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В статье предпринята попытка отразить культурно-историческое понимание того, как дети раннего 
возраста начинают изучать естественные науки и как у них фомируется научное мышление в процессе 
взаимодействия с социальным, культурным и материальным миром. Приоритетом настоящего иссле-
дования является выход за пределы сугубо когнитивного понимания обучения путем рассмотрения 
различных аспектов развития научного мышления у детей дошкольного возраста и анализа их взаи-
мосвязи. Из большого объема эмпирических данных в настоящей статье представлен один кейс-стади, 
основанный на примере девочки (возраст 5 лет и 2 месяца), посещающей детский сад в одном из горо-
дов Греции. Для проведения качественного анализа в традиции культурно-исторической психологии 
используется методология, соответствующая исследованию процессов развития. Опираясь на четыре 
основных принципа организации экспериментально-генетического метода, настоящее исследование 
создает плодотворные условия для культурно-исторического анализа и интерпретации процессов дет-
ского развития. Эмпирические данные были получены посредством развернутых бесед открытого типа, 
трижды проводившихся на определенных этапах исследования с девочкой, двумя сверстниками из ее 
группы и воспитателем. Ключевыми теоретическими понятиями исследования являются «пережива-
ние», которое используется в качестве инструмента анализа, а также понятие «траектории развития». 
Кроме того, используется понятие «концептуализация прекурсивной модели (модели-предшественни-
ка)», которое заимствовано из области обучения естественным наукам. Представленный анализ позво-
ляет понять, как определенная социальная ситуация, возникающая между детьми и воспитателями в 
условиях детского сада, становится уникальной социальной ситуацией развития конкретного ребенка. 
Опираясь на диалектический подход, который Л.С. Выготский использует для анализа человеческой 
психики, настоящее исследование нацелено на всестороннее и динамичное описание процесса разви-
тия ребенка, а не на создание индвидуалистической и статичной интерпретации его когнитивной эво-
люции. Культурно-историческое прочтение дает возможность уловить всю сложность и уникальность 
процесса детского развития в каждом конкретном случае. Таким образом, в рамках настоящей работы 
намечены пути для создания более эффективных и динамичных способов сопровождения детского об-
учения и развития в детском саду посредством внедрения образовательных практик, опирающихся на 
культурно-историческую традицию.
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Введение

В многочисленных исследованиях, проводимых в 
области социальных и гуманитарных наук и, особен-

но, в области образования, систематически возникает 
фундаментальный вопрос о соотношении эмпириче-
ского описания и развития, о выборе и применении 
адекватных методологических принципов и инстру-
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ментов. Для значительной части исследовательских 
работ в этой области характерен аналитический тип 
методологии, где результаты и выводы опираются на 
анализ и синтез достаточно разрозненных элементов, 
таких как экспериментальные методы, основанные 
на гипотезах или наблюдении за поведением. Такая 
практика является наиболее характерной для сферы 
естественных наук. Однако сложность самого объекта 
исследования — человеческого сознания, познаватель-
ных процессов и поведения — постоянно напоминает 
о необходимости поиска нового, более комплексного 
подхода к изучению данных феноменов.

Теоретическое обоснование

Культурно-исторический подход в исследовании 
человеческой психики: теория и методология

Л.С. Выготский [69] касается проблемы раз-
работки методологии, которая бы соответствовала 
контексту академических дисциплин, связанных с 
исследованием человеческой психики. В фокусе его 
внимания оказывается изучение генезиса высших 
психических функций, которое он полагает цен-
тральным вопросом психологической науки. Вы-
готский утверждает, что анализ человеческого со-
знания, познавательных процессов и поведения не 
должен сводиться к изучению конкретных факторов 
и элементов человеческой деятельности. Напротив, 
приоритетом является создание целостного пони-
мания индивида. Л.С. Выготский [72] указывает на 
важность отхода от господствовавших в его время 
дуалистических подходов к пониманию развития 
человеческой психики в сторону диалектического 
подхода. [62; 12; 10; 11; 67]. М. Дафермос поясняет 
[11, p. 17], что под диалектическим подходом пони-
мается такой метод, «…в фокусе которого оказыва-
ется изучение вещей в их взаимной связи, движении 
и развитии».

Опираясь на интерпретацию человеческого раз-
вития, предложенную Выготским и его последовате-
лями, культурно-историческая теория указывает на 
необходимость системного подхода к исследованию. 
Очень важно, чтобы присутствовала согласованность 
между теорий и практикой, чтобы описание и интер-
претация человеческого развития были выдержаны в 
рамках одной парадигмы — когнитивной, психологи-
ческой или эпистемологической.

Изучение сознания, познавательных процессов и 
поведения в их совокупности предполагает рассмо-
трение множества аспектов человеческой психики, 
включая как отдельные ее параметры, так и целост-
ную оценку стадий ее развития, а, главное, — анализ 
отношений и взаимосвязей, существующих между 
индвидом и его окружением. Исходя из вышесказан-
ного, в настоящем исследовании мы придерживаемся 
комплексного анализа данных как основного мето-
дологичексого принципа [69; 71]. Такой системный 
подход к исследованию нацелен на диалектическое 
понимание человеческого развития во всей его слож-
ности и полноте.

Качественные методы в контексте 
культурно-исторического подхода

В последние годы в международной научной лите-
ратуре наметился устойчивый интерес к системному 
исследовательскому подходу, основанному на диа-
лектическом понимании процессов обучения и раз-
вития. Этот интерес выражается, в первую очередь, 
в использовании специфических методов исследо-
вания, среди которых можно выделить: a) «трех-
фокусный» многоуровневый метод, разработанный 
Рогофф [53]; б) модель исследования детского обу-
чения и развития Хедегаард [36]; в) использование 
теоретического понятия «переживание» как методо-
логического инструмента анализа, введенного Вы-
готским [71] и разработанного другими теоретика-
ми, в числе которых Рубинштейн [54], Божович [5], 
а также современные исследователи Василюк [63], 
Гонзалез-Рей [31], Бланден [4], Ферхольт [15].

Перечисленные методы являются показательны-
ми с точки зрения того, каким образом исследовате-
ли, опирающиеся на диалектический подход, могут 
комплексно подходить к анализу процесса развития 
человека и изучению его социальных и культурных 
связей со средой [45]. Выбор одного из вышеназван-
ных методов основан на анализе нескольких пере-
менных с целью «многомерного» изучения конкрет-
ной социально-психологической деятельности или 
ситуации. В то же время, в зависимости от того, что 
именно оказывается в фокусе одного из предлагае-
мых методов, характер анализа и интерпретация дан-
ных будут меняться.

В рамках настоящего исследования в качестве ме-
тодологического инструмента анализа используется 
понятие «переживание». Необходимо отметить, что, 
несмотря на многочисленные определения термина 
«переживание», значение данного понятия остается 
неясным и часто приводит к противоречивым трак-
товкам [4; 57; 32; 67]. Однако, несмотря на опреде-
ленные терминологические сложности, данное по-
нятие может постепенно привести к кардинальным 
исследовательским сдвигам в области образования. 
[19; 1; 7]. Как отмечает Бреннан [6], важно, чтобы те-
оретический сдвиг в сторону культурно-историчек-
сого понимания и концептуальное переосмысление 
процессов человеческого развития привели к серьез-
ным методологическим изменениям. Понятие «пере-
живание» является серьезным теоретическим и ме-
тодологическим вызовом [6]. С точки зрения теории, 
диалектически объединяя два аспекта развития чело-
вечской психики — внутренние процессы и внешние 
обстоятельства — «переживание» подчеркивает диа-
лектический характер человеческого развития. При 
этом значимость данного термина определяется тем, 
что это диалектическое отношение интерпретирует-
ся с позиции ребенка. Более того, в качестве теорети-
ческого понятия «переживание» создает благоприят-
ную почву для изучения процесса развития в системе 
понятий культурно-исторической теории. Что каса-
ется методологии, то понятие «переживание» может 
выступать в качестве минимальной, но при этом пол-
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ноценной и целостной единицы человеческого со-
знания. Так, согласно Л.И. Божович [5], Выготский 
указывал на «переживание» как на единицу анализа 
процессов развития человеческой психики, отражаю-
щую холистический (целостный) взгляд на социаль-
ную ситуацию развития. В следующей части насто-
ящей статьи использование понятия «переживание» 
будет коррелировать с его применением в качестве 
инструмента анализа.

Культурно-исторический подход 
в исследовании обучения детей дошкольного 

возраста естественным наукам

За последние тридцать лет обучение естевствен-
но-научным дисциплинам стало повседневной ре-
альностью детей раннего возраста и вошло в учебный 
план дошкольных образовательных учреждений по 
всему миру. Неудивительно, что проблематика об-
учения детей дошкольного возраста естественным 
наукам сегодня занимает устойчивое положение в 
исследованиях сферы образования. Было проведено 
внушительное число эмпирических исследований, 
посвященных тому, как дети от 4 до 8 лет изучают 
понятия и феномены из области естественных наук, 
как у них развивается научное мышление и пони-
мание, а также тому, как образовательные практики 
могут быть улучшены с учетом полученных данных. 
Опираясь на разрозненные теоретические традиции, 
существующие в области десткого обучения и раз-
вития, исследователи используют преимущественно 
три основные модели, характерные для исследования 
данного направления [47]: a) подходы, основанные 
на эмпирчиеских идеях [9]; б) подходы, опирающи-
еся на традицию Ж. Пиаже [48]; в) социо-когнитив-
ные подходы, соединяющие традицию последовата-
лей Пиаже («пост-Пиаже») с пониманием обучения, 
предложенным Л.С. Выготским [46].

Однако в исследованиях, посвященных про-
блемам обучения естественным наукам детей до-
школьного возраста, мало внимания было уделено 
теоретическому переосмыслению детского сознания 
как цельного феномена, а также созданию холисти-
ческого (целостного) взгляда на развитие научного 
мышления у ребенка на методологическом уровне. 
Анализ разнообразных аспектов детского обучения 
и развития в их совокупности, а также изучение вза-
имосвязей между этими аспектами все еще остается 
неизученным измерением в этой области. В этой свя-
зи, несмотря на то, что традиционные модели анали-
за заложили основания для исследования обучения 
естественным наукам детей-дошкольников, на дан-
ный момент они не смогли отразить всю сложность и 
уникальность развития научного мышления у ребен-
ка данного возраста.

Обозначенное отсутствие системного подхода 
представляет фундаментальную проблему для со-
временных исследователей в области обучения детей 
дошкольного возраста естественным наукам. На тео-
ретическом уровне взгляд на развитие научного мыш-

ления и обучение естественно-научным дисциплинам 
исключительно как на когнитивные процессы свел 
исследования в области обучения детей-дошкольни-
ков естественным наукам к модели концептуального 
изменения (conceptual change model) [33; 34; 16]. На 
методологическом уровне, из-за характерного для 
классических методов линейного подхода к анализу 
данных, важные результаты, касающиеся того, как 
дети начинают изучение естественных наук и как у них 
развивается научное мышление, часто остаются без 
должного внимания [21; 52]. На эмпирическом уров-
не зафиксирован разрыв между исследовательской и 
образовательной реальностью [43; 50]. На педагогиче-
ском уровне создается впечатление, что дидактика и 
педагогика ходят кругами, не получая ожидаемых ре-
зультатов в сфере обучения детей естественным нау-
кам [2; 30; 24; 14]. Все эти фундаментальные противо-
речия привели к возникновению своего рода кризиса 
в сфере исследований обучения детей-дошкольников 
естественным наукам. Таким образом, ключевой во-
прос, который вытекает из всего вышесказанного, за-
ключается в том, каким образом можно преодолеть 
эти противоречия.

В последние годы, во многом благодаря культур-
но-исторической теории, в исследованиях, посвя-
щенных проблемам обучения детей дошкольного 
возраста, наметился новый тренд. Поиск динамиче-
ских путей преодоления перечисленных противоре-
чий приводит к реорганизации исследований с целью 
получения альтернативных и более динамичных ре-
зультатов [44; 42; 23; 26; 21; 52; 61; 35; 55; 19; 17; 1; 56; 
20]. Исследователи пытаются найти системный под-
ход к изучению процесса развития научного мышле-
ния у детей, а также к анализу ситуационных харак-
теристик, которые выступают в качестве движущей 
силы развития. В этой связи качественные и более 
гибкие методы исследования вытесняют количе-
ственные линейные подходы, в фокусе которых ока-
зываются лишь отдельно взятые функции, изолиро-
ванные ситуации и обстоятельства. Более глубокое 
и всестороннее понимание процессов человеческого 
развития, а также осознание роли воспитателя (пе-
дагога) как культурного инструмента опосредования 
возможно путем включения повседневной реально-
сти и феноменов реальной жизни в контекст прово-
димых исследований [25]. Благодаря этим методоло-
гическим сдвигам, в сфере преподавания намечаются 
новые пути введения детей-дошкольников в контекст 
естественно-научных понятий и феноменов.

Таким образом, в настоящей работе предпринята 
попытка отразить культурно-историческое понима-
ние того, как дети дошкольного возраста начинают 
изучать естественные науки и как у них фомирует-
ся научное мышление в процессе взаимодействия с 
социальным, культурным и материальным миром. 
Приоритетом настоящего исследования является 
выход за пределы исключительно когнитивного по-
нимания обучения путем рассмотрения различных 
аспектов развития научного мышления у детей до-
школьного возраста и анализа их взаимосвязи. На-
стоящее исследование организовано в традиции 



КУЛЬтурно-историческая психология 2016. т. 12. № 3
Cultural-Historical psychology. 2016. Vol. 12, no. 3

323

культурно-исторического подхода и пытается отве-
тить на следующие вопросы.

1. Каковы диалектические отношения между лич-
ностными и ситуационными характеристиками, ко-
торые возникают в коллективном опыте изучения 
естественных наук в детском саду?

2. Каким образом дети переживают деятельность 
по изучению естественных наук?

3. Каким образом дети переживают деятельность 
по изучению естественных наук в разных социаль-
ных ситуациях?

Методологический контекст

Ход исследования
Метод
Для изучения процесса развития научного мыш-

ления у детей в настоящем исследовании предла-
гается создание специальных экспериментальных 
условий. Применяется экспериментально-генетиче-
ский метод, опирающийся на основные положения 
культурно-исторической теории. В соотвествии со 
взлядами Л.С. Выготского [73], экспериментальная 
часть настоящей работы построена с учетом основ-
ных принципов экспериментально-генетического 
метода. Как отмечает Вересов [65; 66], эксперимен-
тально-генетический метод опирается на пять глав-
ных и конкретных принципов, которые отличаются 
от принципов построения классического экспери-
мента в психологии. Настоящая работа опирается 
на четыре из этих принципов. Во-первых, работа на-
правлена на изучение развития научного мышления 
как высшей психической функции, находящейся 
на начальном этапе своего формирования (у детей 
в возрасте от 4 до 8 лет). Как отмечается в научной 
литературе, у детей этого возраста уже сформиро-
ваны первоначальные представления об основных 
естественно-научных понятиях и явлениях природы, 
однако их научное мышление еще не соответствует 
тому, что ожидается в рамках начального курса об-
учения естественным наукам [38; 22; 49; 3; 39; 8; 37; 
29; 58]. Во-вторых, согласно принципу категории 
(конфликта), спроектированная нами эксперимен-
тальная ситуация основана на «драматических со-
бытиях», которые дети переживают, пытаясь понять 
какое-либо научное понятие или природное явление. 
Это означает, что в фокусе внимания эксперимента-
тора находятся спонтанные или искусственно смо-
делированные ситуации между детьми или между 
детьми и воспитателем, которые вызывают у ребенка 
живой эмоциональный отклик. В-третьих, в соответ-
ствии с принципом взаимодействия реальной и иде-
альной формы, в рамках исследования наша задача 
заключалась в том, чтобы проследить процесс пере-
хода детского мышления от наличной формы (на-
чальной точки) до более развитой формы (культур-
но-опосредованной точки). Это означает, что в ходе 
исследования вызывались и фиксировались процес-
сы, стимулирующие развитие научного мышления 
у детей. Наконец, согласно принципу развивающих 

инструментов, на протяжении всего эксперимента у 
детей была возможность использовать различные си-
стемы культурных знаков, включая язык, картинки, 
песни и др. Эти инструменты не были сразу же даны 
детям в готовом виде, но были созданы условия, при 
которых дети самостоятельно «открывали» их для 
себя и начинали использовать по-своему.

План работы
В соотвествии с экспериментально-генетическим 

методом, данные для настоящего исследования были 
получены путем наблюдения, а также проектирования 
совместной деятельности по изучению естественных 
наук в детском саду. В рамках эксперимента, с пара-
ми или небольшими группами детей и воспитателями 
проводились пространные беседы открытого типа на 
предмет природного феномена облаков. Исследование 
проходило в три этапа. На первом этапе беседы прово-
дились с одним ребенком и воспитателем. На втором 
этапе в беседах участвовали двое детей и воспитатель. 
На третьем этапе беседы проводились между воспита-
телем и парами детей в разных комбинациях, или меж-
ду группой из четырех детей и воспитателем. Как вид-
но из описания, некоторые черты структуры данного 
эксперимента соотносимы со структурой микро-исто-
рического исследования [59; 60]. Анкеты для полу-
структурированных бесед включали четыре основных 
вопроса открытого типа, которые были направлены 
на выявление особенностей детских представлений о 
природе, формировании и движении облаков, а также 
о том, как этот природный феномен соотносится с по-
вседневными занятиями детей. В ходе эксперимента 
дети могли оперировать различными орудиями и зна-
ками, а также свободно взаимодействовать со своими 
собеседниками.

Участники эксперимента и сбор данных
Основную выборку исследования составил 

101 ребенок в возрасте от 4.5 до 6 лет из семи дет-
ских садов, расположенных в городских районах 
Западной Греции. Воспитатели всех семи детских 
садов являлись участниками специальной програм-
мы профессионального развития, продолжавшей-
ся в течение одного учебного года. Главная задача 
программы состояла в том, чтобы познакомить вос-
питателей с основными понятиями и принципами 
культурно-исторической теории. Опираясь на по-
лученные знания, воспитатели могли проектиро-
вать совместную деятельность детей по изучению 
естественных наук во время их ежедневного пребы-
вания в детском саду. В ходе этой детельности вос-
питатели могли наблюдать и анализировать, каким 
образом у детей-дошкольников формируются пред-
ставления о научных понятиях и явлениях природы, 
а также переосмысливать собственную опосредую-
щую роль в этом процессе. В рамках исследования 
было подготовлено 108 документов, расшифровы-
вающих аудиозаписи бесед между воспитателями и 
детьми. Дополнительные данные были получены из 
записей учителей и детских рисунков, сделанных в 
процессе эксперимента.
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Анализ данных
Настоящее исследование опирается на систему 

теоретических понятий культурно-исторической 
психологии и использует понятие «переживание» 
в качестве инструмента анализа. В соответствии с 
определением «переживания», предложенным Вере-
совым и Флир [64], это понятие следует интерпрети-
ровать в контексте развития, с учетом роли социаль-
ной среды и законов развития. При этом необходимо 
исходить из позиции Выготского о том, что высшие 
психические функции представляют собой социаль-
ные отношения [73], а человеческое развитие носит 
драматический характер [70]. Эпизоды, отражающие 
драматические социальные взаимодействия, воз-
никающие между детьми в ходе экспериментальной 
ситауции, выступают одновременно и как отправная 
точка, и как основной материал для анализа. Таким 
образом, в рамках настоящего исследования понятие 
«переживание» рассматривается в контексте дра-
матического характера детского развития. В статье 
«Переживание как теоретическое понятие для ис-
следования детского развития» [64] Вересов и Флир 
указывают на возможность трактовать «пережива-
ние» в качестве «преломляющей призмы», а также в 
качестве средовой или личностной единицы. В 1994 г. 
Выготский [71] ввел представление о «переживании» 
как о призме. Согласно его идее, определяющую роль 
в развитии ребенка играет среда. Однако речь идет не 
о среде как таковой, но о том, как она «преломляется» 
в сознании ребенка. Таким образом, понятие «пере-
живание» в нашем анализе перекликается с идеей о 
единстве аффекта и интеллекта [69], а также с идеей 
о единстве аффекта, интеллекта и действия [7], ко-
торые мы используем для интерпретации процесса 
интериоризации, «субъективации» индивидом пере-
живаемого опыта [63, p. 187]. Понятие, отражающее 
единство средовых и личностных характеристик, 
логично вписывается в эту парадигму. Как отмечает 
Выготский [71], личностные и ситуационные харак-
теристики в психическом развитии ребенка не могут 
ни существовать, ни быть поняты отдельно друг от 
друга. В этой связи «переживание» выступает в каче-
стве единицы, отражающей взаимосвязь средовых и 
личностных характеристик.

Еще одним ключевым понятием культурно-исто-
рической психологии, которое используется в каче-
стве инструмента анализа в нашей работе, является 
понятие «траектории развития» [74]. Выготский 
использовал это понятие для определения потенци-
альных направлений развития ребенка с учетом его 
социальной ситуации развития. При этом ключевым 
фактором, который определяет индивидуальную тра-
екторию развития, является диалектическое взаимо-
действие между индивидом и окружающей средой.

Наконец, понятие конструирования прекур-
сивной модели [41; 51] используется в настоящей 
работе в качестве главного иснтрумента анализа. 
Понятие «прекурсивная модель» заимствовано из 
области преподавания естественных наук. Согласно 
Лемайгман и Вайль-Барэ [41], прекурсивные модели 
представляют собой образовательные констуркции, 

обладающие рядом характеристик, свойственных на-
учным моделям.

Рассмотренные нами понятия использовались 
в настоящей работе как инструменты анализа, с по-
мощью которых мы пытались ответить на три ис-
следовательских вопроса. Согласно описанным 
выше принципам, мы анализировали диалоги и вза-
имодействия между детьми, а также между детьми и 
воспитателями. Кроме того, процесс формирования 
понятий у каждого ребенка был проанализирован в 
исторической перспективе. Из всего объема получен-
ных данных акцент был сделан на анализе несколь-
ких экспериментальных ситуаций, выбранных на ос-
новании двух главных критериев. Согласно первому 
критерию, в рамках кейс-стади должны были быть 
зафиксированы «драматические события», связан-
ные с переживанием ребенком опыта изучения есте-
ственных наук. Развитие научного мышления как ре-
зультат этих «драматических событий» представлял 
собой второй критерий. Кейс-стади отбирался для 
исследования в случае, если рассматриваемая ситу-
ация отвечала обоим критериям, а затем подвергался 
качественному дискурсивному микроанализу. Ана-
лизировались также записи, сделанные во время про-
ведения эксперимента. Качественный анализ данных 
осуществлялся на основе использования программ-
ного обеспечения NVivo. Результаты этого анализа 
представлены в следующем разделе статьи.

Описанная выше методология была положена 
в основу широкомасштабного исследовательского 
проекта, направленного на формирование культур-
но-исторического представления о развитии научно-
го мышления у детей дошкольного возраста [28; 29]. 
Из всего объема полученных данных для обсуждения 
в рамках настоящей статьи был отобран один кейс-
стади. В отличие от традиционных количественных 
методов, широко применяемых в области преподава-
ния естественных наук, многоуровневый, глубинный 
анализ одного кейс-стади может привести к более 
продуктивным и динамичным результатам. Учиты-
вая ограниченный объем настоящей статьи, мы сфо-
кусировались на одном индивидуальном примере, 
который может проилюстрировать всю сложность и 
уникальность детского сознания.

Результаты

В рамках выбранного для анализа кейс-стади речь 
пойдет о девочке в возрасте 5 лет и 2 месяцев, кото-
рую мы будем называть «Д.». Расшифровки бесед с 
Д., записи, сделанные о ребенке в ходе эксперимен-
та и рисунки Д. собирались в течение трех этапов 
исследования. Данные, которые представлены в на-
стоящей статье, основаны на «драматическом» со-
циальном взаимодействии Д. с другой девочкой из 
ее группы (К.). Драматическая ситуация произошла 
на третьем этапе эксперимента во время разговора 
Д. с К. Разговор продолжался около 30 минут. Оба 
ребенка и воспитатель сидели на полу в тихом угол-
ке классной комнаты, в то время как остальные дети 
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были заняты другими заданиями. Запись разговора 
представлена ниже (отрывок 1).

Отрывок 1: Драматическое социальное взаимо-
действие между двумя детьми-дошкольниками

Воспитатель: Как могут облака получиться из 
дождя (разговору предшествовало обсуждение схе-
мы с К.)? Ты когда-нибудь думала об этом?

К: Нет, ты не думала …
Д: Нет думала!!
К: Расскажи мне! Расскажи сейчас …
Д: Хорошо! Я спою… Я спою тебе песенку про об-

лака!
В: Да, мы с удовольствием ее послушаем …
Д: (поет в ритме традиционной детcкой считал-

ки). Давным-давно облака появлялись среди пыли, 
круглой пыли (показывает руками круг). И прогля-
дывает небо, когда идет дождик … (K. узнает ритм и 
пытается подпевать). Когда идет дождик, появляет-
ся радуга, а когда появляется радуга, то появляется и 
облако... (затем дети пытаются вместе изобразить 
расказанную историю).

В приведенном выше отрывке дети обсуждали с 
воспитателем феномен образования облаков. В начале 
разговора объяснение, предложенное Д., соответсвует 
понятию «феноменализма», которое Лорандо и Пинар 
разрабатывают в контексте идей о допричинном науч-
ном мышлении у детей [40]. Так, девочка высказала 
идею о том, что облака — это тип пыли, который каким-
то образом связан с небом и воздухом как движущей 
силой. Ребенок Д. возразила на замечание подруги о 
том, что она никогда не задумывалась об образовании 
облаков из дождя (ребенок K.: «Нет, ты не думала … 
Расскажи мне! Расскажи сейчас …»). Это противоре-
чие вызвало живую реакцию Д. («Д: Нет думала!!») 
и подтолкнуло ее к поиску более сложной схемы для 
объяснения обсуждаемого явления. В соответствии со 
взглядом Выготского на развитие как на драму [70], в 
нашей работе мы рассматриваем настоящий эпизод в 
качестве отправной точки для культурно-историче-
ского анализа развития научного мышления Д. в усло-
виях коллективной деятельности. В следующих раз-
делах статьи мы попытаемся продолжить этот анализ, 
опираясь на три исследовательских вопроса, которые 
мы сформулировали исходя из идеи о драматическом 
характере детского развития.

Первый исследовательский вопрос: Каковы диалек-
тические отношения между личностными и ситуа-
ционными характеристиками, которые возникают в 
коллективном опыте изучения естественных наук в 
детском саду?

В соответствии с первым исследовательским во-
просом, в рамках настоящей работы нашей задачей 
являлось определение единства личностных и си-
туационных характеристик, которые возникают в 
коллективном опыте изучения феномена облаков в 
детском саду. Иными словами, мы пытались проана-
лизировать совокупность связей между ребенком и 
его социальным, культурным и материальным окру-
жением, а также ту роль, которую они играют в про-

цессе развития научного мышления. Соответственно, 
в этой части статьи в качестве инструмента анализа 
используется понятие «переживание».

В вышеописанном драматическом разговоре меж-
ду ребенком Д. и ее сверстницей очевидно, что Д. 
сталкивается с определенным противоречием. Для 
того, чтобы преодолеть это противоречие, девочка 
выбирает импровизированную песенку, которую 
поет в ритме традиционной греческой считалки (Д: 
«Хорошо! Я спою… Я спою тебе песенку про облака!»). 
В этот момент создается впечатление, что девочка ис-
пользует песенку в качестве средства, котрое помога-
ет ей лучше «донести» свою мысль до подруги. В то 
время как Д. поет, в ее мышлении можно заметить ка-
чественный сдвиг: она переходит от первоначального 
объяснения возникновения облаков к более сложной 
научной модели, связывая облака с другими явлени-
ями природы, включая небо, дождь и радугу. Чтобы 
проиллюстрировать свою мысль, во время пения пес-
ни девочка также использовала жесты (круговое дви-
жение рукой, изображающее движение пыли). Песня 
была также знакома ребенку K., которая стала подпе-
вать, чтобы поддержать Д. Когда девочки закончили 
петь, они решили сделать совместную иллюстрацию 
к песне. По ходу разговора девочки делали зарисовки 
— т. е. фиксировали процесс развития их идей. Д. ра-
ботала над правой частью рисунка (рис.). Она начала 
с изображения человечка, держащего маленькую ко-
робочку. Это изображение соотносится с ее представ-
лением о формировании облаков на предыдущем эта-
пе эксперимента. Как свидетельствует наблюдение, в 
ходе разговора девочка вносила в изображение из-
менения, которые отражают, как это представление 
менялось (дождь и радуга). Необходимо отметить, 
что рисование как инструмент опосредования, а так-
же знаковые системы речи и жестов были важными 
культурными средствами в процессе развития объ-
яснительной схемы ребенка. Согласно Выготскому 
[69; 75], знаковое опосредование, орудия и знаки яв-
ляются динамическими компонентами перехода от 
интерпсихического к интрапсихическому уровню и 
отражают единство индивидуального и социального 
в процессе развития.

Рис. Результаты совместной работы над иллюстрацией
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Благодаря вышеописанному противоречию, кото-
рое приняло форму коллизии, драматического собы-
тия, у Д. стало изменяться первоначальное представ-
ление о феномене формирования облаков. Ребенок 
пережил противоречивую ситуацию — и эта драма 
стала катализатором развития его научного мышле-
ния [70]. Однако возникает вопрос: что именно яви-
лось формой и движущей силой процесса развития? 
Для ответа на этот вопрсос необходимо обратиться 
к одному из ключевых принципов культурно-исто-
рической психологии — принципу взаимодействия 
между идеальной и реальной формой [71; 74]. В при-
веденном выше отрывке изначальные представления 
Д. о природном явлении отражают наличный уро-
вень ее мышления, представляющий так называемую 
«реальную» форму. Более высокий уровень мышле-
ния представлен у сверстницы Д. — несмотря на то, 
что мышление этой девочки не опирается на полно-
ценную научную модель, оно представляет собой 
форму, близкую к тому уровню развития, который 
должен быть достигнут к концу изучаемого периода 
развития [71]. Этот уровень может быть рассмотрен 
в качестве «идеальной формы». Таким образом, в 
обсуждаемом фрагменте представлены обе формы. 
Сам ребенок, а также воспитетель создали орудия и 
средства для взаимодействия этих двух форм. Так, 
в начале эпизода воспитатель «вводит» идеальную 
форму в контекст разговора, напоминая Д. о том объ-
яснении, которое ранее предложила К. (В: Как могут 
облака получиться из дождя? Ты когда-нибудь думала 
об этом?)

Это упоминание послужило отправной точкой 
для взаимодействия двух форм. Для того, чтобы со-
вершить переход к мышлению своей сверстницы, Д. 
использовала различные орудия и знаки, включая же-
сты, рисование и различные материальные артефак-
ты, например, бумагу и разноцветные ручки. Ребе-
нок также включился в совместную деятельность со 
своей сверстницей. Вероятно, что новое объяснение 
Д. не возникло бы без включения в эту совместную 
деятельность. Таким образом, весь процесс взаимо-
действия между детьми и воспитеталем представляет 
собой взаимодействие реальной и идеальной формы. 
Приведенный выше фрагмент демонстрирует, каким 
образом окружающая среда может стать источником 
развития научного мышления ребенка [74].

Второй исследовательский вопрос: Каким образом 
дети переживают деятельность по изучению есте-
ственных наук?

В соответствии со вторым исследовательским 
вопросом, одной из задач настоящего исследования 
является попытка интерпретации того, каким об-
разом дети переживают деятельность по изучению 
естественных наук. Иными словами, в фокусе наше-
го анлиза оказались процессы, благодаря которым в 
сознании ребенка происходит преломление важных 
компонентов окружающей среды и осуществляется 
переход на новый уровень развития. В качестве ин-
струмента анализа нами используется понятие пере-
живания как «преломляющей призмы».

Анализ данных, представленный относительно 
первого исследовательского вопроса, показал, как 
личностные и ситуационные характеристики диа-
лектически связаны между собой в процессе разви-
тия, отражая неразрывную связь между ребенком и 
его окружением. Следовательно, глубинный анализ 
того, как окружающая среда выступает в качестве 
источника развития, подразумевает необходимость 
рассмотрения того, как ребенок «переживает» окру-
жающую среду [74]. Для этого анализа необходимо 
учитывать еще один ключевой прицнип культурно-
исторической теории: принцип единства аффекта и 
интеллекта [69], а также принцип единства аффекта, 
интеллекта и действия [7].

Анализ обсуждаемого фрагмента позволяет уви-
деть, что Д. живо отреагировала на предложенный ей 
«вызов»: ее главным намерением было откликнуть-
ся, ответить на него (D: «Нет, думала!!»). Желание и 
воля заставили ее размышлять о том, как дать более 
удачное объяснение (Д: «Хорошо! Я спою… Я спою 
тебе песенку про облака!»). В то время как Д. пела 
импровизированную песенку, она задействовала свое 
воображение и творческие способности для того, 
чтобы дать более развернутое объяснение обсужда-
емому феномену. Так, в своем объяснении ребенок 
пытался комбинировать отдельные элементы, вклю-
чая облака, пыль, небо, дождь и радугу. Как отмечает 
целый ряд исследовталей, воображение и творческие 
способности являются теми функциями, которые 
стимулируют процесс образования понятий у детей 
[76; 13; 18; 27]. Более того, Д. использовала различ-
ные жесты и телодвижения, таким образом, «вынося 
во вне» процесс своей мыслительной деятельности. 
Для настоящей части анализа ключевым является 
переживание Д. того процесса, благодаря которому 
она смогла осознать, предложить интерепретацию и 
построить связь с окружающей средой [71].

Третий исследовательский вопрос: Каким об-
разом дети переживают деятельность по изучению 
естественных наук в разных социальных ситуациях?

Для ответа на третий исследовательский вопрос 
в рамках настоящего исследования предпринята по-
пытка определить, каким образом дети пережива-
ют деятельность по изучению естественных наук в 
разных социальных ситуациях в условиях детского 
сада. Так, мы попытались проанализировать те каче-
ственные изменения, которые произошли в научном 
мышлении ребенка в процессе его размышления над 
феноменом облаков. Для этой цели нами были ис-
пользованы три инструмента анализа: понятие тра-
екторий развития, принцип взаимодействия между 
житейскими и научными понятиями, а также поня-
тие формирования прекурсвиной модели.

В ходе анализа мы поэтапно рассматривали три 
фазы эксперимента, трактуемые нами как три со-
циальные ситуации, которые происходили в раз-
ное время и в которых были задействованы разные 
комбинации участников. Результаты анализа этих 
трех этапов демонстрируют качественные отличия 
в уровне развития научного мышления Д. и ее пред-
ставлений о феномене облаков на каждом из выде-
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ленных этапов. Так, на первом этапе эксперимента, 
в ходе разговора между ребенком и воспитателем, Д. 
говорила об облаках как о волшебной пыли, которая 
поднимается с золотых украшений из шкатулки. На 
втором этапе эксперимента, в ходе разговора между 
Д., ее сверстницей и воспитателем, объяснение Д. ос-
новывалось на представлении об облаках как о пыли, 
связанной с небом и воздухом как движущей силой. 
Наконец, на третьем этапе эксперимента, в ходе раз-
говора между Д., К. и воспитателем, объяснение Д. 
было основано на представлении о связи между об-
лаками, дождем и радугой.

Согласно идее Лорандо и Пинар о допричинном 
научном мышлении у детей [40], три объяснения, 
предложенные Д. на каждом из трех этапов экспе-
римента, соответствуют трем разным категориям 
допричинного научного мышления. Первое объ-
яснение опирается на воображение. Это означает, 
что ребенок использует собственное воображение и 
творческие способности для того, чтобы выстроить 
причинные связи и создать представление о каком-
либо явлении. Второе объяснение опирается на по-
нятие феноменализма. Это означает, что ребенок 
связывает три природных явления — облака, небо 
и воздух — на основе пространственной близости 
данных феноменов. Третье объяснение опирается 
на принцип причинности, в соответствии с которым 
ребенок смог выстроить причинные связи между 
природными явлениями облаков, неба, дождя и ра-
дуги на основании их взаимодействия в природе. 
Таким образом, объяснения, предлагаемые ребен-
ком, все больше приближались к научной модели. 
Согласно Лемайгман и Вайль-Барэ [41], научное 
мышление ребенка совершило переход от недоста-
точной (неразработанной) научной модели к пре-
курсивной модели. Таким образом, рассмотренные 
этапы перехода к более научному объяснению пред-
ставляют собой конкретные этапы формирования 
научных понятий у ребенка. Необходимо отметить, 
что качественные изменения в мышлении происхо-
дят, несмотря на то, что в ходе экспериментальной 
ситуации не было адресного дидактического воз-
действия. Таким образом, из наблюдения следует, 
что несколько ситуаций взаимодействия между жи-
тейскими и научными понятиями, которые происхо-
дят в условиях опредленной социальной ситуации, 
могут стать ключом к развитию ребенка. Согласно 
Выготскому [69], житейские понятия закладывают 
основу для понимания научных понятий. Именно 
благодаря диалектическому взаимодействию между 
двумя этими категориями понятий происходит раз-
витие научного мышления у детей. При этом необ-
ходимо исследовать и интерпретировать развитие 
ребенка в контексте различных периодов и различ-
ных социальных ситуаций. Так, отслеживание про-
цесса мышления ребенка позволяет лучше понять 
его траекторию развития. Как отмечает Хедегаард 
[36], изучение индивидуальных траекторий разви-
тия является ключевым для целостного понимания 
детского развития в свете культурно-исторической 
традиции.

Обсуждение

Настоящее исследование направлено на изучение 
того, как дети дошкольного возраста переживают 
опыт совместной деятельности по изучению есте-
ственных наук и как развивается их научное мышле-
ние в различных социальных ситуациях в условиях 
детского сада. Опираясь на четыре ключевых приц-
нипа организации экспериментально-генетического 
метода, нами были созданы условия для глубокого 
анализа и подробной интерепретации процесса дет-
ского развития в традиции культурно-историчсе-
кой психологии. Данные, полученные на основании 
анализа одного конкретного случая (кейс-стади), 
продемонстрировали, каким образом и посредством 
каких социальных и культурных инструментов ситу-
ации взаимодействия в детском саду могут создавать 
условия для развития научного мышления у детей 
дошкольного возраста. Анализ драматического со-
бытия, зафиксированного в ходе такого взаимодей-
ствия, отразил диалектическое отношение между 
ребенком и окружающей средой, проиллюстрировал 
принцип единства аффекта, интеллекта и действия, 
а также возникновение индивидуальных траекторий 
развития в ходе формирования научного мышления 
у детей. В рамках исследования удалось зафиксиро-
вать те моменты в индвидуальных траекториях раз-
вития детей, которые могут быть рассмотрены в каче-
стве поворотных для формирования у них научного 
мышления (на примере развития представлений о 
феномене облаков).

В соответствии с общим генетическим законом 
культурного развития [73], настоящая работа опирает-
ся на две ключевые позиции: трактовку высших психи-
ческих функций как социальных отношений и трактов-
ку развития как сложного и протвиречивого процесса 
[67; 64]. В этой связи процесс развития научного мыш-
ления рассматривается как переход от интерпсихоло-
гического к интрапсихологическому уровню. При этом 
в качестве движущей силы развития научного мышле-
ния рассматриваются социальные отношения, имею-
щие драматический характер. Опираясь на понятие со-
циальной ситуации развития [5; 74], настоящая работа 
показывает, как конкретная ситуация социального вза-
имодействия между двумя детьми и воспитателем ста-
новится уникальной социальной ситуацией развития 
конкретного ребенка [67; 64].

С учетом тщательного выбора методов анализа 
настоящее исследование создает целостное пред-
ставление о детском сознании, уделяя особое внима-
ние ряду специфических аспектов развития ребенка 
в условиях изучения естественных наук. Благодаря 
диалектическому подходу, в исследовании пред-
принята попытка посмотреть на процесс развития 
человека как на неразрывное единство его связей 
с социальным и культурным окружением, взятое 
в исторической перспективе [45; 11]. Опираясь на 
диалектический подход, который Л.С. Выготский 
использует для анализа человеческой психики [72], 
настоящее исследование нацелено на всестороннее 
и динамичное описание процесса развития ребенка, 
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а не на создание индвидуалистической и статичной 
интерпретации его когнитивной эволюции. Куль-
турно-историческое прочтение дает возможность 
уловить всю сложность и уникальность процесса 
детского развития в каждом конкретном случае. Та-
ким образом, в рамках настоящей работы намечены 
пути для создания более эффективных и динамич-
ных способов сопровождения детского обучения 

и развития в детском саду посредством внедрения 
образовательных практик, опирающихся на куль-
турно-историческую традицию. Настоящая работа 
показывает, что классические методы являются да-
леко не единственным путем исследования раннего 
детского развития, и что культурно-историческая 
теория открывает новые возможности для разрабо-
ток в этой области.
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