, что этот вид речи отражает эгоцентрическую позицию ребенка (об эгоцентрической позиции ребенка подробно написано при рассмотрении мышления дошкольника). Пик эгоцентрической речи приходится на возраст 5 лет. По данным Ж. Пиаже, в 3 года в речи детей присутствуют 50% эгоцентрических высказываний, в 7 лет – 27% таких высказываний. Ж. Пиаже считал, что все возрастающая социализация речи связана с развитием у детей к 7-8 годам совместной деятельности со взрослыми, и эгоцентрическая речь вытесняется социализированными формами речи. Это происходит в силу приспособления ребенка к социализированной мысли взрослых.

«Так… кисточка… красный… голова получилась… закрасил»;

«Где карандаш. Теперь мне нужен синий карандаш; ничего, я вместо этого нарисую красным и смочу водой, это потемнеет и будет как синее».

Л.С. Выготский в заочной дискуссии с Ж. Пиаже высказывал иную точку зрения. Он считал, что речь ребенка является изначально социальной, а эгоцентрическая речь у детей возникает в результате недостаточности индивидуальной речи ребенка, из неразделенности речи для себя и речи для других. Эгоцентрическая речь является особой формой речи для себя, окончательно не отделившейся от социальной речи: ребенок разговаривает сам с собой так, как если бы он разговаривал с другими. Поэтому всякое ослабление социальных моментов должно сказаться в резком падении коэффициента эгоцентрической речи. 

В исследованиях под руководством Л.С. Выготского
 было установлено, что чем выше возможности общения ребенка с другими людьми, тем ниже коэффициент эгоцентрической речи. В серии экспериментов создавались условия для ослабления социальных моментов в ситуации деятельности ребенка. Это достигалось следующими способами:

- помещение ребенка в группу неговорящих и неслышащих детей;

- помещение ребенка в группу детей, говорящих на другом языке, непонятном ребенку;

- помещение ребенка в группу совершенно незнакомых ему детей;

- изоляция ребенка от детей (ребенок выполнял задание в отдалении, в углу комнаты и не мог общаться;

- исключение возможности вокализации высказываний ребенка (на далеком расстоянии от других детей, в условиях сильного шума, заглушавшего речь ребенка).

Во всех сериях опыта неизменно обнаруживалось уменьшение коэффициента эгоцентрической речи: отсутствие слушателей не требовало использования эгоцентрической речи, которая по форме является речью социальной. 

Рассматривая функции эгоцентрической речи, необходимо было выявить причины, которые ее порождают. Для этого под руководством Л.С. Выготского было проведено еще одно исследование. В эксперименте специально создавались нарушения в выполнении  деятельности ребенка (например, ребенок собирается рисовать, но вдруг обнаруживает, что нет бумаги или карандаша нужного цвета). Оказалось, что коэффициент эгоцентрической речи при затруднительном течении деятельности возрастает в два раза по сравнению с ситуациями, в которых деятельность протекает без затруднений. 

В исследовании В.Е. Сыркиной
 изучались функции эгоцентрической речи, для чего была проанализирована структура высказываний детей в форме эгоцентрической речи, которые были зафиксированы в процессе рисования и решения детьми практической задачи. В структуре эгоцентрической речи выделены такие категории высказываний: план и анализ, констатация, обращение к вещи, восклицания, отвлечения, и прочие. Оказалось, что для рисования наиболее типичной является «констатация», то есть называния предметов или рассказывание по ходу рисования, в которой проявляется приобщение присутствующих к содержанию деятельности. При решении практических задач более часто встречаются категории «план и анализ», то есть планирование предстоящих действий и анализ неудач, которые связаны с затруднениями и выражают тенденцию прибегнуть к помощи со стороны присутствующих. При решении задач чаще встречаются восклицания, в то время как отвлечения более часто встречаются при рисовании.

Таким образом, эгоцентрическая речь является речевым эквивалентом реального практического сотрудничества ребенка с другими людьми. Если в деятельности ребенка возникают какие-либо затруднения, число его эгоцентрических высказываний резко возрастает – ребенок во внешней форме формулирует для себя те задачи и обозначает те действия, которые он будет выполнять, преодолевая таким способом возникшие затруднения.  В слове содержится слепок действия, то есть самое главное и самое существенное в деятельности, слово начинает освещать и направлять действие ребенка, подчиняя его намерению и плану. Так эгоцентрическая, а затем внутренняя речь начинают выполнять планирующую и регулирующую функции. 

Таблица 7 – Характеристики эгоцентрической речи (ЭР)
	
	Происхождение ЭР
	Функция ЭР
	Судьба ЭР

	Ж. Пиаже
	Возникает благодаря эгоцентрической  позиции дошкольника
	Не выполняет полезной функции
	Отмирает

	Л.С. Выготский
	Социальна по происхождению, возникает из сотрудничества с другими людьми, сверстниками
	Регулятивная функция
	Переходит во внутренний план, является этапом внутренней речи


Какой путь проходит эгоцентрическая речь прежде, чем она становится внутренней речью? Вначале речь используется взрослым как средство регуляции активности ребенка, например, взрослый указывает ребенку, что он должен делать, требует от него правильного поведения, запрещает что-то делать и т.д. Словесные указания взрослого, таким образом, регулируют поведение ребенка. На следующем этапе ребенок начинает использовать слова для воздействия на других людей, на взрослых и на сверстников, и это может происходить в игре, в общении, в повседневной деятельности. Ребенок понимает, что с помощью речи можно воздействовать на других людей и вызывать нужное поведение. И на следующем этапе ребенок начинает использовать слова для воздействия на самого себя – только вначале он делает это во внешней речи (эгоцентрическая речь), а затем и во внутреннем плане (внутренняя речь), в результате  интериоризации.  
Развитие внутренней речи. По своему содержанию и строению внутренняя речь отличается от внешней речи. Это речь сжатая, сокращенная, отрывочная, в ней фактически нет подлежащих, то есть отсутствует психологический субъект, но сохраняется психологический предикат (сказуемое). Поэтому внутренняя речь состоит преимущественно из глаголов и их образующих, так как именно глаголы позволяют выразить сущность описываемых событий. Еще одна особенность внутренней речи – преобладание эмоциональной стороны речи (чувства, которые вызывает слово) над смысловой стороной (точное, объективное значение слова). Такое строение внутренней речи полностью соответствует тем функциям, которые она выполняет: возможность представить будущий результат, последствия действий; осознание и оценка своих действий; контроль собственных действий.

Благодаря внутренней речи ребенок способен осознавать свою активность и управлять ею – и таким образом происходит «оречевление» его активности. Ребенок может сам себе давать речевые «команды», может объяснить, как он что-то делает,  и таким образом он может регулировать свою активность. 

Процесс становления речевой регуляции поведения в онтогенезе был подробно изучен А.Р. Лурия
. Он поставил задачу выяснить, как ребенок приходит к необходимости выполнения указаний взрослых и как он начинает применять их к самому себе, регулируя таким образом свое поведение. Он обнаружил, что умение детей следовать указаниям взрослого развивается очень медленно, и в раннем возрасте речевые инструкции взрослых еще не могут преодолеть силы ярких притягательных стимулов. Однако, к 3-3,5 годам дети могут выполнять отдельные указания взрослых уже достаточно хорошо. Но только к 5-6 годам дети могут регулировать с помощью речевых команд многие свои действия. 

В эксперименте экспериментатор предлагал детям нажимать на воздушный шар командой «Жми!», и сам нажимал на шар, когда загоралась одна лампочка. Экспериментатор также говорил «Не жми!», сам не нажимал на шар, когда загоралась другая лампочка. Но дети в возрасте 3-3,5 лет нажимали на шар всегда, когда загоралась любая лампочка и когда они слышали любую речевую команду. Этот факт свидетельствует о том, что слова побуждают ребенка к действию, но почти не имеют тормозящей силы. Любое речевое высказывание становится для ребенка сигналом к действию независимо от его значения. К 5-6 годам дети могут регулировать многие свои действия с помощью речи, в частности, выполнять задания в описанном эксперименте. Фактически взрослому необходимо дать детям инструкции лишь в самом начале эксперимента, а далее дети все будут делать правильно, ничего не произнося вслух. Но дети уже дают себе сами словесные команды, только делают они это не вслух, а про себя, то есть посредством внутренней речи. Так, когда задание усложнялось или когда его предлагалось делать быстрее, дети спонтанно начинали давать себе команды вслух.

Таким образом, вначале дети подчиняются указаниям взрослых, а затем начинают использовать такие же указания по отношению к самим себе, поэтому речевая саморегуляция имеет социальную природу, рождаясь во взаимодействии детей со взрослыми и развиваясь через механизм интериоризации.

Развитие интеллектуальной функции речи
Интеллектуальная функция проявляется в использовании речи в осуществлении других психических процессов, и в первую очередь, познавательных процессов – восприятия, памяти, мышления, внимания, воображения. Благодаря использованию речи восприятие становится осмысленным, а память – опосредованной, так как дети используют слова для запоминания информации. Слияние в конце раннего возраста линий развития мышления и речи способствует появлению словесно-логического мышления. 

Речь выполняет функцию обобщения: слово обобщает целый класс предметов, обладающих общими свойствами, оно дает возможность анализировать предметы, выделять в них существенные свойства, относить предметы к определенной категории. Являясь средством абстракции и обобщения, слово отражает те связи и отношения, которые стоят за воспринимаемыми предметами внешнего мира: ребенок через слово получает возможность обобщить предметы, классифицировать их, выделить их свойства и отношения. Это создает основу для формирования понятий (об этом подробнее можно прочитать в параграфе о развитии мышления дошкольника).

Развитие номинативной и сигнификативной функций речи

Номинативная функция речи состоит в овладении ребенком названиями предметов. Слово в сознании ребенка не отделено от предмета, оно выступает для него как часть, как свойство предмета: название – это такое свойство, которое могут иметь все вещи. Ж. Пиаже считал, что название служит для детей не только символом, но и определением предмета и даже его объяснением, то есть вещи как бы сами говорят нам о том, как они называются. Ж. Пиаже связывал это с тем, что ребенок не осознает собственные мысли, и не разделяет название предмета и сам предмет. 

Л.С. Выготский говорил о слитности в сознании ребенка материального и идеального. Он задавал детям вопрос, можно ли заменить название одного предмета другим, например, корову назвать чернила​ми, а чернила – коровой. В ответ на этот вопрос дети говорили, что это совершенно невозможно, потому что чернилами пи​шут, а корова дает молоко.

Эти особенности номинативной функции речи были объяснены с позиций «теории стекла». А.Р. Лурия считал, что слово может употребляться, но не замечаться ребенком и оно часто представляет как бы стекло, через которое ребенок смотрит на окружающий мир. Дети не делают само слово предметом сознания и не подозревают о том, что слово имеет свою собственную жизнь, свои особенности строения и использования. Для ребенка слово прозрачно, слито с его значением. За словом для ребенка стоит конкретный предмет, действие, качество. Сама структура слова или предложения ребенком не выделяется, и это свидетельствует о сложностях осознания ребенком словесного состава речи.

Сигнификативная (знаковая) функция речи в дошкольном возрасте состоит в том, что слово для дошкольника может замещать реальную действительность, быть знаком (символом) для разных объектов реальности. Так, в сюжетно-ролевой игре дети могут использовать слова, которые заменяют игровые действия, что обозначает появление игровых речевых действий. Слушая чтение сказок или рассказов, ребенок представляет себе то, о чем говорится в сказке, и это представление у него может не отделяться от реальности. Сигнификативная функция речи связывает речь с воображением, и речь выступает в качестве средства создания образов.

Осознание словесного состава речи. Дети дошкольного возраста активно пользуются речью, но возможности осознавать речь как особую реальность у них существенно ограничены. Между тем осознание словесного состава речи является важным компонентом готовности ребенка к обучению в школе.

В эксперименте А.Р. Лурия детям, которые умеют считать, предлагалось сосчитать количество слов в предложении. Позднее подобные эксперименты провели С.Н. Карпова и И.Н. Колобова
, которые поставили задачу выяснить, могут ли дошкольники отвлечься от содержания предложения и обратить внимание только на количество слов в предложении? 

	Вопрос ребенку:

«Сколько слов в предложении…?»
	Ответы детей

	«Дерево упало»


	«В этом предложении  одно слово»

	«В комнате стоят стол и стулья»


	«Три слова: один стол и два стула»

	«Скажи какие-нибудь слова 

со словом «собака»».

«Какое первое слово ты сказала?» 

«Какое второе?»  

«Сколько всего слов?»                                   
	Кира (4; 10): «У собаки ще​ночек» 

«У собаки щеночек» 

«Потом щенок убежал» 

«Два».




Дошкольники вплоть до 6-7 лет не могут проанализировать состав предложения, они не могут отвлечься от того, о чем говорится в предложении: образ события или ситуации преобладает в сознании детей, а словесная реальность еще не становится предметом их внимания. Однако к концу дошкольного возраста осознание словесного состава речи значительно улучшается, и примеры этого можно найти в описании заданий для самостоятельного выполнения. При этом детям уже в дошкольном возрасте доступно понимание некоторых грамматических категорий, например, они уже знают, что такое предложение, что предложение состоит из нескольких слов. Обучение дошкольников осознанию словесного состава речи – одна из важных задач обучения грамоте в детском саду. 

Овладение письменной речью. Чтение  и письмо может находиться в зоне ближайшего развития детей уже в пятилетнем возрасте. Предпосылкой овладения чтением и письмом является возникновение сигнификативной функции речи: ребенок начинает осознавать, что такое знаки, что они являются заместителями реальных предметов. Сознательное овладение чтением и письмом требует от ребенка понимания, что такое слово, что оно обозначает что-то – предмет, действие, качество и др. Буква и слово – это такой же знак, как и пиктограмма или дорожный знак. Так, в дошкольном возрасте дети знакомятся с дорожными знаками, с пиктограммами, обозначающими группы товаров в магазине, общественные здания, местоположение объектов (аптека, касса, вокзал и т.д.). 

Еще одной предпосылкой развития письменной речи является изобразительная деятельность, занимаясь которой ребенок учится рисовать линии и видеть смысл в изображении, обозначать нарисованное словом. Осваивая окружающий мир, знакомясь с разными объектами для рисования, ребенок обращает свое внимание на изображения букв и цифр, которые представляют собой сложное сочетание линий. Ребенок изучает эти изображения и обращается ко взрослому с просьбой объяснить, что они обозначают. Так проявляется интерес ребенка к буквам и цифрам как символическим знакам, и это может побудить его научиться читать и писать. Первые попытки письма могут быть связаны с желанием ребенка подписать свой рисунок или написать сообщение кому-либо (бабушке, Деду Морозу). Процесс рисования может также совпадать с процессом говорения, и ребенок тем самым начинает понимать, что проговариваемые слова могут быть изображены на бумаге. Это есть начало понимания сущности письменной речи.

Валя (3; 9; 9) взяла ручку и лист бумаги: «Мама, я пишу тебе записку!» – «Пиши, пиши. А что же ты пишешь?» Валя черкает по бумаге ручкой все время, пока проговаривает содержание своей «записки». – «Я пишу: мама, купи мне манда​ринку и еще семечки на рынке». Как только закон​чила говорить, тут же прекратила писать. Показы​вает мне: «Вот видишь, я тебе записку написала!» На бумаге остались каракули, напоминающие клу​бок волнистых линий, налезающих одна на другую. (Из дневника И.Е. Валитовой).

Освоение букв и цифр и их значения вначале может идти параллельно с пониманием ребенком сущности знаков. В дошкольном возрасте ребенок может читать отдельные слова, не всегда осмысляя их значение. Первые попытки чтения слов могут быть основаны также на зрительной памяти, когда ребенок запоминает начертание слова целиком. На первом этапе дети умеют читать некий ограниченный набор слов, которые они запомнили. 

Овладением чтением и письмом требует осознанного отношения к этим видам письменной речи. В первую очередь, овладение чтением на русском языке происходит на основе понимания слоговой структуры слова, а это требует от ребенка понять принцип соединения букв в слоги и прочтения их как слияния звуков без учета названий букв. В основном это происходит в процессе школьного обучения. 

В современных исследованиях, проведенных в детской нейропсихологии
, установлено, что раннее обучение чтению и письму нецелесообразно, так как оно вовлекает в интенсивную работу еще не созревшие участки мозга, и у ребенка могут развиваться негативные эмоциональные состояния, вызванные перенапряжением нервной системы. Конечно, если ребенок по собственному желанию начинает интересоваться чтением и письмом, отказываться от этого не стоит, как не стоит и запрещать. В этом случае овладение чтением и письмом обогащает развитие ребенка.  
Таким образом, в дошкольном возрасте развиваются различные функции речи и разнообразные виды речи, которые их реализуют. К концу дошкольного возраста ребенок становится носителем родного языка.
3.3.5. Развитие мышления в дошкольном возрасте

Мышление – процесс обобщенного и опосредованного отражения действительности в ее существенных связях и отношениях. Для осуществления мышления недостаточно работы органов чувств, так как для обнаружения связей и отношений необходимо проникнуть за грань чувственного восприятия, что можно сделать опосредованно, то есть с помощью различных средств. 

Мышление человека неразрывно связано с речью. Мышление используется для выяснения сущностных и скрытых свойств предметов и явлений, для установления связей и отношений между ними. Мышление позволяет обобщать предметы в группы, формировать понятия и мыслить не отдельными представлениями о единичных предметах, а обобщенными категориями. Благодаря мышлению человек начинает воспринимать мир обобщенно через призму существенных категорий. 

Специфические характеристики мышления дошкольника. Еще в раннем возрасте ребенок научается решать мыслительные задачи, практическими способами устанавливая связи и отношения между предметами и явлениями. Однако ребенку в раннем возрасте доступны только наглядные задачи, которые он решает с помощью практических действий или образов (именно поэтому говорят о развитии наглядно-действенного или наглядно-образного мышления в раннем возрасте). Ребенок раннего возраста  выделяет те связи и отношения, которые необходимы для решения задач методом проб и ошибок. В дошкольном возрасте задачи, которые решает ребенок, часто тоже являются практическими, но поиск их решения перестает быть беспорядочным. В дошкольном возрасте познание мира детьми осуществляется преимущественно посредством образов, планов, моделей, схем, символов, эталонов. 
Важным достижением дошкольника является развитие у него познавательной активности в форме вопросов познавательного характера, обращенных ко взрослым. Возникновение у ребенка вопросов о явлениях окружающего мира, о существенных признаках и закономерных связях в окружающем мире свидетельствует о «работе» мышления, решающего задачи познания.

К началу дошкольного возраста линии развития мышления и речи начинают пересекаться,  и это поворотный момент – Л.С. Выготский назвал его «оречевление мышления». Речь опосредует мышление, а  слово выступает в качестве оболочки, в которой совершается мышление. Появляется словесно-логическое мышление, в котором основным средством решения мыслительных задач становится речь.

Основным видом мышления в дошкольном возрасте у детей является наглядно-образное мышление: понимание мира ребенком-дошкольником носит конкретный образный характер (слово сразу вызывает конкретный образ), а обобщенных связей ребенок еще не выделяет. Ребенок оперирует образами и представлениями, познавая мир и решая мыслительные задачи, однако он ориентируется прежде всего на наиболее яркие, бросающиеся в глаза признаки, считая их самыми существенными для того, чтобы сделать вывод или умозаключение. Мышление дошкольника также ситуативно и эмоционально окрашено.

Женя (3; 1; 13) называет «Сивинь» (название деревни) только дом, в котором мы живем. Так, из бани, где мы поместились, он зовет нас в дом: «Пойдем в Сивинь!» На замечание «Да и здесь Сивинь» отвечает: «Это баня, а не Сивинь»
.

Дима (4; 6) знает, что живет в городе Бресте. Едем с ним в автобусе из парка по городу. Он устал. Плаксивым голосом спрашивает: «Когда мы приедем в Брест? Скоро мы приедем в Брест?» Отец отвечает: «Мы в Бресте, все это — Брест, это город». Дима возражает: «Нет, Брест — это там, где наш дом, где магазин и садик!» (Из дневника И.Е. Валитовой).

В связи с образным характером мышления специфичны также имеющиеся у ребенка знания: они представляют собой сложную совокупность конкретных представлений и обобщенных знаний. Ребенок уже использует основные категории, в которых человек познает мир – время, пространство, причина, следствие, движение, доброе, красивое, но у него имеются также и конкретные представления об отдельных предметах, явлениях, свойствах. Однако образное начало в мышлении дошкольника явно преобладает. И это выражается в следующем:

1) представления о конкретных предметах усваиваются ребенком легче, чем представления об абстрактном;

2) представления ребенка об абстрактном облекаются в конкретную форму:

- Саша (5;9): «Бог – это бабушкин знакомый, она с ним разговаривает».

- «Как ты понимаешь, что такое золотое сердце?» – Коля (6:2): «Он сделал себе сердце из золота»;
3) образование обобщающих понятий осуществляется на основе собственного чувственного опыта:

– Поэт – это кто?

– Тот, кто пишет стихи.

– Ольга Николаевна, значит, поэт. Она пишет стихи на бумажке и раздает всем мамам, пусть выучат с детьми.

«Что такое кошка?» – «Мышей ловит, она еще молочко любит»;

4) усвоение детьми новых знаний осуществляется легче тогда, когда они даются ребенку в наглядной форме.

Еще одна типичная особенность мышления дошкольника – эгоцентризм. Ребенок видит мир только со своей позиции, поэтому она называется эгоцентрической позицией и проявляется в сосредоточенности ребенка на единственной точке зрения, чаще на своей собственной, в неумении принять во внимание другие точки зрения или посмотреть на одну и ту же ситуацию с разных сторон. 

Мама пишет письмо и улыбается. Сережа (3;5) подходит к ней и понимающе спрашивает: «Ты про варенье пишешь?». (Из материалов И.Е. Валитовой).
Дошкольник просто не представляет, что существуют другие точки зрения, и поэтому понимание ребенком явлений окружающего мира крайне субъективно (Ж. Пиаже). Например, дети думают, что если их интересует какая-то игра, то именно эта игра должна интересовать и всех других.

Развитие видов мышления в дошкольном возрасте
Наглядно-действенное мышление. Наглядно-действенное мышление направлено на выявление скрытых свойств предметов и явлений, что невозможно сделать с помощью восприятия. Как отмечал Н.Н. Поддъяков, в  этом процессе важную роль начинают играть практические способы преобразования объекта, в ходе которых обнаруживаются скрытые, внутренние свойства предметов и формируются представления о них.
 Наглядно-действенное мышление типично для раннего возраста, хотя остается актуальным и в дошкольном возрасте, так как отличается от других видов мышления способами добывания знания. Наглядно-действенное мышление используется ребенком в решении как повседневных практических задач, так и в проблемных ситуациях познавательного характера, когда ребенок пытается найти ответы на интересующие его проблемные вопросы. 

Дети пытаются опытным путем установить, какую силу надо приложить, чтобы выкопать в земле нужную ямку, так как сила давления на лопатку зависит от структуры почвы (сухая или мокрая, плотная или рыхлая). Ребенок подолгу может бросать мяч, чтобы установить, с какого расстояния и при какой силе броска он может попасть в стену или в лунку. Ребенок также может экспериментировать, с какой точки можно пустить по наклону мяч, чтобы он докатился до нужного места. Дети используют наглядно-действенное мышление при создании построек из разных материалов, практическим путем определяя, как поставить детали, чтобы конструкция не рассыпалась. 

В эксперименте А.В. Запорожца и Г.Д. Лукова детям предлагали разнообразные предметы (сделанные из металла, пластмассы, дерева, полые предметы) и таз с водой и просили определить, плавает предмет или нет. Ребенок мог решить эту задачу только с помощью практических действий с предметами, то есть наглядно-действенного мышления – опуская предметы в воду и наблюдая, плавает он или тонет. 

В конце дошкольного возраста ребенок начинает ставить перед собой познавательные задачи и может выполнять простые эксперименты для их решения, выявляя свойства, связи и отношения между объектами. Основная функция наглядно-действенного мышления заключается в получении исходных сведений о скрытых свойствах предметов, которые выявляются в ходе их практических преобразований.

Наглядно-образное мышление. Наглядно-образное мышление имеет ряд очевидных достоинств: ребенок для решения задачи оперирует в уме не самими предметами (что характерно для наглядно-действенного мышления), а их образами. Мышление уже отделяется от практических действий и непосредственной ситуации; в процессе наглядно-образного мышления более полно воспроизводится многообразие сторон и качеств предмета, выступающих в их фактических связях. 

Специальные исследования интеллектуального развития детей свидетельствуют, что наибольшее значение для готовности к обучению в школе имеет сформированность у них наглядно-образного мышления. Как отмечает Е.А. Панько, уровень развития логического мышления ребенка на этом этапе еще не гарантирует успешности школьного обучения, так как при высоком уровне развития словесно-логического мышления успешность обучения не выше, чем при среднем уровне. Этот парадокс может быть объяснен тем, что нормы и способы действия, задаваемые ребенку на первом этапе обучения в школе, довольно просты. Для контроля над их выполнением вполне достаточен средний уровень развитости логического мышления. Образное же мышление позволяет ребенку наметить потенциально возможный способ действия, исходя из особенностей конкретной ситуации или задачи. При использовании логического мышления учет множество конкретных особенностей ситуации, значимых для решения задачи, затрудняется
. 

Жан Пиаже собрал большое количество фактов проявления, или феноменов, мышления дошкольников. На первом этапе своей исследовательской работы он считал, что мышление детей выражается в их речи, и поэтому он много беседовал с детьми, расспрашивал их о разных явлениях действительности, выяснял, как они воспринимают и понимают мир вокруг. Поэтому основным методом исследования мышления в работах Пиаже была клиническая беседа. Он также разработал специальные задания, которые предлагались детям. Клиническая беседа и экспериментальные задания позволили описать типичные особенности детского мышления. Специально разработанные задачи были названы задачами Пиаже, а способы решения этих задач детьми позволили выявить яркие интересные явления, которые в детской психологии получили название феноменов Пиаже.

Гениальный физик, автор теории относительности Альберт Эйнштейн, узнав об исследованиях Пиаже по детскому мышлению, воскликнул, что детская психология, пожалуй, сложнее теории относительности!

Жан Пиаже пришел к выводу, что детское миропонимание отличается от миропонимания взрослых, и причина этого – в эгоцентрической позиции ребенка. Дети мыслят по-своему, иногда с позиций взрослого их мысли кажутся ошибочными, неверными. Однако, нельзя говорить, что дети мыслят неправильно, они мыслят, думают по-другому. Феномен эгоцентризма был обнаружен Пиаже при использовании классической экспериментальной ситуации «Три горы». 

На столе располагался макет с тремя горками, горки различались цветом, а также тем, что на вершине одной из них лежал снег, на другой стоял домик, а на третьей – красный крест. Ребенок садился за стол, затем экспериментатор доставал маленькую куклу и помещал ее на столе так, чтобы ее позиция отличалась от позиции ребенка, то есть, чтобы кукла «видела» горы с другой стороны, не так, как их видит ребенок. Задача ребенка – понять, что видит кукла. Ребенку предлагался набор из 10 картинок данного макета, сделанных с разных точек обзора, и его просили выбрать картинку, которая изображает макет таким, каким его видит кукла. Дети младше 6-7 лет были склонны выбирать ту картинку или строить ту модель, которая отражает их собственную точку обзора, то есть, они полагают, что кукла видит то же, что видят они сами. Дети неспособны отвлечься от своей позиции и встать на позицию другого человека (в данном случае куклы). Дети в этой ситуации демонстрируют эгоцентрическую позицию.

Эгоцентрическая позиция как важнейшая характеристика мышления ребенка, проявляется в широком круге мыслительных феноменов, а именно:

- в феноменах Пиаже и в повседневных ситуациях жизни ребенка;

- в особенностях причинного мышления ребенка, то есть в понимании им законов окружающего мира;

- в теории психического (теории ума, англ. – «theory of mind»).                   

«Феномены Пиаже» как возрастно-типичные проявления мышления дошкольника.

Феномены Пиаже легко наблюдать, предлагая ребенку задачи Пиаже. Дети дают ответы, которые, с позиций взрослых, просто противоречат здравому смыслу, тем более, что все манипуляции с материалом происходят или на глазах у ребенка, или ребенок участвует сам в этом процессе.

Задачи Пиаже выявляют понимание детьми феномена сохранения. Сохранение (по Пиаже) – осознание ребенком того, что физические свойства объекта (объем, количество, масса) остаются постоянными, несмотря на изменение его формы или внешнего вида. Феномены Пиаже демонстрируют отсутствие у ребенка-дошкольника феномена сохранения, они свидетельствуют о наличии у ребенка феномена несохранения: ребенок думает, что при изменении внешних свойств предметов изменяется его объем, масса, количество, длина и др. свойства. Соответственно у детей в опытах с задачами Пиаже наблюдаются феномены несохранения массы, объема, длины, количества и др.

Феномен несохранения длины. Ребенку предлагают две одинаковые по длине полоски, расположенные строго одна под другой, и спрашивают: «Эти полоски одинаковые?» (Рис. 1). Дети отвечают, что эти полоски, конечно, одинаковые. Далее на глазах у ребенка одна полоска сдвигается относительно другой в сторону или располагается перпендикулярно относительно другой полоски. У ребенка спрашивают: «А сейчас полоски одинаковые?» (Рис. 2а и 2б).
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Дети дошкольного возраста отвечают: «Сейчас полоски неодинаковые, вот здесь одна выступает», «Были одинаковые, а стали совсем неодинаковые» и т.п.

Феномен несохранения массы. Ребенку показывают два одинаковых кусочка пластилина и спрашивают: «В этих кусочках пластилина одинаковое количество?» Ребенок отвечает: «Одинаковое» (рис. 1). На глазах у ребенка один из кусочков раскатывают в колбаску или расплющивают в лепешку. – «А сейчас в этих кусочках пластилина одинаковое количество?» (рис. 2а и 2б).
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Дети дошкольного возраста отвечают: «В этом кусочке больше пластилина» (как правило, в расплющенном или в колбаске); «Было одинаково, а стало неодинаково».

Феномен несохранения объема. Ребенку предлагают три стаканчика: высокий узкий и широкий низкий (рис. 1). С помощью третьего стаканчика ребенок наливает равное количество воды в каждый из двух стаканов. У него спрашивают: «В этих стаканчиках воды одинаково?» (рис. 2 и 3).
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Дети дошкольного возраста отвечают: «Нет, не одинаково: в этом вон сколько (указывая на высокий узкий стакан).

Феномен несохранения количества. Перед ребенком раскладывают одинаковые пуговицы или кружочки в два ряда так, чтобы в каждом ряду было пуговиц поровну, и они располагались строго одна под другой, чтобы ряды пуговиц по длине были одинаковы (рис. 1). У ребенка спрашивают: «В этих рядах пуговиц одинаковое количество? Их поровну в каждом ряду?» Ребенок отвечает, конечно, поровну. На глазах у ребенка пуговицы в одном ряду раздвигают так, чтобы это ряд получился длиннее (рис. 2). У ребенка вновь спрашивают: «А теперь в этих рядах пуговиц одинаковое количество? Их поровну в каждом ряду?»
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Дети дошкольного возраста отвечают: «А теперь неодинаково, в этом ряду больше (указывая на более длинный ряд).

В исследовании Д.Э. Синюк (2015 год) детям старшего дошкольного возраста  предлагались все эти задачи Пиаже. Оказалось, что феномены Пиаже наблюдаются у 95% детей при решении задач на сохранение количества, объема, длины и у 65% детей при решении задачи на сохранение количества предметов. Таким образом, у современных дошкольников наблюдаются типичные особенности мышления, описанные еще Ж. Пиаже.

Как объяснить феномены Пиаже? Ребенок дошкольного возраста еще неспособен одновременно учитывать внешний наглядный признак и внутренние скрытые свойства и отношения. Ребенок сосредоточен только на изменении внешнего вида предметов, поскольку пользуется наглядно-образным мышлением. Поэтому при объяснении феноменов Пиаже более удачным является термин «центрация» на одном признаке, а не столько «эгоцентрическая позиция». 

В экспериментах Ю.Н. Карандашева
 детям дошкольного возраста прикрепляли на одежду значок и предлагали пройти по комнате так, чтобы экспериментатор не мог его видеть. Дети младше 5 лет вообще не понимали смысла задачи, дети в возрасте от 5 до 6 лет вели себя правильно только в том случае, если взрослый говорил вслух, видит он или не видит значок. И только после 6 лет ребенок проходил по комнате, самостоятельно соотнося положение значка на груди с положением экспериментатора в комнате. Таким образом, ребенок для правильного решения задачи должен одновременно учитывать две позиции в комнате – и свою собственную, и позицию другого человека.

Феномены Пиаже можно наблюдать не только в экспериментальных ситуациях, но в обычных, повседневных ситуациях.

Жэн (4; 2). «Предположим, что у меня есть вот это (две половины), а у тебя — вот то (целый пирог): имеем ли мы с тобой поровну что покушать? – У меня больше. – Почему? – Мой круглый, а у вас нарезанный».

«Жис (5; 6) тоже говорит о целом и о частях, что «они одинаковые», но, когда ее просят выбрать це​лый пирог или две половины, выбирает целый, пото​му что «тогда у меня будет больше чего поесть»
.

Женя (5; 4; 10). «Ел деревянной ложкой и объ​явил, что деревянные ложки скоро гниют и поэтому они подходят деревенским, а городским не подходят, т. к. городские очень долго живут. На вопрос, поче​му же они подходят деревенским, ответил, что дере​венские все старые и скоро умрут, молодой один Мишка (который вез нас на станцию). Это— новые подробности из не раз обнаруживавшегося взгляда его, что город, «старея», становится деревней»
. 
Андрей (4;4) вспомнил посещение поликлиники, где с ним имели дело врач и медсестра. Мы его спросили, кто из них главнее. Ответил: «Врач маленькая, а медсестра высокая, значит, она главнее».

Преодоление феноменов Пиаже у детей происходит при овладении ими общественно выработанными средствами и способами мышления: пересчитывание количества объектов, измерение объема, длины с помощью условных мерок, меток. Эти способы и средства позволяют определить количество и другие свойства предметов объективно, независимо от внешнего впечатления. Например, можно пересчитать предметы, взвесить пластилин, измерить длину палочек и др. Но, несмотря на это, до определенного времени феномены Пиаже в мышлении детей сохраняются, что свидетельствует о специфических его особенностях – эгоцентризме и образном характере мышления. 

Подтверждения наличия эгоцентрической позиции можно найти в исследованиях, которые относят к теории психического (theory of mind) – это исследования того, как дети понимают психический мир (мнения, намерения, желания других людей)
. Исследователи доказывают, что у нормально развивающихся детей наблюдается рано формирующаяся способность понимать внутренние состояния другого человека, его мысли и чувства, отличать их от своих собственных и строить свое поведение с учетом этих знаний. Образно эта проблема была обозначена так: «Знаете ли Вы то, что знаю я?» Примеры таких исследований – изучение представлений о заблуждении, которые проводятся двумя способами:

1) Задание с неожиданным местонахождением. Ребенку показывают двух кукол – Салли и Энн. У Салли есть корзинка, а у Энн – коробка. Ребенок видит, что Салли кладет свой шарик в корзинку и уходит. Пока Салли нет, озорница Энн перекладывает шарик из корзинки в коробку и тоже уходит. Салли возвращается, она хочет поиграть со своим шариком. У ребенка спрашивают: «Где Салли будет искать свой шарик?». Дети в возрасте 3 лет отвечают, что Салли будет искать мяч в коробке, то есть они отвечают со своей  позиции, то есть как сами видят ситуацию, а дети 4-5 лет справляются с этим заданием: они утверждают, что Салли будет искать шарик в корзинке, то есть там, куда она его положила.  

2) Задание с неожиданным содержимым. Ребенку показывают коробку от конфет и спрашивают: «Как ты думаешь, что там лежит?». В ответ на этот вопрос ребенок говорит: «Конфеты». Далее коробку открывают и показывают, что в действительности там лежат карандаши. Затем коробку закрывают и приносят куклу Машу. У ребенка спрашивают: «Маша не видела, что в коробке. Что она думает там лежит?» Большинство трехлетних детей отвечают: «Карандаши». Дети не могут отвлечься от своего мнения и посмотреть на эту ситуацию с точки зрения другого. Если ребенка спрашивают не о мнении куклы, а о его первоначальном мнении: «Что ты думал лежит в коробке, пока ее не открыли?», большинство 3-хлетних детей отвечают: «Карандаши». 

Наглядно-схематическое мышление. На основе наглядно-образного мышления у детей к старшему дошкольному возрасту развивается наглядно-схематическое мышление. Это возможно потому, что постепенно образы, которыми пользуется ребенок для решения мыслительной задачи, становятся все менее конкретными и полными и все более обобщенными, т.е. они содержат не все признаки объекта, как в образе, а только наиболее существенные. Это является основой для наглядно-схематического мышления.

Развитие наглядно-схематического мышления связано со способностью ребенка создавать и использовать модели и схемы, отражающие связи и отношения, существующие внутри или между реальными объектами, в которых представлены не все элементы действительности, а лишь самые главные, значимые для их решения. Эти модели и схемы – своего рода знаки объектов окружающего мира. Ребенок создает различные знаки в рисовании, конструировании и других видах деятельности. Ребенок узнает схематические изображения объектов, пользуется ими для решения задач. 

Налядно-схематическое мышление дошкольников обнаруживается в следующей игровой ситуации. Ребенку предлагают план (схему) комнаты, на котором изображены главные объекты, например, мебель, двери, окна и др. Взрослый прячет игрушку  в комнате и обозначает на плане, в каком месте находится привлекательный для ребенка предмет. Ребенок должен воспользоваться планом, соотнести план с реальной комнатой, чтобы найти игрушку. Эта игра доступна детям в старшем дошкольном возрасте. 

Установлено, что у дошкольников лучше формируются обобщенные знания в ходе действия с моделями, чем просто при словесном объяснении. В качестве примеров моделей (схем) можно назвать модели пространственных отношений, модели звукового состава слова, схема составления связного рассказа. 
Наглядно-схематическое мышление – это первая ступень, или предпосылка развития словесно-логического мышления, так как оно позволяет ребенку оперировать не конкретными, а обобщенными образами действительности, в которых отражаются не все признаки, а те, которые наиболее значимы для решения мыслительной задачи.
Словесно-логическое мышление. В дошкольном возрасте у детей развиваются предпосылки словесно-логического мышления.
Наглядно-образное мышление дает ребенку возможность решать задачи, требующие выделения тех свойств объектов, которые можно представить во внутреннем плане. Однако оно не позволяет решать задачи, требующие выделения скрытых свойств, которые обозначаются только словами или другими знаками – здесь необходимо логическое мышление. Логическое мышление предполагает использование понятий – это мышление с помощью понятий.  Понятие – знание об общих и существенных признаках предмета или явления, закрепленное в слове; в понятии заключены признаки, общие и существенные не для одного предмета, а для целой группы предметов. Поэтому понятие обобщает, то есть объединяет предметы в группы на основе существенных признаков. 

Дошкольник уже умеет обобщать предметы в группы, но делает это, как правило, на основе ярких, наглядно воспринимаемых признаков или на основе образа возникающей ситуации. 

Например, если спросить у ребенка, что лишнее в группе картинок «человек−телега−лошадь−волк», то ребенок назовет волка, так как у него возникает образ ситуации: лошадь запряжена в телегу, и на ней едет человек, а волк здесь действительно лишний. При понятийном способе мышления лишним здесь оказывается телега, так как это неживой предмет среди живых. При исключении лишнего предмета из группы «чашка–стол–стул–шкаф» ребенок назовет «шкаф», так как он представляет наглядную ситуацию чаепития, а при понятийном способе мышления лишним здесь оказывается чашка как предмет посуды в ряду предметов мебели. 

Для дошкольника за словом стоит прежде всего представление о конкретном предмете, действии, свойстве, а не абстрактное понятие. Дети в старшем дошкольном возрасте могут овладеть некоторыми понятиями в ситуации обучения, когда они учатся выделять существенные признаки.

Л.С. Выготский исследовал процесс формирования понятий у детей. Он описал несколько ступеней развития понимания детьми значений слов:

- понимание значения слов носит синкретический характер, то есть слово объединяет много предметов, которые могут быть сходны по несущественным признакам;

- ступень «словокомплекса»: при понимании значения слова ребенок опирается на существенные свойства и связи;

- псевдопонятия (житейские понятия): значение, которое вкладывает ребенок, еще не соответствует научному;

- научное понятие.

Основой понятийного мышления является классификация – это группировка предметов по заданным признакам. Обучение ребенка классификации проходит следующие этапы:

1 – подбор по образцу (дай такой же), и закрепление результатов обобщающим словом;

2 – подведение под понятие: называется признак, и ребенок выбирает предмет по этому признаку, ребенок учится ориентироваться на существенный признак;

3 – самостоятельное выделение признака.

В конце дошкольного возраста ребенок в процессе обучения может освоить некоторые научные понятия. Возможность полноценного усвоения понятий детьми дошкольного возраста связана с особым способом обучения, при котором понятия даются ребенку в виде системы.

В старшем дошкольном возрасте дети, используя накопленные знания,  способны делать простые логические умозаключения, ориентируясь на некоторые скрытые свойства объектов, а также на связи и отношения между ними.

В дошкольном возрасте ребенок может совершать в основном действия с образами, далее у него развиваются действия со знаками (словами, числами). Использование знаков дает возможность мыслить отвлеченно,  поскольку выполнение действий со знаками требует отвлечения от реальных предметов. Механизмом этих изменений является интериоризация: сначала ребенок использует внешние средства, затем их словесные обозначения – ребенок постепенно переходит от внешних ориентировочных действий к действиям в уме. Таким образом, у ребенка будет формироваться отвлеченное (абстрактное) мышление. 

Детские вопросы как форма познавательной активности дошкольников. Появление у ребенка вопросов об окружающем мире свидетельствует о его активном отношении к миру и служит индикатором развития процессов мышления. Первые вопросы появляются у детей еще в раннем возрасте, и они направлены на выяснение способов действий с предметами и правил обращения с ними. На протяжении дошкольного возраста в связи с развитием наглядно-образного мышления и воображения, а также форм общения со взрослыми содержание детских вопросов изменяется. 
Так, в три-четыре года дети обращают внимание на сопоставление предметов, явлений, уточняют причины отличительных признаков (почему? как?). С пяти лет ребёнка интересуют факты внутреннего мира человека. Дети интересуются тем, что значит быть добрым или злым, почему люди радуются или плачут, как человек совершает то или иное действие, почему так происходит (почему? как это делается?). 
Вопросы детей направлены на получение информации о предметной и социальной действительности: детей интересуют предметы и действия, обычаи, классификация и соотношение вещей, получение оценки своих достижений и личности в целом. Характерной особенностью этого периода являются детские вопросы в форме "Почему?" Дошкольников часто называют «почемучками», подчеркивая тем самым высокий уровень их познавательной активности и стремление определить причины различных явлений. По словам Ж. Пиаже, само обилие этих "почему" у дошкольников может свидетельствовать о том, что это недифференцированные вопросы, которые могут иметь много различных смысловых оттенков. Это могут быть как вопросы, требующие действительно причинного объяснения, так и направленные на выяснение мотивов и обоснований ("Почему именно так, а не иначе?"). Более того, часть вопросов "Почему?" можно отнести скорее к аффективному любопытству, чем к интеллектуальному. Они свидетельствуют о разочаровании ребёнка, вызванном отсутствием желаемого предмета или невозможностью осуществить желаемое ("Почему нельзя?"). Особенно часто такие вопросы встречаются у младших дошкольников. К концу дошкольного периода доля вопросов, требующих причинного объяснения, увеличивается. Кроме того, от отдельных, разрозненных вопросов в младшем дошкольном возрасте осуществляется переход к цепочкам вопросов, когда полученный ответ становится поводом для следующего (Т.Б. Шумакова). 

В шесть-семь лет дети стремятся к познанию реального и идеального, к познанию сущности предметов и явлений, проявляют потребность в познании предметов и явлений, которые выходят за пределы их непосредственного восприятия ("Что такое космос? Почему бывают землетрясения?"). Детские вопросы свидетельствуют об усложнении отношения ребенка к самому себе ("Когда я буду мамой? Кем я должен быть?").

Дети в дошкольном возрасте задают вопросы о природных и астрономических явлениях, о технических устройствах, об организме человека, об отношениях между людьми, о содержании деятельности представителей разных профессий и др. (Почему люди носят шапки зимой?  Откуда берется в кране вода? Где спит солнышко? Почему ручка пишет?  Почему зажигается спичка? Почему цветы пахнут?). Примеры детских вопросов приведены в заданиях для самостоятельного выполнения к разделу 3.

Стремление дошкольника задавать вопросы взрослому отражает также определенную ступень развития общения ребенка со взрослым. В соответствии с классификацией М.И. Лисиной в дошкольном возрасте наблюдается внеситуативно-познавательная форма общения ребенка со взрослым, основным содержанием которой является вопросы ребенка об окружающем мире, обращенные ко взрослому (см. об этом в п. 3.5.1). Для того, чтобы стремление ребенка задавать вопросы взрослому, которое так важно для стимулирования его познавательной активности, не угасло, взрослый должен внимательно относиться к заданным вопросам. Взрослый должен не только замечать факт вопроса и поощрять ребенка за него, но и отвечать на вопрос так, чтобы побудить ребенка к самостоятельному поиску ответа на него, предоставляя нужную информацию, помогая ребенку сформулировать ответ на вопрос. 

Развитие рассуждающего мышления. Рассуждающее мышление как составная часть логического мышления развивается в дошкольном возрасте в связи с развитием планирующей функции речи, а также в связи с использованием речи для решения мыслительных задач. В дошкольном возрасте дети уже могут рассуждать, делая выводы и умозаключения, формулируя суждения, но они могут это делать только вслух, так как умение использовать внутреннюю речь только начинает развиваться. Речевые высказывания ребенка способствуют осознанию им хода решения задачи, помогают поискам решения мыслительных задач. 

Одной из мыслительных задач, которая встает перед ребенком, является поиск причин явлений окружающего мира. В дошкольном возрасте ребенок часто задает вопросы «Почему?...», и его интересует происхождение явлений и событий, их глубинные основания. В этом случае у ребенка активизируется причинное мышление. Изучение причинного мышления детей позволяет понять, как складываются их представления об окружающем мире, как ребенок устанавливает отношения между причинами и следствиями, то есть причинно-следственные связи. 

Эта разновидность мышления была подробно исследована в работах Жана Пиаже, который проанализировал детские представления о физическом мире, интерпретации детьми снов и других схожих явлений. На основании обширной серии исследований Пиаже пришел к заключению, что мышление ребенка весьма специфично. Он считал, что собственно  причинное мышление у детей отсутствует, и предлагал говорить о «предпричинности». Это явление охватывает разные способы объяснения детьми явлений окружающего мира, к которым относятся анимизм, артификализм, реализм, синкретизм, необратимость.

Анимизм – одушевление неживых объектов: ребенок приписывает неживым объектам свойства живого, а растениям и животным – свойства человека. Ребенок наделяет сознанием те объекты, которые им не обладают, и в этом также проявляется детский эгоцентризм: ребенок рассматривает окружающие объекты  со своей собственной позиции.

Саша (3;2): «А котлетка не будет плакать, что я ее ем?»

Переход от первоначального анимизма к взрослому представлению о мире проходит четыре главные стадии, две из которых относятся к дошкольному возрасту:

1) Для детей в возрасте от четырех до шести лет все, что обладает активностью, представляется живым. Детям этого возраста также свойственен антропоцентризм, поэтому все «активное» синонимично тому, что оно является полезным для человека. Так, солнце является активным, потому что оно дает тепло, камни «активны», поскольку мы можем их бросить. На этой первой стадии все цельные, находящиеся в хорошем состоянии, объекты считаются живыми, обладающими «сознанием».

2) На следующей стадии (6-7 лет) только движущиеся объекты представляются живыми. 

3) На третьей стадии (8-10 лет) жизнь приписывается только тем вещам, которые способны «самопроизвольно» передвигаться. Так, солнце и река кажутся ребенку живыми, а автомобиль – неживым. 

4) На четвертой стадии (11 лет) дети считают живыми животных и растения, но иногда только животных.

«Неверные» представления ребенка о мире могут быть объяснены тем специфическим опытом, который имеет и получает ребенок: во-первых, при недостаточности научных знаний ребенок конструирует свои собственные, доступные ему объяснения; во-вторых, детская литература, и особенно сказки, полны анимистических утверждений, которые ребенок принимает на веру; в-третьих, анимистические утверждения содержатся в речи взрослых, которым ребенок полностью доверяет («столу больно», «кашка хочет, чтобы ее съели», «солнце спряталось за тучу», «вода пролилась», «не бойся пылесоса, он хороший и добрый»). 

Артификализм (артифиционализм) – способ объяснения происхождения всего существующего. Дети склонны все явления действительности объяснять чьими-то действиями, волей или желанием. Ребенок объясняет явления окружающего мира, используя свой собственный опыт. Так, он считает, что луна и звезды не падают, так как их кто-то приклеил клеем или прибил гвоздиком; реки появились на Земле тогда, когда кто-то вырыл канавы и напустил в них воду, а горы насыпаны человеком.

– Почему дует ветер? – Антон (5;9): Кто-то качает деревья.

Женя (3; 10; 12) собирается идти гулять, а се​годня на дворе настоящая буря. Вера сказала, что пойдет с ним на луг к реке. Я возражал: там силь​ный ветер. Но Женя поддержал мать, объясняя, что там нет деревьев. На вопрос, почему же там нет ветра, он заявил: «Где нет деревьев, там нет ветра»
. 

– Ты ведь видела, как движутся облака? Что заставляет их двигаться?

Саля (6 лет):

– Когда мы двигаемся, они тоже движутся.

– А ты, например, можешь заставить их дви​гаться?

– Любой может, если будет ходить.

– А если я хожу, а ты нет, то облака движутся?

– Да.

– А ночью, когда все спят, они движутся?

– Да.

– Но ты же говоришь, что они движутся, когда кто-нибудь ходит.

– Они движутся всегда. Кошки, когда они ходят, и потом собаки, – они заставляют тучи двигаться
.
Реализм – приписывание психическим явлениям статуса вещественных, видимых физических явлений. В сознании ребенка материальный и идеальный мир слиты, предметный мир и сознание человека не разделены. Дети еще не могут отделять собственные психические процессы и состояния от реальной действительности, например, они принимают свои сны за действительность.

Юля (3;8) говорит с сестрой:

– А зачем ты очки носишь?

– Чтобы хорошо видеть.

– А спишь тоже в очках?

– Нет.

– А как же ты сны видишь? (Из материалов И.Е. Валитовой).
Женя (3;6) спрашивает: «А как нашему репью фамилия?» Репьем называет кактус.

Максим (3;9) пишет ручкой, но вдруг она перестала писать. Максим комментирует: «Наверное, она сознание потеряла».

– Откуда сны приходят? 

– Андрей (5; 0):

– Они приходят из облака. Сначала я думаю о чудовищах, когда не сплю, а потом они появля​ются.

– Где находится сон, когда ты его видишь?

– Во всей квартире.

– Ты его видишь с открытыми или закрытыми глазами?

– С закрытыми.
– А как же ты можешь его увидеть, если он в комнате находится?

– Он топает, я глаза открываю и вижу, потом опять закрываю, а он топает, а я опять открываю
.
Необратимость – неспособность ребенка представить, что объект может вернуться в первоначальное состояние, а связи могут быть двусторонними.

Например, у мальчика 6 лет спрашивают:

- У тебя есть братья?

- Да, двое.

- Как их зовут?

- Артур и Андрей.

- А у Андрея есть брат?

- Есть, Артур. 

- А у Артура есть брат?

- Нет, у Артура нет братьев, совсем нет.

Описанные Ж. Пиаже способы объяснения причин можно рассматривать как особые детские обобщения, построенные на основе их недостаточного собственного опыта и на подражании взрослым. Детские обобщения объясняют многочисленные примеры того, что дети путают причину и следствие. Понимая связь между явлениями, ребенок не всегда может точно определить, что является действующей причиной, а что – результатом ее действия, то есть следствием. 

«Почему дует ветер?» – «Потому что деревья качаются».

«Почему спряталось солнышко?» – «Потому что ночка наступила».

В исследовании Л.А. Венгера изучались закономерности понимания детьми причинности на примере реальных практических ситуаций. Так, в разных сериях эксперимента детям предлагалось объяснить причины разных явлений:

- падение четырехугольного стола, у которого отпилена одна ножка;

- скатывание мяча по наклонной плоскости;

- отсутствие падения шарика, если он прибит гвоздем.

Оказалось, что детям уже младшего дошкольного возраста доступно понимание причинности, и возможности понимания детьми причинности неуклонно возрастают на протяжении дошкольного возраста, а существенный перелом в понимании причинности наступает в возрасте 5 лет. Ребенок находит причины в действии на предмет со стороны, во вмешательстве другого предмета, во внешних, легко воспринимаемых свойствах предметов. 

На вопрос «Почему  стол падает?» мальчик 5 лет ответил: «Потому что он был на одной ножке, потому что там еще много краев, потому что тяжелое и не подперто».

Детям трудно дается объяснение причин явлений, если причина скрыта в свойствах самого предмета. Это хорошо видно на примере объяснения ребенком причины плавания тел. Почему одни предметы тонут в воде, а другие нет? Детям еще не известно научное понятие плотности предмета и необходимость сравнения плотности предмета с плотностью воды для заключения о его способности плавать или тонуть. Поэтому дети дают объяснения исключительно из своего прошлого опыта. В специально организованном эксперименте А.В. Запорожца и Г.Л. Лукова детей учили ориентироваться на признак материала и указывать на него как на причину плавания тел. После экспериментального обучения значительно увеличилось количество правильных объяснений причин плавания тел. Развитие у детей умственных действий сравнения и обобщения является необходимым условием развития у них причинного мышления. 
В дошкольном возрасте, таким образом, мыслительные процессы у детей характеризуются разнообразием, что проявляется во взаимодействии различных видов мышления: наглядно-действенного, наглядно-образного и понятийного (словесно-логического). Однако особенности мышления дошкольников определяются его связью с реальным миром предметов, а также особой внутренней позицией ребенка.

3.3.6 Развитие воображения в дошкольном возрасте

Воображение – это психический процесс, выражающийся в построении новых образов на основе преобразования представлений, возникших в ходе отражения реальной действительности; в способности мысленно выделять некоторую функцию, свойство в одном предмете и переносить на другой; в создании программы поведения, когда проблемная ситуация не определена; в создании образов, соответствующих описанию объекта.

Воображение является стержневым процессом в основных видах деятельности дошкольника (игра, продуктивные виды деятельности, слушание литературных произведений, словесное творчество). Без него эти виды деятельности невозможны. В игровой деятельности детей благодаря воображению создается воображаемая ситуация, сюжет игры, предметам придаются различные воображаемые функции. В ходе продуктивных видов деятельности воображение участвует на этапе постановки цели, т.е. создании идеального образа будущего продукта деятельности. Уровень развития творческого воображения детей будет проявляться в степени оригинальности сюжетов детских игр, рисунков, построек, поделок, сказок и историй. Слушание литературных произведений становится возможным благодаря развитию у детей воссоздающего воображения, с помощью которого дети могут наглядно представить описанные в тексте объекты или события.

Воображение детей дошкольного возраста имеет ряд отличий от воображения взрослых.

- Дети не могут управлять своим воображением. Образы, возникающие в воображении детей, подвижны и изменчивы.

- Воображение детей беднее, чем у взрослых, поскольку у них меньше опыта.

- У детей воображение более яркое, живое, непосредственное, обладает повышенной эмоциональностью. Для ребенка это спонтанный, естественный процесс. Ребенок воображает то, что его волнует, вызывает эмоциональные переживания. Поводом для фантазирования может стать новая игрушка, услышанная сказка, просмотренный мультфильм.

«Просмотр мультфильма «Спящая красавица» наталкивает Дашу Н. (5 лет 3 мес.) на игру в фею. Она вырезает крылья, клеит и раскрашивает волшебную палочку и шапку. Воображая себя феей, снимает крылья и шапку только во время еды и сна, носит этот наряд несколько дней, дотрагивается до предметов палочкой, чтобы их во что-нибудь превратить»
.
- У детей воображаемый и реальный мир не отделены такой четкой границей, как у взрослых. События, которые происходят в воображаемом плане (в сказке, на сцене), вызывают у детей очень сильные эмоции. Воображаемый персонаж может восприниматься ребенком как реальная угроза. Увеличение числа страхов детей к старшему дошкольному возрасту как раз связано с активным развитием воображения.

В.С. Мухина
 подчеркивает, что истоки развития воображения у дошкольников связаны с зарождающейся к концу раннего возраста знаковой функцией сознания. Развитие данной функции как основы воображения проявляется:

- в развитии у ребенка способности понимать, что одни предметы могут использоваться для обозначения (замещения) другими, их изображениями, а позже  использовать для обозначения речевые, математические и другие знаки;

- в расширении у ребенка возможности дополнять и замещать реальные предметы, события воображаемыми, строить из ранее накопленных представлений новые образы.

Воображение детей постепенно перестает нуждаться во внешних опорах (реальных предметах или действиях). Старшие дошкольники могут придавать предмету в игре совершенно новый смысл и совершать игровые действия с ним во внутреннем плане. В.С. Мухина полагает, что такая способность ребенка говорит о зарождении воображения как самостоятельного психического процесса.

У детей младшего дошкольного возраста процесс воображения практически слит с восприятием и памятью. Это проявляется в том, что, к примеру, в игре дети используют предметы-заместители, имеющие сходство с реальными предметами. Позже детям такое сходство не требуется. При сочинении сказок, стишков ребенок сначала повторяет знакомые фразы или описываемые события. К старшему дошкольному возрасту дети начинают все более преобразовывать накопленный опыт и создавать новые, все более оригинальные образы. Для этого дети пользуются такими способами, как перекомбинирование представлений, придание предметам неприсущих им свойств, изменение размеров предмета.

В словесном творчестве дети используют такие приемы, как наделение персонажей реалистическими действиями, например, когда животным приписываются человеческие, мысли, чувства, поступки;  антропоморфизация – одушевление предметов; агглютинация – соединение несоединяемых в реальности сторон объектов; преувеличение или преуменьшение величины персонажей.

Фантазируя, дети зачастую используют хорошо знакомые им сказочные сюжеты, внося лишь некоторые добавления, заменяя персонажей, соединяя несколько сюжетов из разных сказок или придумывая для знакомой сказки новое продолжение. Дети очень легко соединяют разные образы и события, поэтому придуманные ими сказки нередко имеют причудливый характер.

О.М. Дьяченко
 предлагала различать два вида воображения у дошкольников в зависимости от его функции:

1) познавательное воображение направлено на воссоздание ребенком объективной реальности, достраивание целостной картины какого-либо события, явления и таким образом их познание. С помощью воображения дошкольник объясняет мир. У него еще мало знаний об окружающем мире и поэтому какие-то связи он конструирует с помощью воображения, используя тот небольшой запас знаний, который у него есть. Можно сказать, что дошкольник живет в мире магии, поскольку еще мало знает. 

2) аффективное воображение выполняет защитную функцию для психики ребенка, поскольку направлено на утверждение и защиту ребенком своего Я. Благодаря воображению ребенок может многократно воссоздавать и проигрывать травмировавшую его ситуацию, и таким образом негативные переживания проживаются и ослабляются. Например, наблюдая за игрой дошкольника, часто можно увидеть в сюжете игры события, которые вызывают у ребенка сильные эмоциональные переживания (медицинская процедура, разлука с близким взрослым, ссоры родителей и др.).

Также в воображаемой ситуации дети могут самоутверждаться, представляя себя смелыми, сильными, ловкими. Это позволяет ребенку сохранить положительный образ Я и компенсировать недостаток удовлетворения потребности в признании со стороны взрослых или сверстников. Аффективная функция воображения проявляется также в том, что дети придумывают себе воображаемых друзей. Таким образом ребенок, например, может компенсировать, неудовлетворенность потребности в общении со сверстниками.

В эксперименте О.М. Дьяченко и Е.М. Гаспаровой
 были установлены особенности познавательного и аффективного воображения дошкольников. Детям давали пять примитивных деревянных кукол (3 большие и 2 маленькие). Каждому ребенку предлагалось придумать, кто они и поиграть.

По результатам исследования оказалось возможным выделить следующие этапы развития воображения дошкольников:

1) 2,5-3 года. На первом этапе отчетливо различаются два типа воображения: познавательное и аффективное. Познавательное воображение обнаруживалось, когда дети воспроизводили с куклами знакомые действия (кормление, укладывание спать, прогулка). Аффективное воображение проявлялось, когда дети проигрывали свои переживания, чаще связанные со страхами. Планирование результатов воображения на этом этапе еще отсутствует, что объясняется его непроизвольным характером.

2) 4-5 лет. В этом возрасте ребенок усваивает и воспроизводит социальные нормы и образцы деятельности. Из-за нацеленности детей на следование образцам их познавательное воображение носит воспроизводящий характер: в игре дети воспроизводят одни и те же сюжеты, в рисовании – графические шаблоны. Аффективное воображение детей часто связано с переживанием реальной травмы: операция, испуг и др. Дети многократно воспроизводят их в игре или рисовании. Если дети переживают устойчивый внутренний конфликт, страхи, то могут строить замещающие воображаемые ситуации: придумывают друзей, героев-защитников, тех, кто делает за них шалости.

Воображение ребенка опирается на реальные предметы и действия. В процессе воображения появляется ступенчатое (пошаговое) планирование. Ребенок планирует один шаг своих действий, выполняет их, видит результат и затем планирует следующий шаг.

Ступенчатое планирование часто отражается в громкой речи детей. Например, рисуя ребенок говорит «Нарисую домик», рисует, затем – «Теперь возле домика дорога будет», рисует дорогу, после этого – «По дороге едет машина» и т.д.

3) 6-7 лет. Познавательное воображение отличается способностью к поиску способов передачи своих впечатлений, дети начинают отходить от усвоенных образцов, продукты их воображения становятся более оригинальными. Появляется целенаправленное планирование и реализация замысла. Это проявляется в способности ребенка планировать и реализовывать замысел игры, в создании сюжетного рисунка, постройки, продуктах словесного творчества. План реализации замысла не обязательно пошаговый, дети могут создать его полностью до начала деятельности. Подобные достижения в развитии старших дошкольников свидетельствует о том, что их воображение приобретает черты произвольности. 

Аффективное воображение по-прежнему связано с изживанием психотравмирующих переживаний путем их многократного проигрывания или воссоздания в рисунках. В ситуации конфликта с реальностью дети могут обращаться к замещающему воображению, создавая целые выдуманные миры. Также на этом этапе для воображения детей не обязательна опора на реальные предметы или действия, поскольку ребенок может проигрывать сюжеты во внутреннем плане, плане представлений.

При изучении особенностей развития воображения дошкольников важным является оценка оригинальности продуктов детского воображения. В одном из экспериментов О.М. Дьяченко изучалась оригинальность продуктов детского воображения на материале изобразительной деятельности. В ходе эксперимента детям предлагалось дорисовать фигуры по заданным элементам. В результате было выявлено, что дошкольники могут использовать два способа действия при построении воображаемых образов – опредмечивание и включение.

Опредмечивание заключается в том, что ребенок воспринимает предложенный элемент как схему какого-либо предмета, который он достраивает в своем воображении. Предложенный элемент, как правило, выступает основной частью дорисованного ребенком объекта. Подобный способ построения воображаемых образов характерен для детей младшего и среднего дошкольного возраста.

В старшем дошкольном возрасте у детей часто встречается включение. При данном способе построения воображаемых образов предложенная для дорисовывания фигура включается ребенком как деталь в разные более сложные объекты или сюжеты. Использование включения повышает оригинальность и продуктивность детского воображения, поскольку здесь присутствует большая свобода комбинирования элементов. Совершенствование способа включения в старшем дошкольном возрасте проявляется в возрастающей детализации создаваемых ребенком образов.

Результаты проведенного в дальнейшем О.М. Дьяченко формирующего эксперимента позволили выделить два основных направления развития воображения дошкольников: овладение способами построения воображаемых образов и овладение умением создавать план-замысел своего произведения. Реализация данных направлений возможна через последовательное решение в ходе обучения детей на протяжении дошкольного возраста следующих задач:

1) развитие у детей опредмечивания и способности замещать одни объекты другими;

2) развитие способности к детализации образов, созданных путем опредмечивания, и формирование умения разыгрывать действия с предметами-заместителями;

3) формирование у детей способа включения при создании образа-идеи своего произведения, а также умения следовать развернутому плану-замыслу по воплощению идеи в произведение;

4) формирование умения представлять замысел своего произведения в виде наглядной модели и использовать эту модель для полной реализации замысла. 

Таким образом, на протяжении дошкольного возраста воображение активно развивается, участвуя в различных видах деятельности детей. Воображение к концу данного возрастного периода приобретает черты произвольности, что проявляется в способности детей создавать и реализовывать планы-замыслы сюжетов игр, рисунков, построек, продуктов словесного творчества. За счет овладения различными способами создания новых образов под влиянием обучения продукты воображения детей становятся все более оригинальными. К старшему дошкольному возрасту воображение может протекать во внутреннем плане, т.е. ребенку уже не обязательна опора на реальные предметы или действия.

Особое внимание взрослые должны обратить на возможные отклонения в развитии воображения дошкольников. Данные отклонения могут быть связаны не только с низким уровнем оригинальности детских образов и отсутствием способности к планированию и реализации замыслов. Нарушения в развитии воображения могут проявляться в том, что ребенок полностью погружается в мир фантазий и теряет связь с реальностью, фантазии ребенка являются навязчивыми, ригидными, устойчивыми, взрослому трудно переключить ребенка и т.д. Подобные проявления ребенка требуют вмешательства специалистов (психолога, психиатра), поскольку могут свидетельствовать о переживании ребенком психотравмы или об искажении психического развития детей.

Вопросы для проверки и самоконтроля

1. По каким основным линиям развивается восприятие в дошкольном возрасте?

2. Как дошкольники осваивают сенсорные эталоны?

3. Как развиваются перцептивные действия в дошкольном возрасте и какие их виды осваивают дошкольники?

4. Какие свойства восприятия впервые появляются в дошкольном возрасте?

5. Каковы этапы развития ориентировки в пространстве у дошкольников?

6. Как  развивается непроизвольное внимание на протяжении дошкольного возраста?

7. Каков механизм развития произвольного внимания в дошкольном возрасте? Какими средствами управления вниманием овладевают дошкольники?

8. Чем характеризуется непроизвольная память дошкольников?

9. Каковы этапы и условия развития произвольной памяти в дошкольном возрасте?

10. Как развивается опосредованность памяти в дошкольном возрасте? 

11. Какие виды мышления развиваются в дошкольном возрасте? Какова последовательность их появления?

12. Назовите главные характеристики мышления дошкольника.

13. Какие задачи решает наглядно-действенное мышление в дошкольном возрасте?

14. Что такое причинное мышление? Каковы особенности причинного мышления дошкольника? Как развивается рассуждающее мышление в дошкольном возрасте?

15. Какие условия для развития речи складываются в дошкольном возрасте?

16. Какие виды речи развиваются в дошкольном возрасте и какие функции речи они реализуют?
17. Как развивается интеллектуальная функция речи?

18. Какие возрастные психологические особенности дошкольника следует учитывать при обучении детей основам грамоты?

19. Осознают ли дети словесный состав речи?

20. Как можно объяснить феномен детского словотворчества?

21. Каковы достижения ребенка к концу дошкольного возраста в развитии речи?

22. В чем заключается специфика воображения дошкольников?

23. Какие предпосылки развития воображения как самостоятельного психического процесса складываются на рубеже раннего и дошкольного возраста?

24. Как воображение связано с основными видами деятельности дошкольников?

25. Каковы основные функции воображения и этапы их развития в дошкольном возрасте?

26. В чем проявляется аффективная и познавательная функция воображения дошкольников?

27. Какие способы действий при построении воображаемых образов осваивают дети дошкольного возраста?

Вопросы для размышления

1. Объясните, почему в игровой деятельности длительность сосредоточения непроизвольного внимания дошкольников дольше, чем в словесных формах деятельности?

2. Почему дошкольникам легче всего произвольно запоминать в условиях сюжетно-ролевой игры?

3. Как развиваются разные виды памяти в зависимости от характера запоминаемого материала на протяжении дошкольного возраста?

4. Какова роль наглядно-схематического мышления в становлении мышления словесно-логического?

5. Становление каких функций речи осуществляется в дошкольном возрасте?

6.  «Развитая речь дошкольника – это его умение говорить понятно и связно». Согласны ли Вы с такой точкой зрения? В чем ошибочность (или недостаточность) этой позиции?
7. Что такое эгоцентрическая речь? Какое значение она имеет для возникновения внутренней речи? В чем сущность полемики относительно эгоцентрической речи между Ж. Пиаже и Л.С. Выготским? Чья точка зрения кажется Вам более обоснованной?
8. Какая из позиций воспитателей является обоснованной с позиций детской психологии?

Некоторые воспитатели считают, что ребенок должен выполнять задание молча, так как если он говорит в процессе своей деятельности, это мешает ему сосредоточиться на задании и правильно его выполнять. Другие воспитатели полагают, что не стоит запрещать ребенку что-то говорить при выполнении задания, так как говорение, наоборот, помогает ребенку с ним справиться.

9. Как Вы считаете, нужно ли учить ребенка дошкольного возраста чтению? Какие аргументы «за» и «против» Вы можете привести? Если учить ребенка-дошкольника чтению, какие условия нужно соблюдать?

10. Можно ли научить ребенка-дошкольника письменной речи? Каковы предпосылки овладения письменной речью?

11. Как дошкольники учатся воспринимать время? Какие возрастные особенности детей дошкольного возраста, в частности, особенности их мышления, проявляются при освоении детьми временных представлений?

12. Какие особенности мышления выявляют задачи Пиаже? Как можно объяснить феномены Пиаже?

13. Формируются ли у дошкольников понятия? Каковы их особенности?

Задания для самостоятельного выполнения
Задание 1. Опишите характерные особенности восприятия детей дошкольного возраста. Как усваиваются детьми сенсорные эталоны? Какие виды действий восприятия формируются в этом возрасте?

Валя (3; 6; 29) рассматривает книгу. На одной из страниц нарисованы геометрические фигуры. Валя показывает фигуры пальцем и называет: «Круг, квадрат, треугольник». Указываю на овал: «А это что?» – «Это блин», – отвечает Валя. Отложила книжку, взяла линейку с отверстиями разной фор​мы, обрисовала одно из них – получилась трапе​ция. Зовет меня: «Мама, смотри, какая юбочка по​лучилась».

Веду Валю (3; 11) в детский сад. Она предлагает пройти через дыру в сетке забора, от чего я реши​тельно отказываюсь. Идем дальше. Валя обращает внимание на маленькую дырку в сетке. Показывает на нее и хитро так улыбается: «А через эту дырку давай пройдем!» Я тоже смеюсь. Валя заключает: «Котик через эту дырку пролезет, а человек – нет. И гуля (голубь) пролезет, и воробышек пролезет!» 

Вале (3; 11) нравится смотреть кулинарные кни​ги. Она нашла в одной из них фотографию кухонного интерьера. Спрашивает: «Это наш дом?» Я механи​чески отвечаю ей: «Наш, наш». В течение минуты Валя   продолжает   рассматривать   фотографию.   И вдруг возмущенно восклицает: «Ты говоришь, что это наш дом, а это не наш дом! Это бабушкин дом. Видишь,   вот  на  шкафчике  такие  ручки,   как  на бабушкином!». Действительно, на нашем шкафчике ручки круглые, а на бабушкином длинные.

(Из дневника И. Е. Валитовой)

Задание 2. Какие психические процессы должны быть развиты у ре​бенка, чтобы он мог выполнить описанное ниже задание? В каком возрасте дети могут выполнить его без дополнительных побужде​ний со стороны взрослого? Какую функцию выполняют описан​ные действия детей? 

На нечетных (левых) страницах альбома были наклеены интересные сюжетные картинки (иллюст​рации к детским сказкам), на четных страницах – геометрические фигуры разного цвета и формы. Ре​бенка просят указать все фигуры названного ему цвета или формы (например, все желтые треугольники) и сосчитать их. Обнаружилось, что в процессе выполнения этого задания некоторые дети соверша​ли следующие действия: отворачивали голову в сто​рону, садились боком к столу, закрывали рукой нечетную страницу, прикрывали рукой левый глаз, смотрели взрослому прямо в глаза.

Задание 3. Для изучения особенностей запоминания детям предлагают 10 слов, которые читает взрослый. На​бор слов: год, слон, мяч, мыло, соль, шум,  рука, пол, весна, сын. Слова читают четыре раза, после каждого раза ребенок воспроизводит их. Результа​ты запоминания слов шестью детьми представлены в таблице. 
Таблица 7 – Ответы детей по результатам методики «Десять слов»
	Воспроиз-ведение
	Имя и возраст ребенка

	
	Денис Б.

(5; 5)
	Лера С.

(6; 3)
	Олег Я.

(6; 4)
	Оля И.

(6; 6)
	Саша З.

(6; 4)
	Валя В.

(5; 9)

	1-е
	пол, весна
	слон
	год, слон, мыло
	слон, рука, соль
	слон, рука, год, соль, мыло, мячик, рука, осень
	год, слон, рука, весна, пол

	2-е
	слон, пол, весна
	слон
	сын, рука, мыло, ветер
	мяч, слон, мыло, день, утро, зима 
	слон, рука, пол, мяч, весна, осень, мыло, год, соль, шум, пол
	год, рука, слон, весна, пол, соль

	3-е
	слон, пол, весна, сын
	слон, сон, мяч, рука
	год, слон, мыло
	зима, мыло, слон, сахар, делать, день, машина, едет, стоит
	год, слон, рука, мяч, зима, осень, соль, пол, мячик
	год, слон, мяч, мыло, соль, рука, пол, сын, весна

	4-е
	слон, соль, весна, сын
	слон, весна, мяч, мыло, рука, весна, сын
	мяч, слон, мыло, соль
	зима, слон, мяч
	пол, год, слон, сын, мячик, рука, год, осень, лето, зима, весна, мяч, год


	год, слон, мяч, мыло, шум, соль, рука, пол, сын, весна

	Отсроченное (через полчаса)
	весна, слон
	слон, мыло, мячик
	зима, мыло, мяч, слон
	слон, сон, мяч, рука, мыло
	пол, слон, сын, весна, лето, мыло, рука
	год, слон, мыло, мяч, соль, рука, пол, весна


Проанализируйте особенности запоминания у детей на основе результатов этого эксперимента, используя следующие показатели:

1) сколько слов ребенок запомнил после первого прослушивания;

2) сколько слов он запомнил после четвертого прослушивания;

3) сколько слов ребенок назвал в условиях отсроченного воспро​изведения; 

4) есть ли «провалы» в памяти (по мере повторных воспроизведений количество запоминаемых слов не увеличива​ется последовательно, а «скачет»).

Кто из детей демонстрирует результаты, показывающие от​ставание от нормы? Как объяснить тот факт, что дети называют слова, которые им не читались?

Задание 4. Как можно объяснить описанные Ж. Пиаже особенности причинного мышления ребенка-дошкольника? Используйте для ответа на этот вопрос материалы А. Анастази
, которая рассматривала социокультурные факторы развития мышления ребенка. 

Она отмечала, что в нашей культуре есть несколько факторов, рассмотрев которые можно объяснить появление анимизма в мышлении детей. Язык, который учат дети, поощряет их к формированию анимистичных представлений о мире. Так, например, ребенок слышит, что о луне говорят – «она», а о корабле – «он». Образные выражения, такие как «встает» или «садится» о небесных телах, «бегущий» – о ручье, и «завывающий» – о ветре, не являются безличными определениями природных феноменов. Если добавить к этим выражениям поэзию, сказки и другую литературу, в которой присутствует фантазия, станет очевидным, что опыт ребенка имеет сильный анимистичный оттенок. Однако этого не будет, пока ребенок имеет возможность для накопления определенного количества информации из непосредственного наблюдения причин и действий в каждодневных ситуациях – тогда ребенок может прийти к реалистичному представлению о мире.

Наблюдения Маргарет Мид на острове Манус в Новой Гвинее привели ее к заключению о том, что анимизм в мышлении детей на этом острове отсутствует. В непосредственных высказываниях этих детей и в их ответах на вопросы она обнаружила очень реалистичные представления об объектах и событиях. М. Мид объясняла эту реалистичную установку типом обучения, который получали дети. С раннего детства у них формируют адекватные установки по отношении к требованиям окружающей среды. Ответственность за неудачу никогда не приписывается неодушевленным объектам: например, никто не обвиняет бревно, если ребенок об него споткнулся. Если ребенок поранил себя, ему говорят, что это результат его собственной неловкости. Интересно отметить, что в этой культуре взрослые даже более анимистичны, чем дети, поскольку они объясняют болезнь, смерть, и другие несчастья действием «духов». 

Задание 5. Заполните таблицу «Характеристика видов мышления в дошкольном возрасте»
Таблица 8 – Характеристика видов мышления в дошкольном возрасте
	Вид мышления
	Форма
	Средство мышления
	Какие признаки выделяются

	Наглядно-действенное
	Наглядная
	Действие
	Наиболее яркие

	Наглядно-образное
	
	
	

	Наглядно-схематическое
	
	
	

	Словесно-логическое
	
	
	


Задание 6. Определите, какие виды причинных отношений (анимизм, артификализм, реализм) наблюдаются в мышлении детей дошкольного возраста в следующих ситуациях?

Дима (4;7) вылезает из канавы. Склон крутой, и Дима должен ухватиться за куст, растущий на нем. Выбравшись из канавы, Дима восклицает: «Этот куст здесь вырос, чтобы людям было удобно вылезать!» 

Дима (4;9): «Мама, а зачем в вишнях косточки вырастают? Их же все равно выплевывать надо». (Из дневника И.Е. Валитовой).
Адик (3;6) свои сны принимает за действительность и, только открыв глаза, рассказывает, что с ним случилось «завтра» – так он называет вчера. Свой сон он воображает как случившееся накануне
.

Вова (4;6). «Почему солнце не падает?» – «Потому что оно не может. Оно за тучки держится». – «А почему тучки не падают?» – «Потому что они летают».

Максим (4;6): «Луна движется?» – «Нет, когда идешь, то кажется, что все движется?» – «Почему она не движется?» – «Потому что она тоже на веревке».

Андрей (5;0). «Откуда сны приходят?» – «Они приходят из облака». – «Где находится сон, когда ты его видишь?» – «Во всей квартире». – «Ты его видишь с открытыми или с закрытыми глазами?» – «С закрытыми». – «А как же ты можешь его увидеть, если он в комнате находится?» – «Он топает, я глаза открываю и вижу, потом опять закрываю, а он топает, а я опять открываю».

(Из материалов И.Е. Валитовой).

Задание 7. Прочитайте определение детьми разного возраста понятия «кукла». Определите, на основе каких признаков дети определяют это понятие. Детям какого возраста принадлежат эти определения? 

У ребенка спрашивают: «Что такое кукла?». 

Ответы детей:

1 – «кукла – это вот (указывает на куклу)»;

2 – «кукла – это играть»;

3 – «кукла – это игрушка, у нее есть глазки, волосики, платье, ручки».
Задание 8. Проанализируйте нижеследующие ситуации, иллюстрирую​щие особенности мышления детей раннего и дошкольного возра​ста. Какие особенности мышления ребенка приводят его к оши​бочному с точки зрения взрослого выводу? На какие признаки явлений окружающего мира ориентируется ребенок, а какие при​знаки он не учитывает?

Жан Пиаже показывал детям два ряда картинок, представляющих год за годом рост двух деревьев. Одно дерево (груша) было посажено на год позже другого (яблони), но росло быстрее и в конце концов стало выше, плодоноснее и т. д. Ребенку задавали вопрос:  «Какое дерево старше?»

Жок (3; 6) успешно располагает по порядку ри​сунки с яблоней, говоря «один год, два года, три года» и т. д. «Смотри, когда яблоне был 1 год, мы посадили это грушевое дерево. Какое же из них старше? – Яблоня. – А еще через год? – Все еще яблоня. – А вот на фотографии они сняты в этот же день еще через год. Какое старше? – Груша.– По​чему? – Потому что на нем больше груш...– А здесь? – Груша.– Сколько ей лет?  4 года.– А яблоне? (Считает по пальцам.) – 5 лет. – Так ка​кое же из двух деревьев старше? – Груша.– Почему? – Потому что ей 4 год». – А когда ты старше: когда тебе 4 года или когда тебе 5 лет? – Когда мне 5 лет. – Так какое же тогда из них старше? – Я не знаю... груша, потому что на ней больше груш».
 

Задание 9. Проанализируйте особенности детских обобщений. На какие признаки предметов и явлений ориентируются дети младшего и старшего дошкольного возраста?

Андрей (3; 2; 10).
· Для чего тебе нужны уши? После небольшого раздумья:
· Слушать.

· А глаза?

· Да чтобы глядеть.

· А нос для чего?

· Для сопелек.

· А зубы?

· Для щетки, чистить.

· А еще для чего?

Урсула (4; 10) упомянула за обеденным сто​лом о зубах, что они растут. Отец спросил: «Что же, собственно говоря, значит расти?» Урсула (недово​льно):   «Я не знаю». Отец: «Может кольцо расти золотое?» (показывает на свое золотое кольцо). – «Нет, оно ведь из золота, оно не может расти». – «Что же тогда может расти?» – «Деревья».– «По​чему они могут расти?» – «Потому что они жи​вые».– «Что еще растет?» – «Животные, дети». Но сама она не могла и сейчас ответить на поставлен​ный вопрос – что же значит расти? Только когда мы ее натолкнули на это – сначала дети маленькие, потом становятся большими,– она перевела «расти» выражением «стать больше». Но мы все еще не удовлетворились и сказали: «Ведь и платья стано​вятся больше, когда мама их наставляет». Урсула: «Но ведь это делают».– «А кто делает у детей и деревьев?» — «Они сами становится больше».

Задание 10. Какая функция речи у детей изучалась Л.С. Выготским? Определите ее особенности. Какие особенности мышления детей проявляются в описанных ситуациях?

Л.С. Выготский спрашивал у детей дошкольного возраста, почему предметы имеют то или иное на​звание. Дети давали следующие ответы:   «Корова называется «корова», потому что у нее рога, «теле​нок» — потому что у него рога еще маленькие, «ло​шадь» – потому что у нее нет рогов, «собака» – потому что у нее нет рогов и она маленькая, «автомобиль» – потому что он совсем не животное».

В опыте заменяются названия «корова» – «соба​ка». «Если у собаки рога есть, дает ли собака моло​ко?» – спрашивают у ребенка. «Дает» – «Есть ли у коровы рога?» – «Есть» – «Корова – это же соба​ка, а у собаки есть рога?» – «Конечно, раз собака – это корова, раз так называется – корова, то и рога должны быть. Раз называется корова, маленькие рога обязательно должны быть»
.

Задание 11. На основе приведенных ниже примеров словообразования у детей опишите характерные особенности номинативной функ​ции речи у дошкольников.

Трехлетняя Таня, увидев морщинки на лбу у отца, указала на них пальцем и сказала: «Я не хочу, чтобы у тебя были сердитки!»

Наташа Ш. мамины босоножки зовет босоноги.

«Дай мне нитку, я буду нанитывать бусы».

Услыхав от какого-то мальчика, будто лошадь копытнула его, я при первом удобном случае ввер​нул эти слова в разговор с моей маленькой дочерью. Девочка не только сразу поняла их, но даже не догадалась, что их нет в языке. Эти слова показа​лись ей совершенно нормальными.

Когда трехлетняя Нина впервые увидела в саду червяка, она зашептала в испуге: «Мама, мама, какой ползук».

Трехлетняя Мура вбежала ко мне и сказала: «Ма​ма просит мазелин».

Одна четырехлетняя девочка вместо слова «термо​метр» говорила то тепломер, то теплометр.

Другая вместо «петля» говорила «цепля», будучи в твердой уверенности, что повторяет услышанное, а не творит нечто новое
.

Алле (3; 6) в детском саду сделали прививку. Мать спрашивает:

– Что у тебя на руке?

– Приливка.

– Что-что?!

– Называется приливка. А фамилия – укол. 

Алиса (5 лет): «А куда осьминог свои трогальца прячет?»

Оксана (4 года): «У Лены такие же сандалики, как у меня, и такие же дырочки, и такое же застегнение».

Сережа (6 лет) услышал слово «ртуть».

– Это, наверно, что-то для рта?

Задание 12. Определите, каким видом речи пользуется ребенок в описанной ситуации: Какую функцию выполняет речь в данном случае?

Андрей (2; 7; 18) «проделывал разного рода ма​нипуляции с радиоприемником. Регулировал гром​кость и настройку, поясняя при этом: «Если громко, то надо повернуть направо, если тихо, то налево». Кроме того, поворотом рычажка настраивал на луч​шую, более ясную и чистую слышимость».

Андрей (3; 2; 10). «Рассказал, как делали в детсадике снежную бабу (по зимним воспоминаниям): «Нака​тали большой ком снега и поставили на веранду, а на него положили другой — поменьше, потом ма​ленький ком сверху. А потом сделали глазки и во​ткнули две палки — это руки»»
.

Задание 13. Прочитайте ниже примеры ситуативной и контекстной речи, выделите характерные особенности этих видов речи, определите, чем они отличаются. Воспользуйтесь следующей опорной схемой: 1) какие части речи употребляются; 2) обозначение в речи субъ​екта, объекта, места действия; 3) связь слов в предложении; 4) логическая связь сообщения; 5) понятность сообщения слуша​телю.

Кирилл (5; 4) сочинил сказку: «Росли две земля​нички рядышком. Их грело солнышко, и они бы​стренько созревали. Одна другой начала рассказы​вать: «Помню, меня собрали вместе с другими зем​ляничками в большую-большую банку и отнесли из леса, чтобы сварить варенье»
. 

«Мама, я там... собачка. Она бегала, укусить его хотела, а он ущипнул за хвост... Она укусила, пла​чет, кричит на него. Надо домой, она не хочет, вот, она лает. Он плачет. Он взял на руки, понес. Плачет. Я иду тоже. Вот, мама».

Задание 14. Объясните, могут ли дети в дошкольном возрасте осознавать словесный состав предложения? Каким образом они понимают значение слова «слово»? Сравните ответы детей дошкольного и младшего школьного возраста.

Детям предлагалось придумать предложения с заданным словом и проанализировать словесный со​став предложения.

Петя (5; 2). Экспериментатор: «Скажи какие-нибудь слова со словом «девочка»» – «Девочка со​брала в лесу гриб» – «Какое ты сказал первое сло​во?» – «Девочка» – «Какое ты сказал второе сло​во?» – «Гриб» – «Какое третье слово?» – «А боль​ше никакого, только два слова сказал, третье не говорил».

Саша (7;4). Экспериментатор: «Придумай предложение со словом «стол»» – «Мама ест на сто​ле» – «Какое ты назвал первое слово?» – «Ма​ма» – «Какое второе слово?» – «Ест» – «Какое третье слово?» – «На столе» – «Сколько всего слов?» – «Три слова».

Оля (3; 10) анализирует предложение «Мальчик ест суп». Экспериментатор: «Какое первое слово я тебе сказала?» – «Мальчик ест суп» – «Какое вто​рое слово я сказала?» – «Мальчик кушает кашу» – «Какое третье слово?» – «Мальчик кушает ком​пот» – «Сколько всего слов?» – «Три».

Костя (4; 11) анализирует предложение «Папа и дети гуляют». Экспериментатор: «Какое первое слово я тебе сказала?» – «Папа и дети» – «Какое второе слово?» – «Гуляют» – «Сколько всего слов?» – «Два слова».

Катя (6; 11) анализирует предложение «Мальчик моет руки с мылом». Экспериментатор: «Какое пер​вое слово я сказала?» – «Мальчик» – «Какое вто​рое    слово?» – «Руки» – «Третье    слово?» – «Моет» – «Какое   четвертое   слово?» – «С   мылом» – «Сколько всего слов?» – «Четыре слова».

Задание 15. Проанализируйте особенности понимания содержания и фор​мы письменной речи детьми дошкольного возраста. Какие ха​рактеристики письменной речи они выделяют и демонстрируют в нижеследующих наблюдениях? В рамках какого вида деятель​ности изначально появляется письменная речь?

Вова (4 года). «Мальчик взял карандаш и на​чал усердно выводить на бумаге каракули. Получилась настоящая вязь из волнистых линий, располо​женных горизонтально. Окончив свой труд, он, сча​стливый, подходит к своей маме: «Мама, прочитай, что я написал». Мама удивлена: «Не могу, Вовочка, прочесть! Ты написал, ты и прочти!» Вова — в сле​зы: «Я не могу прочесть, я не умею! Ты прочти!»  И наконец, после паузы самый сильный аргумент: «Я маленький»».

«Андрюша (3; 1; 28) подражает письму взрослых и очень часто объявляет: «Пишу письмо» – «Кому же ты пишешь и о чем?» – «Я пишу бабе Кате. Я пишу: «Здлавствуй, баба Катя. Плиезжай к нам». При этом из-под его руки появляются горизонтально направленные волнистые линии»
.

Задание 16. На занятии по обучению грамоте в старшей груп​пе детского сада воспитатель предложил детям при​думать предложения по картинке. Как видно, составленные детьми предложения бедны и однообразны. Как можно объяснить этот факт с психологической точки зрения? Предложите методические приемы, с помощью которых можно повысить уровень выполнения задания детьми.

Детям показали картинку с изображением собаки и картинку с изо​бражением кота. Дети составили следующие предло​жения: 1. У меня дома есть собака. 2. У меня в де​ревне есть собака. 3. У меня живет собака. 4. У меня собака играет с куклой. 5. У меня собака играет с мячом. 6. Кот гуляет на улице. 7. Кот играет на улице с машинкой. 8. Котик ловит мышей. 9. Мой котик в деревне играется с мячиком. 10. Мой котик в деревне играется со мной. 11. Он играется с башма​ками. 

Задание 17. На основе анализа описанных ниже ситуаций выделите ха​рактерные особенности воображения детей дошкольного возраста. Какие функции выполняет воображение в этих ситуациях?

1. «Кирилл (4; 1; 25). Я буду жить в домике в лесу, когда выласту. И тебя, мамочка, возьму с собой. И Андлюшу.

Андрей. Нет. Я буду жить в городе.

Кирилл. Я повешу на лога месяца велевочку. Сделаю две маленькие петельки и повешу. А внизу сделаю большие петельки, положу доску и буду кататься. Вот какие у меня будут качели! А потом по ним забелусь на Луну, И все люди, кто захочет, могут залезть на Луну. Там, конечно, жить скуч​но – там  камни,  но  поиглать  камушками  можно слазить.

Андрей. Так не бывает.

Кирилл. Не мешай. Я так хочу»
. 

2. Дима (6; 2) играет с мешочком, набитым моне​тами, и говорит: «Когда мы будем жить на новой квартире, я дам папе эти деньги, он на них купит машину. Мы заведем себе дачку. Ты, мама, будешь нам командовать: «Съездите и привезите лук, капу​сту». Мы и привезем». (Из дневника И.Е. Валитовой).
3. «Как-то проходили с Андреем (4; 0) мимо мо​лочной цистерны. Я обратил его внимание на то, что здесь вот молоко продают. Андрей сказал: «Нет, это вода». Подвел его ближе и показал, как льется моло​ко: «Вот видишь, молоко белое». Но он продолжал упорствовать, хотя и убедился в том, что это молоко и что он ошибся: «А водичка-то тоже бывает бе​лая»»
. 
Задание 18. Выделите особенности воображения детей в словесном творчестве. Ка​кие приемы можно использовать, чтобы активизировать вообра​жение детей?

1. Придумай новую сказку про Красную Шапочку.

Максим (5; 9): «Волк расстался с Красной Шапочкой и побежал к бабушке. По дороге он встретил петуха. Петух говорит:

А куда это ты бежишь?

К бабушке, – отвечает волк.

Смотри, впереди яма.

Волк не послушался и провалился. А тут шли дяди, которые лес рубят. Волк как закричит:

– Вытащите, а то я вас съем!

Они не захотели его вытаскивать. В это время лиса бежала. Волк ей говорит: «Лиса, лиса, вытащи меня». Лиса побежала за веревкой, но не вытащила его. А волк копал, копал и выкопал лестницу, и был очень рад, что даже забыл про бабушку».

2. Расскажи дальше сказку про Красную Шапочку. «Волк расстался с Красной Шапочкой и побе​жал к бабушке. По дороге он встретил...» кого?

Саша (4; 2): «Волк встретил мальчика. Волк хотел съесть мальчика, но не смог. Мальчик убежал. Волк, шел, шел и упал в яму. Стал кричать: «Помогите, спасите!» Прибежал мальчик. Волк стал просить дать ему веревку. А мальчик говорит: «Ты хотел меня съесть. Ты всех пугаешь». Волк заплакал и сказал, что больше никогда не будет обижать детей. Тут подошла Красная Шапочка. Мальчик рассказал ей все. Красная Шапочка говорит: «Давай ему поможем. Он будет хороший». И веревочкой вытащили волка. Волк говорит им: «Садитесь, я вас отвезу». И привез их к бабушке. Бабушка была очень рада и угостила их печеньем».

3. Продолжи сказку про Красную Шапочку: «Когда волк, показав Красной Шапочке длинную дорогу, убежал, она повстречала старика Хоттабыча».

Рома Л. (5; 10): «А старик Хоттабыч спросил: «Куда ты идешь, Красная Шапочка?» А она сказала: «К бабушке». А он сказал: «Эта дорога длинная, почему ты тут идешь?» А Красная Шапочка сказала: «Мне волк показал». А Хоттабыч сказал: «Волк тебя обманул». Он посадил Красную Шапочку на ковер-самолет и отвез к бабушке. Бабушка и Красная Шапочка закрылись и не пустили волка. А потом пришли охотники и его застрелили».

Лена (6; 1): «Куда ты идешь, Красная Шапочка?» – «К бабушке – «А не встретила ли ты волка? Волк хочет тебя съесть, но я помогу тебе». Хоттабыч превратил Красную Шапочку в принцессу. Она шла-шла по лесу и встретила принца. Принц проводил принцессу к бабушке, убил волка, а потом у них была свадьба. А бабушка нянчила их детей». 

4. Сочини сказку «Собака под столом». Вова К. (6; 0): «Жила собачка. И пошла она в лес. И увидела она медведя и загавкала на него. Медведь испугался и убежал в берлогу. Собака пошла дальше. И увидела зайчика. Зайчик плакал. Собака спрашивает: «Зайчик, а зайчик, почему ты плачешь?» Зайчик ей говорит: «Лиса выгнала меня из домика». Собака тогда зайчику: «Пошли, я тебе помогу». И они пошли прогонять лису. Лиса увидела их и как закричит: «Как выскочу, как выскочу, всех прогоню!» Но не испугалась собака и стала гавкать. Выгнали они лису, и настала ночь. И собака под столом на коврике уснула. А утром вернулась к себе». 

(Из материалов И.Е. Валитовой).

3.4 Развитие личности в дошкольном возрасте

3.4.1 Развитие потребностно-мотивационной сферы 

в дошкольном возрасте
Формирование личности означает, что человек становится сознательным субъектом социальных отношений. Основная функция личности заключается в регуляции отношений человека с другими людьми на основе общественно выработанных и присвоенных им норм и ценностей.

В дошкольном возрасте наблюдаются существенные изменения в развитии личности ребенка. А.Н. Леонтьев полагал, что именно в этот период происходит «первое рождение личности». На протяжении дошкольного возраста постепенно преодолевается ситуативность поведения, характерная для детей раннего возраста. Это происходит за счет формирования внутренних регуляторов активности, которые и свидетельствуют о формировании личности. Эти внутренние регуляторы позволяют ребенку учитывать в своем поведении различные факторы (отношения с другими людьми, нормы и правила, последствия собственного поступка для себя и для других и др.). 

На развитие личности дошкольника влияет как общение со взрослыми, так и со сверстниками. Взрослый является для ребенка образцом выполнения деятельности, образцом мнений, правил поведения, источником оценки. Сверстник становится для дошкольника партнером в совместной деятельности. В начале дошкольного возраста ребенок хочет взаимодействовать со сверстниками, но еще не умеет это делать. Чтобы этому научиться, вначале ему предстоит научиться управлять собой. Развитие данного умения связано с изменениями во всех сферах личности дошкольника: потребностно-мотивационной, эмоционально-волевой, сфере самосознания.

Для понимания направленности личности, определения причин поведения ребенка в тех или иных ситуациях важно понимать содержание его потребностей и мотивов. Значимое место в структуре потребностно-мотивационной сферы дошкольников, как и детей раннего возраста, занимают первичные базовые потребности: потребность в безопасности,  потребность в любви и принятии
. Их удовлетворение обеспечивается близкими взрослыми.

Одной из главных потребностей дошкольников также является потребность в признании. При этом для дошкольников важно получение признания не только со стороны взрослых, но и сверстников. Она проявляется в стремлении ребенка демонстрировать другим результаты своих действий, рассказывать о своих достижениях, в том числе несуществующих, так как иногда дети их даже придумывают. 

Обращения дошкольников к воспитателю: «Смотрите, какое красивое дерево я сам уже нарисовал!», «Посмотрите, я сам уже сложил игрушки. Правда, красиво?», «Видите, как я уже умею прыгать»
.

С потребностью в признании тесно связаны  соревновательные мотивы. Они побуждают дошкольника сравнивать себя со сверстниками и стремиться быть лучше.

Описывая особенности поведения старших дошкольников в экспериментальной ситуации по изучению восприятия формы, А.Г. Рузская отмечает: «У старших детей большое значение приобретали элементы соревнования. Это выражалось в большом интересе у детей этого возраста к результатам не только своих действий, но и действий товарищей. Ребенок стремился узнать, как играл Коля или Петя, сколько они сделали ошибок. Он обязательно требовал от экспериментатора оценки их действий и сравнения своих успехов с успехами других. «А Коля хорошо играл?», «А кто лучше?», «А я тоже правильно делал, я тоже знаю, как надо правильно делать»»
. 

Довольно выраженными у дошкольников являются познавательные мотивы, которые побуждают ребенка задавать вопросы, проявлять интерес к новым предметам, видам деятельности и т.д. Живая любознательность дошкольника в будущем, когда он пойдет в школу, может стать хорошей основой для формирования учебной мотивации
. Потребность дошкольника быть как взрослый реализуется в различных игровых мотивах. Эти мотивы формируются в ходе развития игровой деятельности и связаны с интересом детей к самому процессу игры. Однако нередко они могут выходить за рамки игровой деятельности и окрашивать поведение ребенка в различных ситуациях, в которых он действует в воображаемом плане.

У старших дошкольников также можно наблюдать мотивы достижения. Они могут проявляться в том, что ребенок стремится преодолеть препятствия, возникшие при решении задания, либо просит взрослого дать ему задание посложнее. 

Общее положительное отношение дошкольника к себе связано с мотивами самолюбия и самоутверждения, которые могут проявляться, как отмечает В.С. Мухина
, в стремлении ребенка к тому, чтобы его слушались и уважали, как взрослого, в стремлении исполнять главные роли в игре, в приписывании себе положительных качеств и заслуг, иногда в капризности и упрямстве.

Важная линия в развитии потребностно-мотивационной сферы дошкольников связана с появлением у них новой по содержанию – социальной – мотивации. Эти мотивы связаны с отношениями с другими людьми. Они проявляются в стремлении ребенка учитывать интересы других людей, а также правила и нормы построения отношений. Г.М. Бреслав
 отмечает, что благодаря усвоению детьми социальных норм и ориентации на оценку взрослых при соблюдении/несоблюдении этих норм в дошкольном возрасте возникает и приобретает ведущее значение потребность в социальном соответствии.

Уже в начале дошкольного возраста дети чувствительны к социальному смыслу выполняемых ими действий, т.е. к тому, как эти действия повлияют на других людей и отношения ребенка с ними.

В эксперименте Я.З. Неверович (по изучению трудовой деятельности дошкольников) участвовали дети от 3 до 6,5 лет. Им предлагалось два вида заданий (сделать флажок и салфетку) в 4-х разных ситуациях:

1)  изготовление подарка маме,

2)  изготовление подарка малышам,

3)  игра в «мастерскую»,

4)  просто ради самого процесса деятельности.

Полученные результаты показали, что даже самые маленькие дети чувствительны к соотношению содержания задания и мотива деятельности, т.е. того, ради чего она выполняется. Дети отказывались делать флажок в подарок маме и охотно соглашались делать салфетку. В подарок малышам, наоборот, охотнее делали флажок
.

Значимой частью социальной мотивации дошкольников является нравственная мотивация, сущность которой состоит в стремлении действовать во благо другого человека даже в ущерб собственным интересам. Нравственные мотивы являются основой развития у дошкольников нравственной регуляции поведения
. 

Вторым важным достижением в развитии потребностно-мотивационной сферы дошкольников является возникновение устойчивости и развитие соподчинения мотивов.

Благодаря устойчивости мотивов ребенка в один момент времени могут быть актуализированы два одинаковых по силе, но разнонапрвленных по содержанию мотива. В этот момент возникает борьба мотивов, и перед ребенком встает задача их согласовать. В раннем возрасте мотивы актуализируются у ребенка линейно и зависят от конкретной наглядной ситуации, поэтому один сильный мотив просто сменяет другой. Этим объясняется ситуативность поведения детей раннего возраста. В дошкольном возрасте благодаря соподчинению мотивов ребенок может стремиться к достижению цели, которая сама по себе непривлекательна для него, ради чего-нибудь другого, более привлекательного. Либо, наоборот, ребенок может отказаться от чего-либо непосредственно приятного для получения чего-то более важного или избегания нежелательного.

Одним из первых экспериментов по изучению способности дошкольников к соподчинению мотивов был эксперимент А.Н. Леонтьева.

В эксперименте А.Н. Леонтьева создавались так называемые ситуации «двойной мотивации». В нем участвовали дети в возрасте 5 лет. Взрослый клал игрушку на стол. Ребенок садился на стул, вокруг стула очерчивали круг так, чтобы ребенок не мог достать игрушку, не выйдя за пределы круга. Далее ребенку давали следующую инструкцию: «Если достанешь игрушку, не выйдя за пределы круга, то получишь конфету». Взрослый выходил из комнаты, оставляя ребенка одного, но мог незаметно наблюдать за его поведением.

В этой ситуации создавались условия для актуализации у ребенка двух разных мотивов: получить конфету и следовать договоренности со взрослым. По результатам эксперимента были выделены следующие варианты поведения детей:
1) Ребенок выходил за круг, доставал игрушку и потом спокойно брал у взрослого конфету.

2) Ребенок пробовал взять игрушку, но так и не нарушил правило.

3) Ребенок доставал игрушку (нарушал правило). Но когда взрослый возвращался, ребенок отказывался от предлагаемой конфеты, мог даже заплакать. Этот вариант поведения был назван «феноменом горькой конфеты».

Описанные варианты поведения детей по сути иллюстрируют разные уровни развития у них соподчинения мотивов.

В первом варианте очевидно отсутствие у ребенка столкновения мотивов. У него еще нет социального мотива – быть честным. Есть только личный мотив – получить конфету.

Второй вариант поведения ребенка свидетельствует о высоком уровне развития способности к соподчинению мотивов. У ребенка сталкиваются два мотива, при этом мотив соблюсти правило оказывается сильнее, чем мотив получить конфету. 

В третьем варианте мы также видим у ребенка столкновение двух мотивов, однако мотив соблюсти правило еще недостаточно устойчивый, он усиливался только в присутствии взрослого. В отсутствии взрослого побеждает мотив личной выгоды.

А.Н. Леонтьев полагал, что развитие у ребенка соподчинения мотивов, т.е. способности подчинять мотивы личной выгоды усвоенным социальным нормам, свидетельствует о «первом рождении личности». Это первое рождение означает, что социальные нормы и ценности стали внутренними регуляторами поведения ребенка.

В.С. Мухина
 в своих экспериментах использовала различные варианты ситуаций двойной мотивации. Это такие ситуации, в которых создавались условия для столкновения у ребенка двух мотивов: личностно-значимого (получение лакомства, подарка, желание избежать насмешки и др.) и социального, т.е. связанного с отношениями с другими людьми. 

Детям предлагалось не заглядывать в оставленную без присмотра привлекательную коробку (ситуация «Загадочная коробка»); не присваивать понравившийся предмет (ситуация «Необычные жмурки»); незаконно не притязать на то, что не принадлежит им по праву (ситуация «Лотерея»).

Стремление быть признанным взрослым приобретает для ребенка особый личностный смысл: уже в три-четыре года больше половины детей стремятся удержать себя от соблазна. Однако следование инструкции взрослого дается детям нелегко, и в эксперименте у детей отчетливо наблюдалась борьба мотивов.

В ситуациях «двойной мотивации» удалось обнаружить три типа поведения детей дошкольного возраста: дисциплинированный правдивый, недисциплинированный правдивый, недисциплинированный неправдивый. 

В экспериментах К.М. Гуревича специально изучалась последовательность развития у дошкольников соподчинения мотивов. «Когда ребенку наскучивало раскладывание мозаики, которым он занимался, ему предлагали интересную механическую игрушку, например, заводной паровозик, но тут же говорили, что ему будет разрешено играть им только после того, как он аккуратно разложит шарики мозаики обратно в коробочки, сортируя их по цвету – так, как они лежали прежде (при этом шариков было очень много). Таким образом, ради привлекательной перспективы поиграть новой, занимательной игрушкой ребенок должен был довольно длительно выполнять действие, которое ему не хотелось выполнять»
. Полученные результаты позволили установить, что «ребенок раньше приобретает возможность самостоятельно выполнять само по себе непривлекательное действие (т. е. отрицательно мотивированное), если то, ради чего оно выполняется (т. е. то, что составляет положительный мотив), не находится в поле восприятия ребенка, а представляется им лишь мысленно. Например, если обещанная игрушка находится перед глазами ребенка, то ему труднее довести до конца разборку шариков мозаики, чем когда игрушки этой поблизости нет. Маленький ребенок не в состоянии заставить себя заниматься неинтересным раскладыванием шариков даже ради возможности поиграть с привлекательной игрушкой. Дело идет гораздо лучше, если игрушку убрать, причем в этом случае ребенок не просто отвлекается от нее, а действует именно ради нее: окончив разборку шариков, он немедленно же напоминает, что теперь ему надлежит получить обещанную игрушку. Этот факт показывает, что возможность волевого поведения действительно раньше возникает при наличии мысленной мотивации и лишь затем распространяется также и на случаи, когда то, что побуждает деятельность, воздействует непосредственно, находится в поле внешнего восприятия»
.

Таким образом, новые по содержанию социальные мотивы, которые присваивает ребенок, не просто надстраиваются над личными мотивами. Они встраиваются в личность и начинают занимать ведущее положение в складывающейся у ребенка иерархии мотивов. Благодаря этому к концу дошкольного возраста потребностно-мотивационная сфера личности ребенка становится системой иерархически организованных мотивационных образований (потребностей, мотивов, целей), различных по содержанию, побудительной силе и устойчивости. Согласно А.Н. Леонтьеву это является свидетельством «первого рождения личности» – новообразования, обеспечивающего способность ребенка к сознательной регуляции своего поведения в отношениях с другими людьми.

3.4.2 Развитие эмоционально-волевой сферы 

личности дошкольника

Эмоционально-волевым процессам принадлежит важная роль в развитии саморегуляции у дошкольников. Эмоции – это психические явления, которые проявляются в форме непосредственного, пристрастного переживания субъектом смысла различных явлений, предметов и ситуаций для удовлетворения своих потребностей. Эмоциональные переживания позволяют быстро и отчетливо сигнализировать самому субъекту о смыслах его деятельности, о значимости для него определенных людей и предметов. Эмоции участвуют не только в регуляции деятельности в соответствии с актуальными потребностями и мотивами, но и в активизации мотивов, находящихся в латентном состоянии, а также в формировании новых мотивов.

Основные линии развития эмоциональной сферы дошкольников

1. Происходят изменения в содержании эмоциональных переживаний детей – появляются социальные эмоции (сочувствие, сорадование, гордость, зависть и др.). Данные эмоции появляются вместе с социальными мотивами (мотивы получения признания, нравственные мотивы и др.). 

2. У старших дошкольников появляются попытки управлять выражением своих эмоций. Это возможно потому, что ребенок, обозначив словом свое эмоциональное переживание, может его осознать. Например, ребенок может скрывать свои чувства, сдерживаться, чтобы не заплакать, либо может усиливать плач в присутствии одного взрослого с целью манипуляции и ослаблять в присутствии другого. В связи с этим дошкольники активно осваивают репертуар средств выражения эмоций.

Способность ребенка осознавать свои эмоции и состояния приводит к концу дошкольного возраста к «утере непосредственности», что Л.С. Выготский считал одной из основных причин кризиса семи лет. Непосредственность означает, что для ребенка его внутренний мир и внешнее поведение не разделены, все его эмоции, мысли тут же проявляются в поведении ребенка. Утеря непосредственности связана с дифференциацией ребенком внешней и внутренней жизни, т.е. он начинает понимать, что его внутреннее состояние и внешнее выражение этого состояния – это не одно и то же. Вследствие этого переживания и действия ребенка начинают опосредствоваться его знаниями и представлениями, то есть интелектуализируются. Например, он может придумать для себя какой-то образ и пытаться его изобразить.

Благодаря развитию произвольной регуляции эмоциональных состояний в дошкольном возрасте постепенно преодолевается эмоциональная лабильность, характерная для детей раннего возраста. 

 3. У дошкольников появляются обобщенные эмоциональные переживания – чувства. Чувства возникают как результат обобщения повторяющихся эмоциональных переживаний по поводу какого-либо объекта и выражают отношение к нему. Чувства как устойчивые эмоциональные переживания тесно связаны с устойчивостью мотивов. Л.С. Выготский
 называл обобщение ребенком своих эмоциональных переживаний «логикой чувств». «Логика чувств» в дошкольном возрасте начинает регулировать поведение ребенка. Кроме того, к концу дошкольного возраста она приводит к появлению у детей самолюбия как обобщенного отношения к себе. Вследствие этого ребенок становится требовательным к себе, чтобы в будущем испытать гордость за себя. Он может долго добиваться результата деятельности, который бы его устроил.

Поскольку средством для осознания и сохранения эмоциональных переживаний является речь, взрослому важно в общении с ребенком употреблять слова, обозначающие эмоции, обсуждать с ним его эмоциональные переживания.

Также на протяжении дошкольного возраста у детей развиваются высшие чувства: эстетические, нравственные, интеллектуальные, чувство комического.

Источником формирования нравственных чувств является обобщение ребенком эмоциональных переживаний в ситуациях выполнения (радость, гордость) и нарушения нравственных норм (стыд). Развитие нравственных чувств неразрывно связано с формированием у детей нравственной регуляции поведения, ценностного отношения к другому человеку
.

Развитие эстетических чувств происходит под влиянием знакомства ребенка с произведениями искусства, природой. Оно связано со становлением собственной художественно-творческой деятельности дошкольников и развитием у них художественного восприятия.

Развитие интеллектуальных чувств у детей связано с их познавательной деятельностью. В процессе ознакомления с окружающим миром, детского экспериментирования дети переживают радость, удивление, сомнение.

Чувство комического возникает у ребенка, когда он сталкивается с чем-то непривычным, несуразным. У младших дошкольников смех вызывают гримасы, перевернутые слова, смешные жесты куклы, обнаружение несоответствия в одежде, внешности другого человека (например, носки, одетые на руки, а варежки – на ноги). Старшие дошкольники обнаруживают более глубокое понимание комичности, выделяя несоответствия в поведении людей или литературных персонажей, недостаток их знаний.

4. У детей формируется способность предвосхищать свои эмоциональные переживания. Делая выбор, ребенок становится способным предвидеть будущий результат и свои эмоциональные переживания по поводу этого результата, которые открывают его смысл для самого ребенка, для отношений с другими людьми. Предвидение ребенком своих эмоциональных переживаний основано на сохранении и обобщении прошлого опыта. В раннем и начале дошкольного возраста ребенок переживает эмоции непосредственно по результату своих действий и поступков. На протяжении дошкольного возраста эмоциональные переживания сдвигаются во времени с конца на начало деятельности и возникают в виде эмоционального предвосхищения будущих результатов и той ситуации, которая может возникнуть после завершения действия. Поведение ребенка начинает опосредоваться не только актуальными желаниями и эмоциями, но и эмоционально окрашенным идеальным образом будущих последствий своего выбора.

В эксперименте А.В. Запорожца, Я.З. Неверович изучался феномен эмоционального предвосхищения у дошкольников. В нем участвовали дети 5-го и 6-го года жизни. Им предлагалось сложить 6 пирамидок. Эксперимент состоял из 4 серий, в каждой из которых к одному и тому же заданию была своя инструкция:

1) сложить пирамидки по образцу;

2) вместе с образцом детям показывали две картинки: на одной комната детского сада и полка с аккуратно собранными пирамидками, на другой – с разбросанными на столе стержнями и кольцами.

3) предлагалось сложить пирамидки для малышей, чтобы они могли играть, не ссорились, т.е. деятельности придавалась социальная значимость.

4) детям не просто рассказывали о малышах, а показывали картинки с грустными малышами и веселыми, играющими с собранными пирамидками.

Наиболее активно и эффективно дети складывали пирамидки в 4-й серии, поскольку здесь создавались условия для эмоционального предвосхищения результатов деятельности детей. Т.е. дети могли не просто представить будущий результат, но и понять, почувствовать его смысл для других детей (малышей) 
.

Механизм эмоционального предвосхищения неразрывно связан с соподчинением мотивов, поскольку позволяет ребенку прочувствовать смысл выбираемых им действий и форм поведения, установить связь между своим выбором и его отдаленными последствиями.

5. У ребенка появляются амбивалентные переживания, которые отражают борьбу мотивов (сомнение, нерешительность и др.). Например, шестилетний ребенок в ситуации выбора сомневается, сможет он выполнить предложенное задание или нет, поэтому принимает решение дольше, чем делал это раньше.

6. На протяжении дошкольного возраста совершенствуется способность детей распознавать эмоциональные состояния других людей. А.М. Щетиной
 были выделены следующие типы восприятия ребенком эмоций другого человека, последовательность которых отражает динамику развития данной способности на протяжении дошкольного возраста.

А) Довербальный тип. При данном типе эмоциональное состояние еще не обозначается словом, а его опознание обнаруживается через установление детьми соответствия выражения эмоции какой-либо ситуации («Она, наверное, подарок получила»).

Б) Диффузно-аморфный тип. Дети уже называют эмоцию, но воспринимают ее выражение нечетко, поверхностно, глобально («веселый… так нарисовано», «посмотрел и узнал, что грустит»). В данном случае можно говорить о размытости у детей эталона выражения эмоций и недифференцированности составляющих его элементов.

В) Диффузно-локальный тип. Дети, воспринимая выражение эмоций глобально и поверхностно, начинают выделять единичный элемент экспрессии, чаще глаза.

Г) Аналитический тип. Дети с данным типом восприятия выделяют разные элементы экспрессии, перечисляют экспрессивные признаки выражения лица и позы.

Д) Синтетический тип предполагает целостное обобщенное восприятие эмоций («Злая она, потому что вся злая – и лицо, и стоит зло»). Однако элементы экспрессии дети еще четко не дифференцируют.

Е) Аналитико-синтетический тип. Дети выделяют элементы экспрессии и могут их обобщить («у малыша удивленное выражение лица, он глаза широко открыл и ротик открыл немножко и брови высоко поднял»).
Развитие произвольной и волевой регуляции в дошкольном возрасте

К началу дошкольного возраста способность детей к произвольной регуляции проявляется в преднамеренных движениях (движения мелкой моторики, мимические движения, артикуляционные движения и т.д.) и в практической деятельности. Способность детей к произвольной регуляции в практической деятельности связана с развитием механизма целеполагания. В дошкольном возрасте у ребенка развивается произвольность социального поведения и появляются элементы произвольности психических процессов.

Произвольность социального поведения выражается в способности ребенка осознанно подчиняться нормам и правилам поведения, следовать своему намерению, планировать свои действия, доводить начатое дело до конца. Ребенок, например, может удержаться от какого-то нежелательного действия либо может ждать исполнения желания, т.е. управлять собой в ситуации отсроченного действия. Когда у ребенка не развита произвольность поведения, он ведет себя импульсивно, ситуативно, не может подчиняться правилам.

О сформированной произвольной регуляции можно говорить в том случае, когда ребенок следует норме по собственной воле, а не по принуждению взрослого, т.е. выполнение нормы становится самостоятельным мотивом поведения ребенка.

Развитие произвольности поведения связано с его осознанностью ребенком и опосредствованностью. Это означает, что ребенок может управлять своим поведением, когда осознает его и использует для этого определенные средства. В качестве таких средств выступают цели, план деятельности, образцы действий, правила и нормы поведения. При этом они должны быть присвоены ребенком, представлены в его сознании, интериоризированы. С помощью этих средств ребенок может как-то отнестись к своему поведению здесь и сейчас, оценить его. Здесь важна роль речи. Речь как универсальное средство регуляции человеком собственной активности помогает ему осознать собственное поведение, правила и нормы, преодолеть зависимость от наглядной ситуации, сформулировать намерение. 

Особые условия для развития произвольности создаются в сюжетно-ролевой игре, где поведение ребенка опосредуется образом определенного взрослого и представлениями о его поведении. Известно, что дети гораздо охотнее выполняют какие-либо трудные или малопривлекательные действия, если они включены в контекст игры, нежели просто по указанию взрослого.

В эксперименте З.В. Мануйленко детям (3-7 лет) необходимо было как можно дольше сохранять позу «смирно»: в одной серии просто по заданию взрослого, в другой – в условиях игры «в часового». Выполнение этого задания наиболее эффективно выполнялось в игре. Здесь образ другого человека выступал для ребенка регулятором поведения
.

Более высокий уровень развития произвольности связан с овладением детьми играми с правилами. Здесь правило уже не скрыто за ролью, оно осознается ребенком и позволяет управлять собственным поведением.

Важная роль в развитии произвольности поведения принадлежит общению со взрослым, который открывает для ребенка смысл выполнения норм и правил, делает их выполнение привлекательным для ребенка, т.е. способствует формированию определенной мотивации. Также взрослый способствует развитию у ребенка способности осознавать свои действия. Для этого он может побуждать ребенка отвечать на вопросы типа «Что ты делаешь?», «Для чего?», «Как ты это сделал?», «Что ты собираешься сделать?», «Что тебе для этого нужно?» и т.д. Кроме этого основой развития произвольной регуляции в дошкольном возрасте выступают внеситуативные формы общения со взрослым, которые возможны благодаря овладению ребенком речью. Внеситуативное общение способствует преодолению у ребенка зависимости от конкретной наглядной ситуации, т.е. ситуативности поведения ребенка. «До тех пор, пока ребенок полностью включен в наличную ситуацию, не способен осознать свои действия и как-то отнестись к ним, он остается «рабом» воспринимаемой ситуации, а его поведение – импульсивным и непроизвольным»
.

Как показали результаты экспериментов Н.И. Непомнящей
 и З.Я. Неверович
, важным условием развития произвольности у ребенка является умение связывать мотив и цель деятельности. Было доказано, что это возможно за счет представления ребенку конечного результата, вызывающего положительные эмоции, либо за счет предвосхищения ребенком положительного эмоционального отношения другого человека к продукту его деятельности.

Е.О. Смирнова предложила разделять линии развития произвольности и воли в дошкольном возрасте. По ее мнению, развитие произвольности у ребенка связано с овладением средствами для управления своим поведением, а воли – с развитием потребностно-мотивационной сферы ребенка
. В последнем случае речь идет в первую очередь о развитии у детей соподчинения мотивов.
В работах Н.А. Цыркун
 описан процесс становления основных этапов волевого действия у дошкольников.

1-й этап. Осознанный выбор цели и принятие решения. Способность ставить цель и регулировать с ее помощью собственную деятельность формируется у ребенка еще в раннем возрасте. Однако в раннем, как и в младшем дошкольном возрасте, цели ребенка зависят от его непосредственных желаний и впечатлений. На протяжении дошкольного возраста у ребенка развивается умение выбирать цель на основе предвидения последствий своих действий. Поведение ребенка становится опосредованным и произвольным, он научается все более четко осознавать свои желания, цели и средства их достижения. В ситуации борьбы мотивов ребенок становится способен подчинить свои непосредственные желания социально-значимым мотивам, т.е. «надо» в некоторых случаях начинает побеждать «хочу».

Важным условием устойчивости цели является понимание ребенком ее связи с мотивом, т.е. понимание смысла деятельности. Однако, как показали исследования Н.А. Цыркун, понимание ребенком смысла деятельности и возможность выбора не всегда помогают ему достичь цели.

В эксперименте Н.А. Цыркун детям 6-ти лет предлагали выбрать цель трудового действия в одной из трех ситуаций: 

1) в ситуации свободного неограниченного выбора в рамках одного вида деятельности: «Выбери себе любое трудовое задание. Будешь ответственным за его выполнение. Ты должен выполнять его каждый день утром, как только придешь в детский сад»;    

2) в ситуации ограниченного выбора заданий из нескольких возможных, предложенных взрослым: «Подумай и скажи, что ты будешь делать: вытирать пыль и поливать цветы или убирать игрушки? Это будет твое задание. Будешь выполнять его каждый день утром, как только придешь в детский сад»;

3) в ситуации отсутствия выбора, когда взрослый давал определенное задание для выполнения: «Я даю тебе задание. Ты будешь вытирать пыль на подоконнике. Будешь выполнять его каждый день утром, как только придешь в детский сад».

Во всех случаях с детьми обсуждалось, почему обязательно необходимо выполнять задание, и таким образом дети устанавливали его смысл.

Оказалось, что степень свободы выбора цели и понимание смысла действия не влияли на успешность достижения цели. Типичной была ситуация, когда дети помнили цель своих действий, но не выполняли задание, объясняя это тем, что забыли выполнить. Подобное «забывание» автор связывает с недостаточным желанием ребенка выполнить задание.

2-й этап. Планирование. Процесс планирования предполагает составление программы действий на основе анализа конкретных условий, выбор соответствующих им способов действий и их последовательности. В процессе планирования конкретизируется цель и средства ее достижения. В старшем дошкольном возрасте способность к планированию развивается у детей благодаря регулятивной функции речи и внутреннему плану действий. Способность к планированию способствует преодолению ситуативности и импульсивности в поведении ребенка.

3-й этап. Исполнение намерения и преодоление препятствий. Преодоление препятствий является обязательным признаком волевой регуляции. Эти препятствия могут быть различными: борьба мотивов, отсроченное достижение цели от момента ее постановки и др. Для совершения волевого действия ребенку необходимо осознать, что является препятствием на пути достижения цели, сформировать намерение, совершить усилие и преодолеть препятствие.

В исследовании В.К. Котырло
 изучалась способность дошкольников прилагать усилия по преодолению препятствий. Детям предлагалась игра, где нужно было перенести кубики на линейке. Кубики ставились на линейку в три ряда и изображали домик с трубой. Домик нужно было перенести на скамейку к кукле, пройдя расстояние в 5-6 метров. Сооружение было очень шатким, и кубики обычно падали уже при первой попытке поднять линейку. Всякий раз нужно было восстанавливать первоначальную постройку и продолжать путь к цели. Подсчитывалось число совершенных ребенком попыток. В группе детей 3-4 лет число отказавшихся от совершения попыток составило 37,5 %, в группе детей 6-7 лет – всего 6,2 %.

4-й этап. Оценка полученного результата. Самооценка достигнутых результатов действия является основой волевой регуляции поведения. Она зависит от особенностей развития самосознания дошкольников
. В исследовании А.Н. Голубевой было показано, что в младшем дошкольном возрасте успехи и неудачи в деятельности не приводят к усилению целенаправленности и настойчивости у детей. В среднем дошкольном возрасте успех положительно влияет на деятельность, неуспех – отрицательно, т.е. дети теряют интерес к деятельности. У старших дошкольников успех также оказывает положительное влияние – дети стремятся преодолевать трудности но у некоторых детей такое же влияние оказывает и неуспех.

Обобщив результаты исследований, Г.А. Урунтаева
 выделила следующие факторы, влияющие на целенаправленность поведения ребенка как волевого качества.

1. Трудность выполняемой задачи. Если задание сложное, то ребенку необходимы дополнительные внешние средства регуляции поведения (наглядная опора, вопросы, советы взрослого, иногда просто его присутствие).

2. Успехи и неудачи в деятельности.

3. Положительная оценка взрослым усилий и действий ребенка.

4. Способность ребенка установить связь между мотивом и целью деятельности, т.е. открыть для себя ее смысл.

Нравственное развитие ребенка в дошкольном возрасте

Важным направлением в развитии личности ребенка в дошкольном возрасте является нравственное развитие. Как показали исследования С.Г. Якобсон, В.С. Мухиной, Е.В. Субботского, Л.Г. Лысюк, Е.О. Смирновой, В.М. Холмогоровой, в старшем дошкольном возрасте возможно формирование у детей нравственных мотивов и соответственно нравственной регуляции поведения. Появление у детей нравственных мотивов проявляется в осознанном следовании нравственным нормам даже в отсутствии внешнего контроля со стороны взрослого. В качестве предпосылок развития нравственной регуляции поведения в дошкольном возрасте выделены следующие.

Первая предпосылка – развитие у детей морального сознания, включающего в себя знания о принципах и нормах морали (о том, «что такое хорошо и что такое плохо»); положительное отношение к этим нормам и правилам, т.е. признание их ценности; применение их для оценки своего поведения и поведения других людей (С.Г. Якобсон, Е.К. Золоторева и др.). Моральное сознание связано с умением ребенка предвосхищать последствия своих поступков для себя и для других людей и понимать их нравственный смысл.
В исследовании Е.К. Золотаревой изучалась способность детей 5–6 лет выделять нравственный смысл образцов поведения. В ходе беседы детям задавались следующие вопросы: 

1) «Можно ли обманывать кого-либо из детей, взрослых или нужно всегда говорить правду? Почему ты думаешь, что нужно поступать именно так? А если обмануть, что может произойти?»;

2) «Нужно ли делиться с другими, когда имеешь что-то вкусное? Почему? А если есть всегда самое вкусное только самому, что может произойти?»;

3) «Хорошо ли говорить другим, что твоя одежда или игрушки лучше, чем у них? Почему? А если сказать, что твоя одежда или игрушки лучше, чем у твоего товарища, что может произойти?»;

4) «Хорошо ли сыну или дочери не выполнять то, что просят их родители (мама, папа)? Почему? А если не выполнять просьбы родителей, что может произойти?».

Ответы большинства детей продемонстрировали их ориентацию на реакцию окружающих (взрослых, сверстников, самих адресатов поведения) по отношению к инициатору поведения («Надо делиться, чтобы не обзывались «жадиной»», «Нельзя хвастать, назовут «хвастой»», «Нельзя обманывать, чтобы не ругали», "Нужно угостить, меня потом тоже угостят», «Если не угостить, обидятся, не будут играть»). Другая часть испытуемых акцентировала внимание на предполагаемых последствиях анализируемого действия для удовлетворения интересов, желаний, переживаний партнера по общению или самого инициатора поведения («Надо делиться, потому что они могут огорчиться», «Потому что он тоже хочет», «Иначе он заплачет», «Если обманывать, будет стыдно потом»). Дети из третьей подгруппы не смогли дать ясного обоснования обсуждаемых образцов поведения. Они говорили: «Я так хочу», «Мне так нравится», «Так нельзя делать», или вовсе не отвечали на вопросы
.

Дошкольники активно употребляют в речи слова, обозначающие нравственные качества и их противоположности («жадина», «драчун», «ябеда», «добрый», «честный», и др.), однако у детей еще нет обобщенного представления о них. Понимание их сути связано с конкретными ситуациями из собственного опыта ребенка. Данный факт объясняется конкретностью мышления в дошкольном возрасте. Поэтому дошкольнику легче понять норму и отнести ее к себе, если он наглядно видит последствия ее соблюдения или нарушения. 

Вторая предпосылка – дифференциация Образа Я ребенка, в частности, отделение Я потенциального от Я реального. Нравственная регуляция возможна, если соблюдение нравственной нормы входит в Я потенциальное положительное ребенка, а несоблюдение, соответственно, в Я потенциальное отрицательное (С.Г. Якобсон, Г.И. Морева, Т.И. Фещенко). 

С.Г. Якобсон был проведен формирующий эксперимент, в котором участвовали старшие дошкольники, систематически нарушающие нравственную норму. В ходе эксперимента детям предлагалось установить тождество своего поведения с парой персонажей: один – отрицательный (Карабас-Барабас), второй – положительный (Буратино). После совершения ребенком действий, связанных с нарушением нормы, у него спрашивали: «Как кто ты сейчас сделал, как Буратино или Карабас-Барабас?». При этом в доверительной предварительной беседе взрослый убеждал ребенка, что все окружающие думают, что он соответствует положительному персонажу.

Ребенок вынужден был признать, что в данной ситуации, он был похож на Карабаса-Барабаса, но ему очень хотелось соответствовать положительному персонажу. Таким образом у ребенка создавалась ситуация конфликта между положительным образом Я, соответствующим положительному персонажу, и признанием негативного характера его поступка, который этому образу не соответствует. Постепенно подобная работа с детьми приводила к формированию у них поведения, соответствующего норме. Они соотносили свое поведение с нормой (определенным персонажем) еще до совершения действий. Это является свидетельством того, что норма стала содержанием Я потенциального положительного
.

Эмоционально положительное восприятие себя как носителя нравственных качеств («Я помогаю другим детям», «Я не жадный: со всеми делюсь», «Я хороший друг») формируется у ребенка под влиянием положительной оценки его гуманных действий со стороны взрослого.

Третья предпосылка – развитие способности сочувствовать, сопереживать другому, субъектного отношения к нему (А.В. Запорожец, Я.З. Неверович, А.Д. Кошелева, Е.О. Смирнова, В.М. Холмогорова, В.К. Котырло). Субъектное (личностное) отношение, как отмечает Е.О. Смирнова, означает восприятие другого как уникального, обладающего безусловной ценностью. Альтернативой субъектного является объектное отношение к другому человеку, которое проявляется в восприятии другого сквозь призму своего Я, т.е. как конкурента, как средства достижения своих целей, как источника положительного отношения к себе. Объектное отношение является препятствием нравственного развития ребенка.

В эксперименте А.Д. Кошелевой одновременно участвовали два ребенка шестого года жизни, которым предлагалось выполнить похожие задания. У одного ребенка задание заведомо было легче, но это было неочевидно. Экспериментатор выяснял, как дети поняли смысл того, что им предстоит сделать, и в заключение добавлял: «Когда закончите работу – можете поиграть с игрушками», – и указывал на размещенный в
этой же комнате игровой уголок. Некоторые старшие дошкольники, выполнив свое задание, не убегали, а предлагали сверстнику свою помощь в выполнении его задания. У этих детей желание поиграть подчинялось желанию бескорыстно помочь сверстнику. За этим, по мнению автора, лежит способность ребенка к сочувствию и сопереживанию другому
.

Четвертая предпосылка – развитие эмоциональной децентрации – способности ребенка воспринимать и учитывать в своем поведении желания и интересы других людей (Г.М. Бреслав). В исследованиях Г.М. Бреслава было показано, что низкие показатели эмоциональной децентрации у дошкольников связаны с недоразвитием сюжетно-ролевой игры и доминированием у ребенка мотивов личной выгоды над просоциальными.

Динамику нравственного развития ребенка на протяжении дошкольного возраста можно отразить с помощью следующих этапов.

1. В младшем дошкольном возрасте на основе моральной оценки взрослого дети учатся оценивать свои действия как «хорошие» или «плохие». Они стремятся делать «хорошие» поступки (например, помогать сверстнику или взрослому), однако делают это ради получения одобрения взрослого или избегания осуждения, наказания. Поэтому зачастую нормы выполняются только в присутствии взрослого.

2. В среднем дошкольном возрасте у ребенка формируются понятия «хорошо» и «плохо», которые ребенок определяет для себя через описание конкретных положительных или отрицательных поступков. Усвоенные нравственные нормы дети не сразу используют для оценки собственного поведения. Прежде всего, ребенок начинает контролировать сверстника. Ему легче увидеть и оценить наличие нравственных качеств и выполнение норм сверстником, чем самим собой. В этом возрасте дети часто обращаются с жалобами ко взрослому на то, что сверстник нарушает норму. Мотивом данных жалоб является стремление ребенка утвердиться в правильном понимании нормы, ее незыблимости, обязательности для всех.

3. Старшие дошкольники становятся способны к сознательному выполнению норм. Нравственные нормы становятся мотивами их поведения. 

По этой причине необходимость во внешнем контроле за соблюдением нормы отпадает. Ребенок соблюдает нравственные нормы в отсутствие взрослого и даже в тех случаях, когда он уверен в безнаказанности своего поступка и не видит выгоды для себя.

В ситуациях нарушения ребенком нравственных норм необходимо четкое понимание причин подобного поведения. А.Г. Урунтаева
 выделила две основные причины и, соответственно, два разных типа поведения. 

В первом случае норма нарушается ребенком неосознанно, когда он действует под влиянием ситуативных желаний. Такое поведение свидетельствует о том, что норма внутренне не присвоена ребенком и не используется для произвольной регуляции поведения, оставаясь лишь внешним требованием. Находясь под влиянием ситуативных желаний и впечатлений, ребенок совершает отрицательные поступки, не задумываясь о последствиях.

Второй тип поведения связан с сознательным нарушением ребенком норм, когда он осознает, что его поступки противоречат социально одобряемым образцам. Такое поведение, как правило, вызвано отрицательными переживаниями ребенка вследствие недостаточного внимания, критики, насмешек, частых наказаний со стороны взрослых. Повторяясь, проступки ребенка закрепляются, становятся привычными и приводят к формированию у него отрицательных черт личности (лживости, агрессивности и т.д.).

Таким образом, возникающая к старшему дошкольному возрасту иерархия мотивов ребенка, когда он может свои импульсивные желания и мотивы личной выгоды подчинять социальным, становится основой регуляции волевого, в том числе нравственного, поведения. Процессы развития воли и произвольности в дошкольном возрасте неразрывно связаны, поскольку использование ребенком средств регуляции своего поведения предполагает и наличие мотива использовать данное средство (достичь цели, выполнить правило, следовать образцу и т.д.). В целом происходящие на протяжении дошкольного возраста изменения в эмоционально-волевой сфере свидетельствуют о переходе в развитии способности регуляции ребенком собственной активности на новый качественный уровень.

3.4.3 Развитие самосознания в дошкольном возрасте
Становление личности связано с формированием у ребенка самосознания – осознания себя как физического, духовного и социального существа. Самосознание  направлено на отражение человеком собственных качеств: своей внешности, знаний и умений, личностных качеств. Отражение собственных качеств – результат процесса самопознания, при этом осознаваемое в себе качество вызывает у человека эмоциональное отношение, что проявляется в самооценке. На основе знания о себе и самооценки мы изменяем, то есть регулируем свое поведение, стремимся совершенствовать самих себя. Таким образом, в самосознании выделяется три компонента: когнитивный, аффективный и регулятивный. Процессы самопознания, самооценки и саморегуляции, а также их продукты складываются в Образ Я. 

В исследованиях самосознания одним из основных вопросов является вопрос о его содержании: что человек осознает в самом себе, что выделяет, познает и оценивает? Что является предметом его оценки в самом себе и что он стремится в себе изменить? 

На протяжении дошкольного детства самосознание существенно изменяется. Движущей силой развития самосознания является возрастание самостоятельности ребенка в деятельности и обогащение системы его взаимоотношений с окружающими. В дошкольном детстве самосознание проходит следующие этапы развития
:  

- досознательное чувство своего существования;

- разделение внешних и внутренних ощущений, происходящее с первых недель жизни;

- субъективное физическое отделение себя от матери; эмоционально-ценностное отношение к себе (конец 1-го года жизни);

- осознание зарождающейся самостоятельности, связанной с увеличением произвольности движений и возможностью речевого самовыражения (2-3 года);

- возможность выразить свое эмоциональное отношение к окружающим посредством социальной перцепции и перенос на себя знаний о других людях;

- обозначение словами своих качеств и признаков (мальчик, девочка, хороший, красивый) благодаря овладению речью.

Условиями развития самосознания в дошкольном возрасте являются активность ребенка по открытию и познанию самого себя, сравнение себя с другими людьми, а также комментарии и оценки взрослых, относящиеся к ребенку, результатам его деятельности и его качествам. В дошкольном возрасте складываются благоприятные условия для развития самосознания. Развиваются новые разнообразные виды деятельности и формы общения ребенка со взрослыми, в которых ребенок все больше осознает свои возможности. В процессе внеситуативно-личностного общения со взрослым ребенок обсуждает социальные отношения, личностные качества людей, и это дает ему средства для познания самого себя. Выраженная потребность в общении со сверстниками обеспечивает интенсивные контакты с подобными себе существами, что стимулирует процессы сравнении себя с другими людьми и напрямую ведет к развитию самосознания. Самосознание у детей формируется несколькими способами (В.В. Столин)
:

а) прямое или косвенное (через поведение) внушение взрослыми ребенку образа или самоотношения; б) формирование у ребенка стандартов выполнения тех или иных действий, уровня притязаний; в) контроль поведения ребенка взрослыми, благодаря которому он усваивает параметры и способы самоконтроля; г) вовлечение ребенка в такое поведение, которое может повысить или понизить его самооценку; д) вовлечение ребенка в такое взаимодействие со взрослыми и такие более широкие социальные отношения, в которых происходит усвоение реально действующих правил поведения и моральных норм; е) идентификация ребенка со значимыми для него людьми.

Дошкольник часто смотрит на себя глазами  взрослого. Именно взрослый первым начинает оценивать поведение дошкольника в сфере отношений с другими людьми, и оценивает негативно нарушение ребенком норм и правил поведения.  Взрослый выполняет роль ценителя социально-значимых действий, поступков ребенка. Дошкольник, как правило, сопротивляется негативным оценкам взрослого, заявляя «Я хороший». Это свидетельство общего положительного отношения ребенка к себе, наличия у ребенка потребности в признании. Многие факты жизни ребенка, его достижения воспринимаются им через призму общего положительного отношения к себе

Условиями общего положительного отношения ребенка к себе является определенное отношение к нему взрослых – родителей и педагогов. Особенно акцентировал на этом внимание известный исследователь самосознания Р. Бернс: «Развивая у ребенка чувство компетентности, взрослые должны как можно чаше подчеркивать все, чему он уже научился, но не фиксировать внимание на его неумении». «Значимые другие, и в первую очередь родители, представляют собой важный источник информации для ребенка о нем самом. Поэтому важно оградить ребенка от усвоения неблагоприятного взгляда на себя». «Мы испытываем по отношению к себе те же чувства, которые, согласно нашей интерпретации, испытывают к нам другие. Из этого следует, что родители и учителя должны проявлять по отношению к детям внимание и уважение»
. Поэтому необходимо специально учить взрослых, которые общаются с ребенком, обучают и воспитывают его, такому отношению к ребенку, которое способствует формированию у него позитивного самоотношения.

Роль сверстника в развитии самосознания ребенка особенно велика. Самосознание формируется тогда, когда человек «смотрится как в зеркало» в другого человека, и для ребенка этим зеркалом является сверстник. Взрослый не может выступать для ребенка в качестве такого зеркала, так как слишком велики его отличия от ребенка, для познания самого себя ребенку необходимо сравнивать себя с подобным себе человеком.

Взаимодействуя со сверстником, ребенок начинает лучше узнавать себя. Сверстник выполняет важную роль – роль «невидимого зеркала» – в оценке ребенком себя, так как в общении со сверстником ребенка больше интересует то, что относится к нему самому. Ребенок подмечает в сверстнике какие-то черты, и эта информация тут же соотносится со знанием о самом себе. Ребенок оценивает те качества сверстника, которые важны в его собственном образе Я. 

Закономерности развития самосознания в дошкольном возрасте
В дошкольном возрасте происходит постепенное наполнение когнитивного компонента Образа Я ребенка. В своем исследовании И.Т. Димитров определил, какие свои качества ребенок-дошкольник может замечать. Оказалось, что в 3,5–4 года ребенок осознает свои умения, в период от 4,5 до 5,5 лет у него есть  представления о своих знаниях, а в 6–7 лет дети способны обсуждать и оценивать свои личностные качества. Е.О. Смирнова установила, что дошкольники могут осознавать некоторые мотивы своего поведения, при этом мотивы поведения сверстника осознают гораздо хуже, чем свои собственные. Постепенно содержание Образа Я у дошкольника становится все более реалистичным. Общее положительное отношение к себе – это стержень Образа Я. Конкретные знания о себе начинают существовать относительно автономно, независимо от общего положительного отношения к себе. Негативная информация о себя встраивается в Образ Я ребенка и согласуется с общим положительным отношением к себе, не разрушая его. Постепенно образ Я дифференцируется,  в нем появляется много граней. Важное достижение в развитии самосознания в конце дошкольного возраста проявляется в том, что ребенок начинает более реалистично смотреть на себя, принимает негативную информацию о себе. Это свидетельство отделения когнитивного компонента Образа Я от аффективного компонента, то есть от общего положительного отношения к себе.

Одна из важных линий развития самосознания дошкольника – это развитие аффективного компонента образа Я, или самооценки. Однако самооценка обнаруживается у ребенка только в определенных ситуациях, когда от него требуется оценить свои возможности, например, когда требуется сравнить себя с другими детьми, когда есть прямое требование взрослого оценить себя, или когда с ребенком проводят эксперимент на выявление самооценки. 

Особенности самооценки и закономерности ее становления были обнаружены разными авторами в эксперименте, который проводился с использованием методики «Лесенка». 

Ребенку предлагают изображение лесенки, состоящей из 5-7 ступеней: «Давай представим, что это у нас не совсем обычная лесенка. Здесь расположены все-все дети (люди) на земле – от самых-самых хороших до самых-самых плохих (сопровождается движением руки сверху вниз вдоль лесенки), от самых плохих до самых хороших (сопровождается движением руки снизу вверх). Скажи, какие дети стоят на самом верху? А на самой нижней ступеньке? А здесь какие дети стоят? (указательный жест на среднюю ступеньку). А на какой ступеньке стоишь ты? Почему ты думаешь, что находишься здесь?». 

Для выявления наличия идеальной (или желаемой) самооценки, отличающейся от актуальной, могут быть использованы следующие вопросы: «Ты на самом деле такой или хотел бы быть таким? Где ты хотел бы стоять? Что должно случиться, чтобы ты здесь оказался?

Самооценка может выявляться по разным шкалам, представляющим собой пары противоположных понятий, например: «хороший-плохой», «большой-маленький»,  «высокий-низкий», «веселый-грустный», «умный-глупый», «аккуратный-неряха», «красивый-некрасивый»,  «смелый-трусливый», «сильный-слабый», «честный-обманщик», «добрый-злой», «щедрый-жадный», «счастливый-несчастный».

По данным Е.А. Бирюкевич
 и В.Г. Щур
, в старшем дошкольном и младшем школьном возрасте большинство детей, особенно если они доверяют экспериментатору и не боятся прослыть в его глазах хвастунишкой, считают себя «хорошими» и помещают себя на верхние ступеньки лесенки п шкале «хороший-плохой». Сам по себе максимальный уровень такой самооценки свидетельствует лишь о принятии ребенком себя и о наличии потребности в признании, что является возрастной нормой и свидетельствует о наличии у ребенка общего положительного отношения к себе. 
Дети в возрасте от 5 до 6 лет неизменно ставят себя на верхнюю ступеньку лесенки по всем шкалам, их самооценка не зависит от шкалы оценивания, и дети считают себя самыми умными, самыми послушными, самыми аккуратными и т.д. Это свидетельство несформированности самооценки, так как конкретная самооценка еще не отделена от общей самооценки. 

При применении нескольких шкал изучения самооценки обнаруживается так называемая конкретная самооценка («умный», «смелый», «старательный» и т.п.), то есть ребенок уже может оценивать себя на разном уровне по отдельным конкретным качествам. Такая дифференциация общего отношения к себе и конкретных самооценок считается важным достижением дошкольного возраста и компонентом эмоционально-волевой готовности к школьному обучению
. Дети старше 6 лет оценивают себя по-разному и могут обосновать свой выбор. 
Так, ребенок ставит себя по шкале «аккуратность» на ступеньку ниже самой высокой и объясняет: «Я не всегда бываю аккуратный, потому что я не умею аккуратно кушать». Обоснование своей позиции на шкале (даже при самом высоком или достаточно высоком уровне) может обнаруживать зарождающиеся элементы дифференцированности и критичности самооценки:

Костя (5;11), поставив себя на самую высокую ступеньку, поясняет «Я очень тихий, я маму слушаюсь и папу, и не обманываю маму»; «Я все-таки иногда балуюсь»; «Я очень много вопросов задаю». 

В своих объяснениях дети ссылаются и на оценки взрослых: ребенок ставит себя на среднюю ступеньку и объясняет: «Мама говорит, что я хороший, что я всегда ей помогаю», «Мама говорит, что я бываю послушным, а бываю и непослушным». Сравнивая себя со сверстницей, Маша (6;4) утверждает: «Я на этой ступеньке стою (на средней), а Юля на самой высокой, потому что Юля самая добрая, она всегда со всеми делится, а я могу и не поделиться». Важным показателем является степень эмансипированности самооценок ребенка от мнения конкретных людей.

В исследованиях Е.А. Бирюкевич
 изучалась способность старших дошкольников различать актуальную самооценку и самооценки, соотнесенные с прошлым (ретроспективная самооценка) и будущим (прогностическая самооценка). Для этих целей в ходе беседы взрослый спрашивал ребенка об оценке себя в прошлом: «Скажи, а раньше когда-нибудь было так, что ты стоял не на этой (указательный жест на уровень актуальной самооценки) ступеньке? А что тогда случилось? Расскажи?»  Аналогично задавались вопросы и о будущем: «А когда-нибудь в будущем может так случиться, что ты будешь стоять не на этой (указательный жест на ступеньку актуальной самооценки), а на какой-нибудь другой ступеньке? На какой? А что может случиться, что ты окажешься на этой ступеньке? Расскажи». 

В аргументации испытуемых в явной или скрытой форме присутствовала фиксация на настоящем моменте времени. 

Антон К.(5;6) очень быстро говорит: «Никогда не буду на другой ступеньке»;

Саша А.(6;6), отрицая возможность находиться где-либо помимо самой верхней ступеньки и быть не самым аккуратным, говорит: «А я буду самым аккуратным!», сильно выделяя утвердительной интонацией слово «буду». 

В ответ на вопросы о будущем Виталий Г. (5;10) говорит: «Нет, я ни на кого не злюсь»; 

Юля Г. (5;1): «Нет, я самая аккуратная». 

Дети, у которых временнáя дифференциация самооценки уже начала складываться, не только соглашались с тем, что они когда-то в прошлом или в будущем могли или могут быть на другой ступеньке, но и давали подробное и очень конкретное объяснение своему мнению. 

 Лена Ч. (5;5) «Если бы я не любила детей, маму, папу, а любила бы только себя, то была бы не очень хорошей и была бы на желтой (второй сверху) ступеньке»; 

Миша К. (5;6) «Если я кого-то забоюсь… Бабу-Ягу там… то буду несмелым»; 

Андрей С. (5;6) «Если мне капнет из ложки на майку, то я стану неаккуратным»; Лена В. (7;10) «Если у меня разобьется тарелка, я буду неаккуратной»; 

Андрей К. (7;2) «Если я буду всех бить, то буду нехорошим».

Таким образом, в дошкольном возрасте самооценка развивается по нескольким направлениям:

1) в дошкольном возрасте преобладает общая самооценка, или общее положительное отношение ребенка к себе, которое выражается формулой «Я хороший»; общая положительная самооценка зарождается еще в конце младенчества с появлением у ребенка эмоционально-ценностного отношения к себе. Преобладающая общая самооценка препятствует появлению конкретной самооценки, и ребенок вплоть до 6 лет еще не может по-разному оценивать себя по разным качествам, ибо любая оценка себя преломляется через призму общей самооценки;

2) в конце дошкольного возраста появляется конкретная самооценка как способность оценить свои определенные качества, достижения, способности. Ребенок может оценить себя по разным качествам, например, как умного, смелого, аккуратного, послушного, как хорошего друга, трудолюбивого и т.п. Конкретные самооценки дифференцируются не только от общей самооценки, но и друг от друга. Конкретная самооценка может быть частной или обобщенной:  частная самооценка – это оценка себя в какой-то конкретной ситуации, обобщенная самооценка  – это самооценка, в которой суммированы переживания себя в нескольких похожих ситуациях; 

3) конкретная самооценка становится также обоснованной, так как ребенок может объяснить ту оценку, которую дает себе, ссылками на собственный опыт, на высказывания взрослых, а также сравнивая себя с другими детьми. Обоснованность самооценки свидетельствует о том, что она становится также эмансипированной, то есть независимой от оценок взрослых: ребенок не просто ссылается на то, какую оценку ему дает мама или воспитатель, а заявляет также о том, что его оценки себя и оценки взрослых различаются;

4) в дошкольном возрасте появляется временнáя дифференциация самооценок, то есть ребенок по-разному оценивает свои качества в разных возрастах, в прошлом (когда я был маленький), в настоящем и в будущем (когда я буду взрослым). Так, у ребенка появляется ретроспективная самооценка и прогностическая самооценка, которые отделяются от актуальной самооценки. Ретроспективная самооценка начинает выступать как регулятор поведения ребенка: по данным С.Г. Якобсон
, ребенок в старшем дошкольном возрасте уже может воздержаться от нечестного и несправедливого поступка, если он представляет себе, что ему после этого станет стыдно.

К концу дошкольного возраста у детей появляется устойчивая, внеситуативная (постоянная, не зависящая от ситуации), дифференцированная и эмансипированная самооценка. И это свидетельствует о появлении собственного обобщенного отношения ребенка к себе, так как дети устойчиво выделяют в себе именно те качества, которые они особенно ценят. 

Уровень притязаний дошкольника. Уровень притязаний отражает уровень сложности задач, которые личность ставит перед собой и стремится к их достижению. Уровень притязаний связан с представлением человека о своих возможностях. В дошкольном возрасте у детей можно обнаружить признаки определенного уровня притязаний. 

Еще в исследовании А.В. Запорожца был описан «феномен аффективной коррекции». Ребенку предлагалось сложить 6 пирамидок по 19 колец. Наиболее активно и эффективно дети складывали пирамидки в тех ситуациях, когда создавались условия для эмоционального предвосхищения результатов их деятельности. В исследовании Е.А. Бирюкевич детям предлагали выполнить совершенно новое для них задание, такое, которое они никогда не выполняли ранее. Младшие дошкольники сразу приступали к выполнению задания, они не предвосхищали свой возможный неуспех, и не переживали из-за неудачи. Старшие дошкольники сомневались в успехе выполнения нового задания и эмоционально переживали неудачу. При предъявлении детям старшего дошкольного возраста серии усложняющихся заданий они начинали выбирать самое трудное из них, и это было связано с активизацией у них самолюбия. 

В дошкольном возрасте поведение ребенка уже начинает регулироваться «логикой чувств» (Л.С. Выготский)
, или обобщенными переживаниями. К концу дошкольного возраста у детей появляется самолюбие, как обобщенное отношение ребенка к себе. Ребенок становится требовательным к себе, и он может намеренно добиваться результата деятельности, который бы позволил бы ему гордиться собой. 

В дошкольном возрасте содержание самосознания расширяется: ребенок отчетливо осознает себя как представителя мужского и женского пола, и у него складывается гендерная идентичность. Дошкольник также осознает, что он изменяется во времени, осознавая себя в прошлом и будущем, и у него складывается временная транспектива.

Половая идентификация в дошкольном возрасте и развитие гендерной идентичности. Еще в раннем возрасте ребенок начинает понимать, что он мальчик или девочка. Дети с возмущением реагируют на ошибочное называние их детьми противоположного пола, ведь им не нравится, когда мальчика называют девочкой, а девочку мальчиком. Однако за пониманием своей половой принадлежности еще не стоит осознание содержательных отличий между полами. В дошкольном возрасте создаются условия для становления гендерной идентичности, то есть осознания себя представителем мужского или женского пола
. Предпосылкой гендерной идентичности является биологический пол ребенка, который определяет характеристики внешности мальчика/девочки, особенности физических качеств, двигательной активности и темперамента. Девочки и мальчики в дошкольном возрасте предпочитают разные игрушки, содержание и темы разговоров, игр и занятий. Содержание детских рисунков также существенно различается у мальчиков и девочек: мальчики изображают технику, военные действия, а девочки – красавиц и принцесс
. С середины дошкольного возраста особенно отчетливым становится процесс половой дифференциации: дети объединяются в группы в зависимости от пола, занимаясь видами деятельности, типичными для мальчиков или девочек. В исследовании Т.А. Ре​пиной
, Ю.М. Плюснина
 и других авторов установлено, что дети разного пола 4-5 лет обычно избегают друг друга при организации свободного общения; в стар​шем дошкольном возрасте дети очень редко выбирают в социометрическом эксперименте сверстников противоположного пола.

У детей появляется также чувство, которое обозначается словом «мы» (мы – это мальчики или мы – это девочки), и которое противопоставляется «они», при этом под «они» подразумеваются дети противоположного пола. Дети гордятся собственной половой принадлежностью и обесценивают противоположную половую принадлежность.

«Масик (5;4) очень не любит играть с де​вочками и относится к ним с пренебрежением, не​смотря на то, что ему всегда внушали обратное. В пять с половиной лет у него появилась даже хвастливость. «Оля (сестра) – девчонка, она ничего не понимает!». В пять лет и девять месяцев Масик по-прежнему безразличен к девочкам.
 

Вернувшись из детского сада, Андрей (3; 8) сказал: «Я мальчишка, и Лена мне не това​рищ, она — девочка»
. 

Дети также распространяют свою половую принадлежность на будущее, осознавая, что они будут мужчинами или женщинами. Дети идентифицируют себя с родителем своего пола, стремясь быть на них похожими.

Андрей (4; 3; 1): «Я мало плакал, скоро буду совсем мужчина». Кирилл (4; 11; 16): «Мужчины должны все вытерпливать». Кирилл (5; 0; 20) за​являет, что он не устал: «Я же мужчина»
.

Машу (3; 10) свели в дамскую парикмахер​скую и отрезали косы. Маша — ничего, не плакала, не горевала, только просила все время, «чтобы как у мамы было»
.

Важнейшим условием становления гендерной идентичности является отношение близких взрослых к ребенку как к мальчику или девочке, которое проявляется в следующем:

- принятие  родителями  того факта, что их ребенок – мальчик/девочка, выражение радости и гордости по этому поводу;

- внушение взрослыми ребенку необходимости подчеркивать свой внешний облик, одеваться в соответствии с полом;

- стимулирование и поддержка взрослыми поведения ребенка в соответствии с полом («ты ведешь себя как настоящий мужчина»);

- порицание поведения ребенка, если оно не соответствует стереотипам поведения определенного пола («девочки так не делают»);

- поддержка взрослыми интересов и видов деятельности в соответствии с полом ребенка.

Таким образом, в дошкольном возрасте формируется осознание детьми своей половой принадлежности и гендерная идентичность, Эти процессы осуществляются в соответствии с общими закономерностями развития самосознания.

Осознание себя во времени. В дошкольном возрасте в структуре самосознания личности развивается его временнáя модальность – осознание себя во времени, или психологическое время личности, которое позволяет  увидеть целостную картину собственного развития, определить жизненные перспективы, осознавать себя в более широком социально-историческом контексте. Л.С. Выготский рассматривает психологическое время личности дошкольника в контексте развития личности и ее самосознания и отмечает, что впервые для ребенка его прошлое и будущее появляется в игре, где       «… дошкольник живет в прошлом и будущем – в пространстве появляется время и пространство»
. В.С. Мухина описывает бытие личности во времени формулой «я был, я есть, я буду»
.

Психологическое прошлое ребенка. В. С. Мухина отмечает, что уже в раннем возрасте ребенок начинает интересоваться своим прошлым, относясь к себе-маленькому с пониманием, симпатией и снисходительностью. У дошкольников в образ прошлого включаются отдельные события, прошлое предоставляет ребенку состояние «когда я был маленьким». 

«Дети (2; 7; 24) нашли себе новое увлекательное занятие — вспоминать о прошлом. С тех пор как мы приехали с дачи, оба часто говорят «помню». ... «Помню, как были в лесу. Я уходил далеко. Меня туда тянуло» (Дюка). «Помню лужи в делевне» (Ки​рилка). «Помню глибы» (Кирилка). «Я глибы тоже помню» (Дюка)»
.

«Андрюша (2; 10; 9) вспомнил «бутем- бутем», смеется. «Я так дяде Ване говолил». В деревне он постоянно шаловливо приветствовал дядю Ваню: «Бутем — бутем» (С добрым утром)»
. 

Дима (6; 0) вспоминает: «Когда мы жили в Москве, я выкладывал из кассы букв слова «Ди​ма»,  «Миша»». (Тогда ему было три года.)

Едем в машине. Дима (6; 4) смотрит в окно маши​ны и говорит: «Когда я был маленький, я любил на коровок смотреть, а сейчас уже не люблю».

Дима (5; 8) часто рассматривает фотографии чле​нов семьи. И каждый раз, когда его изображения на фотографии не оказывается, спрашивает: «А где я был?» Бабушка отвечает: «Тебя еще не было». Дима: «А где я был?» Успокаивается только после того, как ему отвечают: «Ты был еще в роддоме». (Из дневника И. Е. Валитовой).

Ребенок легче судит о себе-маленьком объективно, делает критические замечания по отношению к себе в прошлом. Представления детей о своем прошлом более детализированы по сравнению с представлениями о будущем. На протяжении дошкольного возраста характер воспоминаний о прошлом изменяется: если в начале дошкольного возраста преобладают непроизвольные воспоминания, возникающие под влиянием каких-то событий, по ассоциации, то к концу дошкольного возраста все чаще появляются произвольные воспоминания. Это свидетельствует не только о возросших возможностях психики ребенка, но и о большом интересе ребенка к своему прошлому, к тому времени, которое он называет «когда я был маленьким».

Сережа (5; 10):

– Мама, я был глупый. А я стал умнее?

– Да, конечно.

– А знаешь почему? Я ведь думаю все время.

(Из наблюдений И.Е. Валитовой).

Дима (6; 9) не хочет надевать куртку. Я гово​рю: «На улице ведь холодно, ты замерзнешь. В прошлом году в это время ты уже в пальто ходил». Дима отвечает: «Но ведь я тогда был еще маленький».

Дима, начиная с шести лет, часто вспоминает свое пребывание в яслях в Москве, когда ему было 2–3 года: «У-у, ясли плохие, там плохо было, тетя Тамара ругала меня, а я ведь ничего плохого не делал. Ну намочил один раз постель, ну и что? Она нас обманывала, говорила, что мама за булочкой ушла, а я не верил». (Из дневника И.Е. Валитовой).
Дети осознают свое прошлое через фиксацию отдельных вех своей жизни и жизни других людей. Самые маленькие дети представляют прошлое глобально, в их прошлом вехи отсутствуют вообще, а события располагаются в порядке эмоциональной значимости, а не в хронологическом порядке. Вначале прошлое делится детьми на большие промежутки, резко отличающиеся друг от друга, например, условиями жизни, местом жительства, посещением детского сада. С возрастом в прошлом ребенка появляется все больше жизненных вех, так как его жизненный опыт расширяется. Прошлое становится более дробным, дифференцированным. Необходимой предпосылкой появления «метризации» прошлого является понимание последовательности событий, выражаемое словами «раньше» и «позже», между тем правильное употребление этих слов представляет для детей значительную трудность.

В качестве вех прошлого жизненного пути у детей постепенно начинают выступать объективные общепринятые меры времени – возраст и единицы календаря. Это характерно для детей старшего дошкольного и младшего школьного возраста. Интерес к обозначению времени с помощью нумерации лет появляется в период усвоения ребенком понятия числа и цифры. Все это свидетельствует о появлении представлений о непрерывности времени, что способствует более глубокому и адекватному пониманию ребенком своего прошлого.

В нашем исследовании
 детям в возрасте от 4 до 7 лет предлагалось рассмотреть рисунки маленьких детей. Детям сообщали, что эти рисунки выполнили они сами, но не сейчас, а когда были маленькими. Тем самым мы попытались выяснить, как дети воспринимают рисунки из своего прошлого, какие эмоции вызывают у них эти рисунки.  Реакция детей на свои рисунки свидетельствует о личностном отношении детей к продуктам своей деятельности в прошлом, значимости всего того, что связано с самим ребенком. Отстраненное, снисходительное отношение к своим «рисункам из прошлого» может рассматриваться как средство реализации потребности в признании в настоящем. Чем старше дети, тем более эмоционально они реагируют на сообщение экспериментатора о своем «рисунке из прошлого» и тем с большим нетерпением ожидают предъявления рисунка. Все чаще появляются такие объяснения как желание вспомнить свое детство,  посмотреть, как рисовал, когда был маленьким. Дети утверждали, что сейчас рисуют не так, сейчас рисуют лучше, и при объяснении этого ссылались на возрастные особенности, на обучение их взрослыми, на объективные закономерности роста и развития. 

Дети дошкольного возраста относятся к себе в прошлом по аналогии с отношением к себе в настоящем. Они еще не могут отстраненно посмотреть на себя-маленького, критично оценить свои рисунки. Свое неумение они связывают со своей личностью в целом, поэтому и обнаруживают смущение. В период от 6 до 7 лет у детей появляется отстраненное, критичное отношение к своему прошлому, дети психологически отделяются от него и рассматривают его с позиций настоящего. 

Отношение ребенка к своему возрасту. В дошкольном возрасте у детей преобладает тенденция считать себя большим и стремление стать старше, поэтому свой собственный возраст оценивается как не самый лучший. В качестве доказательства, что дети уже большие, приводятся самые разные обоснования, в основном сводимые к демонстрации своих достижений.

Психологическое будущее ребенка. В работах В.С. Мухиной
 и выполненных под ее руководством показано, что благополучно развивающийся ребенок всегда строит позитивную перспективу своей жизни, и подавляющее большинство детей обращены в свое будущее. По данным А.И. Захарова
, в старшем дошкольном возрасте ребенок овладевает «концепцией жизни», которая выражается в умении определить в общих чертах время, далекое и близкое, воспринимать себя в состоянии постоянного возрастного развития, допуская, что развитие ограничено во времени. В ответ на это у детей появляется страх смерти, и именно в конце дошкольного возраста дети не хотят быть взрослыми, так как понимают взрослость как приближение к смерти. Страх перед будущим и нежелание взрослеть могут появляться у детей также при поступлении в школу и возрастании требований взрослых к ребенку.

В нашем исследовании
 установлено, что образ будущего появляется в сознании детей на третьем году жизни, однако он еще глобальный и недифференцированный – в образе будущего отражаются наиболее яркие особенности взрослых людей, с которым ребенок себя идентифицирует – их внешность, характерные действия. В будущем дети представляют себя по аналогии со значимыми взрослыми. Взрослость и старость понимаются детьми как вехи жизненного пути человека. 

Андрей (5; 6) рассуждает: «Ведь я не стари​чок, а мальчик, а в будущем стану мужчиной»
.

Описания детьми 3-5 лет своего будущего отрывочны, фрагментарны, в них указывается только на отдельные умения и виды деятельности человека. Дети старше 5 лет дают более развернутые, полные описания своего будущего, включая в них широкий круг физических и психологических особенностей и видов деятельности, то есть психологическое будущее становится многомерным. На пятом году жизни образ будущего включает в себя ступени жизненного пути. В содержание образа будущего входят половая принадлежность, деятельность, профессия и род занятий, семейная жизнь. Особенно часто дети упоминают будущую профессию.

Говорим о разных профессиях.

– А я кем буду? – спрашивает Машка (4; 1).

– Кем хочешь,– говорю. – Ты можешь сама вы​бирать себе занятие. Можешь стать доктором, учи​тельницей, почтальоном, столяром, писателем.

– Буду писателем.– Но сразу же спохвати​лась: – Нет, доктолом.

Потом говорит:

– Я буду доктолом, но буду только подлуг своих
лечить. Я чужих дядей боюсь лечить»
.

«Новое и несколько неожиданное (кратковре​менное, правда) увлечение Андрея (5; 5) – по вече​рам долго и сосредоточенно заниматься шитьем пла​тьев для кукол, с гордостью заявляет, что он будет портным. Довольно неплохо и быстро овладел швей​ной иглой»
. 
 В будущем дети видят себя только с положительной стороны, и никто из детей не допускает мысли о негативных качествах себя в будущем. В дошкольном возрасте дети задумываются и о близком будущем – о школе и учении. Образы будущего могут напоминать скорее фантазии, сказки, но в конце дошкольного возраста у детей уже появляются образы будущего, регулирующие поведение ребенка. Так, в возрасте 6-7 лет в высказываниях детей появляются упоминания о «действенном будущем», когда настоящее описывается как катализатор активности в настоящем.

 «Я стараюсь слушать на занятиях, чтобы хорошо подготовиться к школе», «Я хочу стать врачом, и делаю куклам уколы, чтобы научиться».

В нашем исследовании установлены также возрастные тенденции осознания себя во времени детьми дошкольного возраста:

1) переход от субъективной к объективной метризации жизненного пути;

2) расширение репертуара осознаваемых проявлений в прошлом и будущем, переход от одномерного к многомерному психологическому прошлому и будущему;

3) переход от «событийного» к непрерывному прошлому и будущему;

4) переход от центрации на настоящем к более объективному описанию прошлого и будущего;

5) переход от «разорванного» прошлого и будущего к единой линии своей жизни, через связь прошлого, настоящего и будущего.

В конце дошкольного возраста в самосознании детей появляется связь между тремя временными модальностями – временная транспектива, то есть осознание целостности и непрерывности своей жизни в прошлом через настоящее и будущее.

Основные итоги развития самосознания в дошкольном возрасте

В дошкольном возрасте создаются благоприятные условия для развития самосознания детей, так как дети включаются в широкий круг новых видов деятельности и общения со взрослым. Впервые сверстник начинает играть важную роль в жизни ребенка, разворачивается совместная деятельность детей, что стимулирует развитие его самосознания.

У детей складываются основы гендерной идентичности, они начинают осознавать себя как представителя определенного биологического пола.

Начало формирования связей в самосознании детей между их прошлым и настоящим относится к возрасту 6-7 лет, когда появляется временная транспектива. 

К концу дошкольного возраста формируется Образ Я ребенка как устойчивое многомерное образование. Наполняется его когнитивный компонент, и он представляет собой относительно устойчивую и дифференцированную систему разнообразных представлений о себе (качества личности, знания, умения, собственные социальные роли), появляется временная модальность образа Я. Когнитивный компонент развивается в единстве с отношением ребенка к себе, появляется конкретная самооценка. Образ Я становится также регулятором поступков ребенка. У ребенка появляется самолюбие – это обобщенный образ Я, который начинает регулировать его поведение: ребенок стремится выполнить такие задания, которые будут свидетельствовать о его возможностях, позволяя гордиться собой.

Л.С. Выготский писал: «В 7-летнем возрасте мы имеем дело с началом возникновения такой структуры переживаний, когда ребенок начинает понимать, что значит «я радуюсь», «я огорчен», «я сердит», «я добрый», «я злой», т.е. у него возникает осмысленная ориентировка в собственных переживаниях. Точно так, как ребенок 3 лет открывает свое отношение с другими людьми, так семилетка открывает сам факт своих переживаний. … К кризису семи лет впервые возникает обобщение переживаний, или аффективное обобщение, логика чувств».

3.4.4 Темперамент и характер в дошкольном возрасте

Индивидуально-психологические особенности ребенка представлены особенностями его темперамента и характера. Темперамент – это совокупность относительно устойчивых, биологически обусловленных индивидуально-психологических особенностей человека, выражающихся в формально-динамических характеристиках его активности. Русский физиолог И.П. Павлов выделил следующие свойства нервной системы, определяющие темперамент человека: сила, подвижность, уравновешенность. Согласно И.П. Павлову, сила является наиболее важной характеристикой нервной системы. Она проявляется в способности нервной системы выдерживать длительные повторяющиеся возбуждения, не переходя в «запредельное» торможение для защиты от чрезмерной нагрузки и истощения. Сила нервной системы будет напрямую определять работоспособность человека. Подвижность характеризуется скоростью смены возбуждения нервной системы торможением и наоборот. Она определяет быстроту переключаемости внимания человека, гибкость поведения, скорость приспособления к изменяющимся условиям. Уравновешенность характеризуется балансом процессов возбуждения и торможения нервной системы.

На основании различных сочетаний выделенных характеристик нервной системы И.П. Павловым была создана известная типология темперамента, включающая четыре основных типа: меланхолики, холерики, флегматики, сангвиники. В настоящее время для характеристики темперамента человека ученые используют уже не типы, а описание сочетания отдельных показателей свойств нервной системы, которые являются континуальными. При этом в дополнение к свойствам, выделенным И.П. Павловым, используются и другие, например, динамичность, лабильность, активность, реактивность, экстравертированность-интравертированность. Для каждого человека сочетание свойств темперамента является уникальным.

Поскольку свойства темперамента являются биологически обусловленными, они уже с рождения начинают определять различные показатели активности ребенка. Темперамент ребенка проявляется в следующих характеристиках: степень эмоциональной чувствительности ребенка, возбудимость, импульсивность, выносливость, работоспособность, ереключаемость внимания, 

скорость реакции, темп деятельности, скорость совершаемых движений, темп речи, характер засыпания, скорость приспособления к новым условиям и др. 

Свойства темперамента на протяжении развития ребенка разворачиваются постепенно, что связано с продолжающимся после рождения созреванием нервной системы. Это объясняет некоторые специфические возрастные особенности функционирования нервной системы дошкольника. Так, в отличие от взрослых, дети характеризуются большей чувствительностью, неуравновешенностью процессов возбуждения и торможения, эмоциональной лабильностью, быстрым утомлением и восстановлением сил. По причине повышенной возбудимости дети в эмоционально насыщенных ситуациях (посещение аттракционов, спектаклей, шумных праздников) могут нарушать правила поведения, громко кричать, проявлять повышенную активность, к концу дня они трудно успокаиваются и долго не могут уснуть. К быстрому утомлению дошкольников приводит не только воздействие большого количества ярких стимулов, но и сложная деятельность, необходимость длительной концентрации внимания. 

Однако, несмотря на некоторые общие возрастные особенности, темперамент уже в дошкольном возрасте обусловливает многие различия в активности ребенка. Дети со слабым типом нервной системы имеют более низкую выносливость, поэтому им требуется больше времени на выполнение заданий и на отдых. Также для них характерна повышенная чувствительность, быстрая утомляемость, движения и мимика вялые, речь тихая, невыразительная.

Детям с сильным типом нервной системы  характерна большая выносливость, они хорошо приспосабливаются к изменяющимся условиям. Дети с сильным подвижным типом нервной системы могут иметь сложности с саморегуляцией, им бывает трудно себя сдержать, они могут часто отвлекаться, поскольку быстро утрачивают интерес к деятельности. Для них характерна быстрая смена настроения, вспыльчивость, высокая двигательная активность. Они часто испытывают трудности в переключении и концентрации внимания. 

Дети с сильным инертным типом отличаются способностью работать долго, не отвлекаясь. Для них характерна относительно высокая продуктивность долговременной памяти
. Предпочитают спокойные виды деятельности.

Высокая пластичность нервной системы ребенка является физиологической предпосылкой ее изменчивости, т.е. нервная система активно созревает под влиянием различных внешних факторов. Это дает возможность взрослому влиять на интенсивность проявления у ребенка отдельных свойств темперамента. Однако в ходе воспитания и обучения ребенка взрослый не может кардинально изменить какие-либо свойства его темперамента и тем более тип нервной системы. Чем старше ребенок, тем в большей степени роль взрослого состоит в том, чтобы учитывать особенности его темперамента, выбирая оптимальные для ребенка способы взаимодействия, обучения и воспитания. Взрослый может помочь ребенку сформировать индивидуальный стиль деятельности с учетом его психофизиологического потенциала. Ведь свойства темперамента сами по себе не являются плохими или хорошими и не определяют, будет ли ребенок общительным или замкнутым, добрым или злым. 

При работе с детьми со слабым типом нервной системы важно проявлять внимательность, поддержку, не перегружать детей, поощрять их успехи, проявления активности и самостоятельности, общительности, не торопить детей, общаться с ними ровным, спокойным тоном.

Высокую активность детей с сильной подвижной нервной системой важно направлять в позитивное и продуктивное русло. Важно давать детям возможность реализовать потребность в двигательной активности, помочь научиться контролировать свое поведение в соответствии с предъявляемыми правилами и нормами.

Детей с сильной инертной нервной системой важно предварительно готовить к каким-либо изменениям привычной обстановки, режима дня, не торопить их, когда они выполняют задания, не перегружать участием в шумных и активных играх.

К характеру в отличие от темперамента можно подойти с оценочной точки зрения. Ведь есть как положительные качества характера, так и отрицательные. Под характером понимается комплекс устойчивых свойств индивида, определяющих особенности его поведения и эмоционального реагирования в типичных для него ситуациях. Характер человека не является врожденным и так жестко не определяется особенностями нервной системы человека, как темперамент. Определенные свойства темперамента человека являются лишь предпосылками для качеств характера. Главным же условием формирования характера является опыт взаимодействия ребенка с окружающими людьми. 

В дошкольном возрасте близкие взрослые оказывают решающее влияние на формирование характера ребенка. Уже с рождения ребенка взрослый как-то означивает, оценивает действия ребенка, подкрепляет определенные способы его поведения и эмоционального реагирования. Таким образом, происходит постепенное формирование у ребенка определенных черт характера. Формирование характера происходит в общении и разных видах деятельности. Например, при выполнении ребенком режимных моментов взрослый может поощрять у него развитие аккуратности, при выполнении трудовых поручений – ответственности, настойчивости, добросовестности, трудолюбия. Важным механизмом формирования характера является подражание ребенка взрослым, сверстникам, литературным персонажам. Проблема формирования характера ребенка является особенно актуальной в свете возможных патологических вариантов его развития в дальнейшем. 

Таким образом, в дошкольном возрасте взрослый, создавая условия для развития положительных черт характера с учетом темпераментных особенностей ребенка, обеспечивает гармоничное развитие его личности.

3.4.5 Развитие способностей в дошкольном возрасте

Под способностями в психологии понимаются индивидуально-психологические особенности человека, которые являются условием успешного выполнения той или иной деятельности. Способности не являются врожденными. Они формируются прижизненно в ходе освоения человеком разных видов деятельности. Предпосылками формирования способностей являются задатки – врожденные морфофизиологические особенности человека (особенности строения анализаторов, степень зрелости отдельных участков коры головного мозга, тип доминирования полушарий головного мозга и т.д.). Н.С. Лейтес подчеркивал, что «с понятиями «способности», «одаренность» не должно связываться представление о готовом даре природы: задатки – только предпосылка, одно из условий развития психических свойств. Формирование, рост способностей – это обязательно приобщение к занятиям, к богатствам культуры, это труд ребенка, его настойчивость, увлеченность делом. И конечно, очень многое зависит от учителя: сумеет ли он вовремя поддержать, направить, воодушевить ученика. Никакие задатки сами по себе еще не предопределяют его будущее»
. Задатки человека многозначны. Это означает, что одни и те же способности могут сформироваться на основе разных задатков, и наоборот, одни и те же задатки могут быть предпосылками разных способностей.

Важной педагогической задачей является создание благоприятных условий для развития способностей ребенка, поскольку просто наличия задатков здесь недостаточно. При этом важна своевременность, поскольку эффективность развития способностей во многом определяется учетом сензитивных периодов. 

Психологическими предпосылками развития способностей являются склонности ребенка, т.е. избирательная направленность на определенную деятельность, побуждающая ею заниматься и осваивать ее. Противоречие между склонностью ребенка к определенной деятельности и недостаточным уровнем развития способностей является движущей силой развития последних. Внимательное отношение взрослых к склонностям ребенка часто помогает понять, какие способности в данный момент можно у него активно формировать.

В дошкольном возрасте развиваются разные виды общих и специальных способностей. 

Развитие общих способностей. К общим относятся способности, необходимые для успешного выполнения разных видов деятельности, например, познавательные, практические способности. Важной предпосылкой развития познавательных способностей дошкольников является высокая познавательная активность, проявляющаяся в любознательности ребенка, стремлении узнавать новую информацию, овладевать новыми действиями. Познавательные способности включают в себя сенсорные и интеллектуальные способности. Развитие сенсорных способностей в дошкольном возрасте связано с овладением дошкольниками системой сенсорных эталонов и перцептивных действий. Фундаментом  интеллектуальных способностей является развитие у детей наглядно-образного и наглядно-схематического мышления, овладение знаково-символической функцией сознания, операциями сравнения, классификации, обобщения и т.д.

Существенный вклад в изучение развития познавательных способностей дошкольников внесли исследования, выполненные под руководством Л.А. Венгера. Результаты данных исследований показали, что в дошкольном возрасте происходит последовательное формирование отдельных форм опосредствованного познания действительности, которые связаны с развитием способностей к использованию сенсорных эталонов и наглядному пространственному моделированию
.
В дошкольном возрасте происходит также интенсивное развитие отдельных практических способностей: организаторских, конструктивно-технических. Особое значение для развития организаторских способностей детей имеет общение и взаимодействие со сверстниками в сюжетно-ролевой игре, а также в других видах совместной деятельности. Дошкольники с высоким уровнем развития данных способностей обычно выступают инициаторами совместной деятельности, придумывают замысел, умеют распределять игровые роли, следят за порядком, выполнением правил всеми участниками, умеют общаться с другими детьми в соответствии с их индивидуальными особенностями, разрешать конфликты. Они отличаются высокой инициативностью и коммуникативностью, способно увлечь других детей.

Развитие конструктивно-технических способностей происходит в рамках разных видов и форм конструирования, которыми овладевают дети на протяжении дошкольного возраста. Конструктивно-технические способности проявляются в умении детей учитывать свойства и установить связи между деталями, необходимыми для создания конструкции, создавать оригинальный замысел конструкции, учитывать условия, в которых будет  использоваться создаваемая конструкция.

Развитие специальных способностей. Помимо общих в дошкольном возрасте происходит развитие разных видов специальных способностей: музыкальных, изобразительных, литературных, театрально-речевых.

Развитие музыкальных способностей в дошкольном возрасте связано со способностями детей эмоционально откликаться на музыку, чувствовать ритм, дифференцировать музыкальные звуки, формированием у них музыкально-слуховых представлений, музыкального вкуса.

Изобразительные способности так же, как и музыкальные, представляют собой сложное комплексное образование. В дошкольном возрасте в рамках освоения изобразительной деятельности развиваются такие компоненты изобразительных способностей, как умение анализировать воспринимаемый предмет, зрительная память, точность мелких движений пальцев и рук, эмоционально-эстетическое восприятие ребенком реальных объектов и произведений искусства.

Первые проявления литературных способностей детей также относятся к периоду дошкольного возраста. Они связаны со словесным творчеством детей: сочинением сказок, рассказов, стихов, считалок. Важными предпосылками развития словесного творчества детей является овладение речью, развитие воображения, опыт восприятия различных литературных произведений.

Театрально-речевые способности дошкольников формируются на основе опыта сюжетно-ролевых игр. Высокий уровень развития игровой деятельности к старшему дошкольному возрасту позволяет детям участвовать в играх-драматизациях, где ребенок совершенствует различные составляющие театральных способностей: выразительность речи, запоминание текста и действий персонажей, пластичность, произвольная регуляция собственной мимики, жестов, интонации.

Высокий уровень развития определенных способностей может свидетельствовать о развития у детей уже в дошкольном возрасте того или иного вида одаренности (интеллектуальной, художественной, психомоторной, социальной). Под одаренностью понимается своеобразное сочетание общих интеллектуальных и специальных способностей, определяющих высокий уровень возможностей человека в той или иной деятельности. Одаренность проявляется в высоком уровне умственного развития и склонности к творческой деятельности. Она характеризует широту возможностей человека, уровень и своеобразие его деятельности, наличие внутренних условий для выдающихся достижений.

Е.А. Панько описаны проявления разных видов одаренности в дошкольном возрасте
.

Таблица 9 – Проявления одаренности у детей дошкольного возраста
	Вид одаренности
	Проявления у детей дошкольного возраста

	Общая интеллектуальная одаренность
	- высокая любознательность, интерес к новому, необычному; 

- высокий уровень познавательной активности;

- способность самому «видеть», находить проблемы и стремление их решить, активно экспериментируя; 

- высокая устойчивость внимания в ходе познавательной деятельности; 

- раннее проявление стремления к классификации предметов и явлений и обнаружению причинно-следственных связей; 

- развитая речь, хорошая память; 

- раннее развитие сенсорных способностей;

- способность к творческому преобразованию образов, импровизациям; 

- оригинальность суждений; 

- высокая обучаемость; легкая ранимость,  

- развитое чувство справедливости, юмора; 

- стремление к самостоятельности

	Художественная одаренность
	- повышенный интерес к художественной деятельности; увлеченность ею; 

- высокая эмоциональная отзывчивость на произведения музыкального, изобразительного и других видов искусства, на красоту природы; 

- высокий уровень развития сенсорных способностей, значимых для конкретного вида художественной деятельности; 

- развитость образной памяти; 

- стремление к воспроизведению услышанного, увиденного, к экспериментированию с помощью средств художественной выразительности; 

- высокая чувствительность к обучению в художественной сфере; 

- оригинальность создаваемых продуктов художественной деятельности

	Социальная одаренность
	- ярко выраженная потребность в общении как со взрослыми, так и со сверстниками; 

- активность, инициативность; 

- развитая эмпатия;

- альтруистичное отношение к другим;

- высокий социометрический статус в группе сверстников;

- способность к дифференцированному общению с людьми с учетом их индивидуально-личностных особенностей;

- высокий уровень развития социального и эмоционального интеллекта; 

- стремление оказывать помощь сверстникам советами, практическим путем; 

- понимание и владение богатством невербальных средств общения; 

- эффективное использование в общении вербальных и невербальных средств;

- владение детской коммуникативной субкультурой 

	Психомоторная одаренность
	- высокая двигательная активность;

- стремление к овладению различными новыми движениями, настойчивость в достижении качественного выполнения движения; 

- относительно высокая способность произвольного управления движениями;

- ловкость, точность движений; 

- высокий уровень двигательной памяти; 

- гибкость в использовании освоенных движений в новых условиях; 

- проявление творчества в двигательной сфере;

-  легкость обучения новым движениям


Проблема развития одаренных детей занимает особое место в психологии и педагогической практике. В качестве основных условий развития способностей и одаренности детей в дошкольном возрасте выступают следующие: 

1) Создаваемая взрослыми вокруг ребенка атмосфера увлеченности теми или иными видами деятельности, сферами действительности. Есть множество примеров, когда в семьях актеров вырастали талантливые актеры, в семьях музыкантов – известные музыканты и певцы, в семьях врачей – талантливые врачи. Увлеченность близкого взрослого какой-либо деятельность легко предается ребенку через идентификацию с ним, вызывая у ребенка склонность к данной деятельности, которая приводит к интенсивному развитию соответствующих способностей. 

2) Включение ребенка в различные виды деятельности, способствующие развитию его способностей. Дошкольников важно включать в разнообразные виды деятельности и, избегая ранней специализации, позволять проявляться всем его задаткам и склонностям. Здесь большое значение имеет учет сензитивных периодов, а также опора на возрастные особенности мотивации детей, необходимая для обеспечения эффективности процесса обучения. В процессе обучения дошкольников взрослые ориентируются не только на познавательные мотивы, но и на игровые и соревновательные мотивы, мотивы получения признания, уважения.

3) Создание благоприятного психологического климата. Положительный психологический климат является условием обеспечения  эмоционального благополучия детей, что позволяет им тратить всю свою энергию на реализацию природного потенциала развития, а не на то, чтобы справляться с негативными переживаниями.

Вопросы для проверки и самоконтроля
1. Каковы основные линии развития эмоциональной сферы дошкольников?

2. Выделите механизмы развития произвольной регуляции поведения в дошкольном возрасте.

3. Как происходит становление основных этапов волевого действия в дошкольном возрасте?

4. Какую роль играет развитие самосознания в целостном процессе развития личности ребенка?

5. Каково содержание самосознания у детей дошкольного возраста?

6. Каковы линии развития самооценки в дошкольном возрасте?

7. Что такое гендерная идентичность и как она развивается в дошкольном возрасте?

8. Опишите особенности психологического прошлого и психологического будущего у дошкольника.

9. Выделите особенности проявления свойств темперамента у дошкольников.

10. Каков механизм формирования черт характера в дошкольном возрасте?

11. Какие виды общих и специальных способностей развиваются в дошкольном возрасте?

12. Как проявляются разные виды одаренности в дошкольном возрасте?

13. Каковы основные условия развития способностей и одаренности у дошкольников?
Вопросы для размышления

1. Какие достижения в развитии эмоциональной сферы дошкольников участвуют в регуляции их собственной активности? 
2. Выделите предпосылки волевой регуляции, формирующиеся в дошкольном возрасте. Какова роль в этом процессе достижений в развитии потребностно-мотивационной сферы дошкольников?

3. Какие предпосылки нравственной регуляции формируются в дошкольном возрасте?

4. Почему в дошкольном возрасте самосознание развивается интенсивно и в разных направлениях?

5. Какие психологические новообразования дошкольного возраста отражают итоги развития самосознания?

6. Может ли взрослый влиять на темперамент ребенка? Обоснуйте свой ответ. 
7. Как можно объяснить негативные симптомы в поведении детей (капризы, упрямство, негативизм)?
Задания для самостоятельного выполнения
Задание 1. Дайте психологическое объяснение поведению детей в описанных ниже ситуациях. Какие мотивы являются специфичными для поведения детей дошкольного возраста?

1. Сереже (3; 10; 8) купили велосипед. Выхожу на улицу и вижу, что на его велосипеде катаются боль​шие дети. Спрашиваю:

– Зачем ты дал велосипед большим детям?

– Что я, жадина что ли?

Лечили в поликлинике зубы. Сережа (3; 10; 28) очень плакал, бил врача руками и ногами. Врач отказалась лечить зубы и предложила мне уговорить сына сидеть тихо. Я вышла из поликлиники без настроения. Сережа заглянул мне в лицо и посочув​ствовал: «Нехорошая тетя, не хотела зубки лечить». Сам при этом был очень доволен, улыбался.

Прошу Сережу (5; 6; 9) подать книгу.

– Нет, не дам тебе.

– Почему же, Сережа?

– Потому что.

Я сама беру книгу, читаю. Через 15 минут подхо​дит и говорит:

–
Прости, стал немного плохим.

Ловили с папой рыбу. Сереже (5; 8; 17) повезло. Бежит ко мне и кричит:

– Мама, это я сам споймал окуня, сам. Понима​ешь ты?

– Да, понимаю.

– А почему не хвалишь?

 (Из дневника Л. В. Войтович).
2. Андрей (4; 5) решил порисовать в своем до​машнем альбоме, вначале что-то беспорядочно ма​зюкал цветными карандашами, небрежными взма​хами синего и красного карандаша чертил круги и ломаные линии. Вмешался Дима и стал настойчи​во требовать, чтобы он не баловался, а рисовал по-настоящему, и при этом пытался показать ему, как именно надо рисовать. Андрей резко запротестовал против такого бесцеремонного вмешательства, рас​плакался и убежал. Однако вскоре вернулся, и тут произошло нечто неожиданное: яростно схватил ка​рандаши и начал очень быстро, уверенными движе​ниями рисовать. Скоро обнаружилось, что он довольно прилично нарисовал (рассердившись!) мо​дель какого-то комбинированного парохода с тан​ком. Что особенно примечательно – весьма удачно использовал и «вмонтировал» в свой рисунок дета​ли, нарисованные ранее на этом же листке Димой
. 

3. «Подарили Андрею (3; 2; 4) китайский фона​рик. Он им очень заинтересовался, но довольно бы​стро его сломал: разобрал и разбил. Объясняет: «А мне так хотелось посмотреть, что там»»
. 

4. «Андрей взял молоток и забивает гвозди в до​ску. Кирилл (4; 2; 8) пришел в мою комнату.

– Мама, я Андлею не дам забивать гвозди.

– Это почему же?

– Он шумит и не дает тебе лаботать.

– Кирюша, скажи, что ты просто хочешь коман​довать, да?

–
Я хочу сам забивать...»
.

Задание 2. Проанализируйте эмоциональные проявления детей к игровым персонажам. Кто из детей демонстрирует поддержку, сочувствие, утешение? Какое это имеет значение для нравственного развития детей?

1. «Вова («врач»), приехав по вызову к «больной», строго спрашивает: «Что у вас случилось?». Денис («папа»): «Дочка заболела». Врач: «Сейчас посмотрим. Надо первым делом поставить градусник и горчичники». Сам молча выполняет все процедуры. В это время папа и брат Маши (Валерий) готовят обед. Врач обращается к ним: «У Маши температура 39 градусов. Вы слышите?». Валерий: «Ну и что? Я варю суп». А Денис настолько увлечен приготовлением обеда, что даже не отреагировал. Вова заявляет, что Машу необходимо забрать в больницу, Валерий молчит, а Денис отвечает: «Я пеку пирожки»».

2. «Покормив обезьянку, Вова («смотритель зоопарка») укладывает ее спать. Гладит, шепчет на ушко: «Спи, хорошая! А я песенку тебе спою». Бережно качает ее на руках, тихонько что-то напевает. Так, держа на руках игрушку, начинает убирать помещение. Просит мальчиков, играющих рядом, чтобы они не шумели. Сделав уборку в «клетке» обезьянки, ласково будит ее: «Вставай, маленькая. Сейчас ты попрыгаешь через палочку». Производит с игрушкой соответствующие действия. Ободряет обезьянку: «Как ты хорошо прыгаешь, молодец! Еще попрыгай». Сам отвечает за обезьянку: «Не хочу больше прыгать!». И тут же от имени смотрителя ласково журит ее: «Ну, как это – не хочу, ведь ты же будешь скоро выступать в цирке». Обнимает игрушку, шепчет тихонько что-то на ушко, уговаривает».

3. «Максим, исполняющий роль смотрителя ослика, с самого начала игры увлекся уборкой и ремонтом вольера. Игрушка валяется в стороне. После замечания Ани («директора зоопарка») Максим поднял ослика, держа игрушку вниз головой, и продолжал ремонтировать загородку. Увидев такое отношение, Аня возмутилась: «Как ты держишь ослика? Тебе было бы приятно, если бы тебя так держали?» – Максим не возражает девочке. Берет игрушку правильно, гладит ее, при этом смотрит на Аню»
.
Задание 3. Как можно объяснить изменения в поведении детей с возрастом? О чем они свидетельствуют? 

1.
 «Хотя раньше Алик (3; 7) никогда не ложился один, без мамы, папа сегодня ему говорит: «Ты, сын, уже большой. Начал сам мыть лицо с мылом. Если ты действительно большой, наверно, ты уже один уснешь, без мамы. Большие же все без мам ложатся спать. Это маленькие все с мамой, да с мамой – плачут одни. Ведь ты уже большой, да?» – «Да, папа», – отвечает мальчик…

И ребенок действительно ложится один. Почти два часа он ворочается в постели, поглядывая в сто​рону мамы, но не осмеливается обратиться к ней с просьбой лечь: чтобы остаться «большим», он стои​чески борется со своим «искушением»»
. 
2.
 Слава (4; 10) отказывался от выполнения каких бы то ни было поручений  воспитателя,  обя​занности дежурного выполнял очень редко и с боль​шим нежеланием. То же самое было и дома. Однаж​ды няня принесла в группу новую посуду. Все дети любовались красивыми разноцветными чашками, тарелками, стоявшими на столе. Слава тоже подо​шел к столу. Воспитатель сказала:  «Как приятно будет дежурным расставлять на столы такую краси​вую посуду». Слава постоял, посмотрел на воспита​теля и попросил разрешить ему дежурить. Он вы​полнял обязанности дежурного с большим желани​ем. Воспитатель отметила, что Слава очень хорошо работает, похвалила его. С этого времени поведение Славы изменилось – он с радостью выполнял пору​чения воспитателя.

Задание 4. Определите, чем психологически отличается поведение детей в сходных ситуациях. Как называется психологическое новообра​зование, которое проявилось в поведении одной из девочек?

Ниже приведены описания поведения детей в си​туации «двойной мотивации» (В.С. Мухина)
.

На столе лежат 3 листа бумаги, на одном из них нарисован мяч. Ребенку дается следующая инструк​ция: «Смотри, на столе лежат 3 листка бумаги. На одном из них нарисован мяч. (Ребенку показывают этот лист.) Сейчас я переверну этот листок и смешаю с остальными. А теперь угадай, на каком из этих листков нарисован мяч. Если угадаешь, я дам тебе вот эту вкусную конфету». «Неожиданно» взрослого вызывают из комнаты. Уходя, он говорит: «Я сейчас приду, а ты пока подумай, на каком из этих листков нарисован мяч». Взрослый выходит, но незаметно наблюдает за ребенком.

Галя (5; 7). В отсутствии взрослого девочка с ми​нуту постояла спокойно. Вдруг посмотрела на дверь и быстро начала переворачивать листы. Увидев, на каком из них нарисован мяч, отошла от стола. Вхо​дит взрослый:

– Ну что, Галя, как ты думаешь, на каком из этих листков нарисован мяч?

– Вот, – девочка указывает на лист с рисунком.

– Ой, Галя, молодец! А ты листки не перевора​чивала, когда меня не было?

– Нет, – говорит Галя, немного помедлив. Взрослый протягивает ей конфету. Галя спокойно ее берет, разворачивает и съедает.

Женя (5; 5). В отсутствие взрослого девочка сна​чала вела себя спокойно, стояла на месте, но вдруг быстро подошла к столу и просмотрела листы бума​ги. Найдя нужный, отошла от стола. Входит взрос​лый:

– Ну, Женя, как ты думаешь, где мяч нарисо​ван, покажи.

– Здесь, – берет нужный лист, показывает.

– А ты без меня листки не переворачивала? Женя молчит, опускает глаза и еле слышно гово​рит: «Да». 

Задание 5. Определите, какие из способов развития волевой регуляции иллюстрируют представленные ниже примеры: постановка промежуточных целей; ограничение и конкретизация цели; дозированное увеличение задания; создание возможности выбора цели; создание ситуации борьбы мотивов; прогнозирование и обсуждение возможных последствий. 

«Нарисуй один квадратик, только постарайся, чтобы было красиво. Нарисовал? А теперь нарисуй еще один, такой же красивый и даже еще лучше. Нарисуй два кружочка. И еще один. Нарисуй три кружочка. И еще один».

«Как ты хочешь сделать? Почему?»

«А почему ты так хочешь? А как можно поступить по-другому? А как лучше? А как бы поступил другой мальчик? Почему? А как бы я поступила, угадай? А почему я бы так поступила?»

«Рисуй кружочки. Нарисуй одну строчку кружочков. Нарисуй три красивых кружочка».

«А что будет, если…», «А что они подумают, если…».

До дома еще далеко, ребенок просится на руки. Взрослый: «Вон там собачка. Пойдем, собачку посмотрим. А там голуби, пойдем к голубям. Вон дойдем до деревца и отдохнем. Видишь машину? Давай-ка, кто быстрее дойдет до нее? А вон там и домик наш. Вот и пришли» 
.

Задание 6. Проследите, в каком направлении изменяются критерии оцен​ки себя, и в каких случаях у ребенка появляется чувство гордости за свои достижения:

Алик (3; 4). «Я умываюсь с мылом!», «Я умею одеваться!» — часто можно услышать от мальчика. Оказывается, в детском саду, куда он ходит недав​но, приучают новичков к самообслуживанию.

Алик (3; 5). Главный предмет гордости теперь у Алика то, что он «помогает папе и маме» и «умеет оде​ваться».

Алик (4; 0). Вот уже несколько дней у мальчика на первом плане стоит то, что он «не лентяй» и что он «трудится». Родители начали приучать его убирать постель.

Алик (4; 3). Чуть ли не ежедневно стал заявлять: «Я не ябеда!» Выяснилось, что с переходом в среднюю группу детского сада он часто слышит оценочные суждения по этому поводу. Другой предмет его гор​дости – «Я далеко прыгаю».

Алик (4; 5). «Накануне Октябрьского праздника чаще всего гордился умением хорошо рассказывать стихо​творения и танцевать. Настойчиво звал папу и маму на утренник в садик, чтобы показать им свое искус​ство».

Алик (4; 6). «Научился неплохо рисовать звездочку и домик. Удачные рисунки несет непременно к папе и маме — гордится своим творчеством»
.       

Задание 7. Как можно объяснить результаты, полученные в исследовании Е.Е. Кравцовой?
 В чем специфика самооценки детей дошкольного возраста? Какие изменения ха​рактерны для самооценки детей в конце дошкольного возраста?

Детям дошкольного возраста предъявлялись на​рисованные ступеньки, летящие воздушные шары, самолеты, находящиеся на разной высоте. На верх​ние ступеньки, шары, самолеты помещались «самые умные» дети, «самые сильные», «самые добрые», а на нижних ступеньках соответственно оказывались «самые глупые», «самые слабые», «самые недоб​рые». Дети должны были поместить себя на одну из ступенек (один из шаров, самолетов). По результа​там выполнения задания дети были разделены на три группы. В первой группе дети, едва взрослый заканчивал объяснение, сразу ставили себя на са​мую верхнюю ступеньку (шар, самолет). Вошедшие во вторую группу дети думали, сомневались, иногда стес​нялись сразу поставить себя на верхнюю ступеньку, но, тем не менее, оценивали себя наивысшим обра​зом. Иногда, перед тем как поставить себя на верх​нюю ступеньку, ребенок говорил, например, так: «Правда, Вова сильнее меня, он вчера меня поборол, но все равно – я тоже самый сильный». Дети, во​шедшие в третью группу, как правило, долго дума​ли, иногда что-то невнятно бормотали, просили разрешения спросить у мамы или у воспитательницы, но в конечном счете ставили себе довольно высоко, хотя обычно не на самую верхнюю ступеньку. 

Ока​залось, что отношение к себе у детей дошкольного возраста изменяется по мере взросления. Ко второй и третьей группам относились дети в основном стар​ше 5-6 лет. Все дети до 5 лет относились к первой группе.

Задание 8. Проанализируйте результаты, полученные в исследовании Е.А. Бирюкевич
. Назовите характерные особенности самооценки детей старшего дошкольного возраста. По каким критериям дети оценивают себя? Как дети обосновыва​ют свои оценки?

Детям 6-7 лет предлагалась нарисованная ле​сенка из пяти ступенек. Дети должны были поста​вить себя на одну из ступенек и обосновать свой выбор. Им объясняли, что на самой верхней (5-й) ступеньке находятся самые хорошие дети, а на нижней (1-й) — самые плохие. Дети давали обосно​вание своему выбору.

Оля указала на 5-ю ступеньку: «Я маме помо​гаю».

Дима указал на 4-ю ступеньку: «Я иногда мале​нечко балуюсь».

Толя указал на 4-ю ступеньку: «Быть очень-очень хорошим трудно, а чуть-чуть хорошим легко».

Саша указал на  4-ю  ступеньку:   «Я не самый хороший в группе».

Лена указала на 4-ю ступеньку: «Иногда мне приходится чуть-чуть не слушаться».

Паша указал на 3-ю ступеньку: «Иногда я бываю плоховатым, не слушаюсь».

3.5 Межличностные отношения и общение в дошкольном возрасте
3.5.1 Развитие общения ребенка со взрослым в дошкольном возрасте

Межличностные отношения и общение являются неотъемлемыми составляющими межличностного взаимодействия – процесса непосредственного или опосредованного воздействия субъектов друг на друга, порождающего их взаимную обусловленность и связь. Общение представляет собой многоплановый процесс установления и развития контактов между людьми, порождаемый широким спектром акту​альных потребностей партнеров и направленный на удовлетворение этих потребно​стей. В процессе общения реализуются, проявляются и формируются межличностные отношения. Межличностные отношения, согласно Я.Л. Коломинскому
, – это личностно значимое эмоциональное и когнитивное отражение людьми друг друга, которое представляет собой их внутреннее состояние и допускает взаимность.

В дошкольном возрасте общение ребенка с окружающими существенно усложняется: расширятся содержание общения и расширяется его. Согласно концепции развития общения М.И. Лисиной
, в дошкольном возрасте ребенок переходит к внеситуативным формам общения со взрослым. Внеситуативное общение становится возможным благодаря овладению ребенком речью. Содержание же общения в данном случае не зависит от наглядной ситуации. Дети могут общаться по поводу того, что было в прошлом, будет в будущем, понимают содержание сказок и рассказов, которые им читает или рассказывает взрослый. Внеситуативное общение представляет собой «чистое общение», не включенное ни в какую другую деятельность.
В начале дошкольного возраста на первый план выступает внеситуативно-познавательная форма общения. Взрослый начинает выступать для ребенка как источник информации об окружающем мире. Как известно, в этот период дети начинают задавать взрослым много вопросов познавательного характера, т.е. становятся «почемучками». Кроме того, важной потребностью ребенка, которую он удовлетворяет в период преобладания внеситуативно-познавателного общения, является потребность в уважительном отношении со стороны взрослого. Свидетельством этого является повышенная чувствительность ребенка к отношению взрослого, обидчивость в случае отрицательной оценки или невнимания взрослого к вопросам и высказываниям ребенка. В рамках внеситуативно-познавательного общения расширяются представления ребенка об окружающем мире, развиваются наглядные формы мышления и воображение.

В ходе внеситуативно-личностного общения дошкольники удовлетворяют потребность во взаимопонимании и сопереживании со стороны взрослого. Взрослый выступает в качестве образца поведения, способов построения отношений с другими людьми. Ребенок стремится к общности взглядов, оценок со взрослым. Совпадение своей позиции с позицией взрослых служит для ребенка доказательством ее правильности. Взрослый начинает интересовать детей, как человек, занимающий определенную социальную позицию, как член общества. Например, при знакомстве с новым взрослым старшие дошкольники могут интересоваться у него, где он работает, где живет, есть ли у него дети. Внеситуативно-личностное общение способствует усвоению детьми норм и правил поведения, построения отношений. Ребенок учится общаться с людьми как носителями определенной социальной роли, например, роли врача, воспитателя, продавца, учителя, что имеет большое значение для подготовки ребенка к школе. Именно при данной форме общения дети легче всего усваивают учебную информацию от взрослого, поскольку они с повышенным вниманием относятся к его действиям и словам, стараются слушать, запоминать. Видя свои ошибки глазами взрослого, дети не обижаются на замечания, в отличие от детей с преобладанием внеситуативно-познавательной формы общения, а стараются исправить свои промахи.

А.Г. Рузская и Л.Н. Абрамова
 подчеркивали, что одним из проявлений потребности ребенка во взаимопонимании и сопереживании являются детские жалобы. Жалоба – это инициативное обращение ребенка ко взрослому как к личности, которое сигнализирует об отрицательных переживаниях ребенка, вызванных несовпадением его позиции с позицией других людей. В ходе проведенного исследования авторами были выделены следующие типы жалоб.

1. Конкретно-эмоциональные жалобы. Причиной данных жалоб является обида, огорчение ребенка, физическая боль, испуг и т.д. Внешне данные жалобы могут сопровождаться криком, плачем. Ребенок хочет получить от взрослого ласку, внимание либо сочувствие к себе. 

«Я упал, мне коленка болит!». «Егор меня толкает!»

2. Практически-действенные жалобы. Данные жалобы возникают в различных ситуациях взаимодействия со сверстниками, чаще, когда имеет место столкновение интересов ребенка с интересами сверстников. Причиной жалобы может выступить желание ребенка обладать предметом, который находится у сверстника, стремление сверстника отнять предмет у ребенка; ситуации, когда сверстник мешает осуществлению деятельности ребенка; ситуации, когда ребенок хочет помочь сверстнику, но без помощи взрослого этого сделать не может. В эмоциональном плане жалобы сопровождаются возбуждением и возмущением. Иногда ребенок может плакать и кричать, чтобы оказать давление на взрослого. В случае подобных жалоб детям нужны от взрослого действия, которые приведут к некоторому практическому или материальному результату (ребенок получит предмет, сверстник перестанет мешать и т.д.).

«Мне надо синий карандаш, а Таня забрала!»

3. Познавательно-этические жалобы. Эти жалобы, как правило, возникают в ситуациях нарушения сверстниками различных правил. Жалующийся ребенок не может безразлично относиться к тому, что правила, установленные взрослым, нарушаются. В данном случае он не ищет выгоды или наказания для сверстника. Ему нужно, чтобы взрослый исправил поведение нарушителя, подтвердив тем самым для ребенка незыблемость правил. За этим стоит потребность детей в одинаковом со взрослым понимании правил, что характерно для внеситуативно-личностной формы общения. Жалобы сообщаются спокойным или слегка удивленным тоном.

«А Даник говорит плохие слова!» «Лера не помыла руки после улицы!»

4. Личностные жалобы. За этими жалобами стоит стремление дошкольника привлечь к себе внимание взрослого, показать себя с лучшей стороны, чтобы получить одобрение и признание, а также желание избежать наказания. Подобные жалобы чаще встречаются у так называемых нелюбимых детей, которые испытывают депривацию потребности в положительном отношении и признании со стороны значимого взрослого.

«Саша еще первое не съел, а я уже все съел!» (Из наблюдений И.В. Шматковой).
Выделенные и описанные авторами типы жалоб дошкольников требуют определенной психологически грамотной реакции взрослого в соответствии с мотивами ребенка, вызвавшими жалобу.

В процессе общения между педагогом и ребенком складываются определенные взаимоотношения, которые оказывают решающее влияние на успешность обучения и воспитания дошкольника. В ходе взаимодействия педагог и ребенок могут занимать разные позиции. С.Я. Якобсон и Е.В. Соловьевой
 были выделены следующие типы взаимодействия между ребенком и взрослым в зависимости от занимаемых ими позиций в процессе обучения.

1. Позиция «Учитель – ученик». Цель взрослого  – научить ребенка чему-либо, эта цель известна ребенку и должна быть принята им. Контроль и оценку за достижением цели полностью производит педагог. Форма и организация процесса взаимодействия также определяются взрослым и являются обязательными для ребенка, независимо от его желаний.

Чрезмерное использование данного школьного типа взаимодействия в работе с дошкольниками является неэффективным, поскольку не учитываются их психологические особенности. Ребенку трудно заниматься в данный момент чем-либо (лепить, рисовать), если это ему не нужно и не интересно. Такой вид сотрудничества рекомендуется использовать эпизодически работе в со старшими дошкольниками.

2. Позиция «Разнокомпетентное партнерство». Данный тип взаимодействия может использоваться на протяжении всего дошкольного периода. Здесь взрослый выступает как компетентный партнер (знающий, умеющий), а ребенок, соответственно, – некомпетентный партнер. Цель взрослого – поделиться своими знаниями и умениями. Для ребенка взаимодействие со взрослым является добровольным, и он сам решает, чему хочет научиться. Руководство осуществляется косвенным, неявным для ребенка способом, контроль и оценка достижений ребенка производится только по его просьбе.

Взаимодействие может начаться с того, что ребенок сам спрашивает у взрослого о том, что его интересует, просит его чему-то научить. В другом случае педагог сам стремится вызвать у ребенка мотивацию, то есть  желание и интерес к тому, чем он хочет с ним поделиться. 

Данный тип взаимодействия может быть представлен и в обратном варианте. Взрослый может выступить как некомпетентный партнер, который просит ребенка, чтобы тот его чему-то научил. Дошкольники, как правило, охотно соглашаются на такое взаимодействие, поскольку в данном случае удовлетворяется их потребность в уважительном отношении со стороны взрослого. Исследования, проведенные под руководством С.Г. Якобсон, показали, что в результате такого взаимодействия существенно улучшались отношения между детьми и воспитателями, дети эффективнее воспринимали педагогические воздействия взрослого.

3. Позиция «Равноправное партнерство. Участие ребенка в таком взаимодействии также является добровольным. Цель взрослого и ребенка – получение общего результата. Равноправность означает, что и педагог, и дети обладают одинаковыми правами: принимать участие в планировании, обсуждении общего результата, соблюдение общих правил, осуществлении взаимного контроля правильности действий. Здесь педагог опять же косвенно, незаметно для ребенка управляет взаимодействием.

Данный тип взаимодействия может использоваться с детьми среднего и старшего дошкольного возраста.

4. Позиция «Учебно-игровое партнерство». Данный тип взаимодействия связан с внесением в обучение детей игровой мотивации. Взрослый вводит в ситуацию обучения игровой персонаж и ставит детей в позицию помощников или защитников данного персонажа. Таким образом, дети учатся что-то делать (рисовать, лепить, конструировать), помогая персонажу. Подобная организация взаимодействия эффективна при обучении детей, начиная с младшего дошкольного возраста.

Развитие социальной перцепции у дошкольников. По мере развития общения на протяжении дошкольного возраста у детей совершенствуются навыки социальной перцепции – способности воспринимать, понимать и оценивать других людей. В ходе анализа различных исследований, в том числе выполненных под собственным руководством Е.А. Панько
, были выделены основные факторы, влияющие на характер восприятия дошкольниками взрослых и сверстников. К ним относятся:

- субъективное отношение ребенка к воспринимаемому человеку. Так, при оценке взрослого или сверстника, к которым ребенок испытывает симпатию, привязанность, он выделяет в основном положительные характеристики и достоинства. Соответственно, оценивая людей, к которым ребенок испытывает негативное отношение, он преимущественно характеризует их с отрицательной стороны;

- пол ребенка. Например, при оценке девочек (при позитивном к ним отношении) старшие дошкольники обоего пола отмечают у них больше положительных качеств, чем при оценке мальчиков. Характеризуя мальчиков при негативном отношении к ним, девочки в целом отмечают у них больше отрицательных качеств, чем у представителей своего пола при такой же модальности  отношения к ним.

- темперамент ребенка. Например, как показали результаты исследований, наиболее часто позитивный образ педагога встречается у детей-сангвиников. Малопривлекательный образ педагога больше характерен для детей-меланхоликов;

- психологические и социально-психологические особенности личности воспринимаемого человека. К ним относятся, например, статус сверстника в группе, стиль взаимодействия педагога с детьми и др.

Особенности восприятия ребенком другого человека хорошо видны в его играх и рисунках. Так, в играх детей ближе к старшему дошкольному возрасту можно видеть, что ребенок выделяет и изображает в игре не только внешние особенности поведения того или иного взрослого, но характер его отношения к другим людям, предметам, ситуациям. В рисунках детей также проявляются не только особенности восприятия внешности другого человека, но и характер отношения ребенка к нему. На последнее могут указывать размер фигуры или отдельных ее частей, используемые цвета, степень детальности изображения, характер линий и т.д.

Важным условием эффективности общения является правильное понимание эмоциональных проявлений партнера. В современной психологии данное умение рассматривается в качестве одной из основных составляющих эмоционального интеллекта (Н. Холл). 

В исследовании В.К. Котырло
 и др. изучалась способность детей понимать эмоции воспитателя и то, на какие именно проявления взрослого (речь, интонация, мимика, жесты) дети при этом ориентируются. Оказалось, что во всех возрастных группах дошкольников встречались дети, которые плохо различали проявления взрослыми недовольства, их количество составило примерно 30 %.

«Рассматривая картинку с изображением воспитательницы, недовольной поведением мальчика, Алла (6; 0) сказала: «Воспитательница пришла и говорит мальчику, чтобы он отдал машинку товарищу, потому что тот взял ее первый…». На вопрос, как же можно узнать, что воспитательница недовольна мальчиком, Алла отвечала: «А как же, мальчик играл машинкой, а этот подошел и забрал у него игрушку. Воспитательница и говорит детям, что они плохо себя ведут. Нужно вначале спросить, а не вырывать из рук»»
.

Оценка того, на какие показатели эмоциональной экспрессии взрослого ориентировались дошкольники, показала следующее. Младшие дошкольники в основном ориентировались на интонации голоса («сердито», «очень громко», «кричала»). Дети среднего и старшего дошкольного возраста учитывали не только содержание и интонацию речи взрослого, но и на его жесты и мимику («улыбается», «грустные глаза»).

Дополнительно в ходе исследования было установлено, что хорошо различают и понимают эмоциональные проявления взрослого дети с высоким уровнем коммуникативной активности.

«Аня (3; 5) на вопрос, была ли сегодня воспитательница ею довольна, сразу ответила: «Нет. Не была. Я себя плохо вела, все время смеялась, баловалась». На вопрос, а как же она узнала, что воспитательница была ею недовольна, девочка уверенно ответила: «Она громко говорила, смотрела на меня строго, сердито, не улыбалась. Лицо ее очень хмурое»»
.

3.5.2 Межличностное взаимодействие в детской группе

В конце раннего возраста у ребенка появляется «система Я», и он начинает осознавать себя как отдельное существо, субъект собственной деятельности. Благодаря эмансипации ребенок становится способным взаимодействовать с другими как самостоятельный субъект.

На протяжении дошкольного возраста ребенок становится субъектом социальных отношений. Эти отношения развиваются в двух плоскостях: со взрослыми и со сверстниками. Для ребенка эти две плоскости различны. Взрослый является для него образцом выполнения деятельности, образцом мнений, правил поведения, источником оценки. Сверстник становится партнером в совместной деятельности. 

В дошкольном возрасте взаимодействие со взрослыми начинает терять свое доминирующее значение для ребенка, и на первый план постепенно выходит взаимодействие со сверстниками. С.Г. Якобсон и Е.В. Соловьева
 отмечают, что в общении со сверстниками ребенок получает возможность приобрести уникальный социальный опыт, который оказывает существенное  влияние на развитие его личности. Суть этого влияния состоит в следующем.

- Более младшие дети легко перенимают у старших новые цели и способы деятельности.

- В общении со сверстниками развивается половая социализация и половая диффернециация.

- Во взаимодействии со сверстниками ребенок осваивает групповые нормы, учится контролировать их соблюдение, овладевает навыками сотрудничества. Иногда  ради продолжения общения со сверстником ребенок даже соглашается занять подчиненную позицию.

- В общении со сверстниками происходит социальное обучение ребенка за счет приобщения к так называемой детской субкультуре
.
- Сверстник может частично компенсировать для ребенка недостаточное личное общение со взрослым в условиях детского сада.

Общение со сверстниками имеет ряд отличий от общения со взрослыми: оно более эмоционально насыщенно, отличается большей свободой и нерегламентированностью, большим разнообразием коммуникативных действий (спор, навязывание своей воли сверстнику, утешение, обман, выражение своего требования и т.д.), преобладанием инициативных действий над ответными. Последнее объясняется тем, что чувствительность детей к действиям партнера существенно ниже в сфере общения со сверстниками, чем со взрослыми. При общении со сверстником собственные высказывания или действия для ребенка важнее, чем инициатива сверстника.

На протяжении дошкольного возраста характер общения ребенка со сверстниками меняется. А.Г. Рузская описала следующие формы общения дошкольников со свертсниками.

1) Эмоционально-практическая (2-4 года) форма. При данной форме общения сверстник необходим ребенку для соучастия в забавах и шалостях. Ребенок стремится получить эмоциональный отклик сверстника, пытаясь его насмешить, привлечь к себе его внимание. Эмоционально-практическое общение ситуативно. Оно не связано с предметными действиями детей. Появление какого-либо привлекательного предмета может разрушить контакт между детьми.

2) Ситуативно-деловая форма. Содержание общения в этой форме обусловлено сотрудничеством детей в совместных играх. На данном этапе сверстник выступает в первую очередь как партнер по сюжетно-ролевой игре. В игре общение разворачивается на двух уровнях: на уровне ролевых отношений – отношений между персонажами игры, и на уровне реальных отношений, в ходе которого дети обсуждают сюжет, распределяют роли, разрешают конфликты, возникшие по поводу игры. Наряду с потребностью в деловом сотрудничестве в общении ребенка со сверстником также удовлетворяется потребность в признании и уважении с его стороны других детей. Данная потребность проявляется в том, что дошкольники начинают обижаться на невнимание и упреки сверстника, сравнивают свои успехи и успехи сверстника, пытаются скрыть от него свои промахи и неудачи. На данном этапе общение со сверстниками носит ситуативный характер, поскольку дети общаются по поводу предметов, действий, впечатлений, представленных в конкретной наглядной ситуации.

3) Внеситуативно-деловая форма (6-7 лет). Переход к данной форме общения означает увеличение внеситуативных контактов между детьми. Дети рассказывают друг другу, где они были или куда поедут, о своих предпочтениях, желаниях, обсуждают мультфильмы, сказочных персонажей и т.д. При этом дети могут не совершать никаких совместных действий, а просто разговаривать. Так же, как на предыдущем этапе, дети общаются по поводу совместных игр. Однако в ходе этого общения все большее значение приобретает обсуждение правил, планирование игры.

Изменение характера общения со сверстниками во многом связано с изменением восприятия сверстника на протяжении дошкольного возраста. В младшем дошкольном возрасте сверстник выполняет роль «невидимого зеркала». Это означает, что дети выделяет в сверстнике только его отношение к себе, к своим действиям, но при этом не замечают собственных желаний, настроения другого ребенка.

В среднем дошкольном возрасте в отношении к сверстнику начинает преобладать конкурентное, соревновательное начало. Сверстник становится предметом постоянного сравнения ребенка с собой. Ребенок пристально следит за результатами действий сверстника, его успехами и неудачами.

В старшем дошкольном возрасте у детей возрастает количество просоциальных действий в адрес сверстника: они стремятся бескорыстно помочь сверстнику, сопереживают его успехам и неудачам. В общении со сверстником ребенок уже учитывает его настроение, интересы, желания. Также старшие дошкольники способны выделить некоторые личностные качества сверстников («Маша ябеда», «Он всегда хвастается», «Дима никого не бьет», «Вера любит командовать», «Ваня всегда мне помогает»). Все это свидетельствует о том, что другой ребенок начинает восприниматься как личность. 

К концу дошкольного возраста между детьми становятся возможны избирательные привязанности, являющиеся основой первых дружеских отношений. Примерно в 5 лет дошкольники могут дружить по очереди с разными детьми или сразу с несколькими детьми. Эта дружба может быть непродолжительной и зависит от ситуативных обстоятельств (например, сверстник сегодня поделился конфетой). В 5–7 лет дружба одного ребенка со многими детьми сохраняется, хотя чаще встречается дружба парами. Дружба небольшими группами чаще всего рождается на основе общих игровых или познавательных интересов. Парная дружба характеризуется глубокой симпатией и уважением к сверстнику.

Общение дошкольников со сверстниками характеризуется большим количеством оценочных воздействий. В исследовании Е.О. Смирновой
 установлено, что в младшем дошкольном возрасте ребенок малочувствителен к оценкам сверстников, так как положительные оценки со стороны сверстника воспринимаются как должное, а отрицательные оценки игнорируются.

В среднем дошкольном возрасте положительная оценка со стороны сверстника вызывает бурную радость. Ребенок даже может стараться найти сверстника, который даст ему позитивную оценку. К негативной же оценке со стороны сверстника он либо остается глух, либо начинает разрушать результаты его деятельности, начиная превозносить себя и дискредитируя сверстника. 

Старшие дошкольники иногда могут принять негативную информацию о себе от сверстника, и это влияет на их поведение. Также дети сами могут оценить в сверстнике его достоинства. Последнее свидетельствует о преодолении феномена «невидимого зеркала» и возрастании интереса к сверстнику как отдельной личности.

Социально-психологические характеристики дошкольной группы 

В возрасте 4–5 лет у ребенка появляется потребность в принадлежности к детской социальной группе, принятии и признании со стороны ее членов.

Дошкольная группа имеет свою внутреннюю структуру и динамику. Ее характеристики рассматривались в работах Я.Л. Коломинского,  Е.О. Смирновой и др.  Определены следующие характеристики детской группы: психологический климат группы, статусные отношения в группе, групповые нормы, личные взаимоотношения, конфликты между детьми.

Психологический климат группы, как правило, определяется стилем работы воспитателя и индивидуальными особенностями детей.

Статусные отношения: к старшему дошкольному возрасту группа детей в детском саду становится все более статусно дифференцированной: в ней выделяются самые популярные дети, с которыми все хотят играть, дружить, менее популярные и отвергаемые, с которыми не хотят общаться, не принимают в игры.

В ряде исследований были изучены факторы популярности дошкольника в детской группе. Оказалось, что степень популярности ребенка связана:

- с его успешностью в деятельности, оцененной взрослым,

- со способностью демонстрировать доброжелательное отношение сверстнику,

- со способностью придумать и организовать совместные игры,

- с проявлением интереса к действиям сверстника,

- со способностью сопереживать успехам и неудачам сверстника,

- с отзывчивостью к просьбам сверстника,

- со способностью мирно разрешать конфликты,

- с высоким уровнем эмоционального и социального интеллекта, психологической культуры (сплава спонтанно и целенаправленно приобретенных психологических знаний и умений)
.

Групповые нормы – это правила поведения и взаимоотношений в группе, которые обязательны для всех и за соблюдением которых члены группы следят сами. Первые групповые нормы у дошкольников появляются уже к четырем годам. Например, к ним относится определение очередности действий с помощью «считалок». Групповые нормы могут складываться стихийно либо вноситься взрослым в ходе специально организованной педагогической работы.

Личные взаимоотношения. Отношения между детьми могут быть разными, они могут носить как перекладывать вину на других, брать подарки за то, чтобы принять других детей в игру, драться, обзываться. У старших дошкольников возможны устойчивые дружеские отношения. Важными факторами, влияющими на характер взаимоотношений между детьми, по мнению ряда исследователей, являются отношение и оценки воспитателя, групповые нормы и совместная деятельность детей.

Е.О. Смирнова и В.М. Холмогорова
 выделили три группы методов, которые могут использоваться для диагностики межличностных отношений дошкольников.

1. Методы, выявляющие объективную картину межличностных отношений: социометрия, метод наблюдения за взаимодействием детей, с помощью которого изучаются такие показатели как инициативность ребенка в общении со сверстниками, чувствительность к воздействиям сверстника, преобладающий эмоциональный фон взаимодействия; метод проблемных ситуаций, позволяющий изучить такие характеристики, как степень эмоциональной вовлеченности ребенка в действия сверстника, характер участия в действиях сверстника (одобрение, поддержка, насмешка, сравнение с собой), характер и степень выраженности сопереживания сверстнику, характер и степень проявления просоциальных форм поведения.

2. Методы, выявляющие субъективные аспекты отношения к другому, которые в основном представляют собой проективные методики, в ходе которых ребенку предлагается решить те или иные проблемы взаимодействия. Данные методики позволяют выявить сформированность социального интеллекта детей – способности решать социальные задачи. Для решения этих задач важны не только интеллектуальные способности, но и умение ребенка поставить себя на место другого (децентрация), проекция собственного возможного поведения в предложенных обстоятельствах.

3. Методы изучения особенностей восприятия сверстника и самосознания, к которым относятся методики изучения самооценки («Лесенка», «Оцени свои качества»), а также проективные рисуночные методики, например, «Я и мой друг в детском саду», беседа о друге. Необходимость изучения самооценки в данном случае объясняется тем, что ее характер непосредственно влияет на то, как ребенок строит отношения со сверстниками.

Социометрическая методика. Одним из наиболее эффективных способов изучения взаимоотношений внутри группы людей является социометрия, которая представляет собой количественную оценку межличностных взаимоотношений. Социометрический опрос позволяет определить взаимные симпатии и антипатии внутри группы, популярность членов группы, выделить лидера и изгоев в группе детей. 

Одним из первых ученых, адаптировавшим социометрию для использования в группе дошкольников, является Я.Л. Коломинский
. Им была разработана экспериментальная игра «У кого больше?», которая может проводиться с детьми с 4-хлетнего возраста. Экспериментальная процедура со​стоит в следующем. Предварительно готовятся по три переводные картинки на каждого ребенка группы. На оборотной стороне картинки ставится номер, «присвоенный» каждому из детей. Помощник экспериментатора выводит детей, за исключением одного, в другое помещение, где занимает их игрой, чтением книги. Экспериментатор обращается к оставшемуся ребенку: «Вот тебе три картинки. Можешь положить их по одной любым трем детям нашей группы. У кого окажется больше картинок – тот выигрывает. Никто не будет знать, кому ты положил картинку. Даже мне можешь не говорить, если не хочешь». Ребенок выполняет задание и уходит в третье помещение. 

Экспериментатор фиксирует в заготовленной социометрической таблице (матрице) выборы детей. Вертикально располагаются имена детей группы (сначала мальчиков, затем девочек), им присваиваются номера по порядку. Эти номера должны быть постоянными во всех экспериментах. Имена мальчиков и девочек для удобства обработки можно отделить цветным карандашом. По горизонтали сверху таблицы наносятся порядковые номера детей. Следует заштриховать клетки на пересечении одинаковых номеров. Принцип ее использования состоит в том, чтобы проставлять в клетках цифры, показывающие, кого и в какую очередь выбрал ребенок. Таким образом заполняются все данные в таблице, после чего осуществляется подсчет выборов, полученных каждым ребенком (по вертикальным столбцам), и записывается в соответствующую графу матрицы.

Далее можно перейти к выявлению взаимных выборов. Для этого смотрим, кто выбрал, например, Ваню А. Если среди тех, кто выбрал, есть дети, выбранные им самим, то это означает взаимность выбора. Эти взаимные выборы обводятся в таблице кружком, затем подсчитываются и записываются.

В эксперимент может быть включен вариант аутосоциометрии («Как ты думаешь, кто тебе положил (или положит) картинку?»), таблица имеет  иной вид: на каждого ребенка клеточка делится пополам – одна под другой. В верхней отмечается, как прошел выбор самого ребенка, в нижней –ожидаемый.

На основе социометрического эксперимента Е.А. Панько и М. Кашляк была разработана методика «Краски в подарок на день рождения»
. Предварительно заготавливаются 8 разноцветных фломастеров (или карандашей): синий, зеленый, красный, желтый, фиолетовый, коричневый, черный, серый. Выявляется степень привлекательности каждого из этих цветов для конкретного ребенка. Затем с каждым из испытуемых экспериментатор вступает во взаимодействие, в ходе которого говорит: «У каждого человека раз в год бывает день рождения, его праздник. На него обычно приходят гости, поздравляют, дарят подарки. К кому из детей нашей группы ты хотел бы пойти на такой праздник? Можно выбрать троих. А теперь посмотри на эти фломастеры. Какой из них ты хотел бы подарить каждому из этих детей?». 

Все выборы ребенка фиксируются и социометрической таблице-матрице. В данной методике, помимо основного анализа социометрических данных, осуществляется анализ цветовых предпочтений на основе цвета «подаренного» фломастера, исходя из того, что каждый цвет обладает определенным эмоциональным значением. Так, красный цвет означает радость, желтый – удивление, серый – утомление, черный – страх, красный и черный – гнев, синий и серый – грусть, синий и зеленый – интерес. Данная методика позволяет выявить, кроме традиционных диагностических показателей взаимоотношений (коэффициента взаимности, уровня благополучия взаимоотношений, индекса изолированности), дополнительный – эмоциональную окраску отношения.

Также для детей дошкольного возраста социометрическая методика может быть проведена в игровом варианте «Два домика». Цель методики – определить круг значимого общения ребенка, особенности взаимоотношений в группе, выявление симпатий к членам группы. Детям предлагается лист бумаги, на котором нарисованы два дома. Один из них – большой красивый, красного цвета, а другой – маленький, черного цвета. Инструкция: «Посмотри на эти домики. Представь себе, что красный домик принадлежит тебе, в нем много красивых игрушек, и ты можешь пригласить к себе всех, кого захочешь. А в черном домике игрушек совсем нет. Подумай и скажи, кого из ребят своей группы ты пригласил бы к себе, а кого поселил бы в черном домике».

Если детская группа насчитывает 10–15 человек, ребенку предлагают сделать до 3 положительных и отрицательных выбора. Если в группе от 16 до 25 человек – до 6 выборов. На основании социометрического опроса определяют социометрический статус детей. 

Выделяют следующие типы социометрического статуса:

- «Популярные» («звезды») – дети, получившие в 2 раза больше положительных выборов от средней суммы положительных выборов.

- «Предпочитаемые» – дети, получившие среднее и выше среднего значения положительного выбора. 

- «Пренебрегаемые» или «оттесненные» – дети, получившие меньше среднего значения положительных выборов.

- «Изолированные» – дети, не получившие ни положительных, ни отрицательных выборов.

- «Отвергаемые» – дети, получившие только отрицательные выборы.

Т.А. Репиной была разработана методика одномоментных срезов структуры группы
, направленная на выявление особенностей отношений между детьми в группе детского сада. В ее основе лежит метод наблюдения, с помощью которого можно зафиксировать контакты детей друг с другом в реальных ситуациях общения и деятельности. Наблюдатель (исследователь, воспитатель) многократно фиксирует все имеющиеся в определенный момент времени детские объединения и детей, играющих в одиночку. На листе бумаги дети изображаются кружочками (девочки) и треугольниками (мальчики), внутри знака ставится номер, соответствующий номеру ребенка в списке группы. Эти знаки на листе рисуются так, как располагаются дети в пространстве в данный момент времени. В дополнение возле каждого объединения или ребенка кратко отмечается, каким видом деятельности заняты дети, что они делают. Срезы проводят периодически с интервалом в 1–2 дня через каждые 5–7 минут в од​них и тех же условиях, но в разное время. Оптимальное количество срезов 30–40, минимальное – 20. Наблюдатель находится в опреде​ленном месте во время всех замеров. После проведения замеров осуществляется количественно-качественная обработка результатов.

На основании полученных данных составляют протокол, в который вносят данные о контактировании каждого ребенка группы с товарищами в каждом срезе. В протоколе проставля​ют порядковые номера детей, с которыми ребенок играл. Подсчитывают количество срезов, когда ребенок был один и когда играл с товарищами. На основании процентного отношения по​следнего к общему числу срезов определяют выраженность коэффициен​та потребности в общении со сверстниками.

 Вычисляют количество контактов, установленных тем или иным дошкольником с каждым ребенком группы, и из всех детей выделяют тех, общение с которыми у данного испытуемого было особенно интенсив​ным, то есть избирательным. Суммируют количество контактов, установленных каждым ребен​ком с отдельными детьми группы. Отношение этой суммы к общему количеству срезов принимается за показатель интенсивности общения. Вычисляют также широту круга общения или экстенсивность общения ребенка с детьми группы. Экстенсивность характеризуется соотношением числа детей группы, с которыми у данного ребенка были установлены контакты за время наблюдения к общему числу детей группы за вычетом одного (самого ребенка).

Развитие совместной деятельности дошкольников

Значимые изменения в развитии общения на протяжении дошкольного возраста связаны с развитием у детей способности к осуществлению совместной деятельности. Совместной деятельностью называют деятельность, направленную на достижение общего результата. 

Я.Л. Коломинский и Б.П. Жизневский
 выделили две стороны развития совместной деятельности детей: объективная, связанная с возникновением и усложнением взаимосвязи действий участников деятельности, и субъективная, означающая развитие представлений детей об общности их действий. Необходимость подобного различения связана с установленными фактами, свидетельствующими о том, что дети не всегда могут осознавать, что выполняемые ими взаимосвязанные действия являются совместными и направлены на общий результат. Либо, наоборот, играя рядом и действуя автономно, дошкольники могут утверждать, что играют вместе.

В основе добровольного объединения детей для совместных действий и осознания ими общности своих усилий лежит положительное отношение к сверстникам. Накопление у детей опыта сотрудничества друг с другом обогащает их отношения и приводит к формированию чувства общности («мы»). Кроме того, к основным компонентам социально-психологической готовности детей к совместной деятельности относятся: 1) положительное эмоциональное отношение детей к совместной деятельности; 2) осознание детьми общей цели; 3) владение навыками организации совместной деятельности (распределение обязанностей, обсуждение замысла, сюжета, средств достижения цели, согласование действий; оценка общего результата деятельности и вклада каждого члена группы в результат); 4) способность подчинить свои личные интересы интересам группы, подчиниться лидеру либо выполнять функции лидера.

В исследовании Л.А. Холевой
 были выявлены основания, по которым дошкольники выбирают сверстников для совместной деятельности:

- наличие у сверстника определенных умений и навыков,

- взаимная симпатия, дружеские отношения,

- положительные качества личности сверстника,

- положительная оценка взрослым качеств личности или умений сверстника.

Результаты разных исследований показали, что успешность совместной деятельности дошкольников во многом определяется характером их межличностных отношений. Так, в исследованиях Т.В. Сенько
 изучалась взаимосвязь социального статуса старших дошкольников в группе сверстников и успешности выполнения ими разных видов совместной деятельности. Полученные результаты показали, что совместная деятельность детей с высоким социальным статусом более успешна, чем дошкольников с низким статусом. Дети-«звезды» отличались большей доброжелательностью друг к другу, желанием помочь сверстнику, лучше согласовывали свои действия, быстрее достигали результата, выражали большее беспокойство по поводу качества общего результата, по сравнению с детьми из группы «изолированных». При этом некоторые из них могли демонстрировать пренебрежительное отношение к детям с низким социальным статусом. Среди «изолированных» детей реже встречаются те, кто заинтересован общим результатом. Основная часть из них сосредоточена преимущественно на процессе деятельности, а не на результате. По ходу деятельности дети мало общаются друг с другом, не стремятся согласовать свои действия, оказать помощь сверстнику.

В одном из экспериментов Т.В. Сенько дошкольникам, состоящим из групп с разным социальным статусом (группы с благоприятным статусом и с неблагоприятным), предлагалось сделать красивые коробки для работ по лепке в подарок малышам. Приведем примеры описания совместной деятельности детей из разных групп.

 «Дети с благоприятным положением очень внимательно слушают задание. С увлечением приступают к его выполнению. Так, первая операция была у Сергея. Он ловко работал ножницами, особенно волновался при разрезании бумаги и сгибании боков коробки, потом движения стали четче и увереннее, т. к. ему помогает держать лист Валя, у которой вторая операция. Валя обращается ко всей команде: «Давайте будем друг другу помогать, сделаем быстро и красиво, малыши будут рады». Ребятам нравится предложение Вали, они начинают активно помогать друг другу. Очень оживлен Володя, чуть не опрокинул бутылочку с клеем, Игорь ее придержал. Сам Игорь выполняет все операции на высоком уровне, работает четко, очень быстро. В работе ему помогает Оля. Она работает весело, энергично, часто обращается к Игорю: «Дай, помогу». … Ребята очень рады, после выполнения своего задания направились помогать детям других команд; огорчаются, что у тех некрасивые, неаккуратные работы, исправляют их по возможности. Игорь раздосадованно говорит: «Следующий раз возьмем их, неумех, к себе, с нами будут работать, мы им с самого начала поможем». 

Дети с неблагоприятным положением слушают задание с равнодушным видом. Спорят о том, кому первым быть звеньевым, неохотно приступают к работе. Во время выполнения задания, за небольшим исключением, активности не проявляют, помощи друг другу не оказывают, часто отвлекаются. Так, первая операция у Пети. Работает быстро, но не старательно, без заинтересованности. Нина во время работы нервничает, суетится. В двух операциях допускает ошибку и говорит себе: «Может, не заметят, что в коробках не все правильно». Коля работает с равнодушным видом, смотрит только на свою работу, после окончания соревнования облегченно вздыхает и говорит: «Ух, теперь и отдохнуть можно». Вера, в отличие от других, работает добросовестно, быстро. Иногда подбадривает своих товарищей, огорчается, что у них не получается. Алла работает с безразличием, не следит за качеством своей работы, иногда отвлекается от задания, глядя в окно»
. 

На примере изучения изобразительной деятельности дошкольников В.А. Силивон
 были выделены уровни развития совместной деятельности, которые можно рассматривать как этапы.

1. Ведущая роль в организации совместной деятельности детей принадлежит взрослому. Он предлагает тему, определяет задание для каждого ребенка, объединяет отдельные работы детей в общую. Дети действуют в основном изолированно, по собственной инициативе в контакты не вступают; не всегда замечают действия сверстника и не могут выделить его работу среди других.

2. Взрослый также организует совместную деятельность детей: предлагает тему, формулирует общую цель, подбирает материал. Дети понимают и принимают характер общего задания. Большинство из них уже замечают действия работающего рядом сверстника, могут ему подражать. Возможна критика действий другого ребенка. По совету взрослого дети могут вступить в контакт с другими детьми, помочь им, способны подождать, продолжить или следовать действиям сверстника. Однако дошкольники редко используют слова-обращения, чаще действуют молча или ограничиваются однословными фразами, за помощью обращаются только ко взрослому. Выделяют результаты своей работы и работы сверстников, радуются положительной оценке работы, но больше индивидуальной.

3. Взрослый определяет задание, помогает детям объединиться в малые подгруппы, уточнить содержание работы каждого. Дети хорошо осознают общий характер деятельности, могут проявить самостоятельность в распределении материала. При выполнении совместной деятельности преобладают индивидуальные действия. Могут возникать конфликты по поводу распределения материала и определения сферы действий. Критика действий сверстника дополняется указаниями на то, как надо делать. Однако еще плохо осознается взаимосвязь исполнения и качества общей работы. За помощью дети обращаются не только ко взрослому, но и к сверстнику, действующему рядом. По просьбе взрослого охотно помогают другим детям.

4. Взрослый объясняет задание и способы его выполнения, помогает разделиться на подгруппы, распределить действия. В процессе совместной деятельности между детьми возникают ссоры. Они могут жаловаться на сверстника, что тот не работает сообща. Появляются лидеры, которыми чаще становятся дети с повышенной активностью, однако не всегда хорошо владеющие необходимыми для деятельности навыками. Иногда один ребенок может обучать другого каким-либо приемам. Дети высоко оцениваю результат работы собственной подгруппы, но при этом очень критичны к деятельности другой подгруппы.

5. Взрослый выполняет функцию консультанта: помогает детям в выборе темы, помогает объединиться в подгруппы. Дети способны самостоятельно обсуждать содержание будущей деятельности, планировать совместные действия, распределять обязанности, материал. В процессе деятельности они помогают и учат друг друга. За помощью обращаются прежде всего к сверстнику, который хорошо владеет необходимыми навыками. Взрослого зовут на помощь только в случае общих затруднений. Дети бывают нетерпеливы к медленно работающему партнеру, могут забрать у него материал и завершить часть его работы. Они переживают за общий результат, осуждают тех, кто плохо справился со своей задачей, не старался. Способны дать объективную оценку результатам деятельности другой подгруппы.

6. Роль взрослого ограничивается отдельными советами и консультациями. Дети самостоятельно определяют замысел будущей совместной деятельности, планируют, подготавливают необходимый материал. Объединяясь в рабочие подгруппы, они учитывают возможности каждого, выслушивают и обсуждают предложения каждого участника, активно помогают друг другу. Некоторые дошкольники по собственной инициативе берут на себя часть работы, которую не успевает выполнить сверстник. Общий результат для каждого ребенка очень значим, он стремится делать хорошо, чтобы не подвести остальных. Дети способны дать объективную оценку не только общей работе, но и деятельности каждого участника.

Формирование гуманных отношений между детьми

Чрезвычайно важной педагогической задачей является формирование гуманных отношений между детьми в дошкольном возрасте. Для решения этой задачи могут использоваться различные методы (Е.О. Смирнова, В.М. Холмогорова, Л.Н. Проколиенко, В.К. Котырло).

1) Методы, направленные на усвоение детьми моральных норм и правил (на материале рассказов, сказок, драматизаций, игр). В дополнение к данной группе методов отметим, что важным условием усвоения детьми моральных норм и формирования гуманного отношения к сверстникам являются четкие и достаточно экспрессивные эмоциональные реакции взрослого на разное поведение ребенка. Они позволяют дошкольнику ориентироваться в нормах и правилах поведения, различать правильное и неправильное поведение. Если взрослый недостаточно эмоционален, не совсем выразительно проявляет свое отношение к ребенку и его поступкам, ребенок оказывается дезориентирован в нормах поведения.

2) Методы, предполагающие организацию совместной деятельности детей. В совместной деятельности дети учатся замечать и учитывать действия сверстника, оказывать ему помощь. Положительные эмоции, вызванные совместной деятельностью и ее результатом, переносятся на партнера. Этому также способствует положительная оценка совместной деятельности детей взрослым.

3) Методы, направленные на формирование у детей способности осознавать свои эмоции и эмоции других людей.

4) Методы, направленные на развитие у ребенка внимания к другому, чувства общности с ним через уменьшение фиксации ребенка на своем Я.

5) Методы стимуляции гуманных поступков ребенка, заботливого отношения к другим. 

С.Г. Якобсон была разработана и апробирована программа морального воспитания в детском саду, в которой представлены методики работы с детьми в разных возрастных группах
. Данные методики направлены на решение следующих задач.

Таблица 10 – Задачи морального воспитания детей разных возрастов
	Возрастная группа
	Задачи морального воспитания детей

	2–3 года
	- обеспечить опыт доброжелательных отношений ребенка со сверстниками

- формировать у каждого ребенка уверенность в симпатии и внимании воспитателя к нему лично и ощущение своего равенства с остальными детьми

	3–4 года
	- формировать образ Я ребенка, включая в его содержание положительные характеристики

- формировать способность к критической самооценке

- формировать моральные оценки фактов соблюдения и нарушения простых норм

- формировать положительное отношение ко всем членам группы

- предотвращать жестокость в отношении других живых существ

	4–5 лет
	- формировать положительный образ Я ребенка через опыт руководства действиями взрослого

- формировать личное отношение к соблюдению (положительное) и нарушению (отрицательное) моральных норм

- формировать доброжелательные отношения между детьми

- обогащать опыт социальных отношений детей 

	5–7 лет
	- формировать в образе Я ребенка представления о себе как носителе определенных моральных качеств (честность, справедливость, отзывчивость) и одобрение в себе этих качеств

- формировать критическую моральную самооценку – способность отрицательно отнестись к себе при нарушении моральных норм

- формировать личное отношение к соблюдению и нарушению моральных норм 

- формировать доброжелательное отношение ко всем членам группы, уважение их прав и интересов

- формировать опыт ответственного общения с младшими детьми


Таким образом, на протяжении дошкольного возраста характер общения со сверстниками существенно меняется, оказывая существенное влияние на развитие личности ребенка. Во взаимодействии со сверстниками развивается самосознание ребенка, он приобретает навыки саморегуляции, учится организовывать совместную деятельность и разрешать конфликты. При грамотном педагогическом руководстве взрослого общение со сверстниками становится важным ресурсом нравственного развития ребенка.

3.5.3 Психологический конфликт в детской группе

Конфликты являются неотъемлемой частью жизни детской группы. Я.Л. Коломинский подчеркивает, что конфликты – это не просто негативные явления, а особые значимые ситуация общения между детьми. В этих ситуациях ребенок приобретает ценный социальный опыт.

Причины конфликтов между дошкольниками могут быть различными:

- одна и та же игрушка, предмет нужны одновременно нескольким детям;

- дошкольник может пытаться досадить другому ребенку, чтобы  получить внимание  взрослого, который в данный момент общается с этим ребенком;,

- ребенок мешает другим детям, потому что не умеет себя занять;

- проявление агрессии в адрес сверстников;

- разногласия детей по поводу организации сюжетно-ролевой игры (выбора сюжета, распределения ролей, игровых атрибутов).

В исследовании Я.Л. Коломинского и Б.П. Жизневского
 были проанализированы причины конфликтов в игровой деятельности детей раннего и дошкольного возраста. Полученные результаты показали, что в раннем и младшем дошкольном возрасте конфликты между детьми возникают в основном из-за игрушек и попыток сверстника разрушить игру. К старшему дошкольному возрасту преобладают конфликты по поводу распределения ролей в игре и правильности игровых действий.

Е.О. Смирнова
 выделила возрастные особенности развития общения дошкольников, которые лежат в основе конфликтов со сверстниками. Они связаны в первую очередь со стремлением добиться от сверстника признания, уважения и с отсутствием стремления удовлетворить в ответ такую же потребность сверстника. Этим объясняется стремление к соперничеству со сверстниками, подчеркивание своего превосходства, острое аффективное переживание отрицательных оценок сверстника, сосредоточенность дошкольника на своих действиях и высказываниях и отсутствие поддержки инициативы сверстника. 

Разговор двух дошкольниц:

– У моей куклы красивое платье!

– А мне мама тапочки купила, смотри!

– Я буду дом для куклы строить, вот моя кроватка.

– А моя кукла лучше твоей, я ей косу заплетаю.

– А я своей бантики завязываю. Я уже умею бантики завязывать.

– А я умею принцессу с бантиками рисовать…

Ребенок в младшем и среднем дошкольном возрасте в основном видит в сверстнике объект для сравнения с собой, а внутренний мир самого сверстника (его желания, интересы) не замечаются. Лишь когда сверстник мешает ребенку, тот дает ему отрицательные характеристики («дурак», «жадина»). К старшему дошкольному возрасту количество конфликтов со сверстниками уменьшается. Это связано с развитием у детей ориентации на личностные качества сверстника, способности осознать некоторые причины своего поведения и поведения сверстника, возникновением у детей стремления помочь сверстнику, вызвать у него положительные эмоции.

Способы поведения детей в конфликтах могут быть различными: проявления вербальной или физической агрессии, компромисс, жалобы взрослому, попытки оказать психологическое давление на сверстника (например, демонстративный отказ от общения со сверстником, угрозы, шантаж и т.д.), апеллирование к правилам поведения («Надо по очереди», «Надо делиться»).

В упомянутом выше исследовании Я.Л. Коломинского и Б.П. Жизневского были выделены следующие способы благополучного разрешения конфликтов детей в игре, представленные по убыванию частоты встречаемости: 

1) введение дополнительных элементов в содержание игры (новых ролей, игрушек, игровых действий);

2) отстаивание своих притязаний путем повторения соответствующих заявлений; 

3) установление очередности в выполнении роли или пользовании игрушкой; 

4) эмоциональное сочувствие «пострадавшему» в ходе конфликта сверстнику (дети обнимают друг друга, извиняются); 

5) апелляция к игровым правилам; 

6) компенсация уступки (дети предлагают конфеты, свои игрушки в обмен на уступку); 

7) определенные санкции в адрес соперника (например, угроза выйти из игры); 

8) предложение играть вместе; 

9) решение посредника (т.е. то решение спорного вопроса, которое предлагают другие сверстники); 

10) определенные алгоритмы решения спорного вопроса (например, считалка); 

11) жалобы как средство достижения уступки сверстника.

Исследование А.А. Рояк
 было посвящено изучению конфликтов дошкольников в условиях игровой деятельности и их влияния на развитие личности ребенка. В центре внимания автора оказались два вида внутреннего психологического конфликта: «конфликты в операциях» и «конфликты в мотивах».

В основе «конфликтов в операциях» лежит противоречие между требованиями сверстников и объективными возможностями ребенка в игре. Данное противоречие вызвано несформированностью у ребенка операциональной стороны игровой деятельности: игровых навыков и/или способов сотрудничества со сверстниками. Такие дети не умеют придумывать и реализовывать сюжет игры, у них ограничен набор игровых действий и способов проигрывания ролей и т.д. Отсутствие у ребенка навыков сотрудничества проявляется в том, что он не умеет делиться, уступать, отбирает игрушки, мешает играть другим детям и т.д. Такие дети могут проявлять чрезмерную двигательную активность и импульсивность. Иногда трудности в налаживании игрового сотрудничества со сверстниками испытывают чрезмерно пассивные, медлительные, инертные дети. Механизм отрицательного влияния «конфликтов в операциях» на личность ребенка складывается из следующих этапов:

1. В начале дошкольного возраста ребенок игнорирует негативное отношение к себе сверстников и, несмотря на неумение играть, активно пытается включиться в игру с ними.

2. Примерно в середине средней возрастной группы ребенок начинает осознавать свои негативные переживания от того, что дети не принимают его в игры; однако к сверстникам он все еще относится положительно.

3. К началу старшего дошкольного возраста негативные переживания ребенка все больше обобщаются и вместе с тем обостряются. Он хочет понять причину своего неуспеха в игре. На этом этапе возникает негативное отношение к сверстникам, и ребенок постепенно изолируется от них, может становиться озлобленным и агрессивным. Происходят изменения в самосознании ребенка: снижается самооценка, уровень притязаний.

Основными задачами коррекции «конфликтов в операциях» является развитие игровых навыков детей, навыков сотрудничества, повышение их статуса среди сверстников. Для решения данных задач используются такие приемы как наблюдение за игрой сверстников, совместные игры со взрослым с целью обогащения игровых замыслов ребенка, обучению различным игровым действиям, постепенное включение ребенка в совместные игры с другими детьми, акцентирование взрослым внимания других детей на положительных качествах ребенка, его даже незначительных успехах, положительных поступках, поручение ему посильных ответственных заданий, ведущих ролей в руководимой педагогом игре.

«Конфликты в мотивах» связаны с противоречиями между мотивами игровой деятельности ребенка и сверстников. Причиной данных противоречий может являться доминирование у ребенка эгоистических мотивов, побуждающих занимать в играх явную или скрытую авторитарную позицию, либо слабой выраженностью у ребенка потребности в совместной деятельности со сверстниками. В последнем случае интересы ребенка лежат вне игровой деятельности: в рисовании, конструировании, пении, танцах и др. В последнем случае возрастание непопулярности ребенка среди сверстников сопровождается возрастанием у него неуверенности в себе и изоляции в группе.

Коррекция мотивационной сферы ребенка с преобладанием эгоистических мотивов может осуществляться через включение его в специальную деятельность, в ходе которой ребенок выполняет деятельность, положительную для других (например, помогает группе). Положительная оценка результатов этой деятельности и подчеркивание ее значимости для других вызывает у ребенка положительные переживания и закрепляет социально ценные мотивы. 

Налаживание полноценных отношений со сверстниками у ребенка с несформированностью потребности в совместной игре должно начинаться с постепенного включения его в небольшие микрогруппы детей, имеющих общие с ним интересы.

Таким образом, роль конфликтов со сверстниками в развитии личности ребенка является неоднозначной. С одной стороны, в конфликтах он получает ценный социальный опыт, который побуждает его учитывать мнение других, согласовывать с ними свои действия и интересы, устанавливать правила, регулировать свое поведение. С другой стороны, за внешними конфликтами могут лежать проблемы в развитии деятельности и формирующейся личности ребенка. В последнем случае отсутствие грамотного педагогического вмешательства взрослого может привести к нежелательным последствиям для развития детей: снижение уверенности в себе, инициативности, негативизм в отношении к сверстникам, закрепление эгоистических мотивов.

Вопросы для проверки и самоконтроля
1. Охарактеризуйте внеситуативно-познавательную форму общения дошкольников со взрослыми?

2. Охарактеризуйте внеситуативно-личностную форму общения дошкольников со взрослыми?

3. Чем отличается общение дошкольников со сверстниками от их общения со взрослыми?

4. Какие формы общения со сверстниками складываются на протяжении дошкольного возраста?

5. Как изменяется восприятие детьми сверстника на протяжении дошкольного возраста?

6. Охарактеризуйте группу дошкольников по основным социально-психологическим признакам групп: психологический климат, статусные отношения, групповые нормы, личные взаимоотношения.

7. Какие методы могут использоваться для диагностики межличностных отношений дошкольников?

8. Каковы основные задачи и методы формирования гуманных отношений между детьми дошкольного возраста?

9. Выделите основные причины конфликтов дошкольников со сверстниками.

10. Как влияют особенности восприятия дошкольником сверстника на возникновение конфликтов между ними?

11. Выделите основные способы поведения дошкольников в конфликтах.

12. В чем сущность внутренних психологических конфликтов: «конфликтов в операциях» и «конфликтов в мотивах»? Как они влияют на развитие личности дошкольников?

13. Выделите основные задачи и способы коррекции «конфликтов в операциях» и «конфликтов в мотивах».

14. Какое положительное и отрицательное влияние могут оказать конфликты со сверстниками на развитие личности дошкольника?

Задания для самостоятельного выполнения
Задание 1. Объясните описанные ниже факты, используя характеристики форм обще​ния ребенка со взрослым в первые семь лет жизни.

«Е.О. Смирнова описывает, как реагируют до​школьники с разными формами общения на непри​вычные сведения, рассказанные экспериментатором. «Волк хороший, – говорит экспериментатор ребенку и показывает рисунок клыкастого зверя, – он не топчет траву, бегает по дорожкам, очень любит цве​ты. А заяц плохой: грызет на огороде капусту, морковку, он вредный». Трехлетний ребенок с ситу​ативно-деловой формой общения тут же протестует: «А мне мама читала, что волк плохой, он бабушку съел!» И когда через неделю его спрашивают снова, он уверенно заявляет: «Волк плохой, а заяц хоро​ший».

Ребенок с внеситуативно-познавательной формой общения может хорошо запомнить слова взрослого и потом верно их повторить, если его заинтересует рассказ экспериментатора. В противном случае он засыплет его посторонними вопросами: «А где вы взяли такие рисунки? А почему волк нахмурился? А где зайцы живут? У них есть домик или они пря​чутся в норе?» И тогда, конечно, ничего не запомнит и все перепутает.

А дети с внеситуативно-личностной формой об​щения активно стараются понять взрослого и найти объяснение его словам. «Вообще-то волки хищники, но этот, действительно, хороший, – сказал один мальчик. – Вон и хвостик у него какой... пушис​тенький». Естественно, что такие дети особенно дол​го и хорошо помнят то, что услышали от взрослого»
.

Задание 2. Проанализируйте детские вопросы, обращенные ко взрослому. Каковы мотивы обращения ребенка ко взрослому? К каким формам общения относятся эти обращения? Попытайтесь опреде​лить возраст детей по заданному вопросу. Сформулируйте свой ответ на вопрос ребенка. Каким образом можно классифицировать детские вопросы?

– Зачем врач слушает больного?

– Зачем люди чистят зубы?

– Почему вчера здесь была лужа, а сейчас она замерзла?

– Как получаются конфеты?

– А в лошадь бензин наливают?

– Почему люди носят шапки зимой?

– Откуда берется в кране вода?

– Почему кузнечик зеленый?

– Для чего кошке усы?

– Почему в цирке собачки ходят на двух лапах, а у нас дома нет?

– Почему у нас не растут бананы и апельсины?

– Почему кипящий чайник стучит крышкой?

– Что такое луна?

– Где спит солнышко?

– Почему ручка пишет?

– Почему зажигается спичка?

– Почему цветы пахнут?

– Мама, а я всегда был?

– Куда девается вода из речки?

– Почему чашка разбивается, когда падает на пол?

– Почему у детей зубы сами выпадают?

– Почему у березы ветки опущены вниз?

– Зачем на улице фонари?

– Зачем котику когти?

– А змея рождается с такими рисунками или люди на ней потом красками рисуют?

– А куда уходит, девается время?

– Где я был, когда я еще не был на свете?

– Мама, скажи, пожалуйста, как долго еще бу​дет все снова и снова завтра? Сколько времени будет приходить все новый и новый день?

– А мама была девочкой? А папа был мальчи​ком, когда был маленьким? Каждый человек бывает сначала маленьким?

– Почему люди так устроены, что я не могу сестру перегнать? Чтобы я был больше Маши, а Ма​ша меня не перегоняла?

– А вот если люди  маленькими  были  одного возраста, то они взрослыми вместе становятся или нет?

– Может козел жениться на еже и какие у них будут дети — с рогами или с иголками?

– Почему курица не летает, а крылья у нее есть?

– А сколько лет бабушке? Сколько ей было лет, когда ты, мама, была такая, как я? (Из материалов И.Е. Валитовой).

Задание 3. Проанализируйте приведенные ниже жалобы детей дошколь​ного возраста, адресованные воспитателю. Предварительно от​ветьте на следующие вопросы: 1) что нужно ребенку от взрослого (каков мотив обращения)? 2) к какому типу можно отнести эту жалобу? 3) каков возраст ребенка? 4) как взрослый должен отве​тить на жалобу ребенка? Обратите внимание на то, что одна и та же жалоба может принадлежать детям разного возраста.

– А Нина не говорит спасибо»!

– А Коля толкается и бьется.

– Лена не хочет переобуваться!

– А Снежана мне помогает дежурить, а я не хочу, я хочу сам!

– А идите посмотрите, как у Алеши одежда лежит в шкафчике!

– Антон мне машинку не дает!

– А Максим тоже был на чужом участке, а вы его не наказываете!

– А Виталик мне по шее кулаком ударил!

– А Коля сказал на меня «собака»!

– А Коля плюется!

– А Коля с Катей разговаривают, не спят, а я уже сплю!

– А Сережа под кроватью сидит!

– А Антон прыгает тоже! (Жалующийся сидит на стуле, наказан за шумное поведение.)

– Сказали всем подойти, а все дети подбежали, а я подошел.

(Из материалов Т.В. Васильевой)

Задание 4. Проанализируйте содержание обращений детей дошкольного возраста к сверстникам. Выделите мотивы обращений. К какой форме общения относятся эти обращения? Попытайтесь опреде​лить возраст детей, которым принадлежат эти обращения.

– Я домик для собачки строю.

– А я кубики на стройку вожу, дж-дж-дж...

– А у меня вон какой домик вышел, смотри!

– Ну и что, твой от ветра сломается, а мой нет!

– Это моя кукла!

– У меня сегодня новые тапочки.

– Смотри,  какие  у  меня  кубики интересные!

– А я у себя порядок навожу.

– Я буквы умею писать.

– Вот что я сам сделал!

– Вот смотри, что надо строить!

– Надо куклу одевать вот так, как я.

– Я с мамой в цирке был и живого медведя видел.
– Я мультик смотрел про кота Матроскина.

– Я летом в деревню поеду.

– Вырасту – буду солдатом или милиционером.

– Хочешь откусить яблоко?

– Я люблю про машины книжки читать.

– Тебе понравился мультик по телевизору?

– Играть надо честно. Обманывать нельзя.

– Жадничать нельзя, с жадинами никто не водится.

– До чего же ты глупый, ничего не понимаешь.

– Жадина ты какая-то!

– Покажи, что у тебя есть?

– Во что ты играешь?

– Какой у тебя фартук?
 

Задание 5. Проанализируйте протокол наблюдения за совместной деятельностью (стирка кукольного белья) детей старшего дошкольно​го возраста по следующему плану: 1) цель совместной деятельно​сти; 2) распределение работы; 3) действия, направленные на организацию совместной деятельности; 4) индивидуальные осо​бенности детей.

«Таня (звеньевая). Сначала будем стирать белье. Надо стирать стараться аккуратно, чтобы не по​рвать.

Наташа. Покажи, какое белье стирать.

Таня. Вот это. А ты, Сережа, подавай Ире цвет​ную одежду, она будет складывать ее в другой та​зик.

Наташа. А я уже постирала простыни. Таня. Стирай все остальное, а простыни отложи, потом прополощем.

Сережа и Ира стирают цветное белье.

Ира. Скоро мы закончим, и будет у нас порядок!

Таня. Стирайте и громко не разговаривайте, ско​ро закончим и позовем Людмилу Васильевну, чтобы посмотрела!

Сережа и Ира закончили стирку. Таня поменяла в тазиках воду для полоскания белья.

Таня. Сережа, протяни веревку. Вот здесь. И распредели, где что повесить, чтобы хватило ме​ста.

Ира и Наташа, пока Сережа натягивает веревку, и Таня ему помогает, встряхивают белье.

Таня. Ира, ты хорошо встряхивай, чтобы быстро высохло и было красивое!

Сережа. Ира, ты подавай мне, я буду вешать.

Дети развешивают белье для просушки.

Наташа. Вот и все. А теперь надо убрать на место тазики.

Сережа. Ого, сколько мы постирали!»
. 

Задание 6. Выделите приемы, используемые для коррекции негативных проявлений в поведении ребенка. Объясните причину их эффективности.

«Андрей Ф. (5; 3) – ведущий (в играх) откровенно авторитарного типа. Мальчик активен, его деловые отношения внешне положительны, но межличностные психологически не здоровы. Для изменения существующего в игровом объединении Андрея микроклимата мы совместно с педагогом стали поручать Андрею (якобы в целях оказания помощи коллективу) ряд работ. Так, ему было предложено слепить дома фигурки разных животных (что он любил и успешно делал), для занятия, которое педагог отводил знакомству детей с фауной страны. Андрей хорошо справился с заданием, после чего специально в присутствии детей была отмечена та помощь, которую он оказал всему коллективу.

Чтобы поддержать полезное начинание, мальчику от имени всей группы подарили и прикололи на грудь предварительно сделанный детьми (по нашей просьбе) красивый значок. Андрей очень гордился им. На протяжении года ему продолжали давать аналогичные задания (сделать из конструктора модель самолета или лодки с тем, чтобы потом показать и объяснить детям на занятиях, как они собираются и т. п.). В результате у Андрея начали наблюдаться некоторые изменения во взаимоотношениях с детьми: он стал «замечать» просьбы детей, хотя ему все еще очень трудно было уступить лучшее.

В его поведении время от времени чувствовались жадность, нежелание поделиться с товарищами. Так, однажды, мы предложили детям сложить «гостинцы», которые они принесли из дома, с тем, чтобы поделить их поровну и вместе съесть за вечерним чаем. Только Андрей ничего не внес в «общий котел». На вопрос о причине этого густо покраснел и промолчал. Тогда педагог предложил детям угостить Андрея, мотивируя это тем, что у мальчика, вероятно, ничего нет с собой, иначе он бы поделился с остальными. Когда перед ребенком выросла «гора» из конфет, яблок и печенья, он встал и заплакал, а потом принес свой «гостинец» и отдал его детям. При повторении аналогичной ситуации Андрей немедленно отдавал свое, даже стремился при этом опередить сверстников»
. 
РАЗДЕЛ 4. Социально-психологические проблемы подготовки детей к обучению в школе
4.1 Психологическая характеристика переходного периода в развитии детей 6–7 лет. Кризис 7 лет

К концу дошкольного возраста в психическом развитии ребенка происходит ряд существенных изменений. Дошкольный возраст считают первой ступенькой в развитии человеческого сознания как отражения действительности, опосредованного системой культурных по происхождению языковых и образных средств. Доказательством этого являются те изменения, которые происходят в психических процессах.

Восприятие ребенка становится опосредованным системой сенсорных эталонов. Он овладевает умением преднамеренно и планомерно обследовать предметы, учится действиям перцептивного моделирования, на основании чего формируется структурность и расчлененность восприятия.

К концу дошкольного возраста у ребенка формируется наглядно-схематическое мышление как высшая форма развития наглядно-образного, появляются предпосылки словесно-логического мышления, он становится способен рассуждать, делать первые умозаключения. Ребенок овладевает первыми средствами решения задач: счет, использование меток для измерения длинны, мерок для измерения объема и др., что способствует преодолению феноменов Пиаже.

Ребенок овладевает способностью ставить задачи и овладевает первыми средствами управления своими вниманием и памятью. Опосредованность данных процессов позволяет говорить о появлении к концу дошкольного возраста их первых произвольных форм.

На протяжении дошкольного возраста развиваются все функции речи, появляется контекстная речь, ребенок становится носителем родного языка. К концу дошкольного возраста ребенок способен отделить форму слова от его значения, выделять звуковой состав слова и словесный состав предложения. Речь опосредует процессы регуляции поведения и деятельности детей, а также начинает опосредовать и интегрировать все психические процессы.

В воображении дошкольников дифференцируются и развиваются аффективная и познавательная функции. К концу дошкольного возраста оно приобретает черты произвольности. 

Таким образом, к концу дошкольного возраста ребенок овладевает общественно выработанными средствами и способами познания мира: сенсорными эталонами, наглядными моделями, схемами, мерами, мыслительными операциями. Важным итогом развития сознания дошкольников является такое новообразование возраста как внутренний план действий – это способность оперировать в уме представлениями о предметах и событиях, что позволяет ребенку решать некоторые задачи во внутреннем плане, создавать замысел игры, рисунка, постройки, планировать свою деятельность. Особый вклад в развитие внутреннего плана действий вносят воображение и речь. Благодаря речи ребенок может представить себе объекты, которые отсутствуют в его непосредственном восприятии. Слово позволяет ему удерживать эти представления, объединять их в новые сочетания, устанавливать между ними связи и зависимости. Благодаря внутреннему плану действий ребенок начинает осознавать существование своего внутреннего мира и необходимость им управлять.

 Ряд значимых изменений происходит и в развитии личности дошкольников. В старшем дошкольном возрасте происходит первое рождение личности как регулятора собственной социальной активности. Основные достижения в развитии личности представлены следующими новообразованиями.

– Соподчинение мотивов как способность ребенка подчинить свои импульсивные желания и мотивы личной выгоды социальным мотивам.

– Произвольность поведения, которая выражается в способности ребенка осознанно подчиняться нормам и правилам.
– Относительно устойчивый и дифференцированный образ Я, основой которого является дифференциация конкретных самооценок ребенка от общего положительного отношения к себе, возникновение обобщенных самооценок, на основе которых формируется обобщенное внеситуативное отношение к себе, эмансипация самооценки от оценок других людей, временная дифференциация образа Я. 
– Чувства как результат обобщения эмоциональных переживаний, основой которого является способность осознавать свои эмоции.
– «Чувство социальной компетентности» (Т.В. Ермолова, С.Ю. Мещерякова, Н.И. Ганошенко)
, которое проявляется в трех сферах: 1) в сфере предметной деятельности возрастает ориентация ребенка на социально значимые действия, он становится способен организовать себя в отношении отсроченных во времени целей; 2) в сфере отношений с другими людьми возрастает чувствительность ребенка к оценке своей социальной активности, расширяется круг людей, оценки которых важны для ребенка, в него начинают входить сверстники; 3) в сфере отношения к себе «чувство социальной компетентности» проявляется в обостренном чувстве самоуважения, переживании своей значимости для других (для ребенка важен его статус).

Появление данного новообразования связано с изменениями в образе Я ребенка, которые происходят к концу дошкольного возраста: ребенок начинает оценивать себя не столько с точки зрения успешности в конкретной деятельности, сколько с точки зрения своей авторитетности среди других. Таким образом, на восприятие ребенком себя влияет то, как другие люди оценивают его личностьи социальные качества. Е.О. Смирнова называла это новообразование «способность и потребность к социальному функционированию», т.е. осуществлению общественно значимой деятельности.

– «Внутренняя позиция школьника» (Л.И. Божович)
 – это мотивационное образование, связанное со стремлением ребенка занять новую общественно значимую позицию – позицию школьника. Появление данного новообразования свидетельствует о возникновении противоречий в социальной ситуации развития ребенка на рубеже дошкольного и младшего школьного возраста, что приводит к кризису 7 лет.

В период кризиса ребенок своим поведением демонстрирует протест против дошкольного («детского») образа жизни. Этот образ жизни им обесценивается и отвергается. Игровые интересы детей сменяются интересом к более «взрослым», социально значимым видам деятельности (учебе, труду).

К основным симптомам кризиса 7 лет Л.С. Выготский
 относил появление в поведении ребенка манерничания, кривляния, паясничания. Трудности в воспитании ребенка в период кризиса связаны с тем, что он начинает спорить со взрослым, возражать ему, делать вид, что не слышит его требований. Ребенок может вести себя нарочито по-взрослому (например, изображает какого-то члена семьи) или нарочито независимо от взрослого. Основную причину кризиса 7 лет Л.С. Выготский связывал с утерей ребенком непосредственности, которая происходит вследствие дифференциации его внутренней и внешней жизни. Ребенок начинает понимать, что его внутреннее состояние и внешнее выражение этого состояния в поведении – это не одно и то же. Основой этого является развитие у ребенка внутреннего плана действий. Переживания и действия ребенка «интеллектуализируются», т.е. опосредуются его знаниями и представлениями. Ребенок может придумывать для себя какой-то образ, стремится показать то, чего нет на самом деле.

Следует иметь в виду, что поступление детей в школу с шести лет не может изменить сроки наступления кризиса и ускорить процесс перехода ребенка к  младшему школьному возрасту. 

В исследовании Е.Е. Сапоговой
 проведены наблюдения за поведением детей 6–7 лет и опрос их родителей и воспитателей. На основании полученных результатов были выделены две группы детей.

I группа. Родители дошкольников говорили о том, что ребенок «вдруг испортился», «всегда был послушным, а сейчас его словно подменили: капризничает, голос повышает, дерзит», «с ребенком стало трудно общаться», «спорит по любому поводу, упрямится», «с ним стало невозможно найти общий язык», «стал очень непослушным», «закатывает истерики», «все требования надо повторять по двадцать раз». Наблюдения за такими дошкольниками показали, что они очень подвижны, легко начинают и бросают начатое дело, игру, отвлекаются, постоянно пытаются занять себя чем-то полезным для других, требуют к себе внимания со стороны воспитателей.

Воспитатели характеризовали их как «очень активных, нуждающихся в контроле, неусидчивых, непослушных, почемучек». Такие дети часто расспрашивают о школе и предпочитают учебные заня​тия игре. Однако из игр, по словам родителей, их больше привлекают настольные, спортивные, сорев​новательные игры, особенно если они организуются и выполняются вместе со взрослыми. И родители, и воспитатели отмечали, что дети уже меньше играют, предпочитая читать, заниматься, выполнять пору​чения взрослых, делать что-то полезное. Воспита​тели отмечали, что у детей меняется сюжет и содер​жание игр, игры становятся более интеллектуальны​ми. В попытках модифицировать игру дети задают взрослым много вопросов типа «А так бывает?», «А похоже на правду?» В игре становится больше слов и меньше манипуляций.

II группа. Родители дошкольников указали на то, что их дети послушны, бесконфликтны, в их поведении нет заметных изменений. По наблюдени​ям, эти дети много играют, причем самостоятельно, предпочитая игру чтению, занятиям, телевизору, помощи родителям и воспитателям. Это типичные дошкольники, тихие, послушные, редко проявляю​щие инициативу в чем-либо, кроме организации своей игры. Они практически не выражают недо​вольства и не возражают взрослым, сверстникам.

Дети из первой группы по внутренним предпосылкам уже готовы стать школьниками и осваивать учебную деятельность. Дети из второй группы еще не имеют этих предпосылок и остаются на уровне игровой деятельности. В первой группе явно видны симптомы кризиса, который свидетельствует о необходимости замены игровой деятельности ребенка учебной деятельностью, а дошкольного образа жизни школьным. У детей второй группы симптомы кризиса 7 лет не проявляются. Если же эти дети идут в школу, происходит форсирование их развития и негативная «кризисная» симптоматика остро проявляется уже в школе.
Таким образом, ребенок в возрасте от 6 до 7 лет психологически остается дошкольником. При этом к концу дошкольного возраста он осознает себя субъектом социальных отношений и стремится к новой социально значимой и одобряемой деятельности – учению.

Для детей 6-7 лет характерны такие особенности как быстрая утомляемость и истощаемость, неспособность продуктивно работать на протяжении всего урока. Детям сложно даются задания, требующие длительного умственного напряжения, выполнения монотонных точных движений. Шестилетние дети требуют предъявления материала в наглядной форме, а не в словесной, так как это соответствует возрастным особенностям мышления дошкольника. Ребенок в этом возрасте по-прежнему лучше усваивает учебный материал в том случае, если он предъявляется в игровой форме, в том числе в дидактической игре. 

Способности управления своим поведением у детей 6-7 лет ограничены: они умеют сознательно добиваться поставленных целей, но легко отвлекаются от своих намерений, быстро переключаются на новое и привлекательное. У детей также еще только начал формироваться механизм управления своим поведением на основе социальных норм и правил, поэтому им трудно реализовать жесткие требования учителя; они остро эмоционально реагируют на замечания учителя, воспринимая их как оценку своей личности в целом, а не своих знаний и умений. 

Если организация школьной жизни детей 6-7 лет не соответствует возрастным особенностям переходного от дошкольного к школьному периодам, дети тяжело адаптируются к школьному обучению. У них развиваются негативные соматовегетативные и эмоциональные состояния в виде плаксивости, нарушений сна и аппетита, повышенного уровня школьной тревожности и напряженности, неуверенности; некоторые дети становятся раздражительными и вспыльчивыми, что приводит к снижению мотивации учебной деятельности.

4.2 Психологическая готовность детей к обучению в школе

 К концу дошкольного возраста при благоприятном развитии ребенка у него формируется школьная зрелость, или готовность к школьному обучению. Готовность к школьному обучению включает: 1) морфо-физиологическую готовность, которая обнаруживается в уровне зрелости всех систем организма и показателях соматического здоровья ребенка; 2)  педагогическую (специальную) готовность, которая обозначает развитие у детей определенных знаний, умений и навыков в соответствии с программами дошкольного образования; 3) психологическую готовность. 
ПГШ – это система психических особенностей ребенка (уровня развития сознания и личности), которые являются предпосылками овладения учебной деятельностью и перехода к систематическому школьному обучению. ПГШ не сводится к умениям ребенка читать, писать и считать, а их относительная сформированность до школы еще не гарантирует успешного обучения ребенка в первом классе. 

Психологическая готовность к школе является сложным образованием, имеющим свою структуру. Традиционно в ней выделяют следующие компоненты:

- личностная (мотивационная) готовность,

- эмоционально-волевая готовность,

- социально-психологическая готовность,

- интеллектуальная готовность.
Личностная (мотивационная) готовность. Личностная готовность к школе определяется наличием и характеристиками мотивов, вызывающих у ребенка желание идти в школу. Среди данных мотивов выделяется две основные группы: социальные мотивы и познавательные мотивы.

1) Социальные мотивы. В данном случае стремление ребенка идти в школу связано с желанием иметь новый социальный статус, высоко оцениваемый другими людьми. Ребенку хочется, чтобы его считали более взрослым, он хочет владеть атрибутами школьника (портфелем, пеналом, тетрадками), получать отметки. Благодаря этим мотивам учитель становится для ребенка чрезвычайно важным, поскольку ребенок становится носителем нового образа жизни, новой социальной роли – ученика. Любые требования учителя ребенок выполняет с готовностью. Его оценка становится важнее оценок родителей. Такая мотивация не является адекватной учебной деятельности, но имеет положительное значение на этапе адаптации ребенка к школе.

2) Познавательные мотивы проявляются в форме любознательности, которая является важной предпосылкой для развития в дальнейшем учебно-познавательной мотивации, которая побуждает ребенка к целенаправленному и осознанному усвоению новых знаний и умений. Такая мотивация формируется на протяжении систематического школьного обучения в условиях сотрудничества с учителем. Любознательный ребенок проявляет интерес к окружающему миру, задает много вопросов, совершает разные обследовательские действия. 

Сочетание данных групп мотивов в конце дошкольного возраста способствует возникновению у ребенка субъективной готовности к школьному обучению («внутренней позиции школьника») (Божович Л.И.). Она выражается в изменении отношения ребенка к школе, к учителю и самому себе и предполагает определенный уровень развития социальных и познавательных мотивов и деятельностей. 

В эмпирических исследованиях было установлено, что внутренняя позиция школьника проявляется в следующих показателях
:

- ребенок относится позитивно к тому, что связано со школой и негативно – к дошкольному образу жизни;

- школьная жизнь становится содержанием детских игр;

- ребенок самостоятельно стремится чему-то научиться, предпочитает занятия со школьным содержанием;

- ориентируется на отметку как типично школьный вид поощрения;

- относится к учителю как к авторитетному лицу.

Отсутствие у ребенка желания идти в школу, преобладание интересов, связанных исключительно с дошкольными видами деятельности (игрой, рисованием, конструированием) свидетельствует о несформированности у ребенка мотивационной готовности к школе.

2. Эмоционально-волевая готовность. Данный вид готовности определяется уровнем развития к концу дошкольного возраста произвольности поведения – способности ребенка управлять своим поведением в соответствии с определенными правилами и требованиями, умению следовать образцам. Способность к произвольной регуляции поведения проявляется в том, что ребенок может удержаться от сиюминутного желания, может длительное время выполнять малопривлекательное задание, слушать взрослого, не отвлекаться и выполнять множество других правил, с которыми ребенок сталкивается, приходя в школу. 

Достаточный уровень развития эмоционально-волевой готовности не означает, что ребенок сразу же с легкостью выполняет все правила и нормы, предписываемые ученикам. Этих новых правил слишком много. Поэтому на первых этапах важно обеспечить возможность использования детьми внешних средств, помогающих управлять собой. В качестве таких средств могут выступать предметы, картинки, символы либо присутствие взрослого. Постепенно правило, заданное взрослым, интериоризируется и становится внутренним регулятором активности ребенка. Важной предпосылкой развития произвольной регуляции является созревание на седьмом году жизни ребенка лобных долей коры головного мозга.

Н.И. Гуткина
 подчеркивала, что развитие у ребенка произвольности неразрывно связано с его мотивацией. Ребенку легче выполнить какое-либо требование или правило, если он сам этого хочет, и знает, для чего это ему нужно.

Важной основой произвольной регуляции ребенком своей активности является сформированность у ребенка соподчинения мотивов, благодаря чему ребенок может подчинять свое «хочу» тому, что «надо». Основой произвольной регуляции становится также способность осознавать свои переживания, дифференциация Образа Я. Например, благодаря дифференцированности конкретных самооценок ребенок способен отделить оценку своего конкретного действия от оценки своей личности в целом, он может сам адекватно оценить некоторые результаты собственных действий. Формирование к концу дошкольного возраста временной транспективы (осознания взаимосвязи между прошлым, настоящим и будущим) является основой развития у ребенка способности осознавать изменения себя во времени, умения ставить учебные задачи. 

3. Социально-психологическая готовность. Данный компонент готовности к школе в первую очередь касается сферы отношений ребенка со взрослыми и сверстниками и предполагает следующее:

- понимание ребенком смысла новых социальных (школьных) отношений;

- умение общаться с разными взрослыми в зависимости от их социальной роли и ситуации общения;

- понимание социальной роли учителя, наличие способности слушать и слышать учителя, выполнять его требования;

- умение общаться со сверстниками (согласовывать с ними свои желания и интересы, координировать действия).

Развитие данных показателей определяется опытом внеситуативно-личностного общения дошкольников со взрослыми и внеситуативно-делового общения и игрового сотрудничества со сверстниками.

Важная роль способностей ребенка к сотрудничеству со взрослыми и сверстниками в формировании готовности к школе доказана в исследованиях Е.Е. Кравцовой.

Для изучения способности дошкольников к произвольному общению со взрослым Е.Е. Кравцова
 использовала методику «Да и нет не говорите». Согласно инструкции, ребенок должен был отвечать на вопросы экспериментатора, избегая запрещенных слов «да» и «нет». Вопросы же были составлены таким образом, чтобы провоцировать именно употребление запрещенных слов. Например, «Ты сейчас спишь?», «Ты ходишь в детский сад?», «Доктор стрижет детей?», «Ночью солнышко светит?» и т.д. Части детей было трудно удержать правило, и они давали неправильные ответы на провокационные вопросы. Однако среди старших дошкольников были и те, кто соблюдал правила игры и давал правильные ответы. 

Результаты исследования показали, что в старшем дошкольном возрасте у части детей отчетливо наблюдается внеситуативный характер общения ребенка со взрослым. Это означает, что ребенок способен отвечать на вопросы взрослого не под влиянием импульсивных побуждений, а с учетом правил и условий, задаваемых контекстом общения. Такая способность ребенка поможет ему воспринимать учителя с учетом специфики его социальной роли, и общение ребенка с ним будет отличаться от общения с мамой или воспитателем. Дальнейшие исследования показали, что способность ребенка к внеситуативному общению со взрослым связана с наличием у него умения принимать учебную задачу, которая является одним из компонентов учебной деятельности.

Для изучения характера сотрудничества дошкольников со сверстниками Е.Е. Кравцовой использовалась методика «Лабиринт». В ходе ее проведения детям предлагался лабиринт, расположенный на доске. В противоположных по диагонали углах этой доски находились два окрашенных в разные цвета «гаража» с четырьмя игрушечными машинками в каждом. Машинки также были окрашены в два соответствующих гаражам цвета. Перед началом эксперимента машинки помещались в «чужой» гараж. Двум детям предлагалось провести машинки по лабиринту так, чтобы каждая машинка оказалась в гараже своего цвета. При этом нужно было соблюдать следующие правила: можно возить только по одной машине; машины должны ездить только по дорожкам лабиринта; нельзя трогать руками машины партнера.

Результаты методики позволили выявить разный характер поведения дошкольников в этой ситуации. Были дети, которые вообще не видели партнера и никак не пытались согласовать с ним свои действия. Некоторые дети некритично подражали партнеру. Однако среди старших дошкольников отчетливо проявилась группа детей, которые пытались согласовать свои действия с другим ребенком, в основном рассматривая его как противника, с которым они соревновались. 

Выявленная способность детей к сотрудничеству со сверстниками свидетельствует о развитии у них способности к децентрации, умению видеть позицию партнера. Дальнейшие исследования Е.Е. Кравцовой позволили установить связь между развитием у детей умения сотрудничать со сверстниками и успешностью освоения ими обобщенных способов решения учебных задач.
4. Интеллектуальная готовность предполагает определенный уровень развития познавательных психических процессов ребенка, сформированность представлений об окружающем мире. В ходе ее оценки учитывается развитие структурности и расчлененности восприятия, сформированность действий перцептивного моделирования, ориентировки во времени и пространстве, произвольности и опосредованности памяти, наглядно-образного мышления, предпосылок словесно-логического мышления, символической функции сознания, связной речи, умения выполнять действия по образцу, умения отличать учебную задачу от практической, осознавать способ собственных действий и др.
В частности, к началу школьного обучения ребенок должен владеть системой представлений о явлениях окружающего мира; уметь выполнять действия, требующие сосредоточения, отвлекаясь от посторонних раздражителей, он владеет монологической связной речью, умеет рассуждать; ребенок умеет запоминать учебный материал, понимая его смысл, использует определенные способы запоминания, в том числе свои собственные. Решая мыслительные задачи, ребенок использует операции анализа, обобщения, схематизации, моделирования, он понимает наиболее общие закономерности и связи между явлениями в окружающем мире; ребенок преодолевает эгоцентрический взгляд на мир и уже умеет рассматривать явления с разных сторон. Ребенок также умеет отличать учебную задачу от практической, осознавать собственные действия, анализировать образцы и действовать в соответствии с указаниями взрослого. 
Все компоненты ПГШ образуют систему, обеспечивающую благоприятное вхождение ребенка в школьную жизнь и овладение учебной деятельностью. Однако в реальности у конкретного ребенка разные компоненты психологической готовности к школе могут развиваться не одновременно, что требует тщательного подхода к диагностике их сформированности и своевременной коррекционно-развивающей работы с ребенком.

Вопросы для проверки и самоконтроля
1. Выделите основные итоги и новообразования в развитии сознания детей дошкольного возраста.

2. Почему дошкольный возраст называют первой ступенью в развитии сознания?

3. Назовите основные итоги и новообразования в развитии личности детей дошкольного возраста.

4. Почему, по мнению А.Н. Леонтьева, в дошкольном возрасте происходит первое рождение личности?

5. Назовите причины и основные симптомы кризиса 7 лет.

6. Какой возраст является оптимальным для поступления ребенка в школу? Почему? Какие трудности могут встречаться у детей, которые идут в школу с 6 лет?

7. Что такое психологическая готовность к школе? Можно ли сказать, что ребенок, который научился читать и писать, психологически готов к школе?

8. В чем сущность личностной (мотивационной) готовности ребенка к школе?

9. Что представляет собой эмоционально-волевая готовность ребенка к школе?

10. В чем сущность социально-психологической готовности ребенка к школе?

11. Выделите показатели интеллектуальной готовности ребенка к школе.

Задания для самостоятельного выполнения
Задание 1. Дайте психологическое объяснение поведению детей в описанных ниже ситуациях. Какие симптомы кризиса семи лет обнаруживают эти дети?

«Мальчик семи лет пришел домой из детского сада грустный. На вопросы матери: «Что болит?» и «Кто обидел?» — ответил неопределенной грима​сой и проследовал в свою комнату. Потрогав одну за другой несколько игрушек, взял в руки коробку с пластилином и вдруг, резко ударив ею по столу, тихо, но отчетливо произнес: «Нет, так больше жить нельзя! Всё игрушки да игрушки, пластилин да пластилин... Скучно».

«Девочка семи лет, придя в первый учебный день из школы, сказала гордо: «Наконец-то я стала человеком!» На вопрос матери: « А раньше что же – человеком не была?» – ответила мимикой, выражавшей величайшее презрение к прежней жизни»
. 
Задание 2. Как можно объяснить описанные ниже результаты? Какое психологическое новообразование не сформировано у детей?

Детям 6–7 лет читали несколько раз такой текст: «Жили-были три поросенка – Хрюша, Пята​чок и Бублик. Хрюша был толще Пятачка, а Пятачок был толще Бублика». После того, как дети до​словно повторяли этот текст, им задавали вопросы: «Кто из поросят был самый толстый? А кто – самый худенький?» (методика Ю.З. Гинзбурга). Некото​рые дети отвечали на эти вопросы так: «Самый толстый – Пятачок, а самый худенький – Бублик» (Из материалов Л. Г. Лысюк.)

Задание 3. Определите, какое психологическое новообразование дошкольного возраста дает возможность ребенку делать сложные умозаключения:

«Кирилл (5; 10). Я когда считаю, то часто мне приходится думать. Вот четыре прибавить три, ты сказала, я считаю: один, два, три, четыре (делает ударение на «четыре»), а потом: пять, шесть, семь. Правильно? Семь!

– Не поняла все-таки, как ты считаешь?

Кирилл. Ну вот. Слушай: один, два, три, четыре. Поняла? А теперь говорю дальше и знаю, что должен сказать еще три слова: пять, шесть, семь. Вот и прибавилось три! Это я сам придумал так считать. Я хитренький, да?

Но я не всегда думаю. Вот, например, два прибавить два – это я не думаю. Это я знаю давно, когда мне еще и пяти не было. Еще я знаю три и три – шесть. Это я тоже не думаю. Это я знаю.

А еще я по-другому умею считать. Когда ты сказала: я не думал и не знал. Мне приснилось, нет, привиделось: четыре и два и сразу шесть. Поняла? Сразу четыре, а в стороночке – два и все сразу – шесть. Вот видишь, какой я хитренький!»
. 

Задание 4. Проанализируйте мотивы поведения ребенка в описанной ни​же ситуации. Как и почему изменяется характер деятельности ребенка? Какие изменения происходят с образом Я у детей 6–7 лет, какие функции он начинает выполнять?

Регина (6; 6) выполняет домашнее задание: пи​шет строчку палочек. Вижу, что ей очень тяжело, она устала. Палочки почти лежат». Говорю ей: «Регина, я понимаю, что тебе трудно, хочется бро​сить. Но ты представляешь, как ты будешь довольна собой, если сумеешь победить себя, свою усталость, проявишь волю! Как ты будешь гордиться собой. И я, и папа будем гордиться тобой тоже!» После этого эмоционального высказывания Регина воспря​нула духом. Она готова писать еще две строчки. Изменился и характер деятельности, увеличился ее темп, улучшилось качество. (Из дневника Е.А. Бирюкевич).

Задание 5. Как можно объяснить выявленные различия между детьми 5–6 и 6–7 лет? Дети какого возраста начинают выделять для себя субъективную ценность сложного задания? Какие изменения происходят в самооценке детей 6–7 лет, как они сказываются на изменении уровня притязаний?

В эксперименте по изучению уровня притязаний ребенок оказывался в ситуации единственного выбо​ра между очень легким заданием («которое могут сделать даже дети в яслях») и очень трудным («кото​рое могут выполнить не все дети, а только самые хорошие и умные»). Известно, что наибольшей цен​ностью для испытуемых обладает первый выбор, ко​гда они еще ничего не знают о содержании задания. Оказалось, что среди детей 5–6 лет 73 % выбрали очень легкое задание, а 27 % – очень трудное. Среди детей 6–7 лет это соотношение составило 57 % и 43 % соответственно. (Из материалов Е.А. Бирюкевич.)

Задание 6. Детям 6–7 лет были предложены неоконченные предложения, которые они должны были завершить первым пришедшим им в голову выражением (методика Ж. Нюттена). Завершенные предложения приведены ниже. 

Проанализируйте ответы детей. Определите, чем они различаются. Какие мотивы являются преобладающими для каждого ребенка? Что можно сказать об уровне мотивационной готовности детей к обучению в школе?

Никита Д.: «Я стараюсь… хорошо убираться в доме. Я был бы рад…, чтобы выпал снег. Я надеюсь…, что выпадет снег. Я уверен…, что он скоро выпадет. Я мечтаю… об игрушечном автомате. Я хочу…, чтобы мама купила мне его на Новый год. Я не сомневаюсь…, что мне его купят».

Лена Г.: «Я стараюсь… все делать. Я была бы рада…, чтобы хорошо читала. Я надеюсь…, что буду маме помогать. Я уверена…, что буду знать много интересного. Когда я вырасту…, я думаю, что буду воспитателем. Я мечтаю… пойти в школу».

Сережа Н.: «Я стараюсь… быть послушным. Я был бы рад…, чтобы научился всему. Я надеюсь…, что я буду много знать. Когда я вырасту…, я думаю, что я буду солдатом. Я мечтаю… быть солдатом».

Люда Н.: «Я стараюсь… все делать на занятиях. Я была бы рада…, чтобы пошла в школу. Я надеюсь…, что я буду хорошей. Я уверена…, что буду учиться на «9» и «10». Когда я вырасту…, я буду поваром. Я мечтаю… скорее пойти в школу. Я хочу… много знать». (Из материалов И.Е. Валитовой).
Задание 7. Назовите психологические качества, которые помогают ребенку подробно описывать свои действия. Какое значение имеют эти качества для формирования психологической готовности ребенка к школьному обучению?

Я прошу Валю (5; 10) достать из холодильника банку со сметаной. Валя открывает холодильник: «Ой, а тут большая кастрюля…» Через некоторое время приносит мне банку. «А как же ты ее достала?» – «Я взяла кастрюлю, поставила ее на стул, потом взяла банку и тоже поставила ее на стул, кастрюлю поставила на место и закрыла холодильник».

Валя (5; 10) взяла книгу на английском языке, смотрит в нее и что-то пишет на листке. Я спрашиваю: «Что ты делаешь?» – «Я учусь писать английские слова». Принесла показать мне, что она написала. Это были слова «САТ» и «НOUSЕ». Валя продолжает свое занятие: «Сначала буква С (пишет), потом буква А (пишет), Я эту написала, эту написа​ла, вот эта осталась, теперь эту пишу, это Т (пишет). Все написала. Теперь другое слово. Буква Н (пи​шет), потом буква О (пишет). Эту написала, и эту написала, теперь вот такая (пишет U). Написала Н, написала О, написала И. Дальше крючок (пишет S). Все написала, только Е осталось (пишет). Проверю: раз, два, три, четыре, пять букв тут, и у меня: раз, два, три, четыре, пять. Все!» (Из дневника И. Е. Валитовой).

Задание 8. Проанализируйте описанные ниже ситуации поведения шес​тилетнего ребенка-первоклассника. Выделите в них особенно​сти, характерные для поведения дошкольника. Какие компонен​ты психологической готовности к школе не сформированы у этого мальчика, в чем это выражается? Покажите, в чем специфика восприятия и понимания ребенком ситуаций школьной жизни, совпадает ли это с пониманием ребенка взрослыми, в частности, учительницей?

«А какое мучение собирать его утром в школу! Кажется, у меня мозоль скоро образуется на языке от бесконечных «быстрее, быстрее, быстрее!». То в самый последний момент вдруг выясняется, что ему надо в туалет. То, умываясь, он вдруг замирает перед струйкой воды, текущей из крана.

– Быстрее!!

Это слово – «быстрее» – становится едва ли не главным словом нашего нынешнего обихода. Бы​стрее ешь, быстрее готовь уроки, быстрее умывайся!

И в школе, по-видимому, то же самое. Он отстает, не успевает за другими, учительница подгоняет:

–
Быстрее, быстрее!

Он уже задыхается от этой гонки, а ведь еще и месяца не прошло, как он ходит в школу. Самое главное теперь – это успеть: списать с доски, сесть за уроки, выйти из дому.

А он все-таки снова прорывается через это «бы​стрее». Вот замирает перед мухой, ползущей по стеклу. И опять глядит в учебник отсутствующим взглядом. О чем думает?.. Может быть» в эти мину​ты происходит очень важная – самая важная в его жизни работа – работа души?..

–
Ты что такой грустный?

– Я не грустный.

– Какие уроки были сегодня? Рисование было?

– Да. Только я не рисовал.

– Почему?

–
Я забыл альбом, а учительница не дала мне листа. Я сидел и вспоминал про Карлсона. Как он построил башню из кубиков, а сверху положил теф​тельку.

–
А все другие рисовали?

–
Да.

– А что они рисовали?

–
Квадра-аты там всякие, пирами-иды... Мам! А вот бы мне соринка попала в глаза, и я бы завтра не пошел в школу! Мам! А что учительница говорит, что надо мной весь класс смеется?

– За что?

– Она меня вызвала к столу, читать. Я иду, а она говорит: чего идешь, ноги волочишь? Посмот​ри, над тобой весь класс смеется!

· А по чтению что она тебе поставила?

· Она нам не ставит в дневник отметки, только в тетрадки и устно.

· И что она тебе устно поставила?

· Два.

· По чтению?!

· Я боялся заплакать и поэтому очень тихо читал. Мам! Учительница сказала, чтобы ты при​шла к ней завтра в школу»
.
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