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Введение
Развитие речи и мышления – распространенная проблема детского возраста. Данная проблема была рассмотрена учеными самых разных научных направлений, в основном  это лингвисты и  психологи, для которых проблема детской речи и детского мышления является профессиональной. Интересным является то, что детская речь во многом отличается от речи взрослого человека, поэтому нельзя подходить к ее изучению, основываясь на исследовании взрослой речи.
Объектами моего реферирования являются работы классиков исследования детского мышления и учебник, написанный одним из наиболее авторитетных отечественных исследователей. 

Работа состоит из 4 частей, а каждая часть, в свою очередь, делится на пункты (от 3-х до 5-ти).

1. Первая часть посвящена тому, чтобы сформировать у читателя первое представление о речи ребенка, о ее функциях, так как на понимании этой темы основывается дальнейшее понимание всей работы.

2. Во второй и третьей частях описывается детская речь с точки зрения ее применения, то есть где и как ребенок чаще всего пользуется речью

3. Четвертая часть реферата посвящена развитию мышления в детском возрасте, и какое влияние оказывает на это речь ребенка.

Помимо содержательной части, реферат содержит в себе вспомогательную и заключительную часть: 


Для реферирования мною использовались научные, которые предполагают использование  терминологии. Поэтому, для лучшего понимания самого реферата был составлен список основных психологических терминов.


Заключение представляет собой сравнительный анализ используемых работ, для того чтобы лучше понять мысли и умозаключения людей, которые посвятили этой проблеме большую часть своей жизни.
I. Первое представление о речи ребенка.
Речь ребенка всегда вызывала живой интерес у ученых. Кроме того, детская речь  считается  таким же объектом изучения  для психолингвистов, как и словообразования для «чистых» лингвистов.
Чтобы регистрировать шаги  в речевом развитии ребенка, надо много наблюдать за его речевым поведением.

Первые слова ребенка  - это не те слова, которые мы имеем в виду, когда говорим о лексиконе взрослого. Первые детские слова больше похожи на такие русские слова как «Брысь», «Давай» и т.д. Но сходство в них наблюдается только в смысле, а  не в звучании!  Общей особенность таких слов детского лексикона является то, что они относятся не к одному определенному предмету, действию или состоянию, а к  ситуации, мыслимой как целое. 

Когда маленький ребенок произносит что-то, что мы склонны считать словом, мы должны иметь в виду разницу между словом ребенка и словом взрослого человека. Но это не так просто как кажется на первый взгляд. Дело в том, что дети уже в возрасте нескольких месяцев начинают использовать разнообразные звуковые сигналы для общения с родителями, которые ошибочно считают их словами. 


Важно и то, что у маленьких детей наблюдается иное отношение между словом и понятием, чем у взрослого. Кроме того, важно помнить, что у маленьких детей  ограниченные артикулярные способности и часто возникают нарушения речи (картавость, шепелявость и т.д.), возникающие чаще всего уже в младшем школьном возрасте.
1.1 Функции детской речи.
Какие потребности стремиться удовлетворить ребенок, когда он говорит?  Эта проблема не является ни лингвистической, ни логической. Но именно с нее начинается изучение речи ребенка.


На первый взгляд этот вопрос кажется странным. Ведь нам кажется, что речь нужна ребенку, как и взрослому человеку, прежде всего для  передачи мысли. Но оказывается, что это не так. Прежде всего, взрослый при помощи слова старается передать различные оттенки своей мысли. Речь служит ему для  констатации мысли: слова объективно выражают размышления, дают информацию и остаются связанными со знанием. Иногда напротив, речь выражает приказание или желание служить для критики, угроз, то есть для пробуждения чувств и вызывания действий.


 Но не всегда  речь взрослого служит для передачи и сообщения мысли. Очень многие имеют привычку наедине произносить монологи. В этом можно  усмотреть приготовление к общественной речи (к примеру, человек, говорящий вслух наедине сваливает вину на фиктивных собеседников, как дети на объект своей игры). Кстати, возможно в этом явлении есть отраженное влияние социальных привычек.


Наконец, если бы функция речи состояла исключительно в информировании, то трудно было бы объяснить явление вербализма. Каким образом слова, предназначенные по своему употреблению для точных обозначений,  могли бы приводить к затуманиванию мысли, или даже к созданию неясностей, затрудняя во многих случаях возможность, сделать мысль передаваемой. Следовательно, сложностью функций речи является и несводимость их к единой функции – сообщению мысли.


Итак, функциональная проблема речи может ставиться даже и по отношению к нормальному взрослому,  тем более – к ребенку.


Ученые полагают, что первые слова происходят от криков, которые у животных и первобытного человека сопровождают действия: крики гнева, угрозы и т.д. Отсюда и получается, что первые слова – приказания. В связи с этим было доказано, что  первые имена существительные в речи ребенка вовсе не обозначают понятий, а выражают либо желания, либо приказания, поэтому есть основания полагать, что примитивная речь ребенка  значительно сложнее, чем это кажется на первый взгляд. Многие выражения, осмысляемые нами просто как понятия, у маленького ребенка долгое время имеют смысл не только аффективный, но еще  и магический, где все связано с особыми способами действий, которые следует изучать сами по себе, а не какими они кажутся взрослым.

1.2 Классификация функций детской речи
.      

Можно разделить разговоры детей на 2 группы,  одну из которых можно назвать эгоцентрической, а другую – социализированной.


Произнося фразы первой группы, ребенок не интересуется тем, кому он говорит, и слушают ли его. Он, прежде всего, говорит либо для себя, либо ради удовольствия приобщить кого-нибудь к своему непосредственному действию. Эта речь эгоцентрична, прежде всего, потому, что ребенок говорит лишь о себе, и именно потому, что он не пытается на точку зрения собеседника. Собеседник для него - первый встречный. Ребенку важен только видимый интерес, хотя у него есть иллюзия, что его слышат и понимают.  Он не испытывает желание воздействовать на собеседника, сообщить ему что-нибудь: Это разговор похож на те, что ведутся  в ситуациях, где каждый говорит о себе,  и никто никого не слушает.

Эту группу можно разбить на три  категории:

1) Повторение. Здесь дело идет лишь о повторении слов и слогов. Ребенок повторяет их ради удовольствия говорить, не думая ни о том, чтобы обратиться к кому-нибудь, ни о том, чтобы произносить осмысленные слова. Это одно из последних остатков младенческого лепета, который не содержит  в себе никакого общественного элемента.

2) Монолог. Ребенок говорит сам с собой как если бы он громко думал .При этом он ни к кому не обращается.

3) Коллективный монолог.  Каждый приобщает друг друга к своей мысли или действию в данный момент, но не заботиться о том, чтобы и в самом деле быть услышанным и понятым. Позиция собеседника никогда не принимается в расчет., собеседник, при этом, только возбудитель.          

Что же касается социализированной речи, то ее можно также поделить на категории.

1) Адаптированная информация. Здесь ребенок действительно обменивается мыслями с другими: тут наблюдается либо сообщение собеседнику о чем-нибудь, что может интересовать его или повлиять на его поведение, либо настоящий спор или даже сотрудничество в достижении общей цели.  

2) Критика. В данную группу включаются все замечания по поводу работы и ли поведения других лиц, носящих тот же характер, что и специфические замечания по отношению к собеседнику,  они подтверждают превосходство собственного  «я» и понижают «я» другого.

3) Приказания, просьбы, угрозы. Здесь явное превосходство одного ребенка над другим.

4) Вопросы. Большинство вопросов, которые задают дети друг другу, вызывает ответ, поэтому их можно отнести к социализированной речи.

5) Ответы. Это ответы, даваемые на вопросы и приказания, но не ответы, даваемые во время диалога на предложения, которые вопросами не являются.

Несмотря на то, что эту классификацию можно упрекнуть в искусственности, она  является объективной, то есть любой человек может разбить любые детские фразы  по категориям.
1.3 Знания ребенка о языке.
Некоторые ученые расходятся во мнениях по поводу того, в каком возрасте ребенок начинает осознавать свою речь и речь окружающих его людей  «со стороны». Например, в возрасте четырех лет ребенок при общении с двухлетними детьми пользуется более коротким словами, чем в разговоре со сверстниками или с взрослыми. Это говорит о том, что в этом возрасте ребенок уже достаточно хорошо пронимает, насколько удачно он общается.


Кроме того, ребенок охотно общается, когда для этого имеются наилучшие условия. Но чаще всего дети еще не до конца понимают, что именно обеспечивает им успешное общение. К примеру, дети в возрасте трех лет часто видят причину  непонимания в том, что другие говорят слишком тихо. Но уже начиная с этого самого момента, они  говорят либо громче, либо тише, т.е расценивают ситуацию,  свидетельствует о четкой ориентации на словесный контакт.

Дети не только повторяют свои высказывания, но и могут изменить форму высказывания, если взрослый не реагирует на их просьбу адекватно и этим они приспосабливаются к слушающему. Это говорит о том, что дети рано способны занять позицию «наблюдателя» по отношению к ситуации общения и  использованию речи и, следовательно,  опровергает убеждение некоторых ученых (например, Пиаже) о  то, что все дети эгоцентричны и что до определенного возраста ребенок адресует свою речь себе.

В раннем школьном возрасте, когда ребенок начнет учиться читать и  писать (это может быть и в пять, и в семь лет), он с большим трудом определяет число букв и звуков в словах, а иногда и не вполне понимает поставленной перед ним задачи. Кроме того, ориентация на то, что сказано, а не на то, как выражено содержание, типична даже для детей 9 – 10- летнего возраста.

Теперь можно поставить другой вопрос: Переносят ли дети на слова свойства обозначаемого им предмета? В результате проведенных исследований оказалось, что в некоторых случаях свойства предметов действительно переносились на слова: (к примеру, слово «дождь» - мокрое, «море» - большое и т.д.).


По-видимому, ребенок, даже научившись читать сам, недостаточно ясно усваивает связь между словом и предметом, которое оно обозначает.

II. Детская речь как речь разговорная.

Детская речь (ДР) – это, очевидно, всегда  речь разговорная, непринужденная и спонтанная. Специфика разговорной речи (РР)  значительно глубже, чем, если ее рассматривать  только в противопостановлении: речь устная – речь посменная.  Особенности РР связаны  с тем, что значительная часть информации содержится не в тексте всего высказывания,  а в ситуации общения, взятой в целом. Эта особенность РР называется – конституативностью.  Говорящий всегда ориентируется  на то, что слушающий  легко сумеет извлечь нужную ему информацию из ситуации общения, так как контекст ему понятен в той же мере, как и ему самому.

Маленькие дети  во время общения, как со сверстниками, так и с взрослыми часто выражают свои мысли не совсем корректно. «Переворачивают» слова, искажая их  произношение, что затрудняет понимание ребенка. Многие «неправильности» и «нерегулярности» в речи ребенка  должны быть проанализированы  с точки зрения того, за счет чего ребенок говорит  так, а не иначе?  Из-за неточного владения речью, или из-за того, что его  речь строится по другой системе – по правилам РР?

Но с другой стороны, наличие в детской речи взрослых оборотов, сложных предложений с причастиями, деепричастиями и  сложноподчиненных предложений,  еще не говорит о том, что  ребенок  обладает способностями активно и свободно употреблять их при общении с окружающими.  Но,  так как ДР. – является речью разговорной, то  в ней присутствуют  некоторые структуры, аграмматические с точки зрения литературного языка.  

При обсуждении речи ребенка вводится понятие о  «ситуативной речи» и контекстная речь». «Ситуативная речь»  - это  речь понятная другому  благодаря конкретной ситуации, в которой осуществляется высказывание.

«Контекстная речь» - это связная речь, которая  и является контекстом, т.е. она должна быть понятна вне зависимости от  той ситуации, когда она используется. Данные тип речи возникает не сам по себе. Ребенок овладевает им, когда у него появляется  ситуация, в которой он должен построить связный текст (пересказ чего-либо,  воспроизведение какого либо случая и т.д.).

Речь маленького ребенка  характерна тем, что в ней преобладает экспрессия  - жесты, мимика, которые в свою очередь существенным образом дополняю то, что сказано словами. Но если не видеть ребенка в данный момент, то понять, что именно он имеет в виду очень трудно.

Контекстом речи маленького ребенка служит ситуация, которая либо знакома взрослому, либо происходит в данный момент.


В качестве конструкции  «ситуативной речи» ребенка отмечаются  конструкция вида мест. +  сущ. (расшифровывающее его) + гл. (выполняет роль сказуемого)  Пример:  Она \ девочка \ пошла. Он \ мячик \ покатился и т.д. Аналогичные  конструкции с разного вида уточнениями можно найти  и в разговорной речи взрослого человека.


В общем, обычной разговорной речи здорового ребенка учить не нужно. Если с ним адекватно и много  общаться, то  он будет нормально говорить. Учить ребенка надо  речи связной , речи-рассказа. Если ребенку много читать, а потом просить его пересказать услышанное , то и этот  тип речи формируется без затруднений.
2.1 Повторение.
В первые годы жизни ребенок любит повторять слова, которые он слышит, имитировать слоги и звуки даже тогда, когда они не имеют смысла. Функцию этого подражания трудно объяснить одним словом. В процессе подражание ребенок приспосабливается воспроизводить  и симулировать жесты и мысли  окружающих его людей.  В период, когда ребенок более всего подражает, он делает всем своим существом, отожествляя себя с предметом подражания. Но это ситуация, кажущееся социальной, остается исключительно эгоцентричной. Имитируемые жесты и поступки сами по себе нисколько не интересуют ребенка, здесь имеется смешение, благодаря которому ребенок не знает, что он подражает. 

Таким образом,  к 6-7 годам, когда ребенку объясняют что-нибудь, а затем просят вновь передать объясненное, он воображает, что он самостоятельно нашел то, что только повторяет. 
2.2 Монолог.

Было установлено, что слово для ребенка намного ближе к действию и движению, чем для взрослых. Отсюда вытекают два важных для понимания речи ребенка следствия:

1. Ребенок, выполняя какое-либо действие, должен говорить, даже когда он один, и должен сопровождать свои движения  криками и словами.

2. Если ребенок говорит, чтобы сопровождать словами свое действие, он может видоизменить это отношение и воспользоваться словами, чтобы произнести то, без чего действие не совершилось бы.

Монолог имеет большое значение для детей 6 – 7 лет. Ребенок этого возраста  произносит монологи даже, когда находится в обществе других детей. Дети говорят каждый сам для себя, не думая о соседе, так как единственной целью монолога является сопровождение какого-либо действия.

Общей чертой монологов является отсутствие у слова социальной функции. Для ребенка слово служит не для сообщения мысли, а для сопровождения, углубления или вытеснения действии.

Монолог обязан своим существованием только обратному воздействию слов, приобретенных в зависимости от речи других. Но надо помнить, что во время всего периода обучения языку ребенок постоянно является жертвой смешения своей собственной точки зрения с точкой зрения другого. С одной стороны, он не знает, что подражает. с другой, он столько же говорит сам с собой, сколько и с окружающими, и с только же ради удовольствия. Но по мере продвижения от раннего детства к зрелому возрасту монолог, которым является примитивной функцией речи, последовательно исчезает.

2.3 Коллективный монолог.


Это наиболее социальная форма из эгоцентрических разновидностей языка ребенка, потому что к удовольствию разговаривать он прибавляет удовольствие произносить монолог перед другими и этим самым привлекать их интерес к его собственной мысли и действию. Но ребенку, говорящему в такой манере не удается заставить своих собеседников слушать, поскольку фактически он ни к кому не обращается, в том числе и к своим собеседникам. Он говорит для себя перед другими (находясь в обществе). 


Подобный образ действия можно найти у некоторых взрослых, оставшихся недоразвитыми, которые имеют привычку громко размышлять, как если бы они говорили сами для себя, но с расчетом, что их слушают.


Большинство фраз, которые употребляются ребенком в этой форме языка, начинаются с «Я». Это отличает эти фразы от чистого монолога. Но по своему содержанию они являются точным эквивалентом монолога: Ребенок лишь думает вслух о своем действии и не желает сообщать свои мысли кому-либо.

Социализированный язык детей, носящий не интеллектуальный характер, за исключением вопросов и ответов, может быть разделен на две категории: с одной стороны приказания, критика и насмешка с другой.  Фразы обращены к отдельному собеседнику, они на него воздействую, вызывают соревнования, реплики и даже ссоры. Именно этот факт относит к социализированной речи  все используемые ребенком фразы, которые начинаются с «Я». С другой стороны эти фразы от настоящей информации отличаются тем, что даже критика включает субъективные (оценочные) суждения.

2.4 Адаптированная информация.

Критерием адаптированной информации является полученный результат, то есть ребенку удается заставить  собеседника слушать себя. Функция речи для говорящего состоит уже не в том, чтобы побуждать к действию себя самого, а чтобы сообщить мысль.
Адаптированная информация порождает диалоги. Диалоги детей требуют глубокого изучения, так как от привычек приобретаемых в споре зависит, и осознание логических правил, и форма дедуктивных рассуждения.

Первый вид, где присутствует адаптированный обмен мыслями – это простое сообщение. Используемые ребенком высказывания отличаются от монолога. Теперь ребенок хочет что-то сообщить своему собеседнику. Он старается быть понятным и, если не достигает цели, настаивает на своем, в то время как в коллективном монологе, ему абсолютно все равно, что и для кого он говорит. 


Но как можно отличить коллективный монолог от адаптированной информации? Во-первых, коллективный монолог встречается всякий раз, когда ребенок говорит о себе (за исключение диалогов и когда ребенок говорит во время совместной работы с собеседником). Но как можно отличить коллективный монолог от адаптированной информации? Во-первых, коллективный монолог встречается всякий раз, когда ребенок говорит о себе (за исключение диалогов и когда ребенок говорит во время совместной работы с собеседником). Адаптированная же информация встречается всякий раз, когда ребенок сообщает о ком-либо другом кроме себя или, когда он затевает либо диалог, либо сотрудничество. 

Итак, в качестве заключения к этой главе можно заключить следующее:

Адаптированная информация составляет с вопросами и ответами единственные  категории речи ребенка, функция которых заключена в том, чтобы сообщать интеллектуальную мысль. Одновременно это является противоположностью различным функциям эгоцентрических категорий.

Эти сообщения детей  не имеют никакого отношения к причинности, даже когда дело идет о материале, которым дети пользуются во время игры.

III. Владение речью.

3.1 Приказания, просьбы, угрозы. 

С самого начала ребенок общается с себе подобными не для того, чтобы сообща думать и обмениваться размышлениями, а для того чтобы просто играть.  Сомнительным пунктом в классификации является различие просьб, сливающихся с приказаниями, и вопросов, содержащих подразумеваемую просьбу. Между вопросительными требованиями и вопросами, относящихся к непосредственным действиям, существует много переходов. 

3.2 Вопросы и ответы. 

Принадлежат ли вопросы, задаваемые детьми друг другу, к социализированной речи?  Некоторое количество детских высказываний имеет вопросительную форму, хотя вопросами, по сути, не являются. Доказательством служит то, что ребенок не слушает ответа и не ждет его: он сам себе отвечает. Это чаще всего наблюдается среди детей 3-5 лет.

Что касается ответов, то тут нет никаких трудностей в понимании, ведь мы называет ответов адаптированное высказывание, данное собеседником, после то, как он услышал и понял вопрос. К ответам мы чаще всего принимает отказы и согласия, которые являются ответами, данными не на вопросы, а на приказания или просьбы.  

3.3 "Почему?"  - вопрос ребенка шести лет
Вопрос о «почему» ребенка сложнее, чем кажется на первый взгляд. Примерно, они появляются в 3 года  и наибольшего развития достигают с этого времени до 7 лет и характеризуют то, что принято называть вторым возрастом вопросов ребенка. Первый возраст – вопросы о месте и названии, а второй – о причине и времени. Но самое обилие этих «почему» наводит на мысль, что они представляют собой вопросы для всякого употребления, которые по смыслу могут иметь множество оттенков.


Если поверхностно рассматривать некоторую категорию «почему» детей, то кажется, что в качестве ответа они требуют причинного объяснения.  

Пример:  «Почему у деревьев есть листья?» Данный вопрос предполагает два типа ответов: 

1) целевые («чтобы»)   Чтобы дышать и т.д.
2) причинные или логические (потому что)   потому что они  - растения, а у всех растений есть листья и т.д. 

Сразу установить, какой  из двух оттенков преобладает  у ребенка, невозможно. К тому же может существовать множество других значений, ускользающих от понимания. Вопрос может быть чисто вербальным, просто выражать удивление или вовсе не требовать ответа. Иногда случается, что если ребенку сразу не дать ответа, то он сам  на него же и отвечает. Многие из таких вопросов – являются ложными


Данный тип вопросов можно разделить на три большие группы: 1) «почему» причинного объяснения, 2) мотивировки и 3) обоснования (начиная с 7 лет сюда можно включить «почему» логического обоснования).

1. Причинное объяснение (сюда можно включить и целевые объяснения). Само по себе  слово «объяснять» имеет два смысла. Одно означает логическое объяснение, то есть приведение неизвестного к известному, систематическое изложение ( пример – объяснение урока, теоремы, задачи и т.д.). В другом смысле  слово «объяснять» означает напоминание причин возникновения какого-либо явления или действия.

2. Мотивировкой называются такие толкования, которые объясняют не материальное явление, а действие или состояние. В этом случае ребенок отыскивает не материальную причину, а намерение, мотив, который руководил действием.

3. Под «почему» обоснования понимаются те «почему», которые обращены  к мотиву, который заключается не в действии, а в правиле («Почему должно»).  Это связано с тем, что  любопытство ребенка направлено не только на материальные предметы и действия людей, но и на правила, которые должны соблюдаться в обществе: правила орфографии, вежливости, этикета и т.д., те правила, которые ему хотелось бы знать. 
IV. Мышление ребенка
4.1 Речь ребенка  - ключ к пониманию познавательных процессов.


Чаще всего приходится наблюдать, что ученых интересует не сама по себе речь ребенка, а  ее связь с мышлением. На основе таковых данных они старались умозаключить о том, как у человека развиваются познавательные процессы.  Но нынешней задачей является изучение речи ребенка как единого целого.

Сначала ребенок начинает говорить  о себе в третьем лице, а высказывания в первом лице появляются сравнительно позже. А еще позже ребенок начинает использовать местоимения второго лица  - ты. В общем, овладевание ребенком местоимений свидетельствует о том, что он начинает достигать определенного интеллектуального уровня своего развития – он уже умеет строить простейшую схему окружающего мира.
Ребенок рано усваивает слова, указывающие на цвет и форму окружающих его предметов (мячик – красный, яблоко - круглое и т.д.). Но должно пройти достаточно много времени, для того чтобы ребенок усвоил эти же понятия, но вне зависимости от того с каким предметом связан данный цвет и данная форма.


Вообще процесс обобщения  - это тот самый познавательный процесс, овладевание которым свидетельствует о большом «скачке» в интеллектуальном развитии ребенка, так как, сам по себе, механизм обобщения позволяет гораздо более экономно перерабатывать информацию.

4.2 Процесс обобщения.

Ученые совершенно разных направлений, изучавшие развитие интеллекта ребенка, уделяли процессу обобщения центральное место. Здесь важно отметить, что средством для изучения процессов обобщения всегда являлась речь ребенка.


Одновременно со сверхобобщениями наблюдается  обратное явление. Это часто проявляется в том, что ребенок не называет свою кошку – кошкой, а имеет для нее отдельное имя, не схожее с кличкой животного. Это объясняется тем, что в представлении ребенка -  это его домашняя кошка, отличает ее от кошек- вообще. Но при этом, к другим животным этого же вида ребенок относится просто как к кошкам. Ребенок редко задумывается над тем, что лежит в основе данного обобщающего слова, поэтому ребенок не знает, что ответить,  когда его просят отнести тот или иной незнакомый ему предмет к определенному «виду».


Таким образом, рассмотрев данный раздел, можно сделать вывод, что сами по себе процессы обобщения формируются у ребенка достаточно рано и довольно особенным образом.

4.3 Процессы категоризации у ребенка.

Многие ученые посвятили свои усилия тому, чтобы понять по каким  схемам и в каком возрасте у ребенка формируется операция обобщения и как влияет на это развитие его речи.


 Для ребенка огромным шагом умственного развития является приобретение навыка обобщения, когда  свойства одного предмета,  ему знакомого, он может  перенести на другие, которые он видит впервые. Например, если ребенок называет какой-либо предмет, не видя его, это уже говорит о том, что он усвоил процесс обобщения и, следовательно, он понимает, что, допустим, данная чашка тоже является чашкой вне зависимости оттого, что на ней изображено и т.д.


Переход ребенка к полноценному использованию речи в ее знаковой функции  свидетельствует об огромном скачке в его умственном развитии. С этого момента все окружающие его предметы будут иметь свое определенное название, независимое от изменения каких-либо  отличающих признаков. Однако умозаключение об «одинаковости» или эквивалентности экземпляров, а также о принадлежности  отдельных экземпляров к одному классу или к разным классам, для ребенка далеко -  не простая задача.


Чтобы изучить, как дети разного возраста делаю такие умозаключения, были поставлены множество  экспериментов. 

Эксперимент №1. «Сходство и различие слов: Эксперименты со сравнением объектов, представленных их именами.


Чтобы понять, как ребенок переходит от экземпляра к выделению у него какого-либо свойства, далее – к сравнению двух разных экземпляров на основе этого свойства и т.д., можно пойти разными путями. Можно предъявив ребенку сами объекты, к примеру, яблоко и банан. Можно – изображение разной степени натуральности, от фотографий до контурных рисунков. А можно предложить ребенку размышлять о словах, обозначающих эти объекты.


Для здорового ребенка, умеющего читать, скорее всего,  эта разница не будет принципиальной. Конечно, при операциях со словами - знаками объектов ребенок имеет дело с обобщением второго порядка.  С другой стороны, это и не плохо, поскольку ребенок не будет отвлекаться на «второстепенные» детали. Так что предъявление имени самого объекта вместо самого объекта имеет свои резоны. 


В контексте подобного эксперимента слово имеет определенные преимущества и перед рисунком. Так, предъявляя ребенку схематическое изображение часов, мы не можем быть уверены, что воспринимает этот рисунок как часы, а не как будильник.


Общая тенденция состоит в том, что чем старше ребенок, тем чаще он объединяет слова на основе функций именуемых ими объектов. Вообще были отмечены следующие основания для суждений, использованные в предложенных детьми объяснениях:

1. Одинаковость цвета или формы. Одинаковые положения в пространстве (дома)

2. Функциональное сходство (их едят, они издают звук.)

3. Эмоциональное отношение к объекту (они важны, я их люблю)

4. Подведение под общую категорию (оба фрукты)

Утверждается сходства, но объяснения не даются

По поводу использования функционального принципа делается интересное замечание: дети не обязательно указывают на стандартный способ использования предмета, обозначаемого данным словом. Например, в возрасте 9 лет дети говорят не столько о том, как вообще используется тот или иной предмет, сколько о том, что они сами могли бы с ним сделать.


Подведение под общую категорию у детей тоже может выражаться своеобразно: они усматривают у предметов сходства по функции, но выражают это так: звонок звучит и т.д.


Основания, использованные ребенком для объединения объектов (исходя из его самоотчета) называются семантикой категоризации, а способ, которым ребенок строил класс – синтаксисом категоризации. С учетом того, какие слова были предъявлены семантика, и синтаксис должны были оказаться связанными между собой.


К примеру: Если в качестве основания для формирования группы выбрано свойство по функции то он получится иерархически организованным, по типу «все это + глаг.» (все это едят, все это мы читаем и т.д.). Если же ребенок группирует объекты по цвету, то получится «коллекция» типа: звонок красный, телевизор зеленый (возможно, указанные предметы наделены тем или иным цветом на основе личного опыта ребенка).

Эксперимент №2. Сходство и различие рисунков. 


Помимо проведения эксперимента, где детям предъявлялись слова для обобщения, была проведена серия экспериментов, где у детей были не слова, а  изображения предметов.


Цветные картинки были разложены на столе. На них были изображены достаточно простые рисунки, которые легко запомнить, и встречающиеся ребенку в повседневной жизни часто.  Всего было 42 изображения, а  ребенок мог взять  любое количество. Для того, чтобы убедится, что он понимает, что на них изображено, ребенка сначала просили назвать каждую из них. 


Затем, его просили отобрать картинки, которые, по его мнению, являются сходными в каком либо отношении, т.е. «встречаются вместе». После, его спрашивали, чем похожи картинки, которые он выбрал. Эту задачу ребенок решал по 10 раз. Всего в эксперименте участвовали 92 ребенка в возрасте от 6 до 11 лет. 


Этот эксперимент дает понять, что изображение намного конкретнее слова (да это и так видно). Причем, даже самое маленькое изображение должно быть очень детальным для легкого узнавания изображенного объекта. 

Кроме того, выбрать изображение, которое будет названо одним обобщающим словом очень трудно. Например, если взрослому человеку представить контурное изображение цыпленка, то, он назовет его либо просто птицей, либо воробьем, либо какой – нибудь другой птицей.


Конкретность изображения по сравнению с абстрактностью слова повлияла на категоризацию, реализованную младшими детьми. Они объединяют два предмета по схожему признаку между ними, но в группировку они не включают, два предмета схожие по признаку, но разные по форме, размеру и т.д.


С другой стороны, у младших детей  часто встречаются объединения в виде рассказов: …Пчела ужалила лошадь,…ребенок может сказать, что понятия пчела и лошадь объединены. С  возрасту внимание детей к простым признакам (цвет, форма и т.д.) уменьшается, а возрастает число группировок по функциям. Таким образом, ребенок старается  подвести отдельные предметы под общую категорию и выстроить иерархию понятий. 


Эта ситуация не так проста, как кажется на первый взгляд. Это связано  с тем, что  дети младшего школьного возраста  (6 -7 лет) объединяют объекты не просто на основе присутствующих черт или функция, а, как бы, присваивая себе  одинаковой возможности их использования ( я могу на ней ехать, из них есть и т.д.). 


Интересным является то, что многие взрослые объединяют предметы, руководствуясь такими же признаками.


В заключение можно сказать, что поведение детей, разных возрастов, (включая даже взрослых) при категоризации слов и изображений  включает больше сходств, чем различий.

4.4 Развитие научных понятий в детском возрасте.

Часть I.

Вопрос о развитии научных понятий в школьном возрасте является наиболее важным с точки зрения целей и задач, стоящих перед школой в связи с обучением ребенка с точки зрения научных знаний. Наиболее удивительным является тот факт, что это проблема оказывается  почти не разработанной, хотя  именно в ней содержится ключ ко всей истории умственного развития ребенка и, следовательно, должно начинаться исследование детского мышления.


Среди детей в возрасте 7 и 10 лет были проведены серии исследований, целью которых являлось сравнительное изучение развития житейских и научных понятий в младшем школьном возрасте. Основными задачами этих исследований являлись экспериментальная проверка  пути развития научных и житейских понятий, и разрешение разнообразных проблем с обучением и развитием детей. 


Изучение хода развития детского мышления в процессе школьного обучения отталкивалась от ряда  предпосылок: 

1. значения слов (понятия) развиваются.

2. научные понятия также определенным образом развиваются, а не усваиваются в готовом виде.

3. перенесения  выводов, полученных на житейском опыте, на научные не является правомерным.

Для проведения исследований была проведена специальная  экспериментальная методика, суть которой заключалась в том, что перед детьми ставились определенные структурно однородные задачи, и проводилось их изучение на научном и житейском материале. С целью  выявления уровней осознания причинно-следственных  отношений и отношений  последовательности на житейском и на научном материале применялась  экспериментальная методика рассказывания  по сериям картинок, заканчивание предложений после слов «хотя», «потому что» и  беседа.

Исследование №1


Детям предлагались разнообразные картинки, которые  отражали последовательность событий: начало, продолжение, конец чего-либо. Серии картинок отражавшие, пройденный в школе материал были сопоставлены с сериями житейских картинок. Пример: «Коля пошел туда, потому что…» , « Маша еще не умеет писать, хотя…». По типу житейской серии тестов была построена серия научных тестов отражавших программный материал  I и IV классов. В обоих случаях задача ребенка состояла в том, чтобы закончить предложения.

После проведения исследований, обзор собранного материала привел к выводам в плане общих закономерностей развития научных понятий в школьном. Их сравнительный анализ на одном возрастном этапе показал, что при наличии соответствующих программных моментов в процессе образования развитие научных понятий определяет развитие житейских. Это свидетельствует о том, что в области научных понятий мы имеем дело с более высокими уровнями осознания, чем в житейских понятиях.

Это  говорит о том, что  накопление знаний ведет к повышению типов как научного, так и спонтанного мышления.

Категория противительных отношений  созревает более поздно генетически, чем категория причинных, но уже к 4 классу  описывает близкую  той, что давала категория причинных отношений к 2му классу, что также связано с особенностями программного материала.

Это говорит о несколько другом пути развития научных понятий. Это обусловлено тем, что в качестве  определяющего поворотного момента в его развитии выступает вербальное определение, которое в условиях организованной системы идет до явления, в то время, как  развитие житейских понятий проходит вне определенной системы – к обобщениям.

 Ход развития научного понятия происходит в условиях образовательного процесса, который представляет собой форму систематического сотрудничества между педагогом и ребенком, благодаря чему происходит созревание психологических функций ребенка. Этим своеобразным сотрудничеством объясняется раннее созревание научных понятий и то, что уровень их развития выступает как зона ближайших возможностей в отношении житейских понятий,  что приводит к их развитию.

Из этого следует, что  на одной и той же ступени развития у одного и того же ребенка можно столкнуться как с сильными, так и  слабыми сторонами житейского и научного понятий.

По данным исследования можно сказать, что слабость житейских понятий заключается в неспособности к произвольному оперированию ими, в то время как неправильное  пользование ими проявляется  полноценно. 

Слабость научного понятия  заключается в его вербальности, выступающей как основная опасность  на пути развития, недостаточная конкретизация. Однако присутствуют и сильные стороны, к примеру - умение произвольно использовать «готовность к действию». Но уже к 4 классу ситуация меняется, где на смену вербализму приходит конкретизация, что  сказывается на развитии спонтанных понятий.


Как развиваются научные понятия в уме ребенка, проходящего школьное обучение? В каком отношении находятся процессы собственного обучения и усвоения знаний и внутреннего развития научного понятия в сознании ребенка. На эти вопросы существуют в современной детской психологии два ответа: 

Первый заключается в том, что научные понятия не имеют собственной научной теории, что они не проделывают процессы развития, а  воспринимаются ребенком в готовом виде с помощью процессов понимания, или  что они заимствуются им из сферы мышления взрослых. Таков взгляд, на котором до последнего времени продолжает строиться теория школьного преподавания и методика отдельных научных дисциплин. 

Второй ответ является  в настоящее время наиболее распространенным. Он заключается в том, что развитие научных понятий в уме ребенка, проходящего школьное обучение, ничем не отличается от развития всех остальных понятий, которые формируются в  процессе собственного опыта ребенка. С этой точки зрения процесс развития научных понятий всего лишь повторяет ход развития житейских понятий.

Из исследований процессов образования понятий известно, что они представляют собой не простую совокупность ассоциативных связей, а сложный акт мышления, которым нельзя овладеть путем простого заучивания, но который требует, чтобы мысль ребенка сама поднялась в своем внутреннем развитии на высшую ступень, для того чтобы понятие могло возникнуть в сознании.


Важнейшим результатом исследований в этой области является прочно установленное положение, что понятия, представленные как значения слов развиваются. Сущность их развития заключается в переходе от одной структуры обобщения к другой.


Всякое значение слова во всяком возрасте представляет собой обобщение. В тот момент, когда ребенок впервые усвоил слово, связанное с определенным значением, развитие слова не закончилось, а только началось. Оно является в начале обобщением самого элементарного типа, и только по мере своего развития ребенок переходит от обобщения элементарного к более и более высоким типам обобщения, завершая процесс образования подлинных понятий.


Он требует развития целого рада функций: функции произвольного внимания, логических памяти, абстракции, сравнения и различия, а все сложные психологические процессы не могут возникать просто из памяти, не могут просто быть заученными. С теоретической стороны едва ли может вызывать сомнения полная несостоятельность того взгляда, согласно которому понятия берутся ребенком в процессе школьного обучения в готовом виде, и усваиваются так же, как какой либо интеллектуальный навык. 


 Но с практической стороны на каждом шагу обнаруживается ошибочность этого мнения. Педагогический опыт говорит о том, что прямое обучение понятиям всегда оказывается физически невозможным и педагогически бесплодным. Ребенок в этих случаях осваивает не понятия, а слова, берет больше памятью, а не мыслью и оказывается несостоятельным перед всякой попыткой осмысленного применения усвоенного знания. Следовательно, этот способ обучения понятиям является основной ошибкой чисто словесного способа преподавания, который заменяет овладение живым знанием усвоением мертвых и пустых вербальных схем.


Если обратиться ко всей научной литературе вопроса, то можно увидеть, что предметом почти всех исследований, посвященных проблеме образования понятий, являются житейские понятия. Все основные закономерности  развития  детских понятий  установлены на материале собственных житейских понятий ребенка. Далее они распространяются  на область научного мышления ребенка, непосредствен6но переносясь на другую сферу понятий, возникающих при других внутренних условиях.


Некоторые исследователи не могли не остановиться на этом вопросе. Как только перед ними встала эта проблема, они разграничили  те представления ребенка о действительности, в развитии которых решающую роль сыграла работа собственно детской мысли, от тех, которые возникли под воздействием знаний, усвоенных ребенком от окружающих. Первую группу обозначили как спонтанные представления ребенка. В свою очередь, обе эти группы имеют несколько общих между собой черт:

1. Обе обнаруживают сопротивления по отношению к внушению.

2. Имеют глубокие корни в мысли ребенка 

3. Обнаруживают общность между детьми  одинакового возраста

4. Держатся длительное время в сознании ребенка (на протяжении  нескольких лет), но постепенно уступают место новым  понятиям, а не исчезают мгновенно, как это свойственно внушенным представлениям.

5. Обнаруживаются в первых правильных ответах ребенка. 

Все эти общие признаки, свойственные обеим группам детских понятий отличают их от внушенных представлений и ответов, которые дает ребенок под влиянием силы вопроса. В этих положениях содержится полное признание того, что  научные понятия ребенка проделывают подлинный процесс развития.


Помимо развития понятий в детском возрасте ученых заинтересовало умственное развитие ребенка в целом. По их мнению, умственное развитие ребенка  представлено как постепенное отмирание особенностей детской мысли по мере ее приближения к завершающему пункту развития. Оно складывается из процесса постепенного вытеснения своеобразных качеств и свойств детской мысли более сильной мыслью взрослых людей. 

 Вместе с возрастом убывают особенности детской мысли, до тех пор, пока они совсем не исчезнут. Процесс развития  представлен не как непрерывное возникновение новых свойств, более близких к развитой мысли, из элементарных и первичных свойств мышления, а как непрерывное постепенное  вытеснение одними формами других. 
Часть II.
Для того, чтобы изучить сложные отношения, существующие  между развитием научных и житейских понятий требуется выяснить, что характеризует житейские понятия в школьном возрасте. 


Самым характерным для мышления в этом возрасте является неспособность ребенка к осознанию отношений, которыми он способен спонтанно пользоваться (кстати, вполне правильно), когда это не требует от него специального познания. Детский эгоцентризм – это то, что мешает ребенку осознать  собственную мысль. Как он сказывается на развитии детских понятий видно на следующем примере:

У детей 7-8 лет спрашивалось значение слова «потому что» во фразе «Я не пойду завтра в школу, потому что заболел». В результате, большинство отвечают, «Что он болен», другие  -  «Это значит, что он не пойдет в школу».

 Из этого примера следует, что дети совершенно не осознают определения слова «потому что», хотя спонтанно оперируют им.

Эта неспособность к осознанию собственной мысли  и неспособность ребенка к осознанному установлению логических связей продолжается примерно до 11-12 лет. Ребенок сам обнаруживает неспособность к логике  отношений, подменяя ее эгоцентрической логикой.  Между 7-8 и 11-12 годами корни и причины трудности этой логики переносятся из бессознательности  в словесность, и на детской логике сказываются   причины, которые действовали еще до этого периода.

В функциональном отношении эта неосознанность собственной мысли сказывается в одном факте, характеризующем логику детской мысли. Ребенок обнаруживает способность к целому ряду логических операций, когда они возникают в спонтанном течении его собственной мысли, но он не способен выполнить их тогда, когда требуется наоборот – намеренное выполнение. 

Допустим, что детей спрашивают, как нужно дополнить фразу: «Этот человек упал с велосипеда,  потому что…». Еще в 7 лет детям эта фраза не дается, и они дополняют ее  следующим образом: «Он упал, потому что сломал руку, или потому что был болен». Этот эксперимент говорит о том, что ребенок в данном возрасте еще не способен к намеренному и произвольному установлению причинно-следственной связи, хотя  в спонтанной, непроизвольной речи он употребляет «потому что» совершенно правильно и осмысленно. Ребенок понимает простейшие причины и отношения, но не осознает этого. Он спонтанно правильно использует слова, но не может употребить их  намеренно и произвольно.

Таким образом, устанавливается  внутренняя зависимость  двух феноменов детской мысли, ее неосознанности и непроизвольности, бессознательного понимания и спонтанного применения.


С одной стороны обе эти особенности очень тесно связаны эгоцентризмом детского мышления, а с другой -  сами приводят к множеству особенностей детской логики, которые связываются в неспособности ребенка к логике отношений. Начиная со школьного возраста, и до самого его конца,  длится господство обоих этих феноменов, и развитие, состоящее в социализации мысли, приводит к постепенному  исчезновению этих явлений, к освобождению детской мысли от эгоцентризма.


Как же это происходит? Каким образом ребенок достигает осознания и овладения собственной мыслью? Для ответа на поставленные вопросы было привлечено  два психологических закона:

1. Первый закон – закон осознания. В нем говорится, что сознание сходства появляется у ребенка позже, чем сознание различия. 


Ребенок попросту ведет себя одинаково по отношению к предметам, могущим быть уподобленными друг другу, не испытывая нужды осознать это единство своего поведения. Он действует по сходству раньше, чем его продумывает. А разница в предметах создает неумение приспособиться, которое влечет за собой осознание. Следовательно, закон осознания можно сформулировать следующим образом: чем больше мы пользуемся каким-либо отношением, тем меньше мы его осознаем. 


2. Второй закон принадлежит к тому типу генетических  объяснений, которые чрезвычайно пользуются принципом воспроизведения на высшей стадии событий и закономерностей, имевших место на более ранней стадии в развитии того же самого процесса. Примерно так же объясняются особенности развития письменной речи школьника, которая якобы повторяет путь развития устной речи, проделанный ребенком в раннем детстве. 

Но так ли это на самом деле? Сомнительность этого принципа исходит из того, им упускается различие психологической природы двух процессов развития, из которых он должен воспроизводить другой. Но на данный момент я не буду глубоко рассматривать эту тему, поскольку на данный момент меня интересует только его применение к проблеме сознания ребенка.

Из самого содержания закона, следует, что его ценность в данном вопросе немногим значительнее первого. В сущности, это и есть закон повторения или воспроизведения свойств и особенностей мысли. Но этот закон не в состоянии ответить на вопрос, как  осуществляется осознание, то есть переход от неосознанных понятий к осознанным.

4.5. Исследование развития научных понятий.

До последнего времени главным затруднением в области развития понятий  являлась  неразработанность специальной методики, с помощью которой можно было бы изучить процесс образования понятий и исследовать его психологическую природу.


Все традиционные методы исследования понятий делятся на две основные группы. Типичным представителем  первой группы является метод определения и все его вариации. Основным для него является исследование уже образовавшихся понятий  у ребенка с помощью словесного определения их содержания. Именно по этой причине этот метод вошел в большинство тестовых исследований. 

Но, несмотря на его  распространенность, он обладает  двумя существенными недостатками:

1. Он имеет дело с результатом  уже законченного процесса образования понятий, не улавливая динамику процесса, его развитие, течение, начало и конец. Метод определения является скорее исследованием продукта, чем процесса, который приводит к образованию этого продукта. В связи с этим, при определении готовых понятий мы очень часто имеем дело не столько с мышлением ребенка, сколько с репродукцией готовых знаний. 

2. Метод определения оперирует исключительно словом, забывая, что понятие, а особенно для ребенка, связано с тем чувственным материалом, из восприятия и переработки которого оно рождается; чувствительный материал и слово является необходимыми моментами процесса образования понятий, а слово переводит весь процесс определения понятия в чисто вербальный план не свойственный ребенку. Следовательно, с помощью этого метода не удается установить отношения, существующего между значением, предаваемым ребенком слову при чисто вербальном определении. 


Самое существенное для понятия (отношение к его действительности) остается при этом неизученным. К значению слова мы стараемся подойти через другое слово, и то, что мы скрыв6ем с помощью этой операции,  должно быть отнесено к отношениям, а не к действительному отображению детских понятий.

Ко второй группе методов относятся исследования, которые пытаются преодолеть недостатки словесного метода определения и которые пытаются изучить психологические функции и процессы, лежащие в основе процесса образования понятий. Все они ставят ребенка перед задачей выделить какую-либо общую черту в ряде конкретных впечатлений или абстрагировать эту черту от ряда других, слитых с ним в процессе восприятия, и обобщить  целый ряд впечатлений по общему для него признаку.

Но  и у второй группы есть свой недостаток. Это то, что все методы этой группы  подставляют вместо сложного процесса элементарный, составляющий его часть, но при этом игнорируют роль слова  в процессе образования понятий, тем самым, упрощая сам процесс абстракции,  беря его вне того характерного для образования  понятий отношения со словом, которое является центральным признаком всего процесса.

Таким образом,  традиционные методы исследования оперируют либо словами без объективного материала, либо – наоборот,  объективным материалом без слов.

Огромным шагом вперед в деле изучения понятий было создание специальной методики, которая попыталась адекватно отобразить процесс образования понятий, включающий в себя два важнейших момента: материал, на основе которго вырабатывается понятие, и слово, с помощью которого оно возникает.

Основным принципом этого метода является введение в эксперимент искусственных слов (вначале они бессмысленны для испытуемого), которые не связаны с прежним опытом ребенка. Кроме того, вводится ряд  искусственных понятий, которые составлены специально в экспериментальных целях путем соединения ряда признаков, которые в таком сочетании не встречаются  в мире повседневных понятий, обозначаемых с помощью речи.

По ходу проведения этого исследования разворачивается процесс осмысливания бессмысленного слова, приобретения словом значения  и выработка понятия. Благодаря такому введению искусственных слов и понятий,  это метод освобождается от одного наиболее существенного недостатка ряда методов, а именно: для решения задачи, стоящей перед испытуемым в эксперименте не предполагается использование прежнего опыта, прежних знаний, что уравнивает ребенка раннего возраста и взрослого. 

Одним из главных недостатков метода определения является то, что понятие берется вне связи с теми реальными процессами мышления, в которых оно встречается. Например: Экспериментатором берется какое-либо (изолированное) слово, а ребенок должен его определить, но это определение ни в малейшей степени не говорит о том, какое  это понятие в действии, как ребенок им оперирует в живом процессе решения задачи, как он ими пользуется, когда в этом  возникает необходимость.

Это игнорирование функционального момента является неприятием в расчет  того, что понятие не живет изолированной жизнью и  встречается всегда в живом, сложном процессе мышления, всегда выполняет разнообразные функции (понимания, осмысливания, решения какой-либо задачи).

Исследования, проведенные учеными в этой области, привели к  установлению  основного фактора, определяющего  все течение процесса образования понятий в целом. По их мнению, таким фактором является детерминирующая тенденция. Этим термином психологи обозначают тенденцию, регулирующую течение наших представлений и действий. Раньше психологи различали две основные тенденции: 1) репродуктивную (ассоциативную) и 2) персеверативную тенденцию.

Первая из них означает тенденцию вызвать в течение представлений те из них, которые в прежнем опыте были ассоциативно связаны с данными, а вторая, в свою очередь,  указывает на тенденцию каждого представления возвращаться и снова проникать в течение представлений. Однако обе эти тенденции недостаточны для объяснения целенаправленных актов мышления, направленных на решение какой-либо задачи. 

В исследовании понятий показывается, что центральным моментом является действие детерминирующей тенденции, без которого никогда не возникнет новое понятие, и  которая исходит из поставленной перед испытуемым задачи.


Следовательно, образование понятий строится не по типу ассоциативной цепи, а  по типу целенаправленного процесса, состоящего из ряда операций, играющих роль средств по отношению к разрешению основной задачи, то есть само по себе заучивание слов и связывание их с предметами не приводит к образованию понятия. Нужно, чтобы перед испытуемым возникла задача, которая не может быть решена иначе, как с помощью образования понятий, для того чтобы возник и этот процесс.

Теперь напрашивается вопрос, в каком возрасте возникает  образование понятий? Проведенные исследования среди детей начальной школы, утверждают, что образование понятий  возникает лишь  с наступлением переходного возраста и оказывается недоступным ребенку до достижения этого периода.  

По окончании 12-го года жизни ребенка, обнаруживается резкое повышение способности самостоятельного образования общих объективных представлений. Это связано с тем, что мышление в понятиях, отрешенное от наглядных моментов, предъявляет ребенку требования, которые превосходят его психические возможности до 12 лет. 

Но, по мнению некоторых психологов, ребенок уже в возрасте 3х лет обладает всеми интеллектуальными  операциями, из которых складывается  мышление подростка. Однако вопреки этому утверждению, специальные исследования показывают, что только после 12 лет, то есть с началом переходного возраста, у ребенка начинают развиваться процессы, приводящие к образованию понятий и абстрактному мышлению.

Заключение

Заключением к проделанной работе является сравнительный анализ точек зрения Л. Выготского и Ж.Пиаже, по вопросам развития речи и мышления ребенка.

В своих исследованиях развития речи и интеллекта ребенка Ж. Пиаже акцентировал роль общения и языка, полагая, что развитие речи ребенка происходит через общение, через структурирование его отношений  с другими. Он предполагал, что речь ребенка развивается от диалога с другими и с самим собой (эгоцентрическая речь). Пиаже помещал ребенка в сложную сетку отношений между ним и миром людей и миром объектов.


Основой концепции Пиаже является модель, согласно которой мышление ребенка в своем развитии проходит ряд последовательных стадий: сенсомоторной, дооперационной, стадии конкретных операции и стадии формальных операций. Следовательно, определенные мыслительные представления не могут возникнуть у ребенка до достижения им соответствующей стадии развития. 


Пиаже зарегистрировал эгоцентрическую речь как регулярное явление. Для Выготского эгоцентрическая речь была демонстрацией этапа, который предшествует переходу от громкой речи к речи внутренней. Согласно Выготскому эгоцентрическая речь помогает ребенку осуществлять ребенку планирование действия. 


Для Пиаже же существенным было то, что эгоцентрическая речь замкнута на "эго" ребенка и не выполняет коммуникативной функции.  Это подтверждает необходимость выработки у ребенка новой точки отсчета в восприятии мира, где бы ребенок учитывал бы позиции других людей. Такое понимание эгоцентрической речи ясней всего выражено в комментариях Пиаже по поводу критических замечаний Выготского.

Что же касается Выготского, то он делал акцент не только на исследовании различных (научных и житейских) понятий, но также на процесс обобщения у ребенка,  на основе чего и происходит развитие понятий.  Согласно Выготскому,   обобщение у ребенка происходит следующие основные стадии своего развития:
1. Обобщение по схеме "куча".  Обобщение такого типа свойственно ребенку  до трех лет.  Он "складывает" вместе какие-то предметы, но невозможно объяснить, почему он делает именно так, а не иначе.

2. Обобщение по схеме  "комплекс". Здесь уже можно наблюдать по каким признакам строится обобщение.

3. Формирование "истинных" понятий. В основном в эту категорию  входят не житейские, а научны понятия, для которых характерно то, что они всегда образуют систему. 

"...В книге «Мышление и речь» Л. С. Выготский вступил в заочную дискуссию с Пиаже по вопросу об эгоцентрической речи. Рассматривая работы Пиаже как крупный вклад в развитие психологической науки, Л.С. Выготский упрекал его в том, что Пиаже подходил к анализу развития высших психических функций абстрактно, без учёта социальной и культурной среды. Пиаже смог ознакомиться с взглядами Выготского лишь много лет спустя после смерти Выготского, и говорят, что Выготский стал единственным критиком Пиаже..."

Ж. Пиаже (Из комментарий к критическим замечаниям Выготского): "... По главным вопросам я согласен с Выготским, хотя по другим вопросам у меня есть  лучшие аргументы для ответа, нежели раньше. Мы можем начать с двух особых проблем, поднятых в книге Выготского: эгоцентризме и эгоцентрической речи.


Выготский не согласен со мной относительно интеллектуального эгоцентризма ребенка, но он признает существование того, назвал эгоцентрической речью.


Я использовал термин "эгоцентризм". Может быть лучше сказать "центризм", но так как центрирование в основном относится к собственной позиции и действию индивида, я сказал "эгоцентризм" и указал при этом , что неосознанный эгоцентризм мысли не связан с общим значением термина – чрезмерным сознания своего "Я". <...> 

Я уважаю  позиции Выготского по вопросу о путях развития эгоцентрической речи, несмотря на то, что по всем вопросам согласиться с ним не могу. Во-первых, Выготский  проанализировал проблему, а не просто вопросы статистики. Во-вторых, он предложил новые гипотезы. На пример,  эгоцентрическая речь является начальным пунктом развития внутренней речи, которая обнаруживается на  поздней стадии  развития..."

Список терминов.

Здесь представлены основные термины, используемые в реферате, в понимании которых могли возникнуть некоторые затруднения. 
Абстракция - метод научного исследования, основанный на том, что при изучении некоторого явления, процесса не учитываются его несущественные стороны и признаки; это позволяет упрощать картину изучаемого явления и рассматривать его как бы в «чистом виде».

Ассоциация – сравнение чего-либо. В психологии термин означает различные виды соединения простых представлений в более сложные

Вербализация (лат. verbalis — устный, словесный) — словесное описание переживаний, чувств, мыслей, поведения.

Детерминирующая тенденция - понятие, обозначающее психическое состояние, возникающее при постановки задачи и определяющее направленность и избирательность мышления

Житейские понятия — приобретаемые и используемые в быту, в повседневном общении слова вроде «стол», «кошка», «дом». 

Категоризация = Классификация — процесс группировки объектов исследования или наблюдения в соответствии с их общими признаками
Научные понятия — это слова, которые ребёнок узнаёт в школе, термины, встроенные в систему знаний, связанные с другими терминам

Понятие — ср. 1. форма мышления, отражающая существенные свойства, связи и отношения предметов и явлений в их противоречии и развитии. М или система мыслей, обобщающая, выделяющая предметы некоторого класса по определённым общим и в совокупности специфическим для них признакам. 2. Логически оформленная мысль об общих существенных свойствах, связях и отношениях предметов или явлений объективной действительности. 

Семантика (от др.-греч.— обозначающий) — раздел языкознания, изучающий значение единиц языка. В качестве инструмента изучения применяют семантический анализ
Тенденция — ж. 1. Мысль, идея, лежащая в основе какого-л. изложения, изображения и внушаемая логическими или художественными средствами. 2. Предвзятая, односторонняя мысль, не вытекающая из существа дела, но навязываемая кому-л.

Эгоцентризм (от лат. ego «я», centrum «центр круга») — неспособность индивида изменить исходную познавательную, моральную либо коммуникативную позицию к некоторому объекту, мнению или представлению, сочетающуюся с сосредоточенностью личности на собственных целях, даже перед противоречащей его опыту информацией. Является крайней степенью эгоизма
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� Во второй части реферируется взгляд Р.М. Фрумкиной, описанный в ее книге "Психолингвистика" С.126


� В этой части описывается  взгляд Ж. Пиаже  из его книги "Речь и мышление ребенка"  С. 30-35


� Главы 4.1 – 4.3 посвящены взглядам Р.М Фрумкиной на особенности мышления ребенка.
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