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წინასი ტქმაობა 

განათლების სისტემა მუდმივად რეფორმირებადი სოციალური 
ინსტიტუტია. მას განუწყვეტლად წაეყენება მოთხოვნა იდგეს 
მეცნიერების განვითარების უახლეს დონეზე, თავისი ფორმითა და 
შინაარსით შესაბამებოდეს მეცნიერების თანამედროვე მიღწეეებს. 

პედაგოგიური საქმიანობის მეცნიერული ორგანი'საციის 
საქმეში ტრადიციულად უდიდეს როლს ასრულებდა და ასრულებს 
ფსიქოლოგია, რომელიც ადამიანის სუბიექტურ სამყაროს მეისწავლის. 
განათლების სისტემის სტრატეგიული და ტაქტიკური მიმართულებები 
არსებითად განისასღვრება იმ ცოდნით, რაც თანამეღროვე 
ფსიქოლოგიას გააჩნია ადამიანის სულიერი სამყაროს და მისი 
განვითარების კანონზომიერებათა შესახებ. 

იმისათვის, რომ ფსიქოლოგიაში დღეისათვის დაგროვილი 
უზარმაზარი ცოდნა ეფექტურად იყოს გამოყენებული განათლების 
თეორი'ელი და პრაქტიკული ამოცანების გადასაჭრელად, საჭიროა 
მისი გააზრება ერთიანი სოგადფსიქოლოგიური თეორიის ფარგლებში. 
ასეთ ფსიქოლოგიურ თეორიად ჩვენ დ.უზნაძის განწყობის თეორია 
ავირჩიეთ, არა მარტო იმიტომ, რომ იგი ქართული მეცნიერების 
წიაღშია აღმოცენებეული, არამედ იმიტომაც, რომ სუბიექტური 
(ფსიქიკური) სამყაროს წედომას იგი სწორედ სუბიექტის ცნების 
საფუძველზე ცდილიბს, იძლევა რა ამ ცნების სრულიად ორიგინალურ 
გაგებას. 

ძალზე საგულისხმოდ მიგვაჩნია ის გარემოება, რომ უახლესი 
კოგნიტური და ჰუმანისტური თეორიები, რომლებსაც, როგორც 
ურთიერთდაპირისპირებულ ფსიქოლოგიურ სისტემებს, წამყყანი 
პოსიციები უჭირავთ თანამედროვე ფსიქოლოგიაში, თავისი 
განვითარების სხვადასხვა ასპექტით, საკმაოდ დაუახლოექედნენ ბევრი 
ფსიქოლოგიური მოვლენის იმგვარ გაგებას, რომელსაც უზნაძემ 
ჯერ კიდევ გასული საუკუნის I ნახევარში ჩაუყარა საფუძველი. 
ამიტომ მივიჩნეთ მართებულად განათლების თეორიული საკითხების 
განწყობის ფსიქოლოგიის შუქზე განხილვა. ამისათვის კი. პირველ 
რიგში, თავად აღნიშნული თეორიის საკმაოდ დეტალური დახასიათება 
გახდა საჭირო. 

ამ გარემოებამ განაპირობა წარმოდგენილი ლექციების კურსის 
თავისებური აგებულება. პირობითად იგი მეიძლება ორ ნაწილად 
გაიყოს. პირველი თორმეტი ლექცია საკუთრივ განწყობის თეორიას 
და მისი განვითარების თანამედროვე მდგომარეობის დახასიათებას 
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ეძღვნება. დარჩენილ თოთხმეტ ლექციაში კი საკუთრივ განათლების 
ფსიქიდოგისს კურსია წარმოდგენილი. ამასთანავე, შევეცადეთ, 

განწყობის ფსიქოლოგიის არსი სრულად გადმოგყეცა პირველივე 

დლექცხა ში. ეს საშუალებას იძლევა, აკადემიური საათების ნაკლებობის 

მემთსგევაში. განწყობის თეორიაზე საუბარი მხოლოდ ერთი ლექცი- 
იი. მუძოვფარალოთ და პირდაპირ ბილო თოთხმეტ ლექცია“სე 

გადავიდეთ. სადაც განათლების ფსიქოლოგიის საკითხებს აღნი'მნული 
თქორიის კონტექსტ'ში განვიხილავთ. 

ლექციების კურსი განათლების ფსიქოლოგიაში, ცხადია, გვერდს 

ყერ აუვლიდა მრავალ თეორიულ და ექსპერიმენტულ კვლევას, 
რიმლებიც სხეადასხვა თეორიული სისტემების ფარგლებშია 

შესრულებული. ჩვენ, შეძლებისდაგვარად, ვცადეთ გადმოგვეცა 
განათლებისა და განვითარების ყველა მნიშვნელოვანი თეორია, 
რომელიც გასულ საუკუნეში შეიქმნა და დღესაც განსაზღვრავს ამ 
მიმართულების კვლევათა სტრატეგიულ მიმართულდლეებას. ამასთანავე, 
ყოველი მათგანის შეფასებას ვახდენდით განწყობის თეორიის 
პოზიციუბიდან გამომდინარე და ეცდილობდით მათში მოყვანილი 
ფაქტებისა და კანონსომიერებების ინტერპრეტაციას აღნიშნულეი 
თეორიის მიხედვით. 

ეს განსაკუთრებით საჭიროდ მივიჩნიეთ იმის გამო, რომ 
დღეისათვის ჩვენში ძალ“რსე გავრცელდა სწავლის კონკრეტული 
მხარეებისა და გამოვლინებების დახასიათება სრულიად სხვადასხვა 
თეორიების მიხედვით. ხშირად სწავლის მოტივაცია ერთი თეორიის 
მიხედვით განიხილება, სწავლაში ასროვნების როლი სხვა თეორიის 
მიწღევით, მეხსიერების როლი იმავე საქმეში სხვა თეორიის მიხედვით 
და ა.შ. თეორიათა ასეთი ეკლექტიკური თავმოყრა კი განათლების 
ფსივოლოგიას ფაქტიურად ყოველგვარი თეორიის გარეშე ტოვებს. 
ამიტომაა საჭირო, რომ განსხვავებულ თეორიულ სისტემებში 
წამოყენებული საყურადღებო დებულებები ერთი რომელიმე, ჩვენთვის 
ყველაზე მისაღები, თეორიის პოსიციებიდან განვიხილოთ და 
ჩყვაფასოთ. როგორ გავართვით თავი ამ ამოცანას, ამას იმედია 
ჩკირხველი შეაფასებს.



11 ლეძცია 

დიმიტრი უზნაძე -– ქართული ფსიქოლოგიური 

სკოლის ფუძემდებელი 
და ორიგინალური ზოგადფსიქოლოგიური 

თეორიის ავტორი 

გამოჩენილმა ქართველმა მეცნიერმა, პირველი ქარ- 
თული უნივერსიტეტის ერთ-ერთმა დამაარსებელმა, დიმიტრი 
ნიკოლოზის ძე უზნაძემ, შექმნა ორიგინალური "'ხოგად- 
ფსიქოლოგიური თეორია, რომელიც თაეისი პრინციპული 
საფუძვლებით არსებითად განსხვავდება დღეისათვის 
ცნობილი სხვა ფსიქოლოგიური მიმდინარეობებისაგან. 
თავისი მოძღვრების ძირითადი იდეები მან პირეელად 
გასული საუკუნის 20-იან წლებში გამოთქვა. ამის შემდეგ 
იგი, სიცოცხლის ბოლომდი, ინტენსიურად ხვეწავდა და 
ამუშავებდა საკუთარი ფსიქოლოგიური სისტემის თეორიულ 
და ექსპერიმენტულ საფუძვლებს. უზნაძის გარდაცეალების 
შემდეგ ამ საქმეს მისი მოწაფეები, მოწაფეთა მოწაფეები და 
მრავალრიცხოვანი მიმდევრები აგრძელებენ. დღეს 
მსოფლიოს სამეცნიერო წრეებისათვის დ.უზნაძის მიერ 
შექმნილი მეცნიერული სისტემა განწყობის ფს 
იქო ლოგიი ს სახელითაა ცნობილი და მას ღირ- 
სეული ადგილი უჭირავს სხვა ზოგადფსიქოლოგიური მასფშ- 
ტაბის თეორიულ სისტემებს შორის. 

დ.უზნაძე დაიბადა 1886 წლის 20 დეკემბერს შორაპნის 
მაზრის (ახლანდელი ხესტაფონის რაიონი) სოფელ საქარაში. 
მისი მშობლები შეძლებული და განთლებული ადამიანები 
იყვნენ. მიუხედავად იმისა, რომ მრავალშვილიანი ოჯახის 
გაძღოლა უხდებოდათ, მათ პატარა დიმიტრის საფუძელიანი 
პირველდაწყებითი განათლებაც მისცეს და 1896 წელს 
ქუთაისის კლასიკურ გიმნაზიაშიც მიაბარეს. 1905 წელს 
უსნაძე გიმნასიის დამამთავრებელი კლასიდან გაირიცხა. 
ოფიციალურ მიზეზად სწავლის. ქირის გადაუხდელობა დასა- 
სელდა, მაგრამ იყო არაოფიციალური მიზეზიც, 
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– წარჩინებული გიმნაზიელის აქტიური მონაწილეობა ცა- 
რიზხშის კოლონიური პოლიტიკის წინააღმდეგ მიმართულ 

გამოსელებში. გიმნასიის ხელმძლვანელობის და პედა- 

გოგების დიდი დამსასურებაა ის, რ“იმ გარიცხვის ნამდეილი 
მისესი ოფიციალურ საბუთებში არ აისახა, რამაც უზნაძეს 
საშუალება მისცა სწავლის გასაგრძელებლად სასღვარ- 
გარეთ გამგზავრებულიყო. 

1905 წელს უსნაძე სწავლას იწყებს ლაიფციგის უნი- 
ვერსიტეტში, ფილოსოფიის ფაკულტეტზე, სადაც მან საფუძვ- 
ლიანი ფილოსოფიური და ფსიქოლოგიური განათლება 
მიიღო. მისი მასწავლებლები იყვნენ ისეთი გამოჩენილი 
ფილოსოფოსები და ფსიქოლოგები, როგორებიცაა ვუნდტი, 
შპრანგერი, კრიუგერი, ბარტი, ფოლკელტი და. სხე. 
შემდგომში, საკუთარი თეორიის ექსპერიმენტული დასაბუთ- 
ების საქმეში, მისთვის განსაკუთრებით დიდი მნიშენელობა 
აღმოაჩნდა იმ გარემოებას, რომ ფსიქოლოგიური მომზადება 
უშუალოდ ექსპერიმენტული ფსიქოლოგიის ფუძემდებელთან 
ვ.ვუნდტან ჰქონდა მიღებული, მსოფლიოში პირველ 
ფსიქალოგიურ ლაბორატორიაში. 1909 წელს უზნაძემ 
დაამთავრა ლაიფციგის უნივერსიტეტი. იმავე წელს მან 
ჰალეს უნივერსიტეტში დაიცვა სადოქტორო დისერტაცია 
თემაზე: „ვლ.სოლოვიოვის შემეცნების თეორია და 
მეტაფიზიკა.“ საყურადღებოა, რომ ისეთი დიდი მოაზროვნე, 
როგორიც რუსი პოეტი და ფილოსოფოსი ვლ.სოლოვიოვია, 
განთლებულმა ევროპამ პირველად დ.უზნაძის ამ ნაშრომით 
გაიცნო. 

ფილოსოფიურ მეცნიერებათა დოქტორის ხარისხით 
სამშობლოში დაბრუნებული უზნაძე 1909- წლიდან 1917 
წლამდე აქტიურად მოღვაწობდა ქუთაისში, როგორც 
პედაგოგიურ, ასევე სამეცნიერო ასპარეზზე. საყურადღებოა, 
რომ რუსეთის იმდროინდელი კანონმდებლობით უცხოეთში 
მიღებული დიპლომი ოფიციალურ საბუთად არ ითვლებოდა. 
უსნაძეც იძულებული გახდა ექსტერნის წესით ჩაებარებინა 
გამოცდები ხარკოვის უნივერსიტეტში, სადაც მან ისტორიკ- 
ოსის დიპლომი მიიღო. 

ქუთას'მი მოღვაწეობის პერიოდში უზნაძე აქვეყნებს 
დიდი მეცნიერული ღირებულების მქონე ნაშრომებს 
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ფილოსოფიაში, ისტორიასა და პედაგოგიკაში, რომლებსაც 

დღესაც არ დაუკარგავთ მეცნიერული ღირებულება და 
აქტუალობა. უზნაძის იმდროინდელ ფილოსოფიურ პუბლი- 
კაციებში განხილულია ისეთი მარად აქტუალური თემები, 
როგორიცაა სიკვდილი და უკვდავება, ინდივიდუალობა და 
უნივერსალობა, ომი და ცხოვრების რაობა და სხვ. განსა- 
კუთრებით აღსანიშნავია უზნაძის მონოგრაფია ა.ბერგსონ- 
ის ფილოსოფიური სისტემის შესახებ. ამ და სხვა შრომების 
საფუძველზე დ.უზსნაძე მოხვდა 1913 წელს გამოცემულ ენცი- 
კლოპედიურ ლექსიკონში, როგორც XX საუკუნის დასაწყის- 
ის ერთ-ერთი თვალსაჩინო ფილოსოფოსი. 

სერიოსული წეველილი აქვს მეტანილი უ'ხნაძეს 
ისტორიული მეცნიერების განვითარებაშიც. საკმარისია 
აღინიშნოს, რომ მის კალამს ეკუთვნის ქართულ ენაზე 
შექმნილი ისტორიის სახელმძღვანელოიები: „პირველყოფილი 
კულტურა“, „რომის ისტორია“, „ძველი საბერძნეთი“, „ძველი 
და ახალი ისტორია“, რამაც დიდი დახმარება გაუწია ქართ- 
ეელ ახალგაასრდობას მსოფლიოს ისტორიის მშობლიურ 
ენაზე შესწავლის საქმეში. 

უაღრესად მნიშვნელოვანია მისი იმდროინდელი 
პედაგოგიური მოღვაწეობაც. შეიძლება ითქვას, რომ უსნაძემ 
შექმნა თავისებური პედაგოგიური სისტემა, რომელიც 
მოიცავს პედაგოგიკის და მისი ფსიქოლოგიური საფუძვლ- 
ების ფუნდამენტურ პრობლემებს. ეს სისტემა ასახულია 
როგორც შესაბამისი თემატიკის წერილებისა და სამეცნიერო 
სტატიების სერიაში, ისე განმაზოგადებელ სახელმძღევან- 
ელოში „ექსპერიმენტული პედაგოგიკის შესავალი“. დღევან- 
დელი მკითხველი, ვინაც პედაგოგიური ექსპერიმენტის 
უამრავ ნაირსახეობას იცნობს, ალბათ გაოცდება როცა 
გაიგებს, რომ პედაგოგიურ სფეროში ექსპერიმენტირების 
პერსპექტივებს და მისანშეწონილობას იმ პერიოდში ფრიად 
სკეპტიკურად უყურებდნენ. ასეთ პირობებში უზნაძე გაბედ- 
ულად აცხადებს, „მე მაინც ექსპერიმენტული პედაგოგიკის 
ნერგი ავირჩიე ჩვენი მეცნიერების ბაღში დანასანერგათო“ 
და არგუმენტირებულად ასაბუთებს საკითხისიადმი ასეთი 
მიდგომის უპირატესობას. 

საკუთარი პედაგოგიურ-ფსიქოლოგიური იდეების 
პრაქტიკულად შესამოწმებლად და სარეალიზაციოდ უზნაძეს, 
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/ 
როგორც გიმნასიის პედაგოგს, ისედაც ფართო ასპარეზი 
გააჩნდა, მაგრამ იგი ამით არ დაკმაყოფილდა და 1915 წელს 
ქუთაისში დააარსა ქალთა ეროვნული სკოლა „სინათლე,“ 
სადაც სწავლება თავიდან ბიოლომდი მის მიერ შემუშავებული 
პროგრამითა და მეთოდიკით ხორციელდებოდა. ამ სკოლაში, 
პირეელად პედაგოგიურ პრაქტიკა'ში, განსორციელდა უნიშნო 
სწავლების ექსპერიმენტი. ცოდნის ბალებით შეფასების 
პრაქტიკის ნაცვლად სისტემატიურად დგებოდა სკოლის 
მუშაობის ამსახველი ანგარიშები, სადაც ყოველი მოსწავლის 
ინდივიდუალური თავისებურებები და სასწავლო მიღწევები 
იყო ასახული. ეს ანგარიშები დღესაც ქართული პედაგო- 
გიური აზროვნების ოქროს ფონდს შეადგენს. 

19)/ წლიდან უზნაძე საცხოვრებლად გადავიდა 
თბილისში, რათა აქტიური მონაწილეობა მიეღო თბილისის 
უნივერსიტეტის დასაარსებლად გაჩაღებულ მუშაობაში, 
რომელსაც დიდი ივანე ჯავასიშვილი ხელმძღვანელობდა. 
ერთ წელიწადში ეს ბრძოლა წარმატებით დასრულდა და 
1018 წლიდან მუშაობას შეუდგა საქართველოს პირველი 
უმაღლესი სასწავლებელი. უზნაძეს ერგო უნივერსიტეტში 
რიგით მესამე ლექციის წაკითხვის (ი.ჯავასიმვილისა და 

კ.კეკელიძის შემდეგ) პატივი, რაც მეტყეელებს ფსიქოლოგი- 
ური მეცნიერების დიდ როლზე მაშინდელ საუნივერსიტეტო 
ცხოვრებაში. ფსიქოლოგია ყველა სტუდენტისათვის სავალდ- 
ებულო დისციპლინად ითელებოდა,ხოლო ამის უსრუნველ- 
საყოფად თავიდანვე შეიქმნა ფსიქოლოგიის კათედრა და 
ლაბორატორია, რომელთა მუშაობასაც უზნაძე სიცოცხლის 
ბოლხომდი ხელმძღვანელობდა. აქ, ამ კათედრასა და ლაბო- 
რატორიაში, აღიზარდა ქართველი მეცნიერი ფსიქოლოგების 

მრავალი თაობა. 
თავიდან. როდესაც სწავლულ ფსიქოლოგთა კადრები 

ჯერ მომზაღებულნი არ იყვნენ, უზნაძეს უხდებოდა 
ფსიქოლოგიის ყველა კურსის წაკითხვა და თვით ლაბორა- 
ტორიული სამუშაოების უშუალო ხელმძღვანელობაც. ამის 
პარალელურად იგი წერდა სახელმძღვანელოებს, რისთვისაც, 
სხვა რუტინული სამუშაოების შესრულებასთან ერთად, 
უხდებოდა ქართული ფსიქოლოგიური ტერმინოლოგიის 
შექმნაც. საყურადღებოა, რომ ფსიქოლოგიური და ფილო- 
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სოფიური შინაარსის აღმნიშვნელი ბეერი ტერმინი. რომ- 

ლებიც დღეს ლამის ყოველდღიურ სიტყვებად განიცდება 
(მაგ. აღქმა, ცნობიერება და სსე.) ქართულ ენაში სწორედ 
უოუსნაძის შეშემოტანილია. 

194) წელს შეიქმნა საქართველოს მეცნიერებათა 
აკადემია, რომლის ერთ-ერთი დამფუძნებელი და პირველი 
აკადემისოსი (სსვეა 16 ცნობილ მეცნიერთან ერთად) დ.უ'სნა- 
ძეც იყ”. აკადემიის სისტემაში იმთავითვე ჩამოყალიბდა 
ფსიქოლოგიის სამეცნიერო-კვლევითი ინსტიტუტი. დ.უსნაძე 
ამ ინსტიტუტსაც, სადაც ძირითადად მის მიერ მომზადებ“ელი 

მეცნიერები იყვნენ დასაქმებულნი, გარდაცვალებამდე 
სელმძღვანელობდა. დღეს ეს ინსტიტუტი დ.უ“სნაძის სახელ- 
ობისაა. 

დ.ეზნაძე გარდაიცეალა 1950 წელს, 04 წლის ასაკში, 
ფსიქოლოგიის ინსტიტუტის სამეცნიერო სხდომაზე მოხსენ- 
ებით გამოსვლის დროს. დაკრმალულია ი.ჯავახიშვილის 
სახელობის სახელმწიფო უნივერსიტეტის ე“სოში. 

ეს მოკლე ბიოგრაფიული მიმოხილვაც საკმარისია 
იმის საჩვენებლად, თუ რაოდენ დიდი ღეაწლი მიუძღვის 
დ.უსნაძეს ქართული მეცნიერების განეითარებაში არა 
მარტო როგორც დიდ მეცნიერს, არამედ, აგრეთვე, როგორც 
მეცნიერების ორგანისატორსა და მეცნიერული კადრების 
აღმზრდელს. სხვაც რომ არაფერი გაეკეთებინა, იგი მარად 
დარჩებოდა ქართული მეცნიერების ისტორიაში, როგორც 
გამორჩეული მოასროვნე და ღვაწლმოსილი საზოგადო 
მოღვაწე. მაგრამ ის რამაც დ.უსნაძეს საერთაშორისო 
აღიარება მოუტანა და მსოფლიოს უდიდეს მეცნიერთა 
რიგებში შეიყვანა, არის მის მიერ შექმნილი ზოგადფსიქოლო- 
გიური თეორია. 

ამ რანგის თეორიები, რომლებიც ფსიქიკური სინამდვი- 
ლის სრულიად თავისებურ გაგებას გვთავასობენ, ფსიქოლო- 
გიის ისტორიაში სულ რამოდენიმეა. რაც შეეხება კერძო 

თეორიებს, რომლებიც მხოლოდ კონკრეტული ფსიქიკური 
მოვლენების ახსნა-გაგებას ემსახურებიან, ყოველი მათგანი, 
საბოლოო ჯამში, რომელიმე სოგადი თეორიიდან ამოდის 
და მის პოსტულატებს ემყარება. ამიტომაა, რომ ერთი და 
იგივე ფსიქოლოგიური ფაქტი, ხშირად სულ სხვადასხვა- 
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გვარად იჩტერპრეტირდება, იმის მიხედვით, თუ რა ზოგად- 
ფიქოლოგიურ პოსიციაზე დგას ესა თუ ის მკვლევარი. 

ფსიქოლოგიის ისტორიაში იყო განსხვავებული 
თეორიული პრინციპების რადიკალულური გათიშვა-ი%ს”- 
ლაციის პერიოდებიც და მათი ეკლექტიკური შერწყმა-შე- 

ერთების მცდელობის პერიოდებიც. დღევანდელ ეტაპზე 
მიმდინარეობს სხვადასხვა თეორიული პორსიციების ურთი- 
ერთდაასლოების და შემოქმედებითი სინთეხის რთული 
პროცესი, მაგრამ ჯერ კიდევ არ მოჩანს იმის პერსპექტივა, 
რომ უმოკლეს ხანებში მოხდეს სხვადასხვა მიმართულების 
ფსიქოლოგიების ძირითადი კატეგორიების ჰარმონიული 
გაერთიანება ხოგად თეორიულ სისტემაში. ქართული 
განწყობის ფსიქოლოგია აქტიურადაა ჩართული ამ მომძრა- 
ობაში ღა, საყოველთაო აღიარებით, მას მწიშენელოვანი 
პოტენციური შესაძლებლობები აქვს იმისათვის, რომ 
არსებითად განსაზღვროს მომავლის მეტათეორიის სახე. 

განწყობის თეორიის აღმოცენება განეკუთენება 
ფსიქოლოგიის მწვავე კრიზისის პერიოდს, რაც სხვადასხვა 
მიმართულებების რადიკალურმა ურთიერთგათიმულობამ 
გამოიწვია. ესაა გასული საუკუნის 20-იანი წლები, როდესაც 
ტრადიციული ცნობიერების ფსიქოლოგიის ელემენტარიზმი 
და ცნობიერების გაგების მექანისტური მოდელი უკეე 
დაძლეულია ახალი ფსიქოლოგიური მიმდინარეობების, 

ფროიდიზმის, ბიპევიორიზმის და გეშტალტფსიქოლოგიის, 
მიერ, მაგრამ, აგებს რა საკუთარ თეორიულ მოდელს, ყველა 
ეს მიმართულება საკვლევი სინამდვილის მხოლოდ 
ნაწილობრივ დახასიათებას ახერხებს, რაც იწვევს ფსიქოლო- 
გიის საგნობრივი ველის დაქუცმაცებას. კრიზისის არსი 
იმაში მდგომარეობდა, რომ კვლევა ერთმანეთთან სრულიად 
შეუთავსებელი პროგრამების საფუძველსე ხორციელდებ- 
ოდა. მწვავედ იგრძნობოდა ისეთი კატეგორიის მოძებნის 
აუცილებლობა,რომელიც ერთიანი პრინციპის საფუძველზე 
ახსნიდა ფსიქოლოგიური კვლევის არეალში შემავალ ყველა 
მოვლენას. 

არსებული თეორიული სისტემების ანალიზის საფუძვ- 
ელაზე დ.უზნაძე მიდის დასკვნამდე, რომ კელევითი ინტერეს- 
ებისა და მეთოდოლოგიური პოზიციების რადიკალური 
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განსხეავებულობის მიუხედავად, ყველა მიმართულების 
ფსიქოლიოგია ამოდის მცდარი საერთო პოზიციიდან. 
მიმართულებათა მრავალფეროვნებას სწორედ ის გარემოება 
განაპირობებს, რომ ფსიქიკის ბუნება და მისი საფუძველი 
თავიდანეე არასწორადაა გაგებული. ფსიქიკურის გაგების 
არასწორი პოსტულატები შესაძლებელის ხდიან ფსიქიკის 
კელევის სფეროში თითქმის ყოველგვარი კატეგორიის 
ამხსჩელი ცელადი იქნას შემოტანილი, დაწყებული არა- 
ცნობიერი ფსიქიკის ცნებიდან და დამთავრებული ფსიქიკის 
დაყვანით ორგანიზმში მიმდინარე ფიხიკო-ქიმიურ პროცეს- 
ებ“სე. 

, ფსიქიკის გაგების ეს არასწორი პოსტულატებია 
„უშუალობის პოსტულატი“ და „ემპირიული პოსტულატი”. 
პირველი ფსიქიკური მიზხესობრიობის საკითსს ეხება და 
გამოხატავს სრულიად შეუმოწმებელ თესისს იმის შესახებ, 
რომ ფსიქიკა უშუალოდ აღმოცენდება ფიზიკური, კერძოდ 
ფისიოლოგიური, სინამდვილიდან. შესაბამისად, ფსიქიკურ 
სფეროშიც ისეთივე უშუალო მიზეზობრიობა ბატონობს, 

როგორც ამას მატერიალურ სამყაროში აქვს ადგილი. მეორე 
ფსიქიკური ასახვის საკითხს უკავშირდება და გამოხატავს 
ასევე უკრიტიკოდ და შეუმოწმებლად მიღებულ თეზისს, 
რომ ფსიქიკა ამოიწურება იმ შინაარსებით, რომლებიც 
ემპირიულად დასტურდება განცდაში. საქმის ვითარებას 
ვერ ცელის ზოგიერთების (განსაკუთრებით ფროიდისტების) 
განცხადება, რომ ეს შინაარსები სოგჯერ არაცნობიერად 
შეიძლება იყონ მოცემულნი და ასე განაპირობებდნენ 
ცნობიერი განცდების მიმდინარეობას, რადგან ასე გაგებული 
არაცნობიერი ისევ ემპირიულად მოცემული განცდადი შინა- 
არსია, მხოლოდ ისეთი, რომელსაც ცნობიერების სინათლე 
აკლია. 

უსნაძის უპირველეს მი'ხანს ფსიქიკურის გაგების ამ 
მცდარი პოსტულატების დაძლევა და ფსიქიკურისა და 
ფიზიკურის დამაკავშირებელი ისეთი რგოლის მოძებნა 
წარმოადგენდა, რომლისთვისაც სინამდვილის ამ ორი 
განსსეავებული სფეროს (ფიზიკურისა და ფსიქიკურის) 
საპირისპირო პოლუსები სრულიად უცხოა. სინამდვილის 
მსოლოდ ასეთ სფეროს, რომელიც ვერც სუბიექტურ 
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მაშინვე გამოვარკვევთ მისი შეცდომის ხასიათს. მაგრამ მიწოდებუ–- 

ლი სიმძემე ან მოცულობა რომ მცდარად –– ილუზიურად აღიქვას, 

მისი შეცდომა ძნელი გასარკვევი და გასაზომია, რადგან ობიექტუ- 
რად მიწოდებულ სიდიდეს ც/პირის აღქმაში წარმოდგენილი სიდია- 
დისგან განსხვავებული სახელი არა აქვს; ამასთან, ხშირად ექსპერ-- 

მენტატორი ერთ სიდიდეს ხედავს, ხოლო (ლ/პირი მეორეს, რაც, ჩვე- 

ულებრიქ, გამოუვლინებელი რჩება. ეს გარემოებანი ძალიან აძნე- 
ლებენ განწყობის ცდებში აღქმულ სიდიდეთა გაზომვის საქმეს. 

ამასთან ისიც უნდა აღინიშნოს, რომ განწყობის ეფექტის სიდი- 
დე არ შეიძლება საყოველთაო მნიშვნელობის ზომაში გამოისახოს, 
რაღგან გაზომვის შედეგად მიღებული მაჩვენებელი მხოლოდ იმ გა:– 

წყობის მოქმედების ძალას უჩვენებს, რომელიც მოცემული ცდის 
პირობებში შემუშავდა და გამოვლინდა. სხვა პირობებში, განსხვავე- 

ბული სიდიდის საგანწყობო და კრიტიკული ობიექტებით ჩატარე- 
ბულ ცდებში, სხვა ძალის განათების და სხვა სისქის წრეხაზების 2ა–- 
მოყენების შემთხვევაში, განწყობის ეფექტი შეიძლება სულ სხვაღ „- 
სხვა ზომის აღმოჩნდეს. 

! ფიქსირებული განწყობის ეფექტის გაზომვის პირველი ცღები 

· ბ. ხაჭაპურიძეს ეკუთვნის. გამოკვლევაში „განწყობის ფაზური მოქ- 
მედების თეორიისათვის“! მას მოჰყავს ამ გაზომვის შედეგები, მაგ- 

რამ გაზოშვის მეთოდს დაწვრილებით არ აგვიწერს. ამ მეთოდს ვეც- 
ნობით მის უფრო ნაგვიანევ გამოკვლევაში, სადაც პიაჟესა და ლამ- 

ბრესიეს მიეო ჩატარებული განწყობის ილუზიების გაზომვის ცღები 

და მათი შედეგებია შემოწმებული და კრიტიკულად შეფასებული. 
ეს ავტორები მსოლოდ კრიტიკულ ცდებში მიღებულ ეფექტს %ზომა- 
ვდნენ. მეთოდი, რომლითაც პიაჟე და ლამბრესიე სარგებლობდეე5, 
შემდეგმი მდგომარეობს?: ც/პირს საგანწყობოდ ეძლევა 28 და 20 
მმ-ს დიამეტრის წრეები ტაქისტოსკოპურად 15-ჯერ, რის შემდე3 

მას აწვღიან 24 მმ-იან წყვილ წრეს ერთხელ იმის გამოსარკვევად, არ- 
სებობს თუ არა განწყობის ეფექტი, რომელიც უნდა გაიზომოს, ჩვე- 

ულებრივ, ტოლი წრეებიდან ის, რომელიც მცირე საგანწყობო წრის 
მხარეზეა, ც”პირს მეორეზე უფრო დიდაღ ეჩვესება. განწყობის გა- 

საზომი ეფექტის არსებობის ამგვარად დადასტურების შემდეგ ყც,I! 

1. ბ, ხაჭაპურიძე, განწყობი ფაზური მოქმედების თეორიისათვის, 

თბილისის უნ-ტის შრომები, ტ. XI1. 1940, ჯვ. 53. 
2? იხ, ჰლი) მ1ეფ0% 0ხ MეI0 სექშშის0იX"0101. 159501 50L ს) 1წწ060( 

ძ',C)0ი510))ს))ლ" 5სIVთისის ეს 00VV§ 00 1)0LCCიVI0)15 VI5ს01Iი> §VC00C0151V0C39 

(0((6ის 5ი2ძაა), 2I0IIVX0C5§ ძტ ჩ5VCII010ფ1ს. 1944. XXX, გვ. 139--196 
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ხელმძღვანელი ვარაუდით ფიქროას, რომ ც/აირის აღქმამი ტოლ 

წრეებს შორის განსხვავება ერთი მილიმეტრი იქნება (ექსპერიმენტა- 
ტორმა ასეთი ვარაუდით უნდა იმოქმედოს, რადგან (1/პირი აღქმულ 

წრეებს შორის განსხვავების სიდიდეს ვერ უჩვენებს რომელიმე ზუე- 
სტად განსაზღვრულ ზომაში), ამ ვარაუდის შესამოწმებლად ც/პიოს 

ეძლევა, ტოლი წრეების ნაცვლად, ორი ერთიმეორისაგან 1 მმ-ით გა9– 

სხვავებული წრე, 23 და 24 მმ დიამეტრების. ამ წყვილიდან პირკე- 

ლი უფრო პატარა, საგანწყობო პატარა წრის –– 20 მმ-ანის მხარე- 

ზე ეძლევა, ხოლო მეორე წრე უფრო დიდი, საგანწყობო დიდი 

წრის –- 28 მმ-იანის ადგილზე თავსდება. განწყობის ეფექტი –- 
ილუზიის სიდიდე თუ 1 მმ-ს უდრის, მოცემულ შემთხვევაში ც” 

პირი ამ უტოლო წრეებს ტოლად აღიქვამს, მაგრამ იგი 1 მმ-ს თუ 

აღემატება, 23. მმ-იანი წრე 24 მმ-ანხე უფრო დიდი მოეჩვენეაა. 

ასეთ შემთხვევაში მას აძლევენ მესამე კრიტიკულ ექსპოზიციას 21 

და 22 მმ-იანი წრეებით. 24 მმ წრე გაზომვის ყველა ცდაში უცვლე- 
ლად რჩება იმ მხარეზე, რომელზედაც საგანწყობო „ცდებში 28 მმ 
წრე ეძლეოდა. ყოველი ახალი გაზომვის სავიროების დროს მხო- 

ლოდ პატარა წრის, სიდიღე იცვლება 1 მმ-ით. თუ ტოლობა აქაც არ 

დადასტურდა და ც/პირმა პატარა წრე უფრო დიდად მიიჩნია, ილუ- 

ზიის სიდიდე 2 მმ-ზე მეტი ყოფილა. ამ სიდიდის დასადგენად საქი- 
როა მეოთხე ექსპოზიცია 24 და 24 მმ დიამეტრიანი წრეებით, თუ 
ც/პირმა ისინი ტოლად აღიქვა, ეფექტის სიდიდე ნაპოვნია, იგი 3 სმ 

უდრის, მაგრამ თუ დიდი წრე პატარაზე რამდენიმედ დიდი მოეჩვე- 

ნა, მაშინ ილუზიის სიდიდე 2 და 3 მმ-ს შორის ყოფილა. ასეთ შმემ- 

თხვევაში ილუზიის სიდიდის გამომხატველად თვლიან ამ ორი ლი- 

ცხვის საშმუალოს––-2,5 მმ-ს. ექსპერიმენტატორი ცდილობს როგორმე 

სწორი ვარაუდი დაიკავოს, რომ ილუზიის სიდიდის მოსაპოვებლა.9 

ექსპოზიციების რამდენადაც შეიძლება ნაკლები რაოდენობა და"ს- 

ჭირდეს!. 
1 უფრო ადრე, ბ. ხაჭაპურიძის ცდებში, ეს მეთოდი გამოყენებული იყო 

არსებითად განსხვავებული სახით. აკ ჯერ ბუნებრივი გადაფასების ტე5დენციის 
ეფექტი იზომებოდა. ხოლო შემდეგ მოღიოდა საჯანწყობო ცდები და მათი კრი– 

ტიკული ეფექტის გაზოშვის პროცედურა. კრიტიკული ეფექ უის გაზომვა იწყე- 
ბოდა დიდი გან.ხვავების. 25-21 მმ წრეებით. ამ წოეებს შორის განსხვავება 
მცირდებოდა თანდათან, მანამ, სანამ ტოლობა არ იჟნებოდა დადასტურებაკლი. 
განწყობის ეფექტის ზომის დადგენის დროს წარმოებდა ბუნებრივი გაღაფასე- 

ბის მონაცემების გამორიცხვა. 8. II. XეყმიXწ0MX730, LICIIC0I0ის6 0CC060V- 

"0CIII 0)IIMCIM00ჩ8მIII0ს VCI20II06MXI M6104 I 80I00Cხ! V0XMIIVI0C+CCIMII0I0 0იი06- 

ჯგუCIII#9 30)დ6C6MXე, –VC#XმII00MM, კრებ. სკოლამდელთა სწავლა-აღზოდის საკითხები, 
„1957, გვ. 186--242. · “ . · _ · 
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უსჩაძე ასაბუთებს, რომ ორგანიზმის მოქმედებას განაპირ- 
ობებს განწყობა, რომელშიც ასახულია შინაგანი მამოძრავ- 
ებელი ძალაც, მოთსოვნილების სახით და გარემოდან 
მიღებული ინფორმაციაც, რომელიც სამოქმედო სიტუაციად 
ყალიბდება. მოთხოვნილება და სიტუაცია ის ძირითადი 

სუბიექტური და ობიექტური ფაქტორებია, რომლებიც აუცილ- 
ებელია განწყობის აღმოცენებისათვის. პირველი მოქმედებას 
ენერგიით უსრუნველყოფს, მეორე კი გარემო პირობებთან 
მის შესაბამისობას ხდის შესაძლებელს. 

განწყობის თეორიის დიდ ღირსებას წარმოადგენს 
ის გარემოება, რომ ბევრი სხვა თეორიისაგან განსხვავებით, 

იგი არა მარტო ადამიანის ქცევისა და მისი ცნობიერების 
მუშაობის ახსნას იძლევა, არამედ გვაგებინებს სოგადად 
სულიერ არსებათა ფსიქიკური აქტივობის თავისებურებებსა 
და კანონზომიერებებს. ფსიქიკური ასახვის უნარის მქონე 
ყოველი ცოცხალი ორგანიზმი განიცდის გარკვეულ მოთ- 
ხოვჩილებებს. მისთვის დამახასაიათებელი რომელიმე მოთ- 
ხოვნილების გააქტიურება იწვევს ორგანიზმის აქტიურ მი- 
მართვას გარემოსადმი, რომელიც ამის შედეგად სამოქმედო 
სიტუაციად სტრუქტურირდება. მოთხოვნილებისა და სიტუა- 
ციის ერთიანობით იქმნება განწყობა, ქცევის აქტებში 
რომლის რეალიზაციაც უზრუნველყოფს მოცემული მოთ- 
ხოვნილების დაკმაყოფილებას. 

ასე ხლება ადამიანთანაც და ცხოველთანაც. როცა 

განწყობის ფაქტორები აქტუალურადაა მოცემული, ყველა- 
ფერი გვარდება განწყობის, ანუ მოთხოვნილებისა და სი- 
ტუაციის შესატყვისად მობილიზებული (შეცელილი) სუბი- 
ექტის მიერ, რაც ცნობიერი ფსიქიკური პროცესების მონა- 
წილეობას არ მოითხოვს. მაგრამ ფსიქოლოგიას და რა 
თქმა „უნდა განწყობის თეორიასაც, პირველ რიგში, ადამიანის 
ქცევა ღა მისი ცნობიერების მუშაობა აინტერესებს. უზნაძის 
თანასმად, საჭიროა ადამიანის ქცევებში ერთიმეორისაგან 
განვასხვაოთ იმპულსური და ნებისმიერი ქცევები. იმპულ- 
სური ქცევის გაჩწყობა იქმნება აქტუალური მოთსოვნილ- 
ებისა და სიტუაციის ნიადაგზე და არ მოითხოვს ცნობიერების 
მონაწილეობას. ნებისმიერი ქცევის უნარი გააჩნია მხოლოდ 
ადამიანს, როგორც ცნობიერ არსებას. ასეთი ქცეეის განწყობა



იქმნება ისეთი სპეციფიკურ-ადამიანური ფუნქციების მონა- 
წილეობით, როგორებიცაა აზროვნება და ნებისყოფა. 

ასროვნებისა და ნებისყოფის პროცესების მეშვეობით 
ადამიანი თავისუფლდება აქტუალური მოთსოენილებისა 
და სიტუაციის გავლენისაგან. აქტუალური ფაქტორების 
ნიადაგსე შექმნილი განწყობა პირდაპირ ქცევის აქტებში 
კი არ რეალი ხდება, არამედ ჯერ ადამიანის ცნობიერებაში 
იკელევს გზას და იმის მიხედვით, თუ რამდენად მისაღებად 
იქნება ასეთი მოქმედება განცდილი, პიროვნება თვითონ 
გამოიტანს სათანადო გადაწყვეტილებას. ამ დროს პიროეცნება 
ხთვალისწინებს როგორც ობიექტურ გარემოებებს, ასევე 
საკუთარ მაღალ მოთხოყნილებებს (ღირებულებათა სისტემ- 
ას) და გაასრებული სიტუაციის გათვალისწინებით, ნებისეო- 
"ფის ძალით, თვითონ იქმნის მისთვის მისაღები ქცევის გან- 
წყობას. ეს უკანასკნელი ისევე ავტომატურად რეალი“სდება 
ქცევის აქტებში, როგორც ამას იმპულსური ქცევის დროს 
აქვს ადგილი. ე.ი. ცნობიერი ფსიქიკური აქტივობა საჭიროა 
გადაწყვეტილების გამოტანისათვის, ანუ პირროენულად 
მისაღები ქცევის განწყობის შექმნისათვის. ამის შემდეგ, თუ 
გხსასე რაიმე წიჩააღმდეგობამ არ იჩინა თაეი, განწყობა 
მიხანშეზონილად წარმართავს ქცევის განხორციელებისათ- 
ვის საჭირო ფსიქო-ფიზიკურ აქტივობათა კომლექსს. 

ქცევის მიმდინარეობის პროცესში წამოჭრილი წინა- 
აღმდეგობა აფერხებს განწყობის რეალიზაციას. ამ დროს 
ადამიანი, როგორც ცნობიერი არსება, წყვეტს პრაქტიკულ 
მოქმედებას და იწყებს იმასე ფიქრს, თუ რაშია საქმე. ამრიგად, 
ხდება საკუთარი მოქმედებების და სიტუაციაში მომხდარი 

ცვლილებების დაკვირვების ობიექტად გადაქცევა. ამ ფსი- 
ქიკურ მოქმედებას უზსნაძე ობიექტივაციის აქტს უწოდებს 
და ასაბუთებს, რომ ცნობიერების მუშაობა, ე.ი. ქცევაში 
მაღალი რიგის ფსიქიკური პროცესების, პირველ რიგში კი 
ა სროვნებისა და ნებისყოფის, ჩართვა, ხორციელდება სწორედ 
ობიექტივაციის აქტის საფვუძველსე. ადამიანის სულიერი 
ცხოვრება, უხნაძის თანახმად, ხორციელდება ორ დონე“სე, 
განწყობის დონეზე და ობიექტივაციის დონეზე. ნორმალურ 

პირობებში, ადამიანი თითქმის ყოველ ქცევას ობიექტივაციის 
აქტით იწყებს, ცნობიერად განიხილაეს მის ყველა პარამეტრს, 
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დაისახავს სათანადო მიზანს, შეადგენს გეგმას მის სარეალი- 
საციოდ და ამ აქტივობების შედეგად ჩამოყალიბებული 

განწყობის საფუძველზე იწყებს გადაწყვეტილების სის- 
რულეში მოყეანას. 

სუბიექტურად, ქცევის მიზეზად განიცდება გადაწყვე- 
ტილება, მაგრამ გადაწყვეტილებას, რომელიც წმინდა ფსიქი- 
კური მოვლენაა, უმუალოდ რომ შეეძლოს, მაგალითად, 
მოძრაობის ფიზიკური ფაქტის გამოწვევა, ეს ნამდვილი 
სასწაული იქნებოდა. უშუალობის პოზიციაზე მდგომი თეო- 
რიები იძულებული ხდებიან თვალი დახუჭონ ამ სასწაულზე 
და ქცევის მექანისტური მოდელი შეიმუშაონ. უ“სნაძის 
თეორია ხსნის ამ სასწაულს იმით, რომ განწყობის სახით 
გადაწყვეტილებისა და ქცევის აქტების კავშირის გამა- 
შუალებელი ისეთი ინსტანცია შემოაქვს, რომელსაც შეუძლია 
ფსიქიკური და ფიზიკური მოვლენები ერთმანეთთან დააკავ- 
შიროს, რადგან თეითონ მას, როგორც პირველად მთლიანობას, 
ფსიქიკურისა და ფიზიკურის ურთიერთსაპირისპირო პო- 
ლუსები არ ახასიათებს. 

საკუთარი თეორიის დასაბუთების გზაზე, უზნაძისა- 
თვის საჭირო იყო ეჩვენებინა, რომ განწყობა არა მხოლოდ 
თეორიული დაშვებაა, რომელიც გამომდინარეობს ფსიქო- 
ფისიკური კავშირის და ქცევის მიზანშეწონილობის ახსნის 
ამოცანებიდან, არამედ, როგორც სუბიექტის სპეციფიკური 
მთლიანობითი მდგომარეობა, ნამდვილად არსებულ, რეალურ 
მოვლენას წარმოადგენს. აქედან გამომდინარე, მისი არსებობა 
ემპირიული კვლევით უნდა იქნას დამტკიცებული. უზნაძემ, 
ვისაც ექსპერიმენტული კვლევისათვის საჭირო მომზადება, 
როგორც ზემოთაც აღენიშნეთ, „ექსპერიმენტული ფსიქოლო- 

გიის მექაში“ ლაიფციგში, თვით ვვუნდტის ლაბორატორია- 
ში ჰქონდა მიღებული, შექმნა განწყობის ექსპერიმენტული 
კვლევის ძალზე ეფექტური მეთოდიკა. ამ მეთოდიკას 
საგანგებოდ ამ საკითხისადმი მიძღვნილ ლექციაში გან- 
ვიხილავთ. აქ კი იმის აღნიშვნით დავკმაყოფილდეთ, რომ 
ამ მიმართულებით აღმოჩენილ ექსპერიმენტულ ფაქტებს 
გასული საუკუნის უდიდესმა ფსიქოლოგმა უ.პიაჟემ 
„უზსნაძის ფენომენები“ უწოდა. 

უსნაძის შემდგომ პერიოდში ქართველმა ფსიქოლოგ- 
ებმა განწყობის მოქმედების ბევრი ახალი კანონზომიერება 
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გამოავლინეს. დროის მოთხოვნების შესაბამისად დამუშაედა 
და გადამუშავდა ბევრი თეორიული საკითხიც. უზნაძის 
თეორიამ სტიმული მისცა მრავალ ახალ გამოკვლევას არა 
მარტო ჩვენში, არამედ მთელ მსოფლიოში. განწყობის 
უსნაძისეული თეორია მრავალჯერ გახდა საგანგებო გან- 
ხილეის ობიექტი ფსიქოლოგთა საერთამორისო ყრილობებზე, 
კონფერენციებსა და სიმპოზიუმებზე. ამ თეორიამ უდიდესი 
გავლენა მოახდინა ჩვენში ფილოსოფიური და პედაგოგიური 
აზროვნების განეითარებაზე. დღევანდელ ეტაპზე განწყობის 
ფსიქოლოგიის წინაშე მწვავედ დგას თეორიის იმ იდეოლისო- 
გიური დანალექისაგან გაწმენდის ამოცანა, რომელიც მასში 
საბჭოთა ცენ ხურამ დატოვა და საერთოდ მისი მეთოდოდლო- 
გიური სტატუსის გარკვევის საკითხი. 

საქმე იმაშია, რომ განწყობის თეორია აღმოცენდა 
და ჩამოყალიბდა იმ დროსა და სივრცეში, რომელიც საბ- 
ჭოური ეპოქის დამღითაა აღბეჭდილი. სახელმწიფო მოით- 
სოვდა და რეპრესიული მექანისმის ძალით აღწევდა კიდეც. 
რომ მეცნიერული აღმოჩენები აუცილებლად ოფიციალურად 
აღიარებულ მეთოდოლოგიასთან ყოფილყო მისადაგებული. 
ე.ი. მთავარი იყო არა ჭეშმარიტება, არამედ მეცნიერული 
ნაასრევის მარქსისტულ-ლენინურ დოქტრინებთან შესა- 
ბამისობა. ამის გამო, განწყობის თეორია არაერთხელ გახდა 
იდეოლოგიური ექსპანსიის ობიექტი, როგორც ავტორის 
სიცოცხლეში, ისე მის შემდგომაც. 

ამის მიუხედავად უსნაძეს არასოდეს დაუსახავს 
მისნად ე.წ. მარქსისტული ფსიქოლოგიის შექმნის ამოცანა. 
მისი თეორია, როგორც დავინახეთ, საკუთრივ ფსიქოლოგიური 
მეცნიერების განეითარების ლოგიკითაა ნაკარნახევი. 
ბუნებრივია, უსნაძეც იძულებული იყო ანგარიში გაეწია 
გაბატონებული იდეოლოგიისათვის და სათანადო კოსმეტი- 
კური ხერხების გამოყენებით შეექმნა არგუმენტები თავისი 
თეორიის მარქსისტულობის შესახებ, მაგრამ მარქსიზმ-ლენი- 
ნისმი ნამდეილად არ “შედის განწყობის ფსიქოლოგიის 
მეთოდოლოგიურ საფუძვლებში. ამიტომაა, რომ უჭნაძეს 
გამუდმებით და არც თუ უსაფუძვლოდ, დეადნენ ბრალს 
იდეალისტობაში, პავლოვის მოძღვრებასთან დაპირის- 
პირებაში, მახისტობაში და სხვ. საბედნიეროდ, დამბეზხღებ- 
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ღები ვერც ისე ღრმად ერკვეოდჩენ ფილოსოფიურ სის- 
ტემებში და მეცნიერულ კონცეფციებში, რომ ამ ბრალდებათა 
მართებულობა დაემტკიცებინათ. ამ პირობებში, უზნაძე ბევრ 
ნაასრევს ისე აყალიბებდა თაეის ნაწერებში, რომ უამრავი 
რამ სტრიქონებს შორისაა ამიოსაკითსი. დღეს, როდესაც 
იდეოლოგიური წნეხი მოხსნილია და მეცნიერებას შეუძლია 
თვითონ აირჩიოს მისთეის მისაღები და მოსახერხებელი 
მეთოდოლოგია, ქართულ ფსიქოლოგიაში, ამ მიმართულებით, 
დიდი და შრომატევადი სამუშაოა შესასრულებელიი.



X ლექცია 

დ. უზნაძის განწყობის თეორია, როგორც 

ქცევის სუბიექტის კონცეფცია 

სულიერი და უსულო საგნები ერთიმეორისაგან იმით 
განსხვავდებიან, რომ სულიერი მოქმედებს, გარკვეულ 
აქტიეობებს განასორციელებს, უსულო კი აქტივობის უნარს 
მოკლებულია. უსულო საგნის მდგომარეობა მხოლოდ 
გარეგანი ზხემოქმედებით იცვლება, სულიერი არსება კი 
თეითონ იცვლის მდგომარეობას, თვითონ აქტიეობს, საკუთარი 
შინაგანი მისწრაფების შესაბამისად. სხვაგვარად, უსულო 
საგანი მხოლოდ ობიექტია სხვა ობიექტებს შორის, სულიერი 

არსება კი ს უბიექტ ი აა რომელიც გარკვეულ 
მისწარაფებებს განიცდის. სუბიექტის მოქმედება ობიექტური 
პირობების გათვალისწინებით მიმდინარეობს, რაც იმას 
ნიშნავს, რომ სუბიექტი არა მხოლოდ საკუთარ მისწრაფებას 
განიცდის, არამედ მას ობიექტური სინამდეილის თავისებური 

განცდაც აქვს. 
შინაგანი მისწრაფება, რაც სუბიექტს აქტივობისათვის 

აღირავს არის მ ოთ ხოვ ნი ლ ე ბ ა. აქტივობა 
მოთხოვნილების პროცესის აღკეეთას, ანუ მის დაკმაყოფილ- 
ებას ემსახურება, რაც, ძირითადად, გარემოს შესაბამისი 
ობიექტების დაუფლებაში გამოიხატება. მაგალითად, 
მოშიებული ცხოველი, შიმშილის მოთხოვნილების, ანუ, 

როგორც ამაობენ, კვებითი მოტივაციის გაელენით. მიმართავს 
საკვების ძიების, მოპოვების და მიღების აქტებს; ცოდნის 
მიღების სურვილის მქონე მოსწავლე, თეორიული და 
სოციალური მოტივაციის საფუძველზე, სათანადო ინფორ- 

'! ყველა მოთხოვნილება არაა მიმართული აუცილებლად გარემოს 
ამა თუ იმ, ობიექტის დაუფლებაზსე. არსებობს მოთხოვნილება 
საკუთრივ აქტიეობაზე, ორგანისმის რომელიმე ფუნქციის 
ამოქმედებას ეც (ე.წ. ფუნქციონალური მოთხოვნილებები), რა'ხეც 
შესაბამის ლექციებში ვრცლად ვისაუბრებთ. 
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მაციის მოპოვების და შესწავლის აქტივობას განახორცი- 
ელებს და ა.შ მოთხოვნი ლების დაკმაყო- 
ფი ლებაზე მიმართულ აქტივობას ქცე- 
ვაეწოდება. ქცევა თავიდან ბოლომდი დამოკიდებულია 
სუბიექტზე, რომელიც მას განხორციელებს. ქცევის 
ფსიქოლოგიური დახასიათებაც, პირველ რიგში, მისი 
სუბიექტის დახასიათებას გულისხმობს. ეს კი, თავის მხრივ, 
ისევ ქცევის აღწერის გზით "შეიძლება განხორციელდეს, 
რადგან მსოლოდ ქცევაა ის სინამდეილე, რომელშიც 
სუბიექტი ვლინდება. 

მოთსოვნილების დაკმაყოფილება, რასაც, როგორც ითქვა, 
ქცევა ემსახურება, ითვალისწინებს სრულიად გარკვეული 
ვითარების, ანუ მიზნის მიღწევას. ამრიგად, ქცევა მხოლოდ 
მიზნობრივი აქტივობაა. ქცევის იმ თვისებას, რომ 
იგი მოთხოვნილების დამაკმაყოფილებელი მი“სნის 
მიღწევაზეა ორიენტირებული, მი სანმიმართეუ ლ- 
ობა ეწოდება. ქცევის მეორე თვისებაა მი ზან შე- 
წონი ლ.ო ბ ა, რომელიც იმაში გამოიხატება, რომ 
აქტები, რომლებსაც სულიერი არსება მისნის მისაღწევად 
განახორციელებს და რომლებიც სათანადო მოძრაობებში, 
მათ მარეგულირებელ ფსიქო-ნერვულ პროცესებში და 
ფსიქიკური აქტივობის სათანადო ფორმებში გამოიხატება, 
ხორციელდება არსებული ობიექტური პირობების შესა- 
ბამისად. ორივე ეს თვისება ახასიათებს არა მხოლოდ 
ადამიანის, არამედ ზოგადად ყველა სულიერის ქცევას, რადგან 
მისნობრიობა ქცევის არსებითი ნიშანია. მაგრამ ცხოველთან 
მისანი არ ცნობიერდება. ცხოველი მისანმიმართულად და 
მისანშეწონილად მოქმედებს იმის მეშვეობით, რომ მიზანი 
ქცევისათვის მის სუბიექტურ ორგანიზაცია'შია მოცემული, 

როგორც მოსალოდნელი რე სულტატი. 

ადამიანი მხოლოდ მარტივ ვითარებაში მოქმედებს 
მიზნის ცნობიერი გააზრების გარეშე. სპეციფიკურ- 
ადამიანური ქცევა ითვალისწინებს მიზნის შეგნებულად 
დასახვას და მისი მიღწევისათვის საჭირო მოქმედებების 
მეტ-ნაკლები სისრულით დაგეგმვას. ადამიანის ქცევის ამ 
თავისებურებას, რითაც იგი არსებითად განსხვავდება ყველა 
სხვა სულიერის ქცეეებისაგან მი ზანდასახუ ლ- 
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ობა ეწოდება. ადამიანის მისანდასასული ქცევა ისევე 
ავტომატურად სრულდება მისაჩმიმართულად და მი'ხან- 
შეწონილად, როგორც სოგადად ყოველგვარი ქცევა. ის, რომ 
ადამიანი ცნობიერი არსებაა, მიზნის შეგნებულად დასახვაში 
და მისი მიღწყვისათვის საჭირო გეგმის მეტ-ნაკლები სის- 
რულით შემუშავებაში გამოიხატება. ამის შემდეგ, ადამიანი 
თანმიმდევრულად მიემართება მისნისაკენ ისე, რომ არც 
მისანს და არც გეგმას ცნობიერად აღარ განიცდის. მიზანიც 
და გეგმაც ისეა ქცევისათვის სუბიექტის საერთო ორგანიხა- 
ციაში მოცემული, რომ ყველაფერი მათ “შმესატყვისად 
ხორციელდება. ყოველი ქცევა, იმის მიუხედავად, მისი მიზანი 
ცნობიერადაა დასახული თუ ავტომატურადაა განსაზხღვრუ- 
ლი მოთხოვნილების მიერ, ემყარება სუბიექტის მობილი"სა- 
ციას მის განსახორციელებლად. 

როგორც ვხედავთ, სულიერი არსება ჯერ ქცევის 
სუბიექტად უნდა ჩამოყალიბდეს და მხოლოდ ამის შემდეგ 
განახორციელებს იგი იმ აქტივობებს (ფიხიკურ მოძრაობებს 
და მათ მარეგულირებელ ფსიქო-ნერეულ პროცესებს), 
რომლებიც ქცევის მიზნის მიღწევას უსრუნველყოფენ. ამის 
გათვალისწინებით, ქცევის შემადგენლობაში ორი 
სტრუქტურული ბლოკი გამოიყოფა: ქცევის შინაგანი 
ს ტრ უქ ტ უ რ ა, სადაც ინტეგრირებულია ყველა ის 
ფსიქოლოგიური ფაქტორი, რომელთა საფუძველზეც 
ცოცხალი ორგანიზმი ქცევის სუბიექტად ყალიბდება და 

ქცევის გარეგანი სტრუქტურა, რომელიც 
მოიცავს ქცევის პრაქტიკული შესრულებისათვის საჭირო” 
აქტივობათა კომლექსს. 

ქცევის ფსიქოლოგიური შინაარსი მოცემულია მის 
შინაგან სტრუქტურაში. მხოლოდ ეს უკანასკნელი 
გვაგებინებს, თუ რა არის ამა თუ იმ ქცევის ფსიქოლოგიური 
საფუძველი. შესაბამისად, ფსიქოლოგიის განსაკუთრებული 
ინტერესის საგანს სწორედ ქცევის შინაგანი სტრუქტურის 
შესწავლა წარმოადგენს, მაგრამ ეს საქმე ისე ვერ მოგვარდება, 
თუ დეტალურად არ იქნა განხილული ქცევის გარეგანი 
სტრუქტურაც. ეს უკანასკნელი ფსიქოლოგიისათვის საინ- 
ტერესოა, პირველ რიგში, როგორც ქცევის ფსიქოლოგიური 
შინაარსის წვდომის საშუალება, რადგან ქცევა დასაკვირე- 
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ებლად მხოლოდ მისი ფიზიკური მოცემულობის სახით 

გვეძლევა. გარდა ამისა, ქცევის გარეგან სტრუექტურაში 
ჩართულია არა მარტო ფიზსიკური, არამედ ფსიქიკური 
პროცესებიც, რომელთა ფუნქციისა და მიმდინარეობის 
კანონ სომიერებათა შესწავლა ისევ და ისევ ფსიქოლოგიის 
საქმეა. 

ქცევის გარეგან სტრუქტურაში შედის ყველია ის 
მოძრაობა, ის ფსიქიკური თუ ფიზიოლოგიური პროცესი, 
ერთი სიტყვით, აქტივობის ყველა ის ფორმა, რომელთა 
კომლექსური მიმდინარეობაც ქცევის საბოლოო მიზნის 

მიღწევას უსრუნველყოფს. მოსწავლე, მაგალითად, ყოველი 
კონკრეტული სასწავლო მინის მისაღწევად, სხვადასხვაგვარ 
ფისიკურ და ფსიქიკურ აქტივობათა მთელ რიგს განახორ- 
ციელებს, დაწყებული კითხვისა და წერისათვის საჭირო 
კუნთების კოორდინირებული მოძრაობებით და დამთავრებ- 
ული საკითხის გაგებისა და პრობლემების გადაჭრისათვის 
საჭირო რთული გონებრივი ოპერაციებით. ეს აქტივობები 
ერთიანობაში ქმნიან სწავლის ქცევის გარეგან სტრუქტურას, 
მისი პრაქტიკული მიმდინარეობის ფორმას. 

აქტივობები, რომლებსაც სუბიექტი მისნის მიღწევის 
გნასე განახორციელებს, მრავალგეარია და სრულიად კონკ- 
რეტულ მიზნებს ემსახურებიან. ეს მიზნები ხშირად ერთმან- 
ეთისაგან მკვეთრად განსხვავდებიან, მაგრამ ყოველი მათგანის 
შესრულება აუცილებელი პირობაა საბოლოო მიზნის 
განსასორციელებლად. მაგალითად, ზოგიერთი სახეობის 
მამალი ჩიტი, როდესაც გამრავლების დრო დაუდგება და 
სათანადო მოთხოვნილების პროცესიც აღეძვერის, ჯერ ბუდეს 
აშენებს, შემდეგ კი გალობას იწყებს დედლის მისაზსიდად. 
ბუდის შენება, როგორც კონკრეტული მიზნობრივი აქტივობა, 
ძირეულად განსხვავდება გალობისაგან, მაგრამ ვერცერთის 
გარეშე საბოლოო მიზანი (შთამომავლობის გაჩენა) ვერ 
განხორციელდება. ამდენად, აქტივობის ორიეე ამ სახეს აქვს 
საერთო სასრისი, გამრავლების მოთხოვნილების დაკმაყო- 
ფილება. ისინი ერთი და იმავე მოტივის და მიზნის რეალიზა- 
ციის სხვადასხეა ეტაპზე განხორციელებული აქტებია. 

ურთიერთგანსხვავებულ მიზნობრივ აქტივობებს, 
რომლებიც საერთო მოტივაციურ საფუძველზე აღმოცენ- 
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დებიან და საერთო მიზნის რეალიზაციაზე არიან მიმართული, 
მოქმედებები ეწოდება. მაგალითად, მოსწავლის 
მიერ ცოდნის კონკრეტული სტრუქტურის დაუფლებისათვის 
განსორციელებული სწავლის ქცეეა შედეგება ისეთი 
მოქმედებებისაგან, როგორებიცაა გაკვეთილზე მასწავლებლი- 
საგან მიცემული ახსანა-განმარტებების მოსმენა და გაგება, 
წიგნსე დამოუკიდებლად მუშაობა, ასეთნაირად კონსტრუირ- 
ებული ცოდნის დასწავლა და საბოლოოდ, ამ ცოდნის პრაქ- 
ტიკული გამოყენება იმ მიზნით, რა მიხნითაც აქტივობათა 
მთელი ეს ჯაჭვი განხორციელდა. 

მოქმედება, თავის მხრივ, ოპ ერაციებისაგან 
შედგება. ოპერაცია მოქმედების შესრულების ფორმაა, რო- 
მელიც იცვლება პირობების ცვალებადობის “შმესატყვისად. 
ე.ი. ის, თუ როგორი იქნება მოქმედების ოპერაციული 
შემადგენლობა, დამოკიდებულია მოქმედების ობიექტურ 
პირობებზე, ანუ სიტუაციაზე. ხის მოჭრა, მაგალითად, შეიძლება 
ნაჯახითაც და ხერსითაც. ორივე შემთხვევაში საქმე გეაქვს 
ერთსა და იმაეე მოქმედებასთან, ხის მოჭრასთან, რომელიც 
ერთ შემთხვევაში ჩეხვის ოპერაციით სრულდება, მეორე 
შემთხვევაში კი ხერხეის ოპერაციით. მოქმედებები და 
ოპერაციები, რომელთა შესრულებასაც სუბიექტი დაუფლებ- 
ულია, საჭიროების მიხედვით ჩაერთვიან ყოველ ქცევაში და 
უსრუნველყოფენ ქცევის საბოლოო მისნის რეალიზაციას. 
მსოლოდ ამ განზომილებაში (გარეგან ფორმაში) ალებულ 

ქცევას ფი სიკური ქცევა ეწოდება. 
ქცევა, როგორც მხოლოდ ფიზიკური ფაქტი, შეიცავს 

უამრავ არაფსიქიკურ კომჰონენტს, რომლებიც სხეადასხვა 
მეცნიერებათა მიერ შეისწავლებიან. კერძოდ, ფიზიკურად 
ქცევა ვლინდება ორგანისმის მოძრაობებში. მოძრაობა, 
როგორც მექანიკური მოვლენა, შეიძლება იკვლიოს ფი'სიკის 
მეცნიერებამ, თანაც სრულიად არ მიაქციოს ყურადღება იმ 
გარემოებას, რომ ცოცხალი არსების მოძრაობასთან აქვს 
საქმე. მოძრაობას, როგორც ცოცხალი არსების ცხოველმყოფ- 
ელობის გამოვლინებას, ბიოლოგიური მეცნიერებები 
შეისწავლიან. ამ შემთხვევაში საკუთრივ მოპმრაობა, როგორც 
მექანიკური მოვლენა, ინტერესის მიღმა რჩება და ყურადღება 
მახვილდება ამ მოძრაობათა განმახორციელებელი ორგანის- 
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მის ანატომიურ აგებულებაზე და მასში მიმდინარე ფი'ხიო- 
ლოგიურ პროცესებსე. ადამიანის ქცევა, ფისიკური პარამეტრ- 
ების გარდა, ფასდება “სნეობრივი ან სამართლებრივი 
კრიტერიუმების მისედვითაც. რაც ეთიკის და იურიდიულ 
მეცნიერებათა საქმეა. შესაბამისი მეცნიერებები შეისწავლიან 

ადამიანის ქცევის პოლიტიკურ-სა ზოგადოებრივ, ეკონომიკურ 
და სხვა მსარეებს. ყველა ეს მეცნიერება, არსებითად, ქცევის 
პრაქტიკულ მხარეს, მის გარეგან სტრუქტურას შეისწავლის. 

ფსიქოლოგია, თავისებური კუთხით, ქცევის ამ პრაქ- 
ტიკულ მხარესაც შეისწავლის, რადგან ქცევის პრაქტიკული 
მიმდინარეობის პროცესში სუბიექტს არა მარტო ფიზიკური 
მოძრაობების შესრულება უხდება, არამედ ფსიქიკური 
პროცესების განხორციელებაც უწევს. უფრო მეტიც, ზოგერთი 
ქცევის პრაქტიკული მხარე ძირითადად სწორედ ფსიქიკურ 
პროცესთა აქტივაციაში გამოიხატება. კერძოდ, ასეთია 
გონებრივი შრომა, სწავლა, შემოქმედება და სხვ. ამრიგად, 
ფსიქოლოგიის ამოცანა არ ამოიწურება ქცევის მხოლოდ 
ფსიქოლოგიური შინაარსის (შინაგანი სტრუქტურის) 
შესწავლით. იგი შეისწავლის მის გარეგან სრუქტურაში 
ჩართული ფსიქიკური პროცესების მიმდინარეობის კანონებსა 
და კანონსომიერებებსაც. კერძოდ, სწავლის ქცევის 
ფსიქოლოგიური შესწავლისათვის მნიშვნელოეანია არა 
მხოლოდ იმ მოტივაციური საფუძვლების გარკვევა, რომლ- 
ებიც სწავლის მისნის დასახვას უხრუნველყოფენ, არამედ 
იმ ფსიქიკური პროცესების როლის ჩვენებაც, რომელთა 
აქტივაციის გზითაც ხდება სწავლის მისნის რეალიზაცია, 
მოსწავლესთან ცოდნისა და უნარ-ჩვევების ახალი სტრუქვ- 
ტურების ჩამოყალიბება. 

ქცევის გარეგან სტრუქტურაში, ანუ მის პრაქტიკულ 
მიმდინარეობაში, შემავალ აქტივობებს საერთო მისნობრივ 
განსასღერულიბას ქცევის სუბიექტი აძლევს. სუბიექტია 
ქცევის შინაგანი სტრუქტურის, აჩუ ფსიქოლოგიური შინა- 
არსის განმსასღვრელი ერთადერთი ინსტანცია. სუბიექტის, 
როგორც ქცევის ავტორის, გარეშე არავითარი მოძრაობა და 
ცვლილება ქცევად არ ჩაითვლება. კომპიუტერის მუშაობა, 
მაგალითად, რომელიც ხშირად საკმაოდ რთულ გონიერ 
მოქმედებებში გამოიხატება, ქცევა არაა, რადგან კომპიუტერს 
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არ აქვს თავისი მუშაობის მიზნის და მისი საზრისის 
არავითარი განცდა. ქცევა გარკეეული მოტივაციით აღძრული 

და სათანადო მიზნის მიღწევაზე ორიენტირებული სუბიექტის 
მიერ განხორციელებულ აქტივობათა სტრუქტურული 
მთლიანობაა. სწორედ ეს საფუძველი, ე.ი. მოტივი და მიზანი; 
ხდის ქცევას სუბიექტურად მისაღებს და მიმ სიდველს. ამაში 
გამოიხატება ქცევის სუბიექტური ს აზ. რი ს ი, მისი 
ღირებულება. ეს უკანასკნელი ქცევის შინაგანი სტრუქტურის, 
მისი შინაარსის, ძირითადი რგოლია. მასთანაა კავშირში 
და მისგან გამომდინარეობს ქცევის დინამიკა, ე-ი. 
მისი პრაქტიკული მიმდინარეობა, რომლის ეჩერგეტიკულ 
წყაროსაც წარმოადგენს ქცევის მეშვეობით დასაკმაყოფილ- 
ებელი მოთხოვნილება. ეს უკანასკნელი განსაჭღვრავს ქცევის 
სტრატეგიულ მ იმ ართ უე ლებასა ც, რომლის 
კონკრეტული მახასიათებლებიც უკვე სიტუაციის მოთხოვ- 
ნებით განისასღვრება. მაგალითად, შიმშლის დამაკმა- 
ყოფილებელი ქცევის სტრატეგიული მიმართულებაა საკვების 
მოპოვება და მიღება, რისთვისაც ისეთი მიმართულების 
კონკრეტული მოქმედებები და ოპერაციები სრულდება, 
როგორსაც შექმნილი სიტუაცია გვკარნახობს. 

ამრიგად, ქცევის შინაგან სტრუქტურას შეადგენენ 
ქცევის ორგანიზაციის განმსაზლვრელი ისეთი ფსიქიკური 
ფენომენები, როგორიცაა მოთხოვნილება, მოტივი, მიზანი, 
გეგმა და სხეა: ამ რიგის ფსიქოლოგიური მოვლენები. 
სულიერი არსების მიერ შესრულებულ მოქმედებათა და 
ოპერაციათა კომლექსს, ქცევად ეს ფსიქოლოგიური შინაარსი 
ხდის. ქცევის ფსიქოლოგიის უმთავრეს ამოცანასაც ამ 
შინაარსის შესწავლა წარმოადგენს. როგორ დეტალურადაც 
არ უნდა აღეწეროთ, მაგალითად, მოსწავლის სასწავლო 

2 ჯერჯერობით, მსჯელობის გასამარტივებლად, მოთხოვნილების, 
მოტივის, მისნის და სხვა ამ რიგის ცნებებს თითქმის ერთნაირი 

მნიშვნელობით ვხმარობთ იმის გათვალისწინებით, რომ ქცევის 
მიზანი არსებითად მოტივის ბუნებას იზიარებს, ამ უკანასკნელს კი 
ქცევის ქვემდებარე მოთხოენილების განცდის ესა თუ ის ფორმა 
განსასღევრავს. რაც შეეხება მათ შორის განსხვავებას და თითოეულის 
სპეციფიკურ როლს ქცევის რეგულაციაში, ამაზე სათანადო 
კონტექსტში ვისაუბრებთ. 
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მოქმედებები, ამ დროს მის მიერ განხორციელებული 
პერცეპტული. ინტელექტუალური, თუ მნემური აქტივობის 
ფორმები და მათი უსრუნველმყოფი ნერვული პროცესები, 
სწავლის ჭეშმარიტი ბუნება მაინც შეუსწავლელი დაგერჩება 
მაჩამ, სანამ მოსწავლის ამ აქტიურობის სუბიექტურ სასრისს 
არ გავარკვევთ, ე.ი. სანამ არ დავადგენთ, თუ როგორ და რა 
საფუძველზე აღიძრა იგი ამ აქტივობათა განსახორციელ- 
ებლად. 

ქცევა, როგორც ვხედავთ, ყოველთვის გულისხმობს 
სუბიექტს, ვინაც მას განასორციელებს. სულიერ არსებათა 

ყოველგვარი აქტივობა, დაწყებული ევოლუციური კიბის 
უმდაბლეს საფეხურებზე მდგარ სულიერთა მარტივი მოთხოვ- 
ნილებების დამაკმაყოფილებელი მოქმედებებიო და ადამიან- 
ის შემეცნებითი საქმიანობის ურთულესი ფორმებით დამ- 

თავრებული, წარიმართება ამ მოქმედებებათა საჭიროების 
განმცდელი სუბიექტის მიერ. სუბიექტი იწვევს და საქმეში 
რთავს ყველა იმ ფიზიკურ და ფსიქიკურ ფუნქციას, ცოდნას, 
ჩვევებს, გამოცდილებას და სხე. რაც კი ქცეეის წარმატებით 
მიმდინარეობისათვის ხდება საჭირო. 

რაკი ქცევის ყველა თავისებურებისა და კომპონენტის 
უშუალო მიზეზი სუბიექტია, ქცევის გაგებისა და ახსნისათვის, 
პირველ რიგში, იმის გარკვევაა აუცილებელი, თუ რას 
წარმოადგენს თეითო6 სუბიექტი, რა სახითაა იგი მოცემული 
და როგორ ახერხებს ქცევის ორგანი“სებას. საყურადღებოა, 
რომ ადამიანის ქცევისა და სულიერი ცხოვრების მიმდინარე- 
ობის დახასიათება–ასსნისათვის, სუბიექტის ცნებას, თავის- 
ებური ფორმით, ყველა მიმართულების ფსიქოლოგია იყენ- 
ებდა და იყენებს, მაგრამ თითქმის არსად ამ ცნების შინაარსი 
სრულყოფილად განმარტებული არაა. 

თეორიათა უმრავლესობა, რომელიც ფსიქიკის ფუნქცი- 
ონირების ამხსნელ ინსტანციად სუბიექტს აცხადებს, ან 
საერთოდ არ განმარტავს ამ ცნების შინაარსს, ან მას ასასი- 
ათებს ისევ ჩვეულებრივი ფსიქოლოგიური და ფიზხიოლო- 

გიური ცნებებითა და ტერმინებით, როგორც შესაბამის 
ფსიქიკურ და ბიოლოგიურ თვისებათა მატარებელ მთლიან- 
ობას. ასე გაგებული სუბიექტი კი თავად მოითხოვს ახსნას, 
რადგან პრობლემა სწორედ მთლიანობის მექანიზმის მიგნ- 
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ებაშია. როცა სუბიექტი გაგებულია როგორც მხოლიდ 
კრებითი ცნება, რომელიც მოიცავს კონკრეტული ინდივიდუ- 
მისათვის დამახასიათებელ ყველა ფსიქო-ფისიკურ თავის- 
ებურებას, გაურკვეველი რჩება თავად ეს ფსიქიკური და 
ფისიკური თავისებურებები საიდან წარმოსდგებიან და რო- 
გორ მიიღწევა მათი ორგანისაციული გამთლიანება, რაც 
ქცევის მართვისათვისაა აუცილებელი. 

ქცევის პრაქტიკული მიმდინარეობა, როგორც ვნახეთ, 
შეიცავს უამრავ ფისიკურ და ფსიქიკურ კომონენტს: მო- 
ტორულ მოძრათბებს, მათ მარეგულირებელ ნერვულ პრო- 
ცესებს, პერცეპტულ პროცესებს, რომლებიც უშუალოდ 
მოცემული გარემოს თავისებურებების გათვალისყწინების 
საშუალებას იძლევიან, მნემურ პროცესებს, რომლებიც 
ქცევაში წარსული გამოცდილების გამოყენებას უსრუნველ- 
ყოფენ და ა.შ. ადამიანთან ქცევის დაგეგმვისა და რეგულაციის 
მთავარი რგოლია აზროვნება, რაც ჩამოთლილი ფსიქიკური 
და ფიხიკური პროცესების მიმდინარეობას ცნობიერ ხასიათს 
ანიჭებს. ასახსნელია, როგორ უსრუნველყოფს ქცევის სუბი- 
ექტი ამ პროცესების ურთიერთშეთანხმებულ, მიზხანმიმარ- 
თულ და მისანშეწონილ მიმდინარეობას. ცხადია, თუ 
სუბიექტი გაგებული იქნება, როგორც ამ პროცესების ერთობ- 
ლიობა, იგი ქცევის მართვისა და რეგულაციის მექანიზმებს 
ვეღარ აგვიხსნის. 

როცა ვამბობთ, რომ ქცევის ცალკეულ კომპონენტებს 
ერთმანეთთან სუბიექტი აკავშირებს, უკვე ეგულისხმობთ, 
რომ თავად სუბიექტი ამ პროცესებსე არ დაიყვანება. 
აღჩიშნული კავშირის გასაგებად სუბიექტის ცნება იმიტომ 
ხდება საჭირო, რომ ქცევის ცალკეული რგოლები (ფსიქიკური 
და ფიზიკური მოქმედებები და ოპერაციები), თავისით ვერ 
დაუკავშირდებიან ერთმანეთს. თუ სუბიექტი გაგებული 
იქნება მხოლოდ ამ პროცესების კავშირის სახით, როგორც 
ითქვა, იგი თავად გადაიქცევა პრობლემად. ქცევა ფსიქო- 
ფიხიკურ პროცესთა სისტემური მთლიანობაა. საჭიროა 
გაირკვეს ამ მთლიანობის მექანიზმი. საჭიროა ნაჩვენები 
იქნას, თუ როგორ უკავშირდება ქცევაში შემავალი ერთი 
ფსიქიკური მოქმედება მეორეს, როგორ მოდიან ისინი კავშირ- 
ში ტეინში მიმდინარე პროცესებთან და ფიზიკურ მოძრაობ- 
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ებთან, მოქმედებათა მთელი ეს კომლექსი რანაირად მოდის 
შესაბამისობაში არსებულ გარემო პირობებთან და როგორ 
აღწევს ქცევა თავის საბოლოო მიზხანს. სუბიექტის ცნება 
მხოლოდ მაშინ აგვიხსნის ყოველივე ამას, როდესაც მის 
შინაარსში ქცევაში მონაწილე არცერთი ჩვეულებრივი 
ფსიქიკური და ფი სიოლოგიური პროცესი არ იქნება 'შეტანი- 
ლი. სუბიექტი გაგებული უნდა იქნას, როგორც ამ პროცეს- 
ების გარეთ მდგომი და მათი განმგებელი ინსტანცია. 

დ.უზნაძის განწყობის ფსიქოლოგია სუბიექტის 
სწორედ ისეთ დახასიათებას იძლევა, რომელიც გასაგებს 
სდის ქცევის ფსიქიკური დღა ფისიკური კომპონენტების 
ურთიერთშეთანხმებულ და მოწესრიგებულ მიმდინარეობას 
იმით, რომ თავად სუბიექტს ახასიათებს, როგორც პირველად 

გაუნაწევრებელ მთლიანობას. ასე გაგებული სუბიექტის 
ცნებით, დ.უზნაძე წყვეტს ფსიქოლოგიის ორ “უძველეს 
ფუნდამენტურ პრობლემას. პირველია ფსიქიკურისა და 
ფიზიკურის ურთიერთობის, მათი ერთმანეთთან დაკავშირების 
პრობლემა, მეორე კი ქცევის მიზანშეწონილი მიმდინარეობის 
პრობლემა. ამ პრობლემებს საგანგებოდ განვიხილავთ 
მომდევნო ლექციებში, რაც საშუალებას მოგეცემს გავერკვეთ 
სუბიექტის ცნების იმ შინაარსში, რასაც განწყობის ფსიქო- 
ლოგია გეთავაზობს. 
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III ლექცია 

ფსიქიკურისა და, ფიზიკურის ურთიერთობის 

პრობლემა 

სამყარო, რომელშიც ვცხოვრობთ და რომლის 
არსებობასაც უშუალოდ განეიცდით, სინამდვილის ორ, 
ერთიმყორისაგან არსებითად განსხვავებელ, სფეროს 

მოიცავს. ერთია მატერიალური, ანუ ობიექტური, სინამდვილე, 
რომელიც ფისიკურად არსებული საგნების სასით გვეძლევა 
და რომელსაც არსებობის ისეთი პარამეტრები გააჩნია, 
როგორიცაა სიდიდე, წონა, მასა, სივრცელი ლოკალობა და 
ა.შ. მეორეა სუბიექტური, ანუ სულიერი (ფსიქიკური), 
სინამდვილე, რ(იმელიც ფსიქიკური განცდების სახით 
ბეეძლევა და რომელსაც, ფიზიკური საგნებისაგან განსხყა- 
ვებით, არც. წონა აქვს, არც მასა, არც ენერგია და არც სხვა 
ამგვარი თვისებები. ეს ორი სინამდვილე სამყაროს ერთი- 
მეორისაგან არსებითად განსხვავებული სფეროებია, ერთიმე- 
ორის ანტიპოდებია. ჩნდება კითხვა მათ მორის არსებული 
კავშირის ”შესასებ. ე.ი. უნდა გაირკვეს, სინამდვილის ამ ორ 
სფეროს შეუძლია ერთიმეორეზე რაიმე ზემოქმედება, თუ 
მათ შორის გადაულახავი უფსკრული არსებობს და ორივე 
მსოლოდ თავისთვის არსებული დახშული სისტემებია. 

ეს მეთოდოლოგიური საკითხი განსხვავებელ ფილო- 
სოფიურ სისტემებში სხვადასხვაგვარად წყდება. რაც შევხება 
საკითხის ფსიქოლოგიურ დამუშავებას, რაც ფსიქიკურის 
ფი'სიკურთან კავშირის, ან ასეთი კავშირის გარეშე ფუნქციო- 
ნირების, კონკრეტული მექანიზმების გარკეყვას გ'ელისხმობს, 
იგი მნიშვცნელოვანწილადაა დამოკიდებული იმაზე, თუ ასეთი 
პკელევა რომელი მეთოდოლოგიური პოსიციიდან ამოდის. 
არსებული თეორიული სისტემების ანალიზის საფუძველზე 
დ.უზნაძე მიდის დასკენამდე, რომ კვლევითი ინტერესებისა 
და ორიენტაციების რადიკალური განსხვავებულობის 
მიუხედავად, ყველა მიმართულების ფსიქოლოგია ამოდის 

დუა ლი ს ტ ური ფილოსოფიის ძირითადი 
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პრინციპიდან, რომლის თანახმადაც მატერიალური და 
სულიერი სფეროები ერთიმეორისაგან სრულიად განსხვავებ- 
ული საწყისიდან მომდინარეობენ. რ-დეკარტის (XVII 
საუკუნე) დუალისტური ფილოსოფიის თანახმად, არსებობს 
ორი თანაბარმნიშვნელოვანი სუბსტანცია, მატერია, – 
განფენილი, მაგრამ არამოასროვნე და სული, – მოაზროვნე, 

მაგრამ არაგანფეჩილი. მატერიალური სუბსტანცია ფიხი- 
კური საგნების არსებობის პირველმისეზია, სულიერი 
სუბსტანცია კი ფსიქიკური განცდების პირველმიზეზი4) ასეთ 
მეთოდოლოგიურ საფცუძველ“სე აგებული სოგი ფსიქოლო- 
გიური სისტემა, სინამდვილის ამ ორ სფეროს შორის კავშირს 

საერთოდ გამორიცხავს, ზოგი კი აღიარებს მათი ურთიერთ- 
სემოქმედების შესაძლებლობას. 

რაც შეესება საკითხს იმის შესახებ, თუ როგორ 
არსებობს მატერიალური სამყაროსაგან სრულიად მოწყევეტი- 
ლი ფსიქიკური სინამდვილე, ან როგარაა შესაძლეაბლელი 
სინამდეილის ამ ორი სფეროს ერთმანეთთან დაკავშირება, 
ეს ორივე რიგის თეორიებში წყდება უშუალობის პრინციპის 
ნიადაგზე. თითქმის ყველა ფსიქოლოგიური თეორია, ამა 
თუ იმ ფორმით, ემყარება სრულიად შეუმოწმებლად და 
უკრიტიკოდ მიღებულ დაშვებას, რომ ფსიქიკურ სამყაროშიც 
ისეთივე უშუალო მისესობრიობა მოქმედებს, როგორც ამას 
ფისიკურ სამყაროში აქვს ადგილი. ამ თეორიულ პოზიციას 
დუზნაძპაე უ შუა ლობის პოსტ უ ლატს 
უწოდებს და ამტკიცებს, რომ მის ნიადაგსე ფაქტიურად 
შეუძლებელია ფსიქიკის მეცნიერული შესწავლა. განვი- 
ხილოთ ამ თვალსასრისით ორივე სახის თეორიები. 

პირეელ ჯგუფში, როგორც ითქეა, ის სოგადფსიქო- 
ლოგიური თეორიები ერთიანდება, რომლებიც ფსიქიკურ 
და ფიზიკურ სამყაროებს ერთმანეთისაგან სრულიად 
მოწყვეტილ სფეროებად მიიჩჩევს ორივე სამყარო არის 
თავის თავში ჩაკეტილი, თვითკმარი სინამდვილე და ორივეს 
არსებობის საკუთარი კანონები და კანონზომიერებები 

31 დუალიზმი, როგორც ფილოსოფიური სისტემა, უპირისპირდება 
მონიზმს, როდესაც ყველაფრის საწყისად (სუბსტანციაღ) ან მატერიაა 
აღიარებული (მატერიალიზმი) ან სული (იდეალიზმი). 
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გააჩნია. მათი ერთმანეთთაჩ დაკავშირება, ობიექტურ და 
სუბიექტურ სამყაროთა გზების სადმე ერთმანეთთან 
გადაკვეთა, იმთავითვე შეუძლებელია. ვსაა ორი ურთიერთ- 

პარალელური სამყარო, რომალთაგანაც ერთში ფიზიკური 
მისესობრიობა ბატონობს, მეორეში კი ფსიქიკური მიზე'ხ- 
ობრიობა. ამ თეორიულ პოსიციას, რომლის მეთოდოლოგიურ 
საფუძველსაც, როგორც ითქვა, დუალისმი წარმოადგენს, 
ფსიქო-–ფისიკური პარა ლე ლიბ%მი 

ეწოდება. 
მატერიალურ სამყაროში მოქმედი მი'სესობრიობა 

უშუალო ხასიათისაა. ფისიკური მიზესი უშუალოდ და 
უგამონაკლისოდ იწვევს ყოველთვის ერთსა და იმავე 
ფისიკურ შედეგს. მისეხსსა და “რმედეგს შორის არავითარი 
გამაშუალებელი რგოლი არაა საჭირო. ფისიკური საგჩები 
უშუალოდ უკავშირდებიან და ცვლიან ერთმანეთს. ეს 
კავშირები, დაწყებული საგანთა მექანიკური ურთიერთქმედ- 
ებიდან და დამთავრებული ურთულესი ბიოლოგიური 
პროცესებით, ბუნებისმეტყეელების სხვადასხვა დარგების 
(ფისიკის, ქიმიის, ბიოლოგიის და სხვ.) მიერ შეისწავლება. 
ბუნებისმეცნიერების ანალოგიით, უშუალობის პრინციპი 
ფსიქიკის სფეროხეც განავრცეს და აპრიორულად მიიღეს 
დებულება, რომ ფსიქიკური მოვლენებიც ფიზიკური საგნების 
მსგავსად უშუალოდ გამოიწეევიან და იცვლებიან სათანადო 
მისეზებით. კერძოდ, პარალელისტებს, რომლებიც ფსიქიკურ 
სფეროს სრულიად ავტონომიურ სინამდეილედ თყლიან, 
მიაჩნიათ, რომ განცდა მხოლოდ სხვა განცდის უშუალო 

შედეგია. ერთი განცდა ისევე ეშუალოდ იწვევს და ცვლის 
მეორე განცდას, როგორც საგანს ცვლის მასზე სხვა საგნის 
უშუალო ზემოქმედება. 

ფსიქოლოგიისათვის განსაკუთრებით დიდი მნიშვნ- 
ელობა აქვს საკითხს იმის შესახებ, თუ რა კავშირია ცალკე- 

ული ინდივიდის ორგანისმში მიმდინარე ფისიოლოგიურ 
პროცესებსა და მის ფსიქიკურ აქტივობას შორის. ფსიქო- 
ფისიკური პარალელიზმის ფარგლებში ეს საკითხი არც კი 
დაისმის, რადგან ორგანიზმში მიმდინარე ფი ხიოლოგიური 
პროცესები ობიექტური სამყაროს ნაწილია, რის გამოც მათ 
მსოლოდ მატერიალური მისეზსები შეიძლება ჰქონდეთ და 
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თავადაც მხოლოდ მატერიალური შედეგები შეიძლება 
მოგვცენ. პარალელისტების ასრით, ვერც ფისიოლოგიური 
სფერო მოახდენს რაიმე გავლენას ფსიქიკასე და ეერც 
ფსიქიკა იმოქმედებს რაიმე მსრივ ფისიოლოგიურ პროცეს- 
ებსე. ასროვნების პროცესი, მაგალითად, არაა მიზეზ-შედეგ- 
ლობრივ კავშირში, ამ დროს ინდივიდის ტეიჩში მიმდინარე 
ნერვულ პროცესებთან. ასევე არაა ერთმანეთთან მი'სეს- 
მედეგობრივ კავშირში აზხზროენების გსით მიღებული 
გადაწყვეტილება და მის სისრულეში მოსაყვანად განხორ- 
ციელებული მოძრაობები. ეს პროცესები (ფიზიოლოგიური 
და ფსიქიკური) ერთმანეთთან მხოლოდ პარალელურ 
მიმართებაში იმყოფებიან. 

პარალელისტურ პოსიციასე მდგომი თეორიების 
წინაშე ლოგიკურად დგება ასეთი კითხვა: თუ ფისიკური 
და ფსიქიკური მხოლოდ პარალელურ მიმართებაში მყოფი 
პროცესებია, რომლებიც არსად ერთიმეორეს არ ხვდებიან 
და ერთიმეორესე არავითარ გაელენას არ ახდენენ, მა'შინ 
როგორაა შესაძლებელი მათი ურთიერთშესაბამისობა? 
როგორაა შესაძლებელი, მაგალითად, ის ფაქტი, რომ ჩემს 
მიერ განხორციელებული მოძრაობები ჩემს მიერ მიღებულ 
გადაწყვეტილებას შეესაბამება? პარალელისტური პრინცი ჰის 
დამცველთა აზრით, ფიზიკური და ფსიქიკური პროცესების 
ერთიმეორესთან შესაბამისობა იმთავეთივეა ჩადებული 
სულიერი არსების ბუნებაში ყველაფრის “მემქმნელი 
უსენაესი ძალის მიერ. ურთიერთპარალელური ობიექტური 
და სუბიექტური პროცესების ურთირთშესაბამისობაში 
მომყეანი ინსტანცია, პარალელიზსმის პოზსიციასე მდგომი 
ოთოეორიებისათვის, არის ღმერთი“ 

4 ფი'სიკური და ფსიქიკური პროცესების უღთიერთმესაბამისობის 

ასასჩელად ღმერთის ჰიპოთესას ემხრობა ლაიბნიცი. არიან 
პარალელისტურ პოსიაციასე მდგომი ისეთი მოასროვნეებიც, 
რომლებიც ასეთ გამოსავალზე უარს ამბობენ და ფიქრობენ, რომ 
ფსიქიკურ და ფი'ხიოლოგიურ პროცესოა ურთიერთშესაბამისობა 
ავტომატურად ხორციელდება. იმაზე, თუ როგორაა ასეთი ავტომატური 

დამთხყევა შესაძლებელი, უკვე აღარავინ მსჯელობს, რაც იმას ნიშნავს, 
რომ საკითხი ფაქტიურად გადაუჭრელადაა დატოვებული. 
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მივიღებთ თუ არ მივიღებთ ღმერთის ჰიპოთეზას, ყს 

მსოფლმხედველობრივი საკითხია და კონკრეტულ მეცნიერ- 
ულ კვლევას არ ექვემდებარება, მაგრამ, მისი მიღების 
შემთხვევაშიც, საკუთრივ ფსიქიკური პროცესების მიმდინარ- 
ერობის კანონზომიერებები, პარალელისტურ პრინციპსე 
დაყრდნობით, მაინც აუხსნელი რჩება. ფსიქიკამი დახშული 
კაუ სალობის პრინციპის დაშვების ს პოსიციიდან გამომდინარ- 
ეობს, რომ განცდა ისევე უშუალოდ იწვევს და ცელის მეორე 
განცდას, როგორც საგანს ცელის მასხე მეორე საგნის 
ფისიკური "სსემოქმედება. მაგრამ განცდას, მატერიალური 
სსეულისაგან განსხვავებით, არ გააჩჩია ძალა, რომლითაც 
სადმე რაიმეს შეცელიდა. ძალა (ენერგია) მატერიალური 
სამყაროს თვისებაა, რითაც იგი არსებითად განსხვავდება 
ფსიქიკერი სიჩამდვილისაგან. ამიტომაა, რომ «ფისიკური 
მისესი უშუალოდ იწეევს ფისიკურ მედეგს, ფსიქიკაში კი 
ასეთივე კანონის არსებობის დაშვება იმას ნიშნავს, რომ 
უარი ვთქვათ სუბიექტური სინამდვილის ობიექტ“'ერისაგან 
პრინციპულ განსხვავებასე. სუბიექტური, ანუ ფსიქიკური, 
სამყარო იმიტომაა ფი'სიკური (ობიექტური) სამყაროს პრინ- 
ციპული ანტიპოდი, რომ მას არც ენერგია აქვს და არც 
მატერიის სხვა რამ თვისება. სწორედ ამიტომ, განცდა 
(ფსიქიკური) უშუალოდ ვერაფერს ვერ გამოიწვევს, ვერც 
ფისიკურ სინამდვილეში და ვერც ფსიქიკაში. 

ურთიერთზემოქმედების პოსიციასე მდგომი თეორი- 
ებიც სულიერ და მატერიალურ სამყაროთა პრინციპულ 
თავისთავადობას, მათ არსებით განსხვავებულობას აღიარებენ, 
მაგრამ მიაჩნიათ, რომ არსებობის განსხყავებული კანონების 
მიუხედავად, მათ მაინც შეუძლიათ ერთმანეთს დაუკავშირდ- 
ნეჩ და ერთიმეორეზე ზემოქმედება მოახდინონ. არავითარი 
დამაკავშირებელი ფაქტორი, ფსიქიკურისა და ფისიკურის 
ურთიერთობის გამაშუალებელი არავითარი ინსტანცია არაა 
საჭირო. ფსიქიკური განცდა უშუალოდ იწვევს შესაბამის 
ფისიკურ ფაქტს და პირიქით, ცოცხალი არსების ჩერვულ 
სისტემაში მიმდინარე ფისიოლოგიური პროცესები უშუ- 

ალოდ იძლევიან სუბიექტურ განცდებს. გადაწყვეტილების 
ფსიქიკური ფაქტი, მაგალითად, უშუალოდ იწვევს მისი 
შესრულებისათვის საჭირო მოძრაობებს და მათ მარეგულირ- 
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ებელ ნერეულ პროცესებს. გადაწყვეტილებაც, თავის მხრიე, 
ასევე უშუალოდ აღმოცენდება ტვინის ფისიოლოგიური 

აქტივობიდან. საკუთრიე ფსიქიკური პროცესებიც უშუალოდ 
უკავშირდებიან და იწეყვენ ერთმანეთს. 

პარალელისტურ თეორიებში, როგორც ვნახეთ, უპა- 
სუხოდაა დატოვებული კითხვა, თუ როგორ ხერხდება ფსიქი- 
კური განცდების ერთმანეთთან უშუალო დაკავშირება. უფრო 
მეტი სიძნელეების წინაშე დგება ურთიერთზემოქმედების 
თეორია, რომელიც არა მარტო განცდებს შორის უშუალო 
კავშირის შესაძლებლობას უშვებს, არამედ ფსიქიკური და 
ფისიკური (ფიზიოლოგიური) ფენომენების ერთიმეორეზე 
უმუალო ზემოქმედებაც შესაძლოდ მიაჩნია. მაგრამ 
ფსიქიკური და ფიზხიკური, როგორც ითქვა, სინამდვილის 
სრულიად სხვადასხვა სფეროებია, ერთმანეთის „პრინცი პუ- 
ლი ანტიპოდებია“ და გაურკვეველია რანაირად შეუძლიათ 
მათ ერთიმეორესთან უშუალო ურთიერთობის დამყარება!. 
სრულიად ნათელია, რომ უნდა არსებობდეს რაიმე და- 
მაკავშირებელი ინსტანცია, ისეთი პირველადი სინამდეილე, 
„რომლისთვისაც სუბიექტურისა და ობიექტურის საწინააღმ- 
დეგო პოლუსები სრულიად უცხოა“ |22, გვ. 314) და 
რომელსაც ორივესთან შეუძლია დაკავშირება. 

უშუალობის პოსტულატის ნიადაგზე მდგომი თეორი- 
ების არსებით ნაკლს დ.უზნაძე იმაში ხედავს, რომ დავიწ- 
ყებულია აქტივობის, – სულერთია ფიზიკურ თუ ფსიქიკურ 
აქტივობაზე გვექნება საუბარი, – წარმმართველი ინსტანცია, 
მისი ავტორი და განმახორციელებელი. დავიწყებულია, რომ 
ფსიქიკური განცდა, ვიღაცის განცდაა, რომ ქცევის სახით 
მოცემული ფსიქიკური და ფიზიკური პროცესების სისტემა, 
ვიღაცის მიერ განხორციელებული პროცესებია და ა.შ. ერთი 
სიტყვით, დავიწყებულია სუბიექტი, როგორც ყოველივე იმის 
განმგებელი და ორგანიზატორი, რაც კი სულიერი არსების 
მიერ განხორციელებულ ფსიქო-ფიზიკურ აქტივობათა 

? მეტად გაურკვეველი და ორჯოფული პოზიცია უჭირავს ამ საკითხზე 

მარქსისტულ. მატერიალიზმს, რომელიც, ერთის მხრიე, სუბიექტური 
სამყაროს პრინციპულ თავისთავადობას აღიარებს, მეორეს მხრივ 
კი, ფსიქიკას მხოლოდ მატერიის მოძრაობის პროდუქტად მიიჩნევს. 
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სახითაა მოცემ'ელი. „თუ გარემო – ფიზიკური იქნება იგი 
თე ფსიქიკური – უშუალოდ მოქმედებს ჩვენს ფსიქიკაზე. 
თუ ჩვენი მოტორული და ფსიქიკური პროცესები მათზე 
მოქმედი სტიმულების უმუალო პასუხს წარმოადგენენ, მაშინ 
გამოდის, რომ სინამდვილესთან ურთიერთობას სუბიექტი 
კი არა, მისი ფსიქიკა, ან კერძოდ, მისი მოტორიკა ამყარებს, 
რომ ჩვენი ქცევა თუ განცდა სუბიექტის არსებითი მონაწი- 
ლიეობის გარეშე ჩნდება და, მაშასადამე, მათზე მოქმედი სტი- 
მულებით ერთმნიშვნელოვნად განისაზღვრება“ (20, გვ. 201. 

უშუალობის პოსტულატის საფუძველსე, როგორც 
ეხედავთ, მხოლოდ უსუბიექტო ფსიქოლოგიის აგებაა 
შესაძლებელი. ნათელია, რომ ასეთი ფსიქოლოგია ვერ აღწევს 
თავის მიზანს, ვერ ახერსებს სუბიექტური სამყაროს მეცნი- 
ერულ მესწავლას, რადგან სუბიექტური სინამდეილე მხოლ- 
ოდ სუბიექტის ცნების მეშვეობით შეიძლება იქნას ახსსნჩილიი 
და დახასიათებული. მართალია, ფსიქოლოგიური მიმართ'ულ- 
ებათა უმრავლესობა გარემოსა და ფსიქიკას შორის არსებ- 
ული კავშირის ასახნელად სუბიექტის ცნებას მიმართავს 
და აღიარებს, რომ სუბიექტი (ინდივიდი, პიროვნება) აშუალებს 
კავშირს ობიექტური სინამდვილიდან მომდინარე ზემოქმედ- 
ებასა და ფსიქიკურ განცდებს შორის, მაგრამ საკითხი 
კონკრეტულად გადაჭრილად ვერ ჩაითვლება მანამ, სანამ 
გარკვეული არ იქნება, თუ რას წარმოადგენს თავად სუბიექტი 
და როგორ ასრულებს იგი ობიექტეურისა და სუბიექტურის 
გამაშუალებელი ინსტანციის ფუნქციას. 

თეორიათა უმრავლესობაში, სადაც ამხსნელი (ცვვლადის 
როლში სუბიექტის (ინდივიდის, პიროენების) ცნებაა 
წარმოდგენილი, დაზუსტებული არაა თვითონ ამ ცნების 
შინაარსი, მოცემული არაა მისი დახასიათება, ან, როგორც 
წიჩა ლექციაშიც მივუთითეთ, იგი დასასიათებულია ისევ 

ჩვეულებრივი ფსიქოლოგიური და ფიხსიოლოგიური 
ცნებებითა და ტერმინებით. მაგრამ როცა სუბიექტი გაგებ- 
ულია როგორც მხოლოდ კრებითი ცნება, რომელიც მოიცავს 
კონკრეტული ინდივიდუმისათვის დამახასიათებელ ყველა 
ფსიქო-ფიზიკურ თავისებურებას, უშუალობის პოსტულატი 
ძალაში რჩება და ფსიქო-ფიზიკურ მოვლენათა გამაშუალ- 
ებელ ინსტანციად სუბიექტის გამოცხადება მხოლოდ 
დეკლარაციულ ხასიათს იძენს. 
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სუბიექტის ცნება მსოლოდ მაშინ გაგვაგებინებს 
ფსიქიკურისა ღა ფისიკურის ერთიმეორესთან დაკავშირების 
კონკრეტულ მექანისმს, თუ მის “შინაარსში ჩადებული არ 
იქნება არც ფსიქიკურის და არც ფისიკურის (ფისიოლო- 
გიურის) ჩვეულებრივი მახასიათებლები. „პრობლემად იმი- 
ტომ არის ეს კავშირი წარმოდგენილი, რომ ობიექტური და 
სუბიექტური „პრინციპული ანტი პოდები“ არიან ერთმანეთისა 
და ამიტომ ისინი თავისით, უშუალოდ ვერ დაუკავშირდებიან 
ერთმანეთს. დ.უზნაძის ასრით, მათ დაკავშირებას შეძლებს 
მხოლოდ ისეთი სინამდვილე, რომელიც არ იქნება არც 
ობიექტური და არც სუბიექტური“ (2, გვ. 302) სწორედ 

ასეთ სიჩამდვილედაა სუბიექტი წარმოდგენილი განწყობის 
თეორიაში. იგი არაა არც ფსიქიკური (სუბიექტური) და 

არც ფიზიოლოგიური (ობიექტური) პროცესი. სუბიექტი, 
დ.უზნაძის თეორიის თანახმად, არის ორგანიზაციული 
მდგომარეობა, სულიერი არსების მთლიანობითი მზაობა 
სათანადო ქცევის განსახოირციელებლად. ფსიქიკური და 
ფი ხიოლოგიური პროცესები ამ მსაობის საფუძვეელ“სე 
აღიძვრიან და ასრულებენ ქცევაში თავის ფუნქციას. 
ქცევისათვის ამ მთლიანობით მობილსისაციას ავტორი გ ა ნ- 
წყობის ტერმინით აღნიშნავს! ს უბიექტი გან- 
წყობის ორგანისაციული მდგომარე- 
ობის სახითაა მოცემუ ლი. 

განწყობა, როგორც სულიერი არსების ორგანიხა- 

ციული მდგომარეობა, განუწყვეტლად იცვლება იმის 
მიხედვით, თუ რა სახის კონკრეტული ქცევის მიმდინარეობას 
უსრუნველყოფს. მაგალითად, ახლა, როდესაც ამ ტექსტზე 
ვმუშაობ, განწყობილი ვარ სწორედ ამ საქმისათვის, რაც 
იმას ნიშნავს, რომ ყველა ჩემი უნარი და ძალა (ტვინი, 
ფსიქიკა, მოტორიკა და ა.შ) მომართულია ამ საქმის 
წარმატებით შესასრულებლად. დაახლოებით ერთი საათის 

შემდეგ ეს საქმე უნდა შევწყვიტო და უნივერსიტეტის 
სასწავლო განრიგით გათვალისწინებული ლექცია წავიკით- 
ხო, რაც იმას ნიშნავს, რომ უკვე სულ სხვა ქცევის სუბიექტი 
გავხდები, ჩემი მოქმედებები (ფსიქო-ფიზიკური აქტივობები) 

უკვე სულ სხვა განწყობის საფუძველსე აღიძვრის და 
წარიმართება. 
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გარემოსთან ურთიერთობას უშუალოდ არც ფსიქიკა 
ამყარებს და არც ფიზიკურად მოცემული ორგანიზმი. 
გარემოსთან ურთიერთიბას, ყეელა თავისი ფისიკური და 
ფსიქიკური ფუნქციის მეშვეობით, ამყარებს ამ ურთიერთობის 
კონკრეტული ფორმისათვის შეცელილი, ანუ განწყობილი, 
სუბიექტი. გარემოსთან ურთიერთობის პროცესში ჯერ 
ჩნდება განწყობა, როგორც სუბიექტის მთლიანობითი 
ცელილება (მობილისაცია), რომლიდანაც იბადება 
მოქმედების ცოცხალი პროცესი, თავისი ფიზიკური და 
ფსიქიკური კომპონენტებით. „ეს მთლიანობითი ცვლილება, 
მისი ბუნება და მიმდინარეობა იმდენად სპეციფიკურია, რომ 
მის შესასწავლად არც ფსიქიკურის ჩვეულებრივი ცნებები 
და კანონ ხომიერებები გამოდგება და არც ფისიოლოგიურის“ 
(20, გვ- 251 ასე გაგებული სუბიექტი წარმოადგენს იმ 
პირველად მთლიანობას, რომელშიც სუბიექტური და 
ობიექტური ჯერ კიდევ არაა ერთიმეორისაგან 
დიფერენცირებული. განწყობა, როგორც პირველადი 

მთლინობა, თვითონ არც სუბიექტურია და არც ობიექტური. 
ესაა სინამდვილის სრულიად სპეციფიკური სფერო, რომელიც 
ორიეეს უკავშირდება, რითაც უსრუნველყოფს მათ შორის 

კავშირსაც. 
ამრიგად, განწყობა „უნივერსალური გამაშუალებელი 

ცვლადია გარემოსა და ცნობიერებას, თეითონ ცნობიერების 

- სანწყობის ფსიქოლოგიაში არაა ერთმნიშვნელოვანი პასუხი იმა'სე, 
თუ მაინც სინამდვილის რა სფეროს განეკუთვნება განწყობა. ჩვენი 
ახსრითი, ეს განპირობებული შეიძლება იყოს იმ იდეოლოგიური 
კონტექსტით. რომლის ფონ'ხეც ხდებოდა ამ თეორიის ჩამოყალიბება. 

მარქსისტული მატერიალი“'სმი ცნობს სინამდეილის მხოლოდ ორი 

სფეროს არსებობას, როგორებიცაა ობიექტური სამყარო და მისგან 

აბსოლუტურად დეტერმინირებული სუბიექტური სამყარო. უზნაძეც, 
რომელიც განწყობას ფაქტიურად სინამდვილის სრულიად 
განსაკუთრებულ სფეროდ მოიასრებდა, საბოლოოდ იძულებული გახდა 

ემტკიცებინა. რომ განწყობა ერთდროულად ფი სიკურიცაა და 

«ფსიქიკურიც I17I. რამდენად "შეესაბამება განწყობის ასეთი დახასიათება 

გაშუალების პრინციპს,რომლის დასამკვიდრებლადაც განწყობის 
ცნება იქნა შემოტანილი, ეს, უზნაძის მიმდევრებს შორის, დღესაც 
დავის საგანია (10|. 
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მოვლენებსა და, აგრეთვე, ცნობიერებასა და ქცევას შორის“ 

I4, გვ. 188) ს'ლიერი არსების მიერ განხორციელებული 

ყოველგვარი აქტივობა, წარიმართება განწყობის მიერ. 
განწყობა, ანუ გარკვეულ მოქმედებათა შესასრულებლად 
მობილიზებული სუბიექტი, გამოიწვევს და საქმეში ჩართავს 

ყველა იმ ფისიკურ და ფსიქიკურ ფუნქციას, რომელიც კი 
ქცევის წარმატებით მიმდინარეობისათვის გახდება საჭირო. 

დავუბრუნდეთ გადაწყვეტილებისა და მის სისრულეში 
მოსაყვანად განხორციელებულ. მოძრაობათა ურთიერთშესა- 
ბამისიბის მაგალითს. ფსიქო-ფისიკური პარალელიზმი, 
როგორც ვნახეთ, ასეთი ფაქტების მეცნიერულ ახსნაზე უარს 
ამბობს და მას თავისთავად (ავტომატურად) უზრუნველყო- 
ფილ მოვლენად მიიჩნეევს. ურთიერთზემოქმედების თეორია 

კი ამტკიცებს, რომ გადაწყვეტილება (ფსიქიკური ფაქტი) 
უშუალოდ იწვევს მოძრაობას (ფიხიკურ ფაქტს), ისევე 
როგორც თეითონ გადაწყვეტილებაც ტეინის მუშაობის 
უშუალო შედეგია. მაგრამ ფსიქიკურის ფიზიკურად გარ- 

დაქმნა, ან პირიქით, ფიზიკურის გარდაქმნა ფსიქიკურად 
(ჩვენს მაგალითში, გადაწყვეტილების გარდაქმნა მოძრაობად, 
ან ტეინში მიმდინარე ნერვული პროცესების გარდაქმნა 
გადაწყვეტილებად) ნამდვილი სასწაულია, რომლის ახსნაც 
უშუალობის პოზიციიდან მხოლოდ იმით “შეიძლება, თუ 
მეცნიერების (ცოდნის) სფეროს გავცდებით და რელიგიის 
(რწმენის) სფეროში შევიჭჯრებით, ანუ დავარღვევთ 
მეცნიერების კომპეტენციის საზღვრებს.” 

7 საუბარია იმაზე, რომ მეცნიერების კომპეტენციაში არ შედის 
ასახნელი ფაქტების ღვთიური მიზეზების ძიება. მხოლოდ იმის 
კონსტანტაცია, რომ ის, რაც არის, ღვთის ნების გამოხატულებაა 
(რაც, ალბათ, ასეცაა), აზრს უკარგავს ყოველგვარ მეცნიერულ ძიებას. 
მეცნიერება, მისთეის ხელმისაწყდომ ფარგლებში, იძლევა შესასწავლი 
მოვლენების ახსნას, ხილო როცა ამას ვერ ახერხებს, საჭიროა არა 
მითითება ღმერთზე, ვინაც უჩვენოდაც კარგად იცის ყველაფერი, 
არამედ იმის აღიარება, რომ ჩვენი ცოდნა ჯერ კიდევ არაა საკმარისი 
იმის გასარკვევად, თუ რა კანონების მიხედვით ააგო ღმერთმა 

სინამდვილის ის სფერო, რომლის მეცნიერულ შესწავლასაც ვლამობთ. 
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სუბიექტის დახასიათება განწყობის, როგორც აქტივობ- 
ის “ირგანიხაციული მოდუსის ცნებით, გასაგებს ხდის თუ 
როგორ აშუალებს სუბიექტი კავშირს ფსიქიკურ და ფიზიკურ 
სინამდვილეთა შორის. კერძოდ, გადაწყვეტილებასა და მის 
შესასრულებლად განხორციელებულ მოძრაობებს შორის 
კავშირი მყარდება იმის შედეგად, რომ გადაწყვეტილების 
მიღებით იცელება თვითონ სუბიექტი, ხდება რა ამ მოძრა- 
ობათა განხორციელებისათვის განწყობილი სუბიექტი. ამრი- 
გად, მოძრაობათა უშუალო მიზსეზია არა გადაწყვეტილება, 
არამედ განწყობა. თვითონ გადაწყეეტილების მიდება (ასევე 
შესრულებაც) ტვინის ფიზიოლოგიურ აქტივობას უკავშირდ- 
ება, მაგრამ ეს აქტივობა კი არაა მისი უშუალო მიზეზი, 
არამედ გადაწყვეტილების მისაღებად განწყობილი სუბიექტი, 
რომელიც ამ საქმისათვის ისევე იყენებს მის განკარგულებაში 
არსებულ ტვინს, როგორც ხელს იყენებს ხოლმე ნაირ-ნაირ 
საქმეთა საკეთებლად. 
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V ლექცია 

ქცევის მიზანშეწონილობის 

პრობლემა 

განწყობის თეორიის თანახმად, როგორც ვნახეთ, ქცევის 
უშუალო მიზესია ამ ქცევისათვის განწყობილი სუბიექტი. 
თუ ასეა, მაშინ განწყობის ცნებამ ქცეეის ყველა თავისებურ- 
ება უნდა აგვიხსნას. ქცევის ჟყკელასე თვალსაჩინო თავისებ- 
ურებას მისი აქტების (მოქმედებებისა და ოპერაციების) მ ი- 
სანჩშეწონი ლი ხასიათი წარმოადგენს. განეითარების 
რომელ საფეხურსეც არ უნდა იდგეს სულიერი არსება, 
მისი ქცევის ყველა აქტი, ყოველი მოძრაობა და ოპერაცია, 
ისე სრულდება, რომ ყოველმხივ შეესაბამება მოცემული 
გარემოს კონკრეტულ სპეციფიკურობებს. როდესაც, მაგა- 
ლითად, ციყვი ხიდან ხეზე ხტება, იგი ზუსტად იმ სიგრძის 
ნახტომს აკეთებს, როგორიც შერჩეულ ადგილამდე აშმორებს. 
მცირეოდენი შეცდომაც კი მას შესაძლოა სიცოცხლის ფასად 
დაუჯღეს. დაისმის კითხვა: როგორ ახერხებს სულიერი 
არსება მოქმედებათა სუსტად ისეთი აქტების განხორციელ- 
ებას, რომლებიც “სედმიწეენით შეესაბამება შექმნილ 
ობიექტურ გარემოებებს? 

მისანშეწონილობის პრობლემა ადამიანის ქცევის 
მიმართაც ისევე დაისმის, როგორც ცხოველის ქცევის მიმართ. 
მიუხედავად იმისა, რომ ადამიანს ცნობიერება აქვს და 
შეუძლია წინასწარ მოიფიქროს როდის როგორი მოქმედება 
იქნება უფრო მიზანშეწონილი. საქმე იმაშია, რომ ცნობიერ- 
ება ძირითადად მისნის გონივრულად დასახეაში და მისი 
მიღწევისათვის საჭირო მოქმედებათა გეგმის შედგენაში 
ბვემსახურება, თორემ მისნის მიღწევისათვის საჭირო 
მრავალფეროვან აქტივობებს ცნობიერებით ვერც გავაკონტ- 
როლებთ და ეს, როგორც დაკვირეება გვიჩეეჩნებს, არც გვე- 
საჯიროება. როდესაც სადმე მივდივართ ჩვენ სულაც არ 
ვაცნობიერებთ იმას, თუ როდის რომელი ფეხის გადადგმაა 
საჭირო და რომელი კუნთები უნდა გამოვიყენოთ ამისათვის. 
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„ადამიანის ანატომიის სპეციალისტიც კი, რომელსაც ღრმა 
მეცნიერული ცოდნა აქეს ადამიანის კუნთების აგებულების, 
წყობისა და მუშაობის შესახებ, როცა თვითონ დადის, ჯამს, 
წერს,კითხულობს თუ ლაპარაკობს, აბსოლუტურად მოკლებ- 
ულია იმ კუნთების მუშაობის უშეალო ცნობიერებას, რომლ”- 
ებითაც მოცემულ მომენტში ამ მოქმედებებს ასრულებს“ 
(31, გვ. 10). 

მიზანშეწონილობა ახასიათებს არა მარტო გარეგან 
მოძრაობებს, არამედ “მინაგან ანუ ფსიქიკურ მოქმედებებსაც. 
სუბიექტი, თუ ილუზიის ტყეეობაში არ მიექცა, საგნებს 
ძირითადად ისე აღიქვამს, როგორადაც ისინი ობიექტურად 
არიან მოცემულნი. აზროვნების დროს, აღქმიდანაც და 
მეხსიერებიდანაც, ჩვენს ცნობიერებაში ის შინაარსები აღმო- 
ცენდება, რომლებიც დასახული პრობლემის გადაჭრასთანაა 
დაკავ შირებული. საუბრის დროს, ყოველგვარი ძიების გარეშე, 
სათქმელად ენაზე სწორედ ის სიტყვები მოგვდის, რომლებიც 
მოცემული აზრის გამოსახატავადაა საჭირო. ჩვენ რომ ამ 
სიტყვების ძებნა გვჭირდებოდეს მთელი დღის განმავლობაში 
მხოლოდ ორიოდე წინადადების წარმოთქმას თუ შეევძლებ- 
დით. ცნობიერი სულიერი აქტივობის მიზანშეწონილი 
მიმდინარეობის პრობლემა საგანგებო განხილვას მოითხოვს, 
მაგრამ უმჯობესია საკითხი ჯერ ზოგად პლანში განვიხილ- 
ოთ. საანალიზოდ მოძრაობათა მიზანშეწონილობის ფაქტი 
ავიღოთ, რადგან იგი ყველა სულიერისათვისაა დამასასიათებ- 
ელი და ჩვენთვის საინტერესო მოვლენასაც თვალსაჩინოდ 
განასახიერებს. 

ქცევის ფიზიკურ მიმდინარეობასთან დაკავშირებული 
კინესთეტიკური მოძრაობები, როგორც ცნობილია, ნერვულ 
სისტემაში მიმდინარე ფიზიოლოგიური პროცესებით რეგუ- 
ლირდება. ხომ არ აიხსნება ქცევის აქტების, კერძოდ მოძრა- 
ობების, მიზანშეწონილი მიმდინარეობა და “თორთიერთმო- 
ნაცვლეობა უშუალოდ ტვინის მუშაობით? მოძრაობათა 
ნევული რეგულაციის საკითხი უმაღლესი ნერვული 
მოქმედების ფიხიოლოგიას საკმაოდ დეტალურად აქვს 
შესწავლილი (133 და 37). დადგენილად შეიძლება ჩაითვალოს, 
რომ ტვინი, ეფერენტული გზებით, ისეთი მოძრაობის 
ბრძანებას აგზავნის სამოძრაო აპარატში, როგორიც რეფლექ- 
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ტორული რკალის აფერენტული ნახევრიდან მიღებულ 
კოდირებულ ინფორმაციას შეგსაბამება. ამის შედეგია, რომ 
მოძრაობა პირობების ადექვატურია. ამასთანავე, პროცესი 
შეიძლება დაიწყოს რეფლექტორული რკალის ნებისმიერი 
წერტილიდან, რაც გასაგებს ხდის პირობებთან არა მხოლოდ 
რეაქციების, არამედ ორგანიზმის სპონტანური აქტივობების 
შესაბამისობასაც L37, გე. 309|. 

ეს მექანისმი, მიუხედავად იმისა, რომ იგი ნამდვილად 
წარმოადგენს მოძრაობის უშუალო მისეზს, მისანშეწონი- 
ლობის ფაქტის ასახნელად ვერ გამოდგება. ამ დროს მიმდინა- 
რე ფისიოლოგიური პროცესები, როგორ ზუსტადაც არ უნდა 
იყონ ისინი აღწერილნი და დახასიათებულნი, თვითონ მოით- 
ხოვენ ახსნას. საქმე იმამია, რომ ეს პროცესები, ისევ და 
ისევ. ქცევის ელემენტებია, შედიან ქცევის, როგორც ფიზხიკური 
მოცემელობის, შემადგენლობაში და მათი მისანშეწონილი 
მიმდინარეობის საფუძველი ისევე გასარკვევია როგორც 
მათ მიერ რეგულირებული მომრაობების მისანშეწონილობის 
საფუძველი. სწორია, რომ მოძრაობათა მისანშეწონილობას 
ტეინი უზსრუნველყოფს, მაგრამ გასარკვევია რა უზრუნველ- 
ყოფს თვითონ ტვინის მი'სანშეწონილ მუშაობას, რაც. საერ- 
თოდ ყოველგვარი აქტივობის და მათ შორის, მოძრაობათა 
მისანმეწონილობაში ვლინდება. 

(ცდა იმისა, რომ მომრაობათა მისანშეწონილობა აიხს- 
ნას მხოლოდ ტვინის მუშაობის კანონებითა და კანონზომიერ- 
ებებით, შეიძლება განვიხილოთ, როგორც მ ექანიცის- 
ტური თეორიის ერთ-ერთი ვარიანტი. ამ თეორიის 
თანახმად, ცოცხალი ორგანიზსმი კარგად აწყობილი მანქანაა, 
რომელიც ავტომატურად რეაგირებს გარემოდან მომდინარე 
სტიმულებზე. ცნობილია, რომ ქცევის ამგვარ მოდელის, 
განსაკუთრებით რადიკალურად ბიჰევიორისტები იცავენ, 
რომელთა ასრითაც, როგორც ადამიანის ასევე ცხოველის 
ყოველი მოქმედება შეიძლება გავიგოთ როგორც რეაქცია 
სათანაღო სტიმულებსე,რაც ცნობილი 5-ს (სტ იმ ელი 
– რეა ქც ი ა) სქემიო გამოისახება. იმ ფაქტს, რომ 
სტიმულებსე რეაქციასაც და საერთოდ სულიერი არსების 
ყოველგვარ მოძრაობას, შერჩევითი ხასიათი აქვს და ქცევა 
მისესობრივად ერთმნიშვჩელოვნად განსასღვრულ 
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მოვლენას არ წარმოადგენს, ამ სახის თეორიები ანგარიშს 
არ უწევენ. სულიერი არსება რომ მხოლოდ მანქანას წარმო- 
ადგენდეს, თუნდაც ცოცხალ ანუ ბიოლოგიურ მანქანას, მა'შინ 
მცდარი ანუ მიზანშეეწონელი მოძრაობები მისი აქტივობის 
რეპერტუარიდან საერთოდ გაქრებოდა, რადგან იქ საღაც 
მკაცრი კაუზალობა ბატონობს ყოველგვარი გამონაკლისი 
შეუძლებელია. სხვაგვარად, ან მანქანა (ამ შემთხვევა'მი 
ტვინი) უნდა გაფეჯდეს, ან მხოლოდ ისე 'ენდა იმუ'მშაოს, 
როგორც მომართულია. 

რა თქმა უნდა, მისანშეუწონელი მოძრაობა მისი ნერ- 
ვული რეგულაციის მოშლამ, ან საკუთრივ სამოძრაო აპარა- 
ტის გაუმართაობამაც შეიძლება გამოიწვიოს, მაგრამ ასეთი 
შემთხვევები სრულიად თვალსაჩინოდ განსხვავდება ისეთი 
მისნშეუწონელი მოძრაობებისაგან, რომელთა მიზესიც ვერა- 
ვითარ შემთხვევაში ბიოლოგიური აპარატურა ვერ იქნება. 
მაგალითად, კიბეზე ჩასვლის დროს ტვინი ისეთი მოძრაობის 
იმპულსებს აგზავნის ჩვენს სამოძრაო აპარატში, როგორიც 
ზუსტად შეესაბამება საფეხურების განლაგებას, სიდიდეს 
და სხეა მასასიათებლებს. მაგრამ საკმარისია სადმე დაბალ 
საფეხურს ოდნავ მაღალი საფეხური მოსდევდეს, ჩეენ კი ეს 
უმნიშვნელო დეტალი გამოგვეპაროს, რომ ამ ფაქიზად მოვუ- 
შავე მოწყობილობამ ვერ გვიშველოს და მცირე ან დიდი 
მარცხი ვიწვნიოთ. 

ასეთი რამ იშვიათად ხდება. ჩვენ, როგორც წესი, კიბეზე 
უხიფათოდ ჩავდივართ, რადგან ფეხს ყოველთვის იმის შესატ- 
ყეისი იმპულსით ვადგამთ, როგორი სიდიდის საფეხურებიც 
ბეხედება, თუმცა არც საფეხურების სიდიდეს და არც ჩვენს 
მოძრაობებს არ ვაცნობიერებთ. ნათელია, რომ მარცხის 
შემთხვევაშიც შეცდომას ვუშვებთ ჩვენ, როგორც მოქმედების 
სუბიექტი და არა ტვინი, რომლის მუშაობის წარმმართველი 
და მომხმარებელიც ისევ ჩვენ ვართ. ეს იქიდანაც ჩანს, რომ 
ასეთი მიხანშეუწონელი მოქმედება, როგორც ითქვა, თვალსა- 
ჩინოდ განსხვავდება ისეთი გაცუდებული მოქმედებისაგან, 
რომლის მიხესიც თვითონ ანატომიურ-ფი სიოლოგიური 
მოწყობილობის გაუმართავი მუშაობაა. განხილულ მაგალით- 
ში, მარცხი შეიძლება კუნთის მოდუნებამ ან ტვინის მომენტა- 
ლურმა დამბლამაც გამოიწვიოს, რაშიც სუბიექტი უკვე 
არაფერ შუაშია. 
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თუ მოძრაობათა მიზანშეწონილობის აქ მოყვანილი 
ანალი%სი მართებულია, მაშინ თამამად შეგვიძლია იგი საერ- 
თოდ ყოველგვარ მოქმედებასე განვავრცოთ და მივიღოთ 
დებულება, რომლის მიხედვითაც მოქმედების მისნშეწონილ- 
ობის უსრუნეელმყოფ ინსტანციას წარმოადგენს ამ მოქმედ- 
ებათა განმახორციელებელი სუბიექტი. ამ დებულების მართ- 
ებულობას ჩვენი თვითდაკვირვებაც ადასტურებს. ადამიანი 
ყველა მის მიერ განხორციელებული მოქმედების მიზესად 
საკუთარ თავს განიცდის, იგი შეცდომებსაც თავის თავს 
აბრალებს და წარმატებებსაც თავის დამსახურებად თელის. 
ნათელია, რომ ქცევის ყველა თავისებურების, მათ შორის 
ქცევის აქტების მიზანშეწონილი მიმდინარეობის, უშუალო 
მისესია თავად სუბიექტი, რომელიც ამ აქტების მეშვეობით 
გარკვეულ მოთხოვნილებებს იკმაყოფილებს. სუდფდხიერ 
არსებათა ქცეეისა და ცხოვრების კანონ სომიერებების ახსნა, 
პირველ რიგში, სუბიექტის ცნების შინაარსის გარკვევას 
მოითხოვს. 

სუბიექტის ცნებას, როგორც წინა ლექციებშიც აღევ- 
ნიშნეთ, დღეს თითქმის ყველა მიმართულების ფსიქოლოგია 
იყენებს, მაგრამ მის შინაარსში, უმეტესწილად, ინდივიდის 
სულიერ პროცესთა და თვისებათა ერთობლობლიობა, მათი 
თავისებური კომლექსი იგულისხმება და მეტი არაფერი. 
ასე გაგებული სუბიექტი ვერ გამოდგება ამხსნელ ცნებად, 
რადგან გასარკვევი სწორედ ისაა, თუ როგორ ახერხებს 
ფსიქიკა ქცევის ფისიკური პროცესის მართვასა და რეგუ- 
ლირებას. ჩვეულებრივი ფსიქოლოგიური ცნებებითა და 
კანონზომიერებებით დახასიათებული სუბიექტი, ლოგიკურად, 
მხოლოდ ფსიქიკის (სულიერ) სფეროს შეიძლება მიეკუთვ- 
ნოს. აქედან გამომდინარე, უკვე გაუგებარი ხდება სუბიექტი, 
როგორც ჩვეულებრივი ფსიქიკური მოვლენა, რანაირად 
მოდის ურთიერთობაში ქცევის რეალურ ფაქტთან, რომელიც 
ფისიკურადაა მოცემული და როგორც ასეთი, ჩართულია 
მატერიალური სინამდვილის კაუხსალურ მიმართებათა 
ჯაჭეში. ქცევის მატერიალური სინამდეილის მოვლენათა 
კაუსალური მიმდინარეობიდან მოწყვეტილად განხილვა 
ისეთივე შეცდომაა, როგორც მისი დახასიათება მხოლოდ 
მატერიალურ სინამდვილეში მოქმედი კანონებით. 
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მექანიციზმთან დაპირისპირებული ვი ტა ლისტ- 
ური თეორია სწორედ იმ მეცდომას უშვებდა, რომ ქცევას, 
როგორც სულიერ არსებათა სპეციფიკურ თავისებურებას, 
სრულიად თიშავდა ბუნების დანარჩენი მოვლენებისაგან 
და იგი მხოლოდ სულიერი კანოზომიერებების მატარებლად 
მიაჩნდა. ეიტალისტების ახრით, ორგანიზმს თავიდანვე 
ეძლევა რაღაც სასიცოცსლო ძალა (რომელსაც მოიხსენიებენ 
„ენტელექიის“, „სულის“, „,ფსიქოიდის“ და სხეა სახელწოდებ- 
ებით) და იგი მართავს მას მიზანშეწონილად. თუ ქცევის 
მექანისტური გაგების სქემატური მოდელია ს ტიმუ ლი 

– რეაქცი ა(ქცევა) ქცევის ეიტალისტური გაგების სქე- 
მატური მოდელია ფსიქოიდი (სულიდასხვ) – ქცე 
ვ ა. როგორ ხერხდება ეს მართვა, როგორ იწვევს აღნიშნული 
სულიერი ძალა ქცევის ფიზიკერ ფაქტს, ეს საკითხი ვი- 
ტალისტური თვალსაზრისის ფარგლებმი საერთოდ არ 

დგება. 
ქცევის მიზანშეწონილობის ამხსნელმა თეორიამ გა- 

საგები უნდა.გახადოს, თუ როგორ ახერხებს სუბიექტი, რო- 
ბორც სულიერი ინსტანცია, ქცევის ფისიკური პროცესის 
მიზანშეწონილად წარმართვას. რეალური ქცევა ხომ ორმაგი 
განსასღვრულობით ხასიათდება. როგორც ფიზიკური ფაქტი 
იგი მისეზობრივადაა დეტერმინირებული, როგორც სულიერი 
მოვლენა, ანუ სუბიექტის მოქმედება კი, იგი დეტერმინირ- 
ებულია მიზნობრივად. უნდა გაიკვეს, მიზეზხობრივად 
დეტერმინირებული ფიზიკური პროცესი, როგორ მოდის 
მიზანთან სრულ შესაბამისობაში. გან წყობის თ.ე- 
ორია ამ პრობლემას სრულიად ორიგინალურად წყვეტს 
იმის მეშვეობით, რომ, როგორც ვნახეთ, იგი სუბიექტს 
მოიაზრებს არა ფსიქო-ფიზიკურ თვისებათა ერთობლიობად, 
არამედ პირველად ორგანიზაციულ მთლიანობად, რომელიც 
წინ უსწრებს და განაპირობებს ქცევის აქტებს. 

ქცევის ამოსავალ პუნქტს მოთხოვნილების პროცესი 
წარმოადგენს. როცა სულიერი არსება არავითარ 
მოთხოვნილებას არ განიცდის იგი არც მოქმედებს;ჯ ე.ი. 
გარემოსთან ინდიფერენტულ მიმართებაში იმყოფება. 
მოთხოვნილების პროცესი ცოცხალ ორგანიზმს გარემოსადმი 
აქტიურად მიმართაეს. ამ ყველასათვის ცნობილ და უდაო 
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ფაქტებსე დაყრდნობით. დ. უზნაძე ასეთ მსჯელიბას 

ანვითარებს: გარემოსადმი ცოცხალი ორგანიზმის აქტიური 
მიმართვა იმას ნიშნავს, რომ იცვლება ორგანიზმიც და 
იცვლება გარემოს მისეული განცდაც. ორგანიზმი, რომელიც 

აქამდე მხოლოდ ცოცხალ მატერიას წარმოადაენდლა, 
მოთხოვნილების განმცდელ ინდივიდად, ანუ მოცემული 

მოთსოვნილების სუბიექტად გადაიქცევა, გარემო კი, რომელიც 
აქამდე მისთვის ინდიფერენტული მოცემულობა იყო, ამ 
მოთხოვჩილების სიტუაციად ფორმირდება. გარემოებათა 
უბრალო თავყრილობა, რასაც აქამდე გარემო ამ ორგანიზ- 
მისათვის წარმოადგენდა, მოთხოვნილების სუბიექტში უკვე 

აისახება, როგორც ამ მოთსოვნილების დაკმაყოფილების- 
ათვის ხელისშემწყობ ან ხელისშემშლელ გარემოებათა 
სისტემა. ქცევის სუბიექტი აქტივირებ- 
ული მოთხოენი ლების და მისი Lს-ი- 
ტუაციის შესატყვისად მოდიფიცი- 
რებული ცოცხალი ორგნიზმია. სუბიექტს 
მოთხოვნილების და სიტუაციის შესატყვისი ორგანი'საცია 
აქეს მიღებული. 

ეს ორგანისაცია ესება არა ორგანიზხმის რაიმე ცალკე 
ორგანოს, ფუნქციას ან უნარს, არამედ მთლიანად ამ 
“ირგანიზმს. სულიერი არსება, რეალობაში, არც ცალკე 
აღებული ფსიქიკური პროცესებია და არც ტვინი ან კუნთები, 
მათ'მი მიმდინარე ფიზიოლოგიური პროცესების ჩათელით. 
ყოველი კონკრეტული ცოცხალი ორგანისმი ფსიქო- 
ფისიკური მთლიანობაა. მოთხოვნილების და სიტუაციის 
შესაბამისად მოდიფიცირება, ანუ თავისებური მომართვა 
მოქმედებათა სრულიად გარკვეული აქტების შესასრ'ულ- 
ებლად, ეხება ორგანიზმს, როგორც მთელს, მის ყველა 
ფისიკურ და ფსიქიკურ ფუნქციას ერთიანობაში. მოთხოე- 
ნილებისა და სიტუაციის შესაბამისად ორგანიზსშის, როგორც 

ზ ასეთ მდგომარეობაში სულიერი არსების ყოფნა, რა თქმა უნდა, 

მხოლოდ მეცნიერული ანალი'სისათვის საჭირო თეორიულ დაშვებას 
წარმოადგენს, პრაქტიკულად. ყოველი სულიერი, ყოველ მომენტ'ში 
(მილის დროსაც კი) განიცდის თუნღაც უსაფრთხოების 

მოთხოვნილებას. 
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მთელის, მოდიფიცირება იმას ნიშნავს, რომ ახლა, ეს 
ცოცხალი არსება, ამ მოთხოვნილების დასაკმაყოფილებლად, 
ამ სიტუაციაში, მსადაა სრულიად კონკრეტული ფორმის 
მქონე აქტივობების შესასრულებლად. 

ქცევისათეის ეს მლიანობითი მობილიზაცია. ან'უ 

ქცევისათვის მომსადებული სუბიექტი, არის ის, რასაც, 
როგორც წინა ლექციებმი აღვნიშნეთ, გ ანწყობა 

ეწოდება. განწყობაში პოტენციურად მოცემული ქცევა, თუ 
არაფერმა შეაფერხა, რეალისდება სათანადო აქტებში. 
განწყობა, აჩუ ქცევის სუბიქტი, ისე განსაზღვრავს ქცევის 
ყველა დეტალს, რომ ყოველი უმნიშვნელო მოძრაობაც კი 
'ხედმიწევნით შეგსაბამებოდეს არსებულ სიტუაციას. ნათელია, 
რომ განწყობა არც ჩვეულებრივი ფსიქიკური პროცესია 
(განცდის მნიშვნელობით), არც ჩვეულებრივი ფისიოლოგი- 
ური პროცესი (ნერვული და კინესთეტიკური მოძრაობების 
მნიშვტჩელობით) და არც მათი კომლექსი. იგი ყველა ამ 
პროცესის საჭიროების მისედვით განსორციელებისათვის 
მზაობაა. 

რამდენადაც განწყობაში ქცევა უკვე წინასწარაა 
მოცემული პოტენციურად, ქცევის აქტებში კი მხოლოდ ამ 
პოტენციური მოცემულობის რეალიზაცია ხდება, ამდენად 
„განწყობა არა მარტო როგორც მი ს ეს ი მოქმედებს 
ქცყვასე, არამედ ამავე დროს თითქოს მი%წნჩნი ს მსგავსადაც: 
როგორც მი'სანში წინასწარაა მოცემული ის, რაც შემდგომში 
უჩნდა მოხდეს, სწორედ ასეა განწყობაშიც“ (18, გვ. 881). 

როგორც ვხედავთ, განწყობის თეორიის თანახმად, 
სულიერი არსება, როგორც ქცევის სუბიექტი, მოცემულია 
იმ განწყობის მოდუსში. რომელიც საფუძვლად უდევს ამ 
ქცევას და მისი აქტების უშუალო მისესს წარმოადგენს. 
ოგანიფსმის ყოველ ფსიქიკურ და ფიზიკურ ფუნქციას, რაც 

კი ქცევის შესრულებისათვისაა საჭირო, იწვევს განწყობა, 
წარმართავს მათ აქტივაციას და მოიხმარს მათ შედეგებს. 
მექანიცისტური და ვიტალისტური თეორიების ორწევრიანი 
სქემების სანაცვლოდ, განწყობის თეორია გვთავახობს ქცევის 

სამწეერიან სქემას: გარემო – სუბიექტი 
(განწყობა) – ქც ევა. (189, გვ. 87» 
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V ლეძცია 

განწყობის ფაქტორები, ფიქსირებული 
(დისპოზიციური) განწყობის ცნება და 

განწყობის ფსიქოლოგიის 

ექსპერიმენტული საფუძვლები 

მოთსოვნილება და სიტუაცია განწყობის ფორმირების 
აუცილებელი ფაქტორებია. პირველი სუბიექტის 
მდგომარეობას ასახავს და განწყობის ს უბიექტ ურ 
ფაქტორ ს წარმოადგენს, მეორე კი ობიექტურ პირობებს 
ასასაეს და განწყობის ობიექტური ფაქტორ 
ის როლში გამოდის. სუბიექტური ფაქტორი 
უსრუნველყოფს განწყობის რეალიზაციას, ე.ი. მის გაშლას 
ქცევის აქტებში, ობიექტური ფაქტორი კი უზრუნველყოფს 
ამ აქტების ობიექტერ პირობებთან შესაბამისობას, მათ 
მიზანშეწონილობას. განწყობის თეორიის განვითარების 
პოსტუზსნაძმისეულ პერიოდში გამოითქვა მოსაზსრება, რომ 
გარკვეულ მოქმედებათა გნასახორციელებლად სუბიექტი 
ვერ განეწყობა ისე, თუ სახეზე არაა კიდევ ერთი ისეთი ფაქ- 
ტორი, როგორიცაა ინდივიდუმის ოპერაციული მომზადებ- 
ულობა იმ მოქმედებათა შესასრულებლად, რომლებმაც ქცევის 
მიზნის მიღწევა უნდა უსრუნველყონ. 

ქცევის მისანს სუბიექტი,როგორც წინა ლექციებშიც 
აღვნიშნეთ, ქცევის აქტების (მოქმედებებისა და ოპერაციების) 
თანმიმდევრული განხორციელების გზით აღწევს. ისეთი 
მარტივი ქცევის შესრულებაც კი, როგორიც, მაგალითად, 
მოწყურებული ინდივიდის მიერ წყლის დალეეაა, მოითხოვს 
აქტივობათა მთელ რიგს, დაწყებული სიტუაციის მეტ- 
ჩაკლებად სრულყოფილი აღქმიდან და დამთავრებული 
უშუალოდ წყლის მიღების აქტით. მათ მორის ჩაერთვის 
სხვადასხვაგვარი კოორდინირებული მოძრაობები. ოდნავ 
უფრო გართულებულ ვითარებაში, როდესაც წყალი აღქმის 

ველში უშუალოდ არაა მოცემული, ეს მარტივი ქცევა უკვე 
ძიების აქტებსაც ჩაირთავს, რომელთა მრავალფეროვნება 
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და ეფექტურობა, ერთის მხრივ, სიტუაციის სირთულეზეა 
დამოკიდებული, მეორეს მსრივ კი, ქცევის სებიექტის 
ფუნქციონალური განვითარების დონეზე. კერძოდ, ცხოველი, 
გართულებულ სიტუაციაში, გამოსავალს ძირითადად იმით 

პოულობს, რომ სივრცეში აქტიურ გაღაადგილებას იწყებს, 
ადამიანი კი, უმეტესწილად, წარმოსახულ სიტუაციაში ეძებს 
პრობლემის გადაწყვეტას. 

ქცევისათვის საჭირო აქტივობათა განხორციელება 
ინდივიდის ფსიქო-ფიზიკურ შესაძლებლობებსეა დამოკიდებ- 
ული. ქცეეის პრაქტიკულ მიმდინარეობას ამ შესამძლებლობა- 
თა (ფსიქიკური და ფისიოლოგიური პროცესების) დიჩამიკუ- 
რი ერთიანობა, ქცევის აქტებში გაშლისათვის მათი მსაობა 
უ'სრუნველყოფს. იგი, როგორც ზემოთ დავინახეთ, მოცემულია 
ამ კონკრეტული ქცევის განხორციელებისათვის ორგანისებ- 
ული (განწყობილი) სუბიექტის სასით. ეს უკანასკნელი, თავის 
მსრივ, მხოლოდ ისეთი აქტივობების განსახორციელებლად 
შეიძლება განეწყოს, რომელთა შესრულებაც “შეუძლია. 
მოვიყვანოთ კონკრეტული მაგალითი: ეთქვათ, დამჭირდა 

უფსკრულის გადალახვა. როგორი მოქმედებების შესრულებ- 
ის განწყობა გამიჩნდება ამ დროს? ცხადია, მხოლოდ ისეთის, 
რომელთა შესრულებისათვის საჭირო ფუნქციებიც ჩემს 
ბიოლოგიურ არსშია ჩადებული ბუნებრივად და ამასთანავე, 
გავარჯიშებული და აპრობირებულია გამოცდილებით. ამ 
სიტუაციაში ყველაზსე იოლი და ეფექტური მოქმედება უფს- 
კრულისე გადაფრენა იქნებოდა, მაგრამ ასეთი აქტის განხორ- 
ციელების განწყობა არა თუ ადამიანს, არამედ არცერთ 
ისეთ სულიერს არ გაუჩნდება, რომელსაც ფრენისათვის 
საჭირო ბიოლოგიური აპარატურა არ გააჩნია. 

აქტივობები, რომლებსაც ინდივიდი შეიძლება დაეუფლ- 
ოს. განსახღვრულია ბუნებრივი მონაცემებით, რომლებიც 
მას მემკვიდრეობით ეძლევა, როგორც სულიერ არსებათა ამ 
თუ იმ გეარისა და სახეობის წარმომადგენელს, მაგრამ 
ცალკეულ მოქმედებათა და ოპერაციათა შესასრულებლად 
მარტო, ბუნებრივი მონაცემები საკმარისი არაა. ინდივიდი, 
ცსოვრების განმავლობაში, ეუფლება აქტივობათა სხვადასხვა 
ფორმებს და არა ყველა იმ ფორმას, რომელთა დაუფლებაც 
მისი ბუნებრივი მონაცემებით იყო შესაძლებელი. ადამიანის 
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ხელი, მაგალითად, უამრავი ოპერაციის შესრულების საშუალ- 
ებას იძლევა, მაგრამ არ არსებობს პირი, რომელსაც ყოეელივე 
იმის გაკეთება შეეძლოს, რისი გაკეთებაც კი ხელითაა 'მესაძლ- 

ებელი. 
ყოველი კონკრეტული ქცევის განწყობაში მხოლოდ 

ისეთი აქტების შესრულებაა მოდელირებული, რიიმდიებსაც 
ინდივიდი უკვე დაუფლებულია. „ისეთ სიტუაციაში რომ 
მოვხვდეთ, სადაც სიცოცხლის გადასარჩენად, სხვა მრავალ 
მოქმედებათა შორის, მანქანის მართვა, ცურვა, ღრმა არხ“სე 
გადასტომა ან კიდევ ასროენების გსით რთული სიტუაცი- 
ური ამოცანის გადაწყვეტა იყოს საჭირო, თავის დაღწევას 
ვერ შევძლებთ, თუ ამ მოქმედებათა განხორციელების შე- 
საძლებლობანი არ გაგვაჩნია“ (31, გვ. 101|. 

აქტივობებს, რომელთა შესრულებაც ინდივიდს შეუძ- 
ლია და რომლებიც მისი ქცევების არსენალში შედიან, გან- 
წყობის ფსიქოლოგიის პოსიციებსე მდგომი მკვლევარები 
ქცეის ინსტრუმენტულ შესაძლებლობებს (31, 
გვ- 102; 74, გვ. 35), ან ქცვისათვის საჭირო ო პ ერ აცი- 
ათა სისტემა–ს (15, გვ.38), უწოდებენ და, როგორც 
ითქვა, მიაჩნიათ, რომ იგი, მოთხოვნილებისა და სიტუაციის 

შემდეგ, ქცევის განწყობის აღმოცენების მესამე აუცილებელ 
ფაქტორს წარმოადგენს” სუბიექტი, ყოველ სიტუაციაში, 
ქცევის აღმძვრელი მოთხოვნილების დასაკმაყოფილებლად, 
მხოლოდ ისეთ აქტივობათა შესასრულებლად განეწყობა, 
რომელთა შესატყვისი ინსტრუმენტული შესაძლებლობები, 
ანუ ოპერაციათა სისტემაც გააჩნია. თუ სუბიექტის განკარ- 

თვითონ განწყობის თეორიის ავტორი ქცევის აქტების შეს- 

რულებისათვის საჭირო ოპერაციულ შესაილებლიბებს სიტუაციის 
ელემენტად მიიჩნევს. მისი ა'სრით, მოთხოვნილების დამაკ- 

მაყოფილებელი საგნის მხოლოდ ობიექტური მოცემულობა 
სრულიადაც არაა საკმარისი იმისათვის, რომ ეს ვითარება სამოქმედო 
სიტუაციად იქნას განცდილი. საჭიროა, რომ სუბიექტს გააჩნდეს ამ 
საგნის დაუფლების შესაძლებლობა. მოშიებული ადამიანისათვის, 
მაგალითად, წყალში დანასული თევზი მხოლოდ მაშინ გადაიქცევა 
შიმშილის დაკმაყოფილებისათვის საჭირო სიტუაციად, თ'უ მისი 

მოპოვების შესაძლებლობებიც გააჩნია (24, გვ. 12). 
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გულებაში არსებული შესაძლებლობები ქცევის მი“სჩის 
რეალიზაციას ვერ ეზხრუნველყოფენ, მას აჩ საერთოდ უარის 
თქმა მოუწევს ქცევის ქვემდებარე მოთხოვჩილების დაკმა- 
ყოფილებაზსე, ან იძულებული გასდება ისეთი სიტუაცია 
ეძიოს, რომელშიც აღნიშნელ მოთხოვნილებას დაიკმაყო- 
ფილებს იმ აქტივობების გსით, რომელთა შესრულებაც 
შეუძლია. 

ამრიგად, გარკვეულ მოქმედებათა შესრულების გან- 
წყობის შექმნა, მოთხოვნილებასა და სიტუაციასთან ერთად, 
სუბიექტის მიერ საკუთარ შესაძლებლობათა განცდაზედაცაა 
დამოკიდებული. ეს განცდა, შ-იჩხარტიშვილის თანახმად 
(31, მოცემულია სებიექტის პრეტენზიების სახით, რ“იმლის 
დონეც ძირითადად სწორად ასახავს რეალურ ვითარებას, 
მაგრამ შესაძლოა მას რამდენადმე დაშორდეს კიდეც. ასეთ 

შემთხვევაში სუბიექტის ქცევის რომელიმე აქტი წარუმატ- 
ებელი აღმოჩნდება, ანუ დაირღევა ქცევის საერთო მი'ხან- 
შეწონილობა. მაგალითად, არც თუ იშვიათია შემთხ;ვევები, 
როდესაც ადამიანი ისეთ საქმეს კიდებს ხელს, რისი 
შესრულებისათვის საჭირო ფსიქო-ფიზიკური რესურსები 
არ გააჩნია და წარუმატებლობას განიცდის. 

შ.ნადირაშვილი იმ გარემოებასე ამახვილებს ყურად- 
ღებას, რომ ქცევის წარმატება-წარუმატებლობა დამოკიდებ- 
ულია არა მხოლოდ ქცევის სუბიექტის (ინდივიდის) მიერ 
საკუთარ შესაძლებლობათა სწორად განცდა“სე, არამედ ამ 
შესაძლებლობების, ანუ ოპერაციათა სისტემის, სიტაციისა- 
თვის შესატყვისად მობილიხებაზეც: „იმისათვის, რომ ადამი- 
ანი ქცევისათვის ფსიქოლოგიურად მოემზადოს, იგი უნდა 
ფლობდეს ამ ქცევისათვის საჭირო მოქმედებათა სისტემას. 
მაგრამ გარდა ამისა, საჭიროა რომ ადამიანმა სათანადო 
ვითარებაში თავი მოუყაროს და მოამ'ხადოს ოპერაციების 
სისტემა, ის ძალები და საშუალებები, რომლებიც მისი ქცევის 
შესრულებისათვის არის საჭირო“ |15, გვ. 35) მაგალითად, 
თუ თხრილ“სე გადახტომის დროს შიგ ჩავვარდი, ეს შესაძლოა 
იმის ბრალი იყოს, რომ ჩემი შესაძლებლობა სწორად ვერ 
შევაფასე, მაგრამ არც ისაა გამორიცხული, რომ საჭირო 
ნახტომის გაკეთება შემეძლო და წარუმატებლობა მხოლოდ 
იმიტომ განვიცადე, რომ საკმარისი ძალისხმევა არ 
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გამოვავლინე. მარცხი, ამ რმემთხვევაში, იმას მიჩვენებს, რომ 
თხრილზე გადასახტომად მეტი ქანი უნღა ამეღო და მეტი 

ძალისხმევა დამეხარჯა. 
ქცევის ინსტრუმენტული შესაძლებლობების განვითარ- 

ება სულიერი არსების ბუნებრივი თანშობილი მონაცემებ- 
იდან იღებს სათავეს და მოქმედებათა ნაირფეროვანი ფორმ- 
ების ღაუფლებაში (დასწავლაში) გამოისატება. ამას 
უსრუნველყოფს განწყობის ის თვისება, რასაც დ.უზნაძე 
ფიქსირებას უწოდებს. იგი შემდეგში მდგომარეობს: მიჯნის 
მიღწევა, ე.ი. განწყობის საფუძელად მდებარე მოთხოვნილების 
დაკმაყოფილება, იმას ჩიშნავს, რომ განწყობა სრულად იქნა 
რეალიზებული და იგი როგორც აქტუალური მდგომარეობა 
მოიხსნა, მაგრამ რეალიზებული განწყობა უკვალოდ არ 
ქრება. იგი, როგორც ინდივიდის მეტ-ნაკლებად მყარი თვისება, 
რჩება მოცემული სახის აქტივობისათვის დისპოსიციური 
მსაობის ფ”რმით და მისი ქვემდებარე მოთხოვნილებისა 
და სიტუაციის განმეორების შემთხვევაში ხელახლა აქტუ- 
ალისირდება. ასეთ შენასულ და ხელახალი აქტუალიზაცი- 
ისათვის გამსადებულ განწყობას დ.უზნაძშე ფიქსირ- 
ებულ განწყობას უწოდებს. ავტორის თანახმად, 
განწყობის ფიქსირების ძირითადი განმსაზღვრელი 
ფაქტორებია მისი მრავალჯერ გამოწეევა, ან მის საფუძველზე 
განხორციელებული ქცევის დიდი მნიშვნელობა სუბიექტი- 
სათვის. 

როდესაც სხვადახვა მიმართულების ფსიქოლოგები 
პიროვნების განწყობებზე, განწყობათა სისტემებზე (იხ. მაგ- 
49, გვ. 88-95) და სხეა ანალოგიურ მოვლენებსე საუბრობენ, 
მათ მხედველობაში, უმეტესწილად, სწორედ ფიქსირებული 
(შემონახული და სათანადო პირობებში აქტივაციისათვის 
მ'ხა) განწყობა და მისი გამოვლენის ფაქტები აქვთ ხოლმე. 
რაც შეეხება განწყობას, რომელიც სიტუაციურად იქმნება, 

იგი მხოლოდ განწყობის ქართული თეორიის ცენტრალური 

ცნებაა. ფიქსირებული განწყობისაგან განსასხვავებლად, მას 
აქტ უა ლურ განწყობას უწოდებენ. 

ბოლიო ხანებში გამოითქვა მოსაზრება, რომ ეს 

სახელწოდებები კარგად ვერ ასახავს აღსანიშნავ მოვლეჩებს, 

რადგან ფიქსირებული განწყობა, როდესაც იგი მოქმედებს 
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უკვე აქტუალურია. ხელახალი აქტუალიზაციისათვის გან- 
წყობის მზაობაც იმას ნიშნავს, რომ იგი ინდივყიდის 
დისპოზსიციურ თვისებადაა გადაქცეული. ამიტომ, უმჯობასედ 
მიიჩნევა, რომ იმას რასაც ფიქსირებულ განწყობას ვუწოდებთ 
დავარქვათ დისპოზიციური განწყობა, 
აქტუალურ განწყობას კი ვუწოდოთ ს იტ უაციური 
განწყობა (15, გვ. 23. ეფქრობთ, ეს სახელწოდებები 
მართლაც უკეთ გამოხატავენ მათში ნაგულისსმევი ცნებების 
შინაარსს. 

ცოდნა, უნარები, ჩვევები და სხვა ინდივიდუალური 
თვისებები, რომლებიც შესაბამისი აქტივობებისათვის 
დისპოზიციური მზაობის ფორმით გვაქვს შემონახული, 
წარმოადგენენ ფიქსირებულ, ანუ დისპოსიციურ განწყობებს. 
ისინი ყველა საჭირო “შემთხვევაში აქტუალიზდებიან და 
ჩაერთვიან სიტუაციური განწყობის სტრუქტურაში, უზრუნ- 
ველყოფენ რა ქცევას მისი განხორციელებისათვის საჭირო 
მსა ოპერაციული ბაზით. არის 'მემთხყევები, როდესაც ქცევას 
მთლიანად ისეთი სიტუაციური განწყობა წარმართაეს, 
რომლის ფორმირებაშიც გადამწყვეტ როლს ეს მესამე ფაქ- 
ტორი (დისპოზიციური განწყობა) ასრულებს. ასეთ შემთხვეეე- 

ებში ქცევა რამდენადმე მიზანშეუწონელი ხდება, რადგან 
შეუძლებელია ასალი სიტუაცია ყველა დეტალით იმეორებ- 
დეს: ადრინდელს, სადაც ამ ფაქტორის ფიქსაცია მოხდა. 
განწყობის ექსპერიმენტული კვლევა, ძირითადად, მის ამ 
თავისებურებასეა დამყარებული. 

განწყობის ფსიქოლოგია, როგორც ქცევის მიზანშეწო- 
ნილობის და მისი ფსიქო-ფიხიკური პარამეტრების ერთიან- 
ობის ამხსენელი თეორიული მოდელი, მისმა ავტორმა თავი- 
დანვე უსრუნველყო მტკიცე ექსპერიმენტული ბაზით. გან- 
წყობის კვლევა, მისი მიმდინარეობის ყეელა ეტაპზე, ერთდრო- 
ულად მიმდინარეობდა როგორც თეორიულ. ისე ემპირიულ 
პლანში. დ-უზნაძემ ჯერ სხვა მკვლევარების მიერ გა- 
მოვლენილი, უკვე ცნობილი, ემპირიული ფაქტები გაიაზრა 
განწყობის ცნების შუქზე, ხოლო შემდეგ, საკუთარ თანამ- 
შრომლებთან ერთად, ჩაატარა ექსპერიმენტების უამრავი 
სერია და ყარიანტი, სადაც ნაჩვენები იქნა, რომ განწყობა, 
როგორც სუბიექტის სპეციფიკური მთლიანობითი მდგ:ო- 
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მარეობა, ჩამდვილად არსებულ, რეალურ მოვლენას წარმოად- 

ტენს. 

' პირველი ასეთი კვლევები პერცეპტული აქტივობის 
სფეროში ჩატარდა და ნაჩვენები იქნა, რომ აღქმის შინაარსს 

მთლიანად ამ პროცესის საფუძვლად მდებარე განწყობა 
განაპირობებს, ეს იქიდან ჩანს, რომ თუ სუბიექტს ხელოვჩუ- 
რად შევუქმნით და გავუფიქსირებთ საგნის, ან მისი რომელიმე 
პარამეტრის, ამა თუ იმ სასით აღქმისათვის საჭირო 
განწყობას, მაშინ იგი ამ საგანს, გარკვეული დროის მანძილზე, 
აღიქვამს არა მისი ობიექტური მოცემულობის, არამედ თავისი 
განსყობის შესაბამისად. 

საილუსტრაციოდ ასეთი კონკრეტული ექსპერიმენ- 
ტული კვლევა შეიძლება მოვიყვანოთ: ორ აუდიტორიაში 

წაიკითხეს ლექცია გაჩნსხვავებულ თემებსე. ერთგან საუბარი 
შეეხებოდა ოპტიკურ სელსაწყოებს (ლინ“სები, ბინოკლები, 
მიკროსკოპები და სხვ.), მეორეგან კი სპორტულ იარაღებს 
(ციგურები,ბურთები,ორძელი და სხვ.) უშუალოდ ლექციის 
დამთავრების შემდეგ მსმენელებს ინდივიდუალურად 
აჩვენებენ ხარვეზოვან ნახატს. საღაც მხოლოდ ხახებისა და 
წრეების ფრაგმენტები მოჩანს და ავალებენ გამოიცნოს, თუ 
რა საგანია დახატული. პირველი აუდიტორიის წარმომადგენ- 
ლები (რომლებმაც ოპტიკური ხელსაწყოებისადმი მიძღვნი- 
ლი ლექცია მოისმინეს),თითქმის უგამონაკლისოდ,ხარვე“სო- 

ვან ნახატს აღიქვამენ, როგორც სათვალეს. მეორე აუდიტორი- 
ის წარმომადგენლები (რომლებსაც სპორტულ იარაღებზე 

ესაუბრნენ) იგივე ნახატს, ასევე უგამონაკლისოდ, აღიქვამენ, 
როგორც სატანვარჯიშო რგოლებს. სრულიად ნათელია, 
რომ ხარეესოეანი ნახატის ამა თუ იმ შინაარსით აღქმა 
მთლიანად განაპირობა ლექციის მოსმენისას აღძრულმა 
და გაფიქსირებულმა განწყობამ. 

განწყობის ფიქსირების და შემდეგ, ოდჩავ შეცვლილ 
პირობებში, მისი მოქმედების თავისებურებებ'სე დაკვირვების 
გხით სუბიექტის შესწავლის მეთოდს, ფიქსირებული 
განწყობის მეთოდი ეწოდება. ამ მეთოდით დ.უზნაძის 

და მისი თანამშრომლების მიერ ჩატარებული მრავალრიცხო- 

ვანი ექსპერიმენეტებით გამოვლინდა განწყობის მოქმედების 

მრავალი კანონ სომიერება. ამ ექსპერიმენტების ზოგადი სქემა 
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დაახლოებით ასეთია: ცდისპირს აღსაქმელად აძლევენ 
არატოლ ობიეცქტებს, რომლებიც მან სიდიდით ერთმანეთს 
უნდა შეადაროს. განწყობის საფიქსაციო ცდებში დიდი და 
პატარა ობიექტების სივრცითი განლაგება უცვლელია. 
კრიტიკულ ცდებში ცდისპირს უკვე ტოლი ობიექტები ეძლევა, 
რომლებსაც პირველ ხანებში, ძველი განწყობის გავლენით, 
ოუტოიოლოდ აღიქვამს. რამოდენიმე ექსპოზიციის შემდეგ კი 
ახალი სიტუაციის შესატყვისი განწყობა ცელის ძველ 
განწყობას და ობიექტებიც ტოლად აღიქმება. ამრიგად, ექს- 
პერიმენტულად დასტურდება, რომ აღქმის ფსიქოლოგბიური 
ილუსიების" საფუძველია სათანადოდ შეცვლილი (განწყო- 
ბილი) სუბიექტი. 

შემდგომმა ექსპერიმენტულმა კვლეეებმა აჩვენა, რომ 
პერცეპტული აქტივობის მსგავსი ეფექტები მიიღება ფსიქი- 
კური აქტივობის სხეა სფეროებშიც (ფსიქო-მოტორული 
აქტივობა,აზროვნება, წარმოსახვა და სხვე. პოსტჰიპნოტური 
შთაგონების მეთოდის გამოყენებით დამტკიცდა, რომ განწყობა 
ცნობიერების შინაარსს არ წარმოადგენს: ჰიპნოსურ 
მდგომარეობაში გაფიქსირებული განწყობა მოქმედებს ჰიპ- 
ნოხიდან გამოსელის შემდეგაც, თუმცა საგანწყობო ცდების 
შესახებ სუბიექტს უკვე არაფერი აღარ ახსოეს. ასევე 
ექსპერიმენტულად დადასტურდა, რომ განწყობას ახასიათებს 
ირადიაციისა (ერთ სფეროში ფიქსირებული განწყობა თავის 
ეფექტს იძლევა სხვა სფეროშიც) და გენერალიზაციის (ერთი 
მასალასე ფიქსირებული განწყობა მოქმედებს სხვა მასალის 
აღქმასეც) თვისებები. ამით ემპირიულად მტკიცდება. რომ 
განწყობა არის სუბიექტის მთლიანობითი მდგომარეობა. 

(ცხოველებზე ჩატარებული გონებამახვილური ექსე- 
რიმენტებით დადგინდა, რომ ცხოველთა ქცევის მიმდინარე- 
ობაც, მისი მიზანშეწონილი ან მიზანშეუწონელი ხასიათი, 

განწყობითაა განსაზღვრული. ამრიგად, ირკვევა, რომ გან- 

9 არსებობს ფისიკური და ფი სიოლოგიური ილუზიებიც, რომლებიც 
მატყრიალური მიზეზებითაა განპირობებული (მაგალითად, წყლიან 
ჭიქაში ჩადებული კოვსი გადატეხილად გვეჩვენება სინათლის 

გავრცელების კანონის შესაბამისად) და ფსიქოლოგიურ ახსნას არ 
მოითხოვს. 
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წყობის ცნების შინაარსში ნაგულისხმევი მოვლენა ქცევის 
ის უნივერსალური მექანისმია, რომელიც, თავისებური სახით, 
სულიერი სამყაროს განვითარების ყველა საფეხურზეა 
მოცემული. 

ქცევის მისანშეწონილობის ასასსნელად წამოყენებულ 
თეორიებს შორის, განწყობის თეორიამ სწორედ იმით მოიპოვა 
ყველაზე მეტი საერთაშორისო აღიარება, რომ ქცევის აქტების 
რაგვარობის (მათი მიზანშეწონილობის ან მისანშეუწონელ- 
ობის) განწყობით განსასღვრულობა მან ექსპერიმენტულად 
დაამტკიცა. უფრო ვრცლად განწყობის ექსპერიმენტული 
შესწავლისადმი მიძღვჩილ მრავალფეროვან და მრავალრიც- 
ხოვან კვლევებს აღარ განვიხილავთ, რადგან მათი დამოუკიდ- 
ებლად გაცნობა დაინტერესებული მკითხველისათვის არა- 
ვითარ სიძნელეს არ წარმოადგენს. ვითვალისწინებთ იმ 
გარემოებასაც, რომ ფსიქოლოგიის ლაბორატორიის კურსში 
სტუდენტები განწყობის კელევის ძირითად ექსპერიმენტულ 
მეთოდიკებს პრაქტიკულად ეცნობიან. 
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VVV ლექცია 

ქცევის მოტივის პრობლემა 

ქცევა, როგორც თავიდანვე აღინიშნა, აქტივობათა 
(მოქმედებებისა და ოპერაციების) მოწესრიგებული ჯა„აჯვია, 
რომელიც სულიერი არსების გარკვეული მოთხოვნილების 
დაკმაყოფილებას ემსახურება. ქცევას სუბიექტისათვის სწო- 
რედ ის მნიშენელობა ანუ ღირებულება აქვს, რომ იგი მოთ- 
ხოვნილების დაკმაყოფილებას უ სრუნველყოფს. ამ ღირებ- 
ულების განცდას, რაც ფისიკურად მოცემულ აქტივობათა 
კომლექსს სათანადო შინაარსს აძლევს და ქცევად ხდის, 
ქტცეის მოტივი ეწოდება. მოტივი ქცევის შინაგანი 
სტრუქტურის, მისი ფსიქოლოგიური შინაარსის განმსა'ხღე- 
რელი ძირითადი რგოლია. მოტივის საფუძველზე ჩნდება 
მისანი და აღიძვრის მისი მიღწევისათვის საჭირო ფსიქო- 
ფისიკური პროცესები. 

იმის მშმუხედავად, რომ ქცევის ფსიქოლოგიური და- 
ხასიათება-შესწავლა პირველ რიგში მის საფუძვლად მდება- 
რე მოტივის გარკვევას გულისხმობს, ამ ცნების შინაარსის 
და ქცევაში მისი როლის შესახებ ფსიქოლოგიაში ერთიანი 
ახრი არც არასდროს ყოფილა და არც მისი ჩამოყალიბდების 
პერსპექტივა ჩანს ჰპორისონტზე. ერთი რამ ცხადია, მოტივი 
უმჭიდროესადაა დაკავშირებული მოთხოვნილებასთან. ეს 
იქიდანაც ჩანს, რომ ბევრი თეორეტიკოსი მოთხოენილებას 
და მოტივს ხშირად ერთმანეთთან აიგივებს და მოთხოვნილ- 
ების მიერ ქცევის აღძერა–წარმართვის პროცესს მოტივაციის 
სახელით აღნიშნავს. მოტივაციის შესახებ არსებული 
მრავალფეროვანი კონცეფციების კრიტიკული ანალიხი 
ცალკე კვლევის საგანია, რასაც, ცსადია, აქ ვერ გამოვუდგებით. 
გაჩეიხილოთ საკითხი მსოლოდ განწყობის ფსიქოლოგიის 
პო სიციებიდან. 

დებულება, რომ მოტივს მოთხოვნილების განცდა აჩენს, 
ამოსავალი პუნქტია განწყობის თეორიისათვისაც. ამიტომ 
საჯირთა, რომ ჯერ მოთხოვნილების ფსიქოლოგიური ბუნება 
დავახასიათოთ, რაც ქცევაში მოტივის სპეციფიკური როლის 
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გათვალისწინების საშუალებასაც მოგვცემს. განწყობის 

თეორიაში განსაკუთრებული მნიშენელობა ენიჭება იმ 
გარემოებას, რომ არსებობს მოთხოვნილების განცდის ორი 
ფორმა: პირველი, როდესაც მოთხოვნილება განიცდება, 
რობორც მიმდინარე პროცესი და მეორე, როდესაც 

მოთხოვნილება განიცდება მის შესახებ აზრის, ანუ სოგადი 
იდეის ფორმით. 

მიმდიჩარე პროცესის სახით მოთხოვნილების განცდა 
ყველა სულიერისათვისაა დამახასიათებელი. ამ კუთხიო 
ადამიანი მხოლოდ იმით განსხვავება სხეა სულიერთაგან., 
რომ, განსახღვრულ პირობებში, მასთან ეს განცდა ცნობიერ 
ხასიათს იძენს. შიმშილის პროცესს, მაგალითად, ცხოველიც 
და ადამიანიც ერთნაირად შემაწუხებელ მდგომარეობად 
განიცდის. მაგრამ იმის გააზრება, რომ მოშივდა მხოლოდ 
ადამიანს შეუძლია. რაც შეეხება მოთხოვნილების იდეური 
ფორმით განცდას, იგი მსოლოდ ადამიანისათვისაა დამახა- 
სიათებელი. ადამიანს მაშინაც აქვს ცოდნა (აზრი, იდეა) 
შიმშილის (ან სხვა რომელიმე მოთხოვნილების) შესახებ, 
როდესაც უშუალოდ მოშიებული არაა. განეიხილოთ საკითხი 
ჯერ მოთხოენილების განცდის პირველ ვარიანტთან მიმართ- 
ებაში, ანუ როდესაც მოთხოვნილება განიცდება როგორც 
მიმდინარე პროცესი. 

მოთხოვნილების პროცესი აღმოცენდება ორგანიხმის 
რომელიმე თანშობილი ან შეძენილი მიდრეკილების საფუძვ- 
ელ'სე. დროდადრო შიმშილს იმიტომ განვიცდი, რომ ჭამა'სე 
(საკვების მიღებასე) თანშობილი მიდრეკილება გამაჩნია, 
ხოლო ხოგჯერ თეატრში წასვლის სურვილიც მიჩნდება, 
რადგან ცხოვრების მანძილზე ასეთი მიდრეკილებაც ჩამომი- 
ყალიბდა. მოთხოვნილების მიდრეკილება არის ინდივიდის 
თვისება, მისი ერთგვარი დისპო“სიცია, თავისებური მსაობა 

იმისათვის, რომ შესაბამის პირობებში ამ მოთხოვნილების 
პროცესი აღიძრას და მისი დაკმაყოფილებისათვის საჭირო 
ქცევის ორგანისება მოახდინოს. 

მოთხოვნილების პროცესი, პირეელ რიგში, იმით 

ხასიათდება, რომ მასში აისახება ორგანიზმში 'შექმნილი 

საჭიროება, რომელიც ქცევის მეშვეობით უნდა მოიხსნას. 

ცოცხალი ორგანიხმი იმით გამოირჩევა არაცოცხალი საგნ- 
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ებისაგან, რომ მუდამ ისწრაფვის თავისი შინაგანი სტრუქტურ- 
ის შენარჩუნებისაკენ. ეს გარემოსთან ნივთიერებათა ცვლის 
პროცესით მიიღწევა, რაც ერთნაირად დამახასიათებელია 
ყველა ცოცხალი ორგანი სმისათვის. სულიერ ცოცხალ ორ- 
განიზმებთან გარემოსთან ნივთიერებათა ცვლის საჭიროება 
მოთხოვნილების ფსიქიკურ პროცესში აისახება, რისი 
წყალობითაც, სულიერი არსება უკვე საჭიროების განმცდელი 
სუბიექტი ხდება, რომელიც თვითონ ახდენს საჭიროების 
მოხსნას, მის მიერვე ორგანიზებული ქცევის მეშვეობით. 

როცა საჭიროება სუბიექტის მონაწილეობის გარეშე, 
ე.ი. მოთ სოვჩნილების განცდის საქმეში ჩაურევლად, იხსნება, 
საქმე გვაქვს მხოლოდ ბიოლოგიური ცსიველმყოველობის 
გამოვლენასთან, რაც ქცეეა არაა. ქცევად ვერ ჩაითვლება, 
მაგალითად, მცენარის მიერ ფესვებით ნიადაგიჯსან წყლისა 
და სხვა საარსებო ჩივთიერებების შეთვისება, ადამიანის ან 
ცხოველის ორგანიზმის მიერ უკვე მიღებული საკვების 
მონელების პროცესი და სსეა ამ რიგის ფისიოლოგიური 
მოვლენები. რაც შეეხება საკუთრიე საკვების მიღებას, ეს 
ადამიანთანაც და ცხოველთანაც უკვე ქცევის რანგში მიმდი- 
ნარე ცხოველმყოფილობის გამოვლინებაა, რადაან მას თავად 
ინდივიდი განახორციელებს შიმშილის განცდის საფუძველ- 

'" ნივთიერებათა ცვლა უსრუნველყოფს გარემოსთან გაწონასწორებ- 
ულ მდგომარეობაში ეოფნას, რასაც ჰომეოსტაზი ეწოდება. 
მოთხოვნილება ასახავს პომეოსტასის დარღვევას და აღძრავს 
ინდივიდს მისი აღდგენისათვის საჭირო ქცევისათვის. ამის გამო, 

სოგი მკვლევარი, ჰომეოსტა'სისაკენ სწრაფვას მოთხოვნლების “სოგად 

თეისებად მიიჩნევს, რაც არასწორია. ჰომეოსტასისაკენ სწრაფვა 
მოცემულია მოთხოვნილებათა მხოლოდ ერთ ნაწილში, რომლებიც 
ორგანისმის მიერ გარკვეულ ნივთიერებათა მიღების ან გაცემის 
ქცევებს უკეთებენ ორგანიზებას. მაგრამ სულიერ არსებას ბევრი 
სხვა საჭიროებაც გააჩნია, რომლებიც არა წონასწორობის აღდგენის, 
არამედ არსებული წონასწორობის დარღვევისაკენ სწრაფვას 
უკავშირდებიან. ასეთია, მაგალითად, თავისუფალი აქტივობისაკენ 
მისწრაფება, რაც გასაგებს ხდის იმ გარემოებას, რომ სოგიერთი 
სახყობის ცხოველი ტყვეობას ვერ უძლებს და იღუპება, თუმცა, 
თავისუფალი გადაადგილების გარდა, არაფერი არ აკლია. 
საყურადღებოა, რომ ადამიანის დასჯის ყველაზე მძიმე ფორმადად. 
როგორც ცნობილია, თავისუფლების აღკვეთა ითვლება. 
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“სე. ეს განცდა ასახავს იმ ეითარებას, რომ ორგანიზმი საკვები 
ნივთიერებების მიღებას საჭიროებს. 

სულიერ არსებას, ნივთიერებათა ცვლის გარდა, კიდევ 
ბეერი რამ ესაჭიროება (სივრცეში თავისუფალი გადაადგილ- 

ება, თავისნაირებთან ურთიერთობა და კონტაქტი, გარემოდან 
სათანადო ინცორმაციის მიღება–გადამუშავება, თამაში, 
გართობა და სხვა. ყველა ეს საჭიროება, სათანადო პირიებებში, 
მოთხოენილების პროცესში აისახება და საფუძვლად ედება 
მისი მოხსნისათვის აუცილებელ ქცევას. ამრიგად, საჭიროება 
არის ორგანიზმის ობიექტური მდგომარეობა, მოთხოვნილება 
კი ამ მდგომარეობის ს უბიექტ ური განცდაა. 

საყურადღებოა, რომ ქცევას იწვევს არა საკუთრიე 
საჭიროება, როგორც ობიექტური მოცემულობა, არამედ მისი 
ფსიქიკური ასახვა, ანუ მოთხოვნილება. ეს იქიდანაც ჩანს, 
რომ არის შემთხვევები, როდესაც ორგანიზმში ობიექტურად 
შექმნილია რაიმე საჭიროება, მისი მოსახსნელი ქცევა კი 
არ ორგანიზსდება, რადგან ეს საჭიროება მოთხოვნილებაში 
ვერ აისახა. ხდება, მაგალითად, როდესაც ორგანიზმს საკვები 
ნივთიერებები აკლია, მაგრამ შიმშილი არ განიცდება და 
საკვების მიღების ქცევაც არ ხორციელდება. კერძოდ, ასე 
ხდება ავადმყოფობის, ძლიერი ემოციური სტრესის, 
გართულებული აკლიმატიზაციის და სხვა ანალოგიურ 
ვითარებებში. 

სამაგიეროდ, მოთხოვნილების განცდა ქცევას მაშინაც 
იწვევს, როცა ობიექტური საჭიროება მოხსნილია". წვე- 
ულებასე, მაგალითად, როცა უკვეე ზომაზე მეტად დანაყვ- 
რებული ვართ, ახალი და მაღალხარისხიანი კერძის შემო- 
ტანისას მადა თავიდან გვიცხოველდება და ჭამას ეაგრ- 
ძელებთ, რაც სრულიად მოკლებულია ბიოლოგიურ მი- 
სნშეწონილობას. ასეთი განსაკუთრებული შემთხვევები იმა- 
საც გვიჩვენებენ, რომ ნორმალურ პირობებში ეს სუბიექტური 
მდგომარეობა (ე.ე. მოთხოენილების განცდა) ობიექტური 
საჭიროებიდან იღებს სათავეს: შიმშილს, როგორც წესი, 
განვიცდით მაშინ, როცა ორგანიზმს საკვები ნივთიერებები 

შემოაკლდება. 

  

“ ასეთ განცდას ილუზიურ მოთხოვნილებას უწოდებეჩ (8, გვ. 53). 
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მოთხოვნილების პროცესი გარკვეული მიმართულ- 
ებით აქტივობის ტენდენციისა და მასთან დაკავშირებული 
ემოციების სახით განიცდება. კერძოდ, მოთხოვნილება 
განიცდება, როგორც უსიამოვნო მდგომარეობა, რომელიც 
უჩდა აღიკვეთოს. ეს უსიამოვნება მით უფრო ძლივყრდება, 
რაც უფრო დიდხანს იქნება შეკავებული აქტივობის ის 
ტენდენცია, რომლიც მოთხოვნილებაშია მოცემული. სამა- 
გიეროდ ამ ტენდენციის თავისუფალი გაშლა ქცევის აქტებში 
განიცდება როგორც შვების სასიამოვნო პროცესი. სწორედ 
ეს ემოციები, რომლებშიც მოთხოვნილების მიმდინარეობა 
აისახება, განსაზღვრავენ მოთხოვნილების დაკმაყოფილებაზე 
მიმართული ქცევის სუბიექტურ მნიშვჩელობას, მის სასრისს, 
ანუ მოტი გს. ე.ი. მოთხოვნილების, როგორც მიმდინარე 
პროცესის, დამაკმაყოფილებელი ქცევა მოტივირებულია ამ 
პროცესის მიმდინარეობის ემოციური განცდით. 

რაც შეეხება ქცევის ენერგეტიკას, იგი უშუალოდ 
აქტივობის ტენდენციაშია მოცემული. ამიტომაა რომ, 
მოთხოვნილების იმპულსით აღძრული ქცევა სუბიექტისათვის 
ყოველთვის სასიამოვნო და მიმზიდველია. ისევ შიმშილის 
მაგალითს თუ მოვიშველიებთ, მოთხოვნილების პროცესით 
ორგანისებული ქცევის მოტივაცია ასე შეიძლება დავასხასი- 
ათოთ: შიმშილი ასახავს ორგანიზხმში შექმნილ საჭიროებას 
გარკვეულ ნივთიერებებ“სე, რაც სუბიექტს საკვების მოძიებისა 
და მიღებისათვის აღძრაეს, ხოლო ამ ქცევას სუბიექტურად 
მისაღებსა და მიმზიდველს ხდის მოთხოვნილების განცდის 
ემოციური მახასიათებელი (შიმშილის შემაწუხებელი 
გრინობა და მისი აღკვეთის პროცესში განცდილი სიამოენ- 
ება). 

მოთხოვნილების პროცესის ემოციური განცდით 
მოტივირებულ და ამ პროცესში მოცემული აქტივობის 
ტენდენციით აღძრულ ქცევას, განწყობის თეორიის 
პოსიციებხე მდგომი მკვლევარები იმ პპ უ ლს ურ 12ც 
ევას უწოდებენ. ასეთი ქცევის განწყობის სუბიექტური 
ფაქტორია აქტუალურად მიმდინარე მოთხოვნილების 
პროცესი. მოთხოვნილების იმპულსი (აქტივობაში გა'მლის 
ტენდენცია) ისე განაწყობს სუბიექტს ქცევისათვის, რომ 
არავითარი სხვა ძალის დახმარებას არ საჭიროებს. რა 
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თქმა უნდა, აუცილებელია, რომ სახეზე იყოს ობიექტური 
ფაქტორიც-სიტუაცია–რომლის შესატყვისადაც სუბიექტი 
მიხანშეწონილად წარმართავს ქცევის აქტებს. 

იმპულსური ქცევა, რომლის განწყობაც, როგორც 

ვხედავთ, აქტუალურად მოცემულ ფაქტორთა ნიადაგსე 
იქმნება და რეალი“სდება, არ მოითხოეს ცნობიერი ფსიქიკური 
პროცესების საქმეში ჩართვას. ცხოველის ქცევათა 
რეპერტუარი სწორედ ასეთი იმპულსური ქცევებისაგან 
შედგება. რაც შეეხება ადამიანს, იგი მხოლოდ ცალკეულ 
მარტივ სიტუაციებში მოქმედებს საკუთარი ქცევის მნიშევნ- 
ელობის, მისი მოსალოდნელი შედეგების და განხორციელ- 
ების გზების წინასწარი გაასრების გარეშე. ადამიანის ქცევა, 
ძირითადად, ცნობიერ ხასიათს ატარებს. ცნობიერი ფ)სიქი- 
კური პროცესების მონაწილეობა არსებითად ცვლის ქცევის 
შინაგან და გარეგან სტრუქტურას, რაც დეტალურად უჩდა 
იქნას განხილული, მაგრამ ამჯერად მხოლოდ მის მოტივაცი- 
ურ თავისებურებებს შევეხებით. 

ადამიანი, როგორც ცნობიერი არსება, მოთხოვნილებას 
განიცდის არა მხოლოდ მიმდინარე პროცესის სახით, არამედ 
იდეური ფორმითაც. შიმშილს, მაგალითად, არა მხოლოდ 

მაშინ განვიცდით როცა მოგვშივედება, არამედ მას განვიცდით, 
როგორც ჩვენს მუდმივად დამახასიათებელ, თითქოს განყენ- 
ებულ, მოთხოვნილებას. ამიტომ, ადამიანი, „როდესაც მას ამ 
გარკვეულ სიტუაციაში მოშივდება – და იგი მისი დაკმა- 
ყოფილების შესახებ დაიწყებს სრუნვას, იგი ისე როდი იქ- 
ცევა, თითქოს ეს მოთხოვნილება მარტო ამ მომენტის 
ფარგლებით განისაზღვრებოდეს – ყველაფერს კი არ სჭამს, 
რაც გააჩნია – არამედ მხედველობაში ღებულობს, რომ ეს 

მოთხოვნილება მომავალშიც ექნება, და თავის დღევანდელ 
მიმშილს ამის მიხედვით იკმაყოფილებს“ |18, გვ. 211). 
შიმშილი ამ შემთხვევაში განიცდება, როგორც მე-ს ზოგადი, 
განყენებული, მოთხოვნილება. იგივე ითქმის ადამიანის ყველა 
სხვა მოთხოენილებაზე, განსაკუთრებით კი მაღალი რიგის 

" თუმცა, როგორც ქვემოთ დავინახავთ, ქცეეის იმპულსურობა არ 
გამორიცხავს მის დაგეგმვასა და განხორციელებაში ცნობიერების 

მონაწილეობას. 
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სულიერ (ინტელექტუალურ, მორალურ და ესთეტიკ'ერ) 
მოთხოენილებებზე. 

ნათელია, რომ მომავალზე ორიენტირებელ (პროსპექჟ- 
ტულ) ქცევებს სუბიექტურ ასრსა და ღირებულებას სწორედ 
მე-ს მოთხოვნილებების შესახებ ცოდნა აძლევს: დღევანდელი 
შიმშილის სომიერად დაკმაყოფილება, იმ მოსასრებით, რომ 
საკვების მარაგი ხვალისათვის გადაინახოს, არის ადამიაჩის 

ახრიანი ქცევა. სწორედ ეს ასრი წარმოადგენს ასეთი ქცევის 
მოტივს. მოთხოვნილების პროცესის ემოციური განცდით 
მოტივირებული ქცევისაგან განსხვავებით, პროსპექტული 

ქცევა აზრობრივადაა მოტივირებუ ლი. 
იმპულსურ ქცევაში, რომლის სუბიექტიც ქცევისათვის 

მოთხოვნილების პროცესის იმპულსით ორკგანისდება, 
როგორც ვნახეთ, თეითონ ამ პროცესის მიმდინარეობის 
განცდა ასრულებს ერთდროულად მოტივის და მამოძრავ- 
ებელი ძალის ფუნქციას. კერძოდ, მოტივს ამ პროცესის 
ემოციური განცდა წარმოადგენს, მამოძრავებელ წყაროს კი 
ამ პროცესის განცდა აქტივობის ტენდენციის სახით. რაც 
შეეხება სამომავლო ინტერესების გათვალისწინებით 
დაგეგმილ (პროსპექტულ) ქცევას, მისი მოტივი, როგორც 
ვნახეთ, არის აზრი ასეთი ქცევის ობიექტური ღირებულების 
შესახებ. ახლა გასარკვეევია, რა ძალაზე დაყრდნობით იცვლება 
და მობილიზდება (განეწყობა) სუბიექტი ასეთი ქცევისათვის. 
საქმე იმაშია, რომ ყოველგვარი იდეა (ცოდნა, ასრი) 
განეკუთვნება მხოლოდ სულიერ სფეროს და მას რეალური 
მამოძრავებელი ძალა არ გააჩნია. მოთხოვნილების იდეაც. 
როგორც ქცევის ღირებულების გამომხატველი-მისი საბუთი 
და გამრთლება, ანუ მოტივი,-–მხოლოდ იდეად დარჩება მანამ, 
სანამ რაიმე რეალურ ძალას არ დაუკავშირდება. მხოლოდ 
ახრი ქცევის მართებულობის შესახებ სუბიექტს სამოქმედოდ 
ვერ შეცვლის, საჭიროა გარკვეული შინაგანი ძალა ამ ასრის 
ცხოვრებაში (საქმიანობაში) გასატარებლად. 

განწყობის ფსიქოლოგიისათვის ამ ძალას ნ ები ს- 
ყოფა წარმოადგენს. ნებისყოფა არის სპეცივიკურ- 
ადამიანური ფუნქცია, რომელიც ადამიანს შესაძლებლობას 
აძლევს, საჭიროების შემთხვევაში, ანგარიში არ გაუწიოს 
მიმდინარე მოთხოვნილებათა იმპულსებს, უარი თქვას მათ 
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დაკმაყოფილებასთან დაკავშირებულ სიამოვნებასე და 
აქტუალურად არასასიამოვნო, მაგრამ მომავლისათვის საჯირო 
და ღირებული საქმეები აკეთოს. ქცევის ამ დონეზე ადამიანი, 
როგორც სულიერი არსება, წარმოსდგება პიროვნებად, 
რომელიც ნებისყოფის მეშვეობით მართავს საკუთარ თავს 
და საკურარ ფსიქო-ფიხიკურ შესაძლებლობებს ისეთი 
საქმეების საკეთებლად იყენებს, რაც მნიშვნელოვნად და 
ღირებულად მიაჩნია.” სწორედ ნებისყოფის ძალით ახერხებს, 
მაგალითად, მოსწავლე, უარი თქვას უამრავ სიამოვნებაზე 
(თამაშსე, გართობასე, თანატოლებთან დროსტარებაზე და 
სსვ) და განეწყოს სწავლისათვის, რაც ყოველთვის სასიამოვ- 
ნო და მიმსიდველი როდია. 

ასრობრივად მოტივირებულ და ნებისყოფის ძალით 
ორგან'ხებულ ქცევს ნებისმიერი ქცევა 
ეწოდება. ასეთი ქცევის განწყობა იქმნება გადაწყვეტილების 
აქტით, რომელიც ს'ებიექტს (პიროვნებას) გამოაქვს მოტივის 
გათვალისწინებით და ნებისყოფის ძალაზე დაყრდნობით. 
ჩებისყოფა ნებისმიერი ქცევის სუბიექტური (პიროვნ- 
ებისეული) ფაქტორია." რაც შეეხება ასეთი ქცევის ობიექტურ 

M მოთხოვნილების და ნებისყოფის ფუნქციათა ეს ანალისი, რომლის 

მიხედვითაც რეალური აღმძვრელი ძალა მსოლოდ მოთხოვნილების 
კონკრეტულად მიმდინარე პროცესს აქვს, ხოლო იდეურ ფორმაში 
განცდილი მოთხოენილება ქცევას ვერ გამოიწვევს და სხვა ძალის 
(ნებისყოფის) საქმეში ჩარევას მოითხოვს, ეკუთენის შჩხარტიშვილს 
(301 „ივითონ განწყობის თეორიის ავტორი ასრობრივად მოტივირ- 
ებული ქცევის მამოძრავებელ ძალად მე-ს 'სოგად, განყენებულ. მოთ- 
სოვნილებებს თვლის, ნებისყოფის ფუნქციად კი ასრობრივად მოძებ- 
ჩილი მოტივის პიროვნების მაღალ. განყეჩებულ, მოთხოვნილებათა 
სისტემაში ჩართვას მიიჩნევს (18). პრობლემები, რასაც მოტივის და 
ნებისყოფის ფუნქციათა ასეთი გაგება აწყდება დაწვრილებითაა 
განხილული შ.ნხარტიშვილის დასახელებულ. ნაშრომში. 

" მოტივაციის შესახებ არსებულ კონცეფციათა უმრავლესობა ქცევის 

ორგანი საციასთან დაკავშირებულ ყველა ფუნქციას (სელექცია, 
მიმართულება, აღძვრა და სხვ) მიაწერს მოტივს. რომელიც ფაქტიურად 
მოთხოვნილების პროცესთანაა გაიგივებული. ამის შესაბამისად, ასეთ 
კონცეფციებში ნებისყოფა, როგორც ქცევის სპეციფიკურ-ადამიანური 
ფაქტორი, სრულიად იგნორირებულია და ჩებისმიერი ქცევის 
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ფაქტორს (სიტჟყაციას), ისიც ცნობივრი ფსიქიკ6ური აქტივობ- 
ის გსით იძებნება. ადამიანი წინასწარ წარმოიდგენს თავის 
მოსალოდნელ მოქმედებებს, გაითვალისწინებს მის დროულ 

და სივრცით პარამეტრებს (როდის, რა და როგორ პირობები 
უნდა გაკეთდეს), ისახავს საბოლოო მი'სანს, მეადგეჩს მისი 
მიღწევისათვის საჭირო მოქმედებებისა და ოპერაციების 

მეტ-ნაკლებად დეტალურ გეგმას და ა.შ. ამ ცნობიერი 
ფსიქიკური აქტივობის ყველა მონაპოვარი აისახება გაჩწყობ- 
აში, რომელიც ამის შემდეგ ისე წარმართავს ქცევის აქტებს, 
რომ, თე სადმე რაიმე წინააღმდეგობამ არ იჩინა თავი, 
ცნობიერების საქმეში ჩართვას აღარ მოითხოვს. 

ნებისმიერი ქცევის განწყობა, როგორც ვნახეთ, ცნობ- 
იერი ფსიქიკური აქტივობის გსით იქმნება. ესაა აუცილებ- 
ლსადღ წინასწარგანსრახული, მიხანდასახული ქცევა. ჩნდება 
კითსვა, რა კატეგორიას მიეკუთვნება ისეთი მკაფიოდ 
მისანდასახული, ე.ი. ცნობიერად განზრახუდლლი და დაგემილი 
ქცევები, რომლებიც მხოლოდ ემოციური განცდებით 
(უსიამოვნების აღკვეთისა და სიამოეყნების მიღებისაკენ 
სწრაფვით) არიან მოტივირებული, წარიმართებიან მიმდინა- 
რე მოთხოენილების იმპულსით, მაგრამ სუბიექტი ყოველივეს 
ნათლად აცნობიერებს. ამ თვალსაზრისით განსაკუთრებით 
ისეთი შემთხვევებია საინტერესო, როდესაც სუბიექტი კარგად 
ხედავს, რომ სამომავლოდ ეს ქცევა მისთვის მხიილოდ 'სიანის 
მომტანია. რა კვალიფიკაცია "მეიძლება მიეცეს, მაგალითად, 
მოსწავლის ქცევას, რომელმაც სრულიად შეგნებულად 
დატოვა შეუსრულებელი სასკოლო დავალებები და კინოში 
წავიდა? იმ ნიშნით, რომ გადაწყვეტილება სრულიად გა- 
ასრებულად იყო მიღებული, შესაფასებელი ქცევა თითქოს 

კატებორიაც ცალკე არ გამოიყოფა. ამიტომაა, რომ ქცევის მიტივაციის 

შესწაელისათვის ხშირად კმაყოფილდებიან ცსოველებსე ჩატარებული 

კელევებით, რომელთა შედეგებსაც უპრობლემოდ განანოგადებენ 

ადამიანის ქცევასეც. დავიწყებულია ის გარემოება, რომ ადამიანი 
მოასროვნე, შემოქმედი და თავისუფალი ნების მქონე სულიერი 
არსებაა და მისი ქცევის გაგება ცხოველის ქცევის ანალოგიით 
მართებული არაა. ასეთი ანალოგია, გარკვეულ, სა'ხდღვრებში, 

გამოსადეგია მხოლოდ ქცევის ფისიოლოგიუყრი კომპონენტების 
დასახასიათებლად. 
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ნებისმიერ ქცევად უნდა მივიჩნიოთ, მაგრამ იმ ნიშნით, რომ 
სუბიექტმა მხოლოდ აწყმოში სიამოვნების მიღების მ“იტივით 
იხელმძღვანელა და სამომავლო ინტერესები უგულვ–ებელეყო, 
ქცევა აშკარად იმპულსურ ხასიათს იძენს. 

განწყობის თეორიის ავტორს ეს საკითხი გამოკვე- 
თილად არ გაჩ უხილავს. რის გამოც, ხშირად, ქართულ ფსიქო- 
ლოგიაში, ნებისყოფის დახასიათების დროს, მთავარი ყურადდ- 

ება ექცევა იმას, რომ ნებისმიერი ქცევა აუცილებლად ყოველ- 
თვის გაასრებული ქცევაა. არის თუ არა გაახრებულობა 
(მისანდასახსულობა) საკმარისი იმისათვის, რომ ქცევა 
ნებისმიერადაც მივიჩნიოთ, ეს ან საერთოდ არ განიხილება, 
ან, უკეთეს შემთხვევაში, სახელდება როგორც პრობლემა, 
რომელიც ვერც განწყობის ფსიქოლოგიამ გადაჭრა (16, გვ. 
582-5921. 

შ. ჩხარტიშვილი, რომლმაც ნებისყოფის ორიგინა- 
ლური კონცეფცია ჩამოაყალიბა და ნებისმიერი ქცევის 
განწყობის მოტივაციური კომპონენტი დეტალურად გააანა- 
ლიზა, ქცევის ნებისმიერობის არსებით განმსასღვრელად 
მისი განწყობის ფორმირებაში ნებისყოფის ფაქტორის 
მინაწილეობას თვლის. გაასრებულობა, ამ კონცეფციის 
ავტორს, მიაჩნია ნებისმიერი ქცევის აუცილებელ, მაგრამ 
არასაკმარის პირობად. იმისათვის, რომ ქცევა ნებისმიერად 
ჩაითვალოს, საჭიროა გადა 'ყეეტილება მიღებული იყოს 

ნებისყოფის ძალაზე დაყრდნობით და არა მიმდინარე 
მოთხოვნილების იმპულსის კარნახით. როცა ქცევა მხოლოდ 
ემოციური განცდებითაა მოტივირებული და მოთხოვნილების 
იმპულსს ემყარება, იგი ყოველთვის იმპულსურია, იმის 
მიუხედავად, რა რანგისაა ეს მოთხოვნილება (მაღალი თუ 
დაბალი, სულიერი თუ ვიტალური და სხე.) და მონაწილეობს 
თუ არა მის მიღებასა და დაგეგმეაში ცნობიერება. 

დავუბრუნდეთ სწავლისაგან “გაპარული“ და კინოში 
წასული მოსწავლის მაგალითს. ნათელია, რომ ეს არის 
სრულიად გაცნობიერებული, მაგრამ მკაფიოდ იმპულსური 
ქცევა. ისიც ნათელია, რომ ასეთი იმპულსური ქცევა 
თვალსაჩინოდ განსხვავდება გაუასრებელი იმპულსური 
ქცევისაგან, რასაც, ძირითადად ცხოველთა სამყაროში აქეს 
ადგილი და, არც თუ იშვიათად, ადამიანთანაც გვხვდება. 
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ამის გათვალისწინებით, ადამიანის ქცევებში შეიძლება 
გამოიყოს შემდეგი სამი კატეგორია: 

1) გაუცნობიერებელი იმპულსური ქცევა, რომლის 
სუბიექტიცაა ადამიანი, როგორ მხოლოდ სულიერი არსება. 
ასეთი ქცევის სუბიექტის როლში, გარდა ადამიანისა, ნების- 

მიერი სხვა სულიერიც შეიძლება მოგვევლინოს. 
2) ცნობიერად განსრახული და დაგეგმილი (მი'სანდა- 

სახული) იმპულსური ქცევა, რომლის სუბიექტიც შეიძლება 
იყოს მხოლოდ ადამიანი, მაგრამ როგორც მსოლოდ მოა'ს- 
როენე არსება. 

3) ნებისმიერი ქცევა, რომელიც, გარდა იმისა, რომ მი- 

სანდასახულია, აღიძერის და წარიშართება ნებისყოფის ძა- 
ლით. მისი სუბიექტია აღამიანი, მაგრამ არა როგორც მხოლ”- 
ოდ მოასროვნე სულიერი არსება, არამედ როგორც პიროვნება, 
რომელიც მართავს საკუთარ თავს და საკუთარ ფსიქოფიზი- 
კურ ფუნქციებს სამომავლო ინტერესების სამსახურისათვის 
იყენებს. 

განწყობის ფსიქოლოგიის განვითარების თანამედროვე 
ეტაპსე ქცევის სემოთჩამოთელილი კატეგორიების ერთი- 
მეორისაგან გაჩსხვავების აუცილებლობა უკვე დავას აღარ 

იწევვს. ქცევის ეს კატეგორიები (გაუცნობიერებელი იმპულ- 
სური, გაცნობიერებული იმპულსური და ნებისმიერი ქცევები) 
ერთიშეორისაგან მათი ფსიქიკური რეგულაციის სირთულის 
დონით განსხვავდება, რაც სუბიექტის (განწყობის) ორგანიზა- 
ციის სხვადასხვა ხარისხის მაჩეენებელია. ამის გათვალის- 
წინებით, განწყობის ანტროპულ თეორიაში, რომელიც შ.ნა- 
დირაშვილის სახელთანაა დაკავშირებული, შემუშავებული 
იქნა ქცევის ორგანიზატორის სამდონიანი მოდელი (15). 

პირველ დონესე სულიერი არსება (მათ მორის ად- 
ამიანიც) გვევლინება, როგორც ქცევის განმახორციელებელი 

ინდივიდი, მეორვე დონესეიგი ს უბიექტიც 
ხდება, ხოლო მესამე და ყველასე მაღალ დონეზე უკვე პი 
როვნებად წარმოსდგება. ინდივიდი ისე იცელება და 
მობილისდება ქცევისათვის, რომ არც თავის მოთხოვნილებას 
და არც სიტუაციას არ აცნობიერებს. ამ თეორიულ პიზიციაზე 
მდგომი მკვლევარების. ახსრით, ქცევის ამ დონესე იმიტომ 
არ შეიძლება ვილაპარაკოთ სუბიექტის შესახებ, რომ 
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ინდივიდს არ აქვს ცოდნა (ცნობიერება) ობიექტის, როგორც 
მასთან დაპირისპირებული რეალიბის შესასებ. ინდივიდი 
მთლიანად ქცევაშია გათქვეფილი |3, გვ. 54) სუბიექტი, 
ფსიქოლოგიური თეალსა'სრისით, გამოყოფილია ქცევისაგან, 
რაც მას ქცევასე დაკვირვების და მისი გარემოებების უფრო 
ღრმად ასასვის საშუალებას აძლევს. იგი ამისათვის ცნობიერ 
ფსიქიკურ აქტივობას მიმართავს, რასაც ინდივიდის 
შემთხეევაში ადგილი არ აქეს. სუბიექტი, ინდივიდისაგან 
განსხვავებით, სინამდეილესთან შემეცნებით დამოკიდებულ- 
ებას ამყარებს. 

ამრიგად, ინდივიდის ქცევა მსოლოდ მი'სან'მოწონილ- 
ობიი ხასიათდება, სუბიექტის ქცევა კი მხანდასახულიცაა. 
ორივე შემთხეჟვაში ქცევა მოთხოვნილების დაკმაყოფილებას 
ემსახურება. ინდივიდი მთლიანად აქტუალურად მოცემული 
სიტუაციისა და თავისი მოთხოვნილების მონაა. სუბიექტი 
სიტუაციის მონობისაგან თავისუფალია, რადგან ცნობიერი 
აქტივობის გზით (აზროვნებით) თეითონ შეუძლია მისთვის 
საჭირო სიტუაციის შექმნა, მაგრამ რჩება მოთხოვნილების 
მონობაში. რაც შეეხება პიროვნებას, მისი არსი სრულ 
თავისუფლებაშია მოცემული. პიროვნებას არა მარტო 
საკუთარი სიტუაციის შექმნა შეუძლია ა'სროვნების გზით, 
არამედ, ნებისყოფის ძალით იგი მოთხოვნილებათა ტყვეობას- 
აც თავს აღწევს და ისეთ ქცევებს განახორციელებს, 
რომლებითაც საჭრო პირობებს ქმნის სხეა ადამიანთა 
მოთხოვნი აებების, საზოგადოების მოთხოვნების და 

საკუთარი მომავალი კეთილდღეობის უსრუნველსაყოფად. 
ქცევის ორგანიზატორის ეს სქემა„––ინდივიდი, სუბიექ- 

ტი, პიროვნება,C- პრინციპში მისაღებია,თუმცა შეუძებელია 
არ დავეთანხმოთ მოსა'ხრებას, რომლის თანახმადაც „ტერმინი 

სუბიექტი ალბათ უმჯობესია შეიცვალოს სხვა ტერმინით, 
რათა ის არ იყოს დაკავშირებული მსოლოდ ობიექტივაციის 
დონეზე მიმდინარე შემეცნებით აქტივობასთან და აღნიშნავ- 
დეს სახოგადოდ ყოველგვარი ქცევის ავტორს თუ შემსრულ- 
ებელს“ I6, გვ. 63) ნათქვამს დავუმატებთ, რომ იქ სადაც 
სუბიექტი არაა, არც ფსიქოლოგიას ესაქმება რაიმე. ინდივიდის 
ქცევა, სულერთია ცხოველს ვიგულისმებთ ამ როლში თუ 
ადამიანს, არც იქნებოდა ფსიქოლოგიური კვლევის საგანი, 
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მის ავტორს (ინდივიდს) საკუთარი მოთხოვნილებისა და 
მისი დამაკმაყოფილებელი საგნის (სიტუაციის) განცდა რომ 
არ ჰქონდეს. სხეა საქმეა, რომ ეს განცდა არაა ცნობიერი 
ხასიათის. ამიტომაც ითვლება ინდივიდი ქცევის ყველაზე 
დაბალი ორგანი საციის მქონე სუბიექტად. თუ დავუშვებთ, 
რომ ინდივიდის სტრუქტურა თავის ორგანისაციულ მთლი- 
ანობაში არ შეიცავს სუბიექტურ (ფსიქოლოგიურ) ქვესტრუე- 
ტურას, სელში შეგვრჩება მხოლოდ ცოცხალი ორგანიზმი, 
რომელიც სხვა არაფერია, თუ არა წმინდა ბიოლოგიური 
კანონსომიერებების მატარებელი სხეული, მაშასადამე, 
მხოლოდ შესაბამისი საბუნებისმეტყველო მეცნიერების ინ- 
ტერესის საგანი. 

პიროვნებაც ფსიქოლოგიური შესწავლის ობიექტია 
იმდენად, რამდენადაც იგი ნებისყოფით ორგანიზებული და 
სოციალური ღირებულებებით მოტივირებული ქცევის სუბი- 
ექტია. თუ მხედველობაში არ მივიღებთ იმ სუბიექტურ განც- 
დებს (მოტივებს), რომელთა საფუძველზეც ადამიანი საკუთარ 
თავს ასეთი ქცევისათვის განაწყობს, პიროვნება წარმოსდგება, 
როგორც მხოლოდ სასოგადოებრივი ყოფიერების პროდუქტი 
და ელემენტი, ანუ მხოლოდ ფილოსოფიური ინტერესის 
საგანი და ფსიქოლოგიას მისი შესწავლის პრეტენზხზია ვერ 
ექნება. პიროვნების ფსიქოლოგიური პრობლემა სწორედ 
და მხოლოდ იმაში მდგომარეობს, რომ გაირკვეს, რას წარ- 
მოადგენს პიროვნება, როგორც ქცევის სუბიექტი. 

ყოველი ადამიანის ცხოვრებაში ხშირია ისეთი შემთხ- 
ვევები, როდესაც მოთხოვნილების იმპულსი და ქცევის მართ- 
ებულობის სუბიექტური განცდა (ასრი იმის შესახებ, თუ 
როგორი ქცევა იქნება უფრო სწორი და გამართლებული) 
ერთმანეთს უპირისპირდება. მოსწავლე, მაგალითად, ხშირად 
დაება დილემის წინაშე, წავიდეს კინოში (სათამაშოდ, 
მეგობრის დღეობაზე და სხვ. თუ სახლში დარჩეს და საკოლო 
დავალებები მოამსადოს. როგორ გადაწყვეტილებას მიიღებს 
სუბიექტი ამ დროს, ანუ როგორი ქცევისათვის განეწყობა, 
ეს დამოკიდებულია, ერთის მხრიე, მისი ნებისყოფის ძალაზე, 
მეორეს მსრივ კი, აქტუალური მოთხოვნილების იმპულსის 
სიძლიერესე. ძლიერი ნებისყოფის მქონე მოსწავლე 

იხელმძღვანელებს ქცევის ობიექტური ღირებულებულების 
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მოტივით და დავალებების შესრულებას გადაწყვეტს, სუსტი 

ნებისყოფის მქონე მოსწავლე დაუყოვნებლივ ცდუნებას 
აყეება და სიამოვნების მიღების მოტივით იხელმძღვანელებს. 

თუმცა არც ისაა გამორიცხული, რომ მაღალი ინტენსივობის 
მქონე მოოსოვნილებამ საკმაოდ ძლიერი პიროვნების 
ნებისყოფაც დაძლიოს და სუბიექტი, დროებით მაინც, თავის 

ტყვეობაში მოაქციოს. 
სშირია ისეთი შემთხვევებიც, როდესაც ქცევა ობიექ- 

ტურად მნიშვნელოვანი საქმის განხორციელებასაც ემსახურ- 

ება და მიმდინარე მოთხოვნილების პროცესსაც აკმაყოფილ- 
ებს. მაგალითად, საჭიროება მოითსოვს შევასრულო რაღაც 
სამუ'მაო და ამასთანავე ეს საქმიანობა ძალზე მიზიდავს და 
დიდ სიამოვნებასაც მანიჭებს. ასეთი ქცევა. იმის გამო, რომ 
იგი მისი მნიშვნელობის (ობიექტური ღირებულების) შეგნებ- 
ითაა მოტიეირებული, უდაოდ ნებისმიერი ქცევაა, მაგრამ 
რაკი საქმეში მოთხოვნილების პროცესი და მასთან დაკავ- 
შირებული ემოციური განცდებიც მონაწილეობს, იგი იმპულ- 

სური ქცევის ბუნებასაც ისიარებს. ქცევას, რომელსაც, მოტი- 
ვაციური მინაარსის მრავალფეროვნების წყალობით, გააჩნია 

როგორც იმპულსური, ასევე ნებისმიერი ქცევის ბუნება, ო რ- 

მაგი ბუნების ქცევა ეწოდება (30I 
სხვადასხვა რანგის (იმპულსური და ნებისმიერი) 

ქცევების ურთიერთდაპირისპირების, ან პირიქით, მათი 

სტრუქტურული გაერთიანების ფაქტები, რასაც ყოველდღიურ 
ცხოვრებაში პალზე ხშირად ეაწყდებით, აჩენს საკითსს 
საერთოდ ქცევათა თანაარსებობის და მათი ურთიერთე- 
მედების ფორმების “შესახებ, რაც საგანგებო განსილეას 

მოითხოვს. 
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VI ლექმქმცია 

ქცევათა ურთიერთობის ფორმები და ქცევის 
პოლიმოტივაციის პრობლემა 

ადამიანი, მთელი ცხოვრების განმავლობაშიც და 
თავისი ცხოვრების ცალკეულ მონაკვეთებშიც, უამრავი განს- 

ხვავებული ქცევებითაა დაკავებული. ეს ქცევები გარკვეულ 
მიმართებაში არიან ერთიმეორესთან და თავისებურად მოქ- 
მედებენ ერთმანეთზე. ქცევების ურთიერთგვალენა სხვადა- 
სხვაგვარია, რაც დამოკიდებულია მთელ რიგ შინაგან და 
გარეგან ფაქტორებზე. იმპულსური და ნებისმიერი ქცევების 
დაპირისპირების, ან პირიქით, მათი სტრუქტურული გაერთი- 
ანების შემთხვევები,რომელთა განსილვითაც წინა ლექცია 
დავამთავრეთ, ქცევათა ურთიერთქმედების კერძო სახეობებია. 

გამოიყოფა ქცევათა ურთიერთობის სხვა ფორმებიც, 
რომლებიც არა მხოლოდ სხვადასხვა რაჩგის ქცევების 
ერთიმეორეზე გავლენას ასასავენ, არამედ ერთნაირი კვლიფი- 
კაციის ქცევებს შორის არსებულ მიმართებებსაც შეეგხებიან. 
დღეს, მაგალითად, სანამ ამ ნაშრომზე მუშაობას გავგრძელ- 

ებდი, უნდა გადამეწყვიტა, ჩემი დღევანდელი დროის ბიუჯეტი 
ამ საქმესე დამეხარჯა, თუ უნივერსიტეტის აკადემიურ საბჭო- 
სე გასატანი ორგანიზაციული საკითხის მომზადებაზე. როგიი- 
რი გადაწყეეტილებაც არ უნდა მიმეღო, ორივე შემთხვევაში 
საქმე გვექნებოდა აუცილებლად ნებისმიერ (ნებისყოფით 
ორგანისებულ) ქცევასთან. სწავლიდან „გაპარულ“ მოსწაე- 
ლესაც ხშირად უხდება იმის გადაწყვეტა, მაგალითად, ბურთის 
სათამაშოდ წავდეს თუ მდინარეში საბანაოდ, მაგრამ როგორი 
გადაწყვეტილებაც არ უნდა მიიღოს, ორივე შემთხვევაში 
მხოლოდ იმპულსურ ქცევასთან გვექნება საქმე. 

მოტივაციის შესახებ არსებულ კონცეფციათა უმრავ- 
ლესობა ქცევათა რანგობრივ სხვადასსევაობებს ანგარიშს 
არ უწევს. მოტივაცია განიხილება როგორც მოთხოვნილების 
მიერ ქცევის ალძერისა და წარმართვის პროცესი. შესაბამისად, 
ქცევათა ურთიერთობის ფორმებიც გაგებულია, როგორც 
მოთხოვნილებათა ურთიერთობის ფორმები, რაც შეიძლება 
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მართებულად ჩავთვალოთ მხოლოდ იმპულსური ქცევების 

მიმართ. ასეთი ქცევები, როგორც ვიცით, მართლაც მხოლოდ 
მიმდინარე მოთხოვნილებათა იმპულსით წარიმართებიან 
და მათი ურთიერთობაც ფაქტიურად მოთხოვნილებათა ურთი- 
ერთობას ასახავს. ჰ.ა.ამერეი, რომელიც ქცევათა ურთიერთგავ- 
ლენის ფორმებს მოთხოვნილებათა ურთიერთობის ფორმებად 
მიიჩნევს, გამოყოფს მის ოთხ სახეს: გაბატონება, კონ- 
ფლიქტი შერწყმა ღა დაქვემდებარება 
(8, გვ. 67, ვისარგებლოთ ამ საყოველთაოდ გავრცელებული 
კლასიფიკაციით, მხოლოდ იმ შესწორებით, რომ ფაქტიურად 

საქმე გვაქვს ქცეყათა ურთიერთობებთან. 
გაბატონება ეწოდება ერთდროულად აქ- 

ტივირებული რამოდენიმე მოთსოვნილებიდან მხოლოდ 
ერთი რომელიმეს მიერ თავისი დამაკმაყოფილებელი ქცევის 
ორგანიზებას. ამ შემთხვევაში დანარჩენი მოთხოვნილებების 
დაკმაყოფილების საქმე ან საერთოდ მოისსნება დღის 
წესრიგიდან, ან გადაიდება მანამ, სანამ გაბატონებული მოთ- 
ხოვნილება არ იქნება დაკმაყოფილებული. თუ, მაგალითად, 
ბურთის თამაშიც მინდა და მდინარეში ბანაობაც, ცხადია, 
ჯერ ერთი ნდომა უნდა დავიკმაყოფილო და შემდეგ მეორე. 
ხოლო თუ ორივეს დაკმაყოფილება შეუძლებელია, მაშინ 
საკითხი გადაწყდება ერთი რომელიმეს სასარგებლოდ. ასეთ 
შემთხვევებში, სრულიად ბუნებრივად, გაბატონებულ 
მდგომარეობას ის ქცევა იჭერს, რომლის ქვემდებარე მოთ- 
ხოვნილებაც სხვებზე ინტენსიურად განიცდება. გაბატონების 
უკიდურეს ფორმასთან გვაქვს საქმე მაშინ, როდესაც რო- 
მელიმე მოთხოვნილება იმდენად ინტენსიურად განიცდება, 
რომ მისი დაკმაყოფილების საქმის გადადება უბრალოდ 

შეუძლებელი ხდება. 
კონფ ლიქტ ი გაბატონების წინა ვითარებაა. 

ერთდროულად აქტივირებული მოთხოვნილებები ელტვიან 
სხეებზე უწინარესად დაკმაყოფილებას და მათი ,ბრძოლა“ 
გრძელდება მანამ, სანამ რომელიმე არ დაიჭერს გაბატონებულ 
მდგომარეობას. გამოკვეთილ კონფლიქტთან საქმე გვაქვს 
მაშინ, როდესაც მასში მონაწილე მოთხოვნილებები და- 
ახლოებით ერთნაირი ინტენსივობით განიცდებიან. რამდენა- 
დაც მოთხოვნილება განიცდება როგორც საგნისაკენ მიზი- 
დულობის, ან მისგან განშორების ტენდენცია (მაგლითად, 

74



შეციებული ცეცხლისაკენ მიზიდულობას განიცდის, 

დასიცხული კი ცეცხლისაგან განშორების ტენდენციას) 

გამოყოფენ კონფლიქტის სამ ფორმას (7, გვ. 2121. ა) 
მიახლოება-მიახლოების კონფლიქტი, როდესაც არჩევანი 
უნდა მოხდეს ორ თანაბრად მი'ხიდეველ ობიექტს შორის; ბ) 
განრიდება-განრიდების კონფლიქტი, როდესაც არჩევანი 
უნდა მოხდეს ორ თანაბრად განმსიდეელ ობიექტს შორის 
და გ) მიახლოება-განრიდების კონფლიქტი, როდვსაც 
ობიექტი ერთბაშად მიმზიდველიცაა ღა განმზიდველიც." 

  

M პირველი ტიპის კოჩფლიქტის (მიასლოება-მიახლოების) მაგალითად 
ხშირად ასახელებენ სიტუაციას, რომელსაც ფილოსოფოსი 
ჟბურიდანი აღწერს ქცევის მექანისტური მოღელის საილუს- 
ტრაციიოდ: ამ მოდელის მიხედვით, თუ ვირი მოხვდება ორი აბსო- 
სუეტურად ერთნაირი თივის სვინს შირის და მათგან აბსოლუტურად 

თაჩაბარ მანძილ'სე იქჩება დაშორებული, იგი შიმშილით მოკვდება, 
რადგან ორივე “ვინი თანაბარი ძალით მიი სიდავს მას. აქედან დამ- 
კვიდჯრდა გამოთქმა „ბურიდანის ვირი“, რაც, გადატანითი მნიშვნელ- 
ობით, ნიშნავს გადაწყვეტის უნარის არმქონე. მოყოყმანე ადამიანს. 
მეორე ტიპის კონფლიქტის (განრიდება-განრიდების) მაგალითი: 
საექსპერიმენტო ვირთაგვას ათავსებენ ტიხრიო გაყოფილ ვოლიერში. 
ტიხარში მომცრო ხვრელია გაკეთებული, რათა ცხოველს მთელი 
სივრცის გამოყენება შეეძლოს. ვირთაგვა მკეიდრდება ერთ მხარეს, 
რადგან მეორე განყოფილების იატაკი დაელექტრონებუელია. ასლა, 
იმ მხარეზე, სადაც ვირთაგვა დამკვიდრდა, იატაკსე ასხურებენ მკვეთრი 
სუნის მქონე ხსნარს, რაც (ფხოველს აღიზიანებს. იგი გაურბის ს'ენს, 
გადის მეორე მსარეს, მაგრამ დიდხანს ვერც იქ რჩება. მიჩნეულია, 
რომ ესაა კონფლიქტის ყველასე რთული ფორმა, რადაგნ იგი 
ფაქტიურად გადაუწყვეტადია. ასეთ სიტუაციაში ხშირად ეარდება, 
მაგალითად, ბავშვი, რომელსაც ემუქრებიან დასჯით თუ არ გააკეთა 
რაიმე მისთვის ძალსე არასაიამოვნო საქმე. ასეთი სიტ'უყაციების 
სიხშირე იწვევს ისეთ ემოციურ დარღვევებს, როგორიცაა გაქცევა 
(რეალური ან წარმოსახვითი), აგრესიულობა, ფი'სიოლოგიური რე- 
აქციების რეგულაციის მოშლა (შეკავება, ან პირიქით, შეუკავებლობა) 
და სხვ. (72, გვ. 142). მესამე ტიპის კონფლიქტის (მიახლოება-გან- 
რიდების) მაგალითი: ე.წ. „სკიჩერის ყუთში“ (იხ. XIX ლექციის 

ტექსტი) დამწყედეული ვირთაგვა მიჩვეულია საკვების მიღებას 
ბერკეტსზე დაწოლის გზით, მაგრამ თ.ე ბერკეტს სარის შემდეგ 
დააწვება მიიღებს დენის დარტყმას. ასეთი სიტუაციის რამოდენიმეჯერ 
განმეორების შემდეგ ბერკეტზე დაწილის სიხშირე კლებულობს, ან 
სულაც წყდება (72, გვ. 141). ექსპერიმენტში ხდებოდა შიმშლისა და 
დენის ინტენსივობათა ვარიაცია, რაც სხვადასხვაგვარად აისახებოდა 

ცხოველის ქცევასე. 
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შერწყმას ქცევათა ურთიერთობის ისეთ ფორმას 

უწოდებენ, როდესაც ერთი ფისიკური ქცევის სტრუქტურა 
ერთდროულად რამოდენიმე მოთხოვნილებას აკმაყოფილებს. 
ქეიფის დროს, მგალითად, ერთდროულად ვიკმაყოფილებთ 

ჯამის, სმის, სოციალური ურთიერთობების, გართობის, 

დროსტარების და სსვა ამ რიგის მოთხოვნილებებს. შერწყმის 
ფაქტი განსაკუთრებით თვალსაჩინოდ გვიჩვენებს, რომ ის 
რასაც მერეი, მოტივაციის ამგვარი კონცეფციის მომხრე- 
ებთან ერთად, მოთხოვნილებათა ურთიერთობას უწოდებს, 
სინამდვილეში ქცევათა ურთიერთობაა. საქმე იმაშია, რომ 
ერთდროული და ერთნაირი მოქმედებებით დაკმაყოფილების 
მიუხედავად, მოთხოვნილებები სულაც არ ერწყმიან ერთმა- 
ნეთს. ყოველი მოთსოენილება რჩება ცალკე ავტონომიად 

და სხვა მოთხოვნილებებში არ ილესება. წინააღმღეგ 

შემთხვევაში მივიღებდით სრულიად ახალ, შერწყმულ, 
მოთხოვნილებას. როგორც მოყვანილი მაგალითითაც შეგვიძ- 
ლია დავრწმუნდეთ, შერწყმულია განსხვავებულ მოთხოვნილ- 
ებათა დამაკმაყოფილებელი ქცევების ფისიკური ფორმა 

და არა თვითონ მოთხოვნილებები: საკვებზე მოთხოვნილება 

ცალკე განცდაა და გართობის მოთხოვნილება ცალკე განცდა 

მაშინაც, როდესაც ორივე ერთი ქცევის (ქეიფის) სტრუქტუ- 
რაში ფუნქციობს და კმაყოფილდება. 

დაქვემდებარება ნიშნაეს ერთი მოთხოე- 
ნილების დამაკმაყოფილებელი ქცევის მეშვეობით ხელსაყრე- 
ლი პირობების შექმნას სხვა მოთხოვნილების დაკმაყოფილ- 
ებისათვის. დაქვემდებარებული მოთხოვნილება სხვა 

მოთხოვნილების სამსახურში დგას და შესაძლებელს ხდის 

მისთვის საჭირო ქცევას. ამის უნიკალური მაგალითია აგ- 
რესიული ქცევა, რომელიც სულიერ არსებათა დამახასიათ- 

ებელი ზოგადი თვისებაა. ამ ქცევის უშუალო აღმძვრელია 
მეორე ინდივიდუმის (ძირითადად, გეარ-სახეობრივი თვის- 
ტომის) დაჯაბვჩის და მისთვის ზიანის მიყენების მოთხოვნ- 

ილება, მაგრამ ასეთ ქცევას არავითარი სასრისი არ ექნებოდა, 
ის რომ სხეა მოთხოვნილებათა სამსასურში არ იდგეს. 

ცხოველთა სამყაროში აგრესია აადვილებს ბიოლოგიურ 
მოთხოვნილებათა დამაკმაყოფილებელი ობიექტების (საკვებ- 
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ის, სქესობრივი პარტნიორის, უკეთესი ტერიტორიის და სსვ.) 
დაუფლებას. აგრესიული ტენდენცია მენარჩუნებულია ადამი- 
ანთანაც იმდენად, რამდენადაც ადამიანთან ცხოველი 
დაძლეულია მაღალი სულიერი მისწრაფებებით, მაგრამ გა- 
უქმებული არაა. ამით აიხსნება ის გარემოება, რომ ადამიანიც, 
საკუთარი მატერიალური და სულიერი მოთხოვნილებების 
დაკმაყოფილების უსრუნველსაყოფად, საკმაოდ ხშირად 
მიმართავს აგრესიას, რაც სოციალეყრი კონფლიქტების ძი- 
რითადი მამოძრავებელი წყაროა." 

ქცევათა ურთიერთობების დახასიათება მხოლოდ მათი 
აღმძვრელი მოთხოვნილებების ასპექტით, როტორც ითქვა, 
მართებულიად შეიძლება მივიჩნიოთ იმ შემთხეყვაში, თუ 
მხოლოდ იმპულსური ქცევა გვაქვს მხედეელობაში. ქცევის 
მოტივაციის დაყვანა მოთხოვნილების პროცესხე შლის 
პრინციპულ ზსღვარს ადამიანისა და ცხოველის ქცეეებს 
შორის, რაც ასეთ პოსიციასე მდგომ მკვლევარს საშუალებას 
აძლევს ადამიანის ქცევებს შორის არსებულიი კავშირ- 
ურთიერთობებიც იმ მოდელის ფარგლებში განისილოს, რაც 
ცხოველის ქცევების ემპირიული შესწავლის გზითაა დად- 
გენილი. 

მაგრამ ადამიანის ქცევის სირთულე მარტო იმით არ 
ამოიწურება, რომ ადამიანი თავის მოთხოვნილებასა და მისი 
დაკმაყოფილების პირობებს აცნობიერებს. ადამიანი მოქმედ- 
ებს არა მარტო მიმდინარე მოთხოენილების იმპულსით, 
არამედ მომავლის ინტერესების გათვალისწინებით, რის 
შესაძლებლობასაც მას ნებისყოფის ძალა აძლევს. ადამიანის 
ნებისმიერი (ნებისყოფით ორგანისებული) ქცევა სრელიად 
სპეციფიკურ მიმართებაში მოდის იმპულსურ ქცევებთანაც 

? ირკვევა, რომ ჯგუფურ გაგრთიანებებად მცხოვრებ ცხოველთა 
შორის არსებული იერარქიული წყობა დამყარებულია არა მხოლიდ 
ინდიეიდუმის ფსიქო-ფიზიკურ სიძლიერეზე, არამედ აგრესიულობის 
მუსტ“ზეც: იერაქიული კიბის სედა საფეხურსე მდგომი ცალარსი,. 
ქვედა საფეხურსე მდგომებს სოგჯერ მსოლოდ იმით აღემატება, რომ 
აგრესიულობის ტენდენცია მასში მეტი ძალითაა მოცემული. 
ად. ამიანთა სასოგადოებაც, როცა იგი სამართლებრივად კარგად ეყრაა 
მოწესრიბებული, იერარქიულად დიფერენცირდება აგრესიულობის 
ნიშნით: აგრესიულად მომთხოვნი ღებულობს იმას, რაც სამართლებ- 
რივად სხვას უფრო ეკუთვნოდა. 
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და სხვა მისივე რანგის ქცევებთანაც. განვიხილოთ ქცევათა 
ურთიივრთობის (ავტორის მისედვით, მოთხოვნილებათა ურ- 
თიერთობის) მერეისეული ფორმები, იმის გათვალისწინებით, 
რომ კავშირურთიერთობათა ამ ნაირფეროვნებაში ჩებისმი- 
ერი ქცევებიცაა ჩართული. 

იმპულსური ქცევის დონესე ყველა სულიერი არსება, 
მათ შორის ადამიანიც, პირველ რიგში იმ ქცევას განახორ- 

პკიელებს, რომლის ქვემდებარე მოთხოვნილებაც ამ მომენტში 
სხეებსე ინტენსიურად განიცდება. ამ მოვლენას, როგორც 
ითქვა, გაბატონება ეწოდება. ნებისმიერი ქცევა მოთხოვნილ- 
ების ინტენსივობას ანგარიშს არ უწევს. ამიტომ, ადამიანთან 
ხშირად გაბატონებული ხდება სამომავლო ინტერესებ“სე 
ორიენტირებული, ე.-ი. ობიექტური ღირებულების შეგნებით 
მოტივირებული ქცევა, რომლის შესრულების მოთხოვნილ- 
ებაც მიმდინარე პროცესის სახით საერთოდ არაა მოცემული. 
საფხულის სიცხეში, მაგალითად, კაცი ყანას იმიტომ კი არ 
თოხნის, რომ ამ საქმის კეთების უფრო ძლიერი მოთხოვნილ- 
ება აქვს, ვიდრე დასვენებისა და გართობის, არამედ იმიტომ, 
რომ ეს ქცევა უფრო აზრიანად, საჭიროდ და მნიშვნელოვჩად 
მიაჩნია. ამ შეგნების საფუძველხე, იგი, ნებისყოფის სახით, 

თავის თავში პოულობს ძალას, რომელითაც აღნიშნული 

ქცევის სუბიექტად ფორმირდება. 

ადამიანის ქცევებს შორის კონფლიქტის “შემთხვევებიც 
არ ამოიწურება მხოლოდ ერთდროულად აქტივირებულ მოთ- 
ხოვნილებათა მისწრაფებით უწინარესი დაკმაყოფილებ- 
ისაკენ. ადამიანი ხშირად დგება რამოდენიმე ობიექტურად 
მნიშვნელოვანი საქმის მოგვარების ამოცანის წინაშე. ამ 

შემთხვევაში კონფლიქტი უკვე გადაწყვეტილების მიღების 
წინა პერიოდია. ადამიანი, როგორც პიროვნება, ანუ ნებისმი- 
ერი ქცევის სუბიექტი, უპირატესობას ანიჭებს იმ ქცევას, 

· რომელიც მის თვალში სხეებსე უფრო მნიშვნელოვნად გა- 

მოიყურება. გაჭიანურებული, ან გადაუწყვეტელი კონფლიეტი 
(მაგლითად, დღეს ამ ნაშრომსე ვიმუშაო, თუ სხვა საქმეს 
მივხედო), ნებისყოფის სისუსტის მაჩვენებელია, რომლის უკი- 
დურეს და პათოლოგიურ ფორმასაც აბ ულია ეწოდება. 

ფსიქიკური პათოლოგიის ამ ფორმით შეპყრობილ პირს 
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გადაწყვეტილება უმარტივეს სიტუაციებშიც ვერ გამოაქვს 
და მუდამ სხვების კარნახზეა დამოკიდებული. 

განსაკუთრებით საინტერესოა შერწყმისა და დაქვგემდ- 
ებარების ფორმები. როგორც ზემოთ აღინიშნა, ერთმანეთს 
ერწყმიან ქცევები და არა მათი ქეემდებარე მოთხოვნილებები. 
შესაბამისად, ერთმანეთს შეიძლება შეერწყან არა მხოლოდ 
იმპულსური ქცევები, არამედ რამოდენიმე ნებისმიერი ქცევაც 
და ნებისმიერი და იმპულსური ქცევებიც. ამ უკანასკნელ 
შემთხვევას (როცა შერწყმულია იმპულსური და ნებისმიერი 

ქცევა) როგორც ითქვა, შ.იჩხარტიშვილი ორმაგი ბუნების 
ქცევას უწოდებს. ასეთ პირობებში დაქეემდებარება უკვე 
შეიძლება შერწყმის ნაირსახეობად განვიხილოთ, რადგან 
ერთი ქცევის გარეგან სტრუქტურაში კმაყოფილდება 
პირდაპირი აღმძვრელიც (სულერთია, მოთხოვნილების 
პროცესი გვექნება მსედველობაში, თუ ნებისყოფის) და ის 
მოტივიც, რომლის შინაარსის გამომხატველ ქცევასაც 
დაქვემდებარებული ქცევა ემსახურება. ადამიანი, როგორც 
გონიერი არსება, სრულიად შეგნებულად ესწრაფვის, რომ 
ერთი ქცევის ფიზიკური აქტებით რაც შეიძლება მეტი საქმე 
მოაგვაროს და მაქსიმალური სარგებლობა მიიღოს დროისა 
და ფსიქო-ფისიკური რესურსების მინიმალური ხარჯევით. 
ამ ფსიქოლოგიურ ვითარებას კარგად გამოხატავს ქართული 
ანდაზა: „მამიდასაც ვნახავ და კვიცსაც გავხედნიო“. 

სხვადასხვა მოტივაციური ტენდენციების დამთხ;ვეეა, 
რასაც შერწყმის და დაქვემდებარების შემთხვევებში აქვს 
ადგილი, ბადებს საკითხს ასეთი ქცევების კვალიფიცირების 
შესახებ. კერძოდ, უნდა გაირკვეს, საქმე გვაქვს განსხვებულ 
ქცევებთან, რომლებიც მხოლოდ სივრცით და ტემპორალურ 
ველში ემთხვევიან ერთმანეთს, თუ ერთ, რამოდენიმე მოტივის 
მქონე (პოლიმოტივირებულ) ქცევასთან. განწყობის თეორიის 
ავტორს მიაჩნია, რომ ქცევა ფსიქოლოგიურად ერთმნიშენ- 
ელოვნად განისაზღერება მის საფუძვლად მდებარე მოტივით 
(18, გვ. 209), რის გამოც, ერთი ქცევის 'მინაგან სტრუქტურაში 
მხოლოდ ერთი მოტივი შეიძლება იყოს მოცემული. ე.ი. 
შერწყმული (ისევე, როგორც დაქვემდებარების მიმართებაში 
მყოფი) ქცევები რჩებიან შინაარსობრივად განსხვავებულ 
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და მხოლოდ ფიზიკურად ერთიან ქცევებად. მაგრამ ადამიანის 
საქმიანობის ფორმათა უფრო მრავალმხრივი აღწერა და 
აჩალიზი ამ დასკენას ეჭვის ქვეშ აყენებს. 

თვითონ დ.უზნაძეც, როდესაც ადამიანის ქცევის ფორ- 
მათა კლასიფიკაციას ახდენს (23), იძულებული ხდება აღნიშ- 
ნული პრინციპიდან (ქცევისა და მოტივის ერთიანობის) 
გადაუხვიოს და დაადასტუროს ისეთი ქცევების არსებობა, 

რომელთა ქცევის ცალკე ფორმად (დამოუკიდებელ ქცევად) 
კვალიფიცირება მხოლოდ იმ პირობითაა შესაძლებელი, რომ 

ისინი ორგანიზებული არიან სრულიად განსხვავებული 
ბუნების მქონე მოთხოენილებებით. მეტიც, სპეციფიკურ- 
ადამიანური ქცევის ერთ-ერთ მახასიათებლად ავტორი იმ 

გარემოებას მიიჩნევს, რომ ადამიანი თავის ყოველდლიურ 
ქცევებში არა მარტო იმ მოთხოვნილებათა დაკმაყოფილებაზე 
სრუნავს, რომლებსაც ეს ქცევა უშუალოდ ემსახურება, 
არამედ თავის მაღალ სულიერ მოთხოვნილებებზეც L18, გვ. 
212) გამოდის, რომ ერთი კონკრეტული ქცევის შინაარსში 
ერთდროულად მრავალი მოტივი "შეიძლება იყოს ინტეგრირ- 

ებული. 
ამ მხრივ განსაკუთრებით საინტერესო ისევ და ისევ 

ორმაგი ბუნების ქცევაა. ასეთი ქცევა, მხოლოდ პლიმოტივირ- 
ებულ ქცევად შეიძლება დახასიათდეს, რადგან, როგორც 

ი.იმედაძე შენიშნავს 5), ქცევის ბუნების არსებით განმ- 

საზღვრელს სწორედ მისი მოტივაციური შინაარსი წარ- 
მოადგენს. ქცევის ორმაგი ბუნების შესახებაც მხოლოდ იმ 
პირობით შეიძლება საუბარი, თუ მის მოტივაციურ შინაარსში 

მინიმუმ ორი მოტივის სტრუქტურუელ გაერთიანებას ვიგუ- 
ლისხმებთ. ამ რორი მოტივიდან ერთი ქცევას იმპულსურ 

ხასიათს ანიჭებს, მეორე კი მას ნებისმიერ ქცევადაც ხდის. 
საერთოდ, პოლიმოტივრებული ქცევის განწყობაში ინტეგ- 
რირებულია მრავალი მოტივაციური ტენდენცია, რაც ასეთ 
ქცევას მეტ ენერგეტიკულ მუხტს აძლევს. ამ პოზიციის 
სასარგებლოდ ლაპარაკობს ის გარემოებაც, რომ, როგორც 
მისი დამცველები მიუთითებენ, არსებობს მრავალი ისეთი 

ქცევა, რომელიც ქცევის ცალკე სახობას წარმოადგენს 
მხოლოდ იმის გამო, რომ მის შინაგან სტრუქტურაში მრავალი 
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მოტივაციური ცვლადია გაერთიანებული. 

უფრო მეტიც, არსებობს მრავალი მოტივაციური ტენ- 
დენცია, რომელსაც საერთოდ არ გააჩნია სკუთარი ქცევითი 
პატერნი და კმაყოფილდება მხოლოდ იმის მეშვეობით, რომ 
შედის სხვა მოტივაციურ საფუძვლებსე ორგანიზებული 
ქცევების მოტივაციურ სტრუქტურაში, აძლიერებს რა მათ 
ენერგეტიკას. ასეთია, მაგალითად, წარმატების მიღწევის 
მოთხოვნილება, რომელიც აყალიბებს არა წარმატების 
მიღწევის ცალკე ქცევას, არამედ კმაყოფილდება საერთოდ 
ყველა ქცევაში (შრომაში, სწავლაში, სპორტში, შემოქმედებაში 
და ა.შ.ე, სადაც კი სუბიექტმა რაიმე წარმატებას შეიძლება 
მიაღწიოს (5, გვ. 54) ადამიანის პიროვნებისეული ქცევა, 
წარმოადგენს რა დროსა და სივრცეში ფართოდ გაშლილ, 
ურთიერთჩართულ და ურთიერთდაქვემდებარებულ ქცევათა 
რთულ სისტემას, თავის კონკრეტულ გამოვლინებებში 
თითქმის ყოველთეის პოლიმოტივაციური ბუნებისაა. ამ 
საკითხს ვრცლად განვიხილაეთ პიროვნების, როგორც ქცევის 
სუბიექტის, დახასიათებისადმი მიძღვნილ ლექციაში. 

" ნათქვამის საილუსტრაციოდ აეტორს (ი.იმედაძეს) სპორტული 
ნადირობის მაგალითი მოჰყავს. ადამიანური საქმიანობის ეს ფორმა 
დამოუკიდებელ ქცევას წარმოადგენს სწორედ იმის გამო, რომ 
მოტივირებულია ერთდროულად ბუნებასთან ურთიერთობის 
მოთხოვნილებითაც და პროდუქტის მოპოვების სურვილითაც. თუ 
მისი შინაარსიდან ბუნებასთან ურთიერთობის მოტივს ამოვიღებთ, 

მაშინ ეს აქტივობა რეწვად გადაიქცევა, ხოლო თუ პროდუქტის 
მოპოვების მოტივი ამოვარდა, მაშინ იგივე აქტივობა მხოლოდ 
სეირნობის სასეს მიიღებს. 
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VI ლექცია 

განწყობა და მოთხოვნილების 
მიდრეკილება 

მოთსოვნილება ქცევის აუცილებელი პირობაა. სუბი- 
ექტი ქცევისათვის იცვლება და მზადდება სწორედ მოთხოვჩ- 
ილების განცდის საფუძველზე. დროებით გვერდი ავუაროთ 

საკითხს მოთხოვნილების განცდის ორგვარი ფორმის (მიმ- 
დინრე პროცესის სახით და იდეის სასით) არსებობის შესასებ 
და სოგადად მოთხოვნილების ინდივიდუალური საფუძველი 
დავახასიათოთ. ცნობილია, რომ ადამიანის ინდივიდუალურ 

თავისებურებებს შორის ამ პირისათვის დამახასიათებელ 
მოთხოვნილებებს ერთ-ერთი პირველხარისხოვანი ადგილი 
უჭირავთ. ადამიანები თვალსაჩინოდ განსხვაედებიან ერთმა- 
ნეთისაგან იმით, თუ ვის რა რიგის მოთხოვნილებები უფრო 
მეტად ახასიათებს და ვისთან როგორ მიმდინარეობს ამ 
მოთხოვნილებათა დაკმაყოფილებისათვის საჭირო ქცევები. 
თამბაქოზე მოთხოვნილება, მაგალითად, ზოგს ახასიათებს 
სოგს არა, ისევე, როგორც ესთეტიკური, ან სხვა სულიერი 

მოთხოვნილებები, ყველას ერთნაირად არ აქვს განვითარ- 

ებული. 
ბუნებრივი და სასიცოცხლოდ აუცილებელი მოთხოენ- 

ილებებიც კი ყკელასთან თავისებურად აღიძერის და მიმ- 
დინარეობს. შიმშილს, მაგალითად, %ოგი მწვავედ და მტკივნ- 
ეულად განიცდის, სზოგი კი ნაკლებ ინტენსიურად და სომი- 

ერად. წყურვილსაც ყველა ადამიანი განიცდის პერიოდულად, 
მაგრამ ლუდის წყურვილს მხოლოდ ლუდის მსმელი განიც- 
დის. ყველა აქ დასახელებულ და სხვა მოთხოვნილებათა 
დაკმაყოფილებისათეის ზოგი მეტ ძალისხმევას ხარჯაეს, 
სოგი ნაკლებს. ზოგს მეტად უჯირს მისანშეუწონლად 
მიჩჩეული მოთსოვნილების დაკმაყოფილებისაგან თავის 
შეკავება, ზოგს ნაკლებად და ა.შ. 

მოთხოვნილების, როგორც სუბიექტისათვის დამასასი- 
ათებელი განცდის ინდივიდუალურ საფუძველს მოთხოვჩნ- 

ილების მიდღრეკილება წარმოადგენს. ამა ოუ იმ მოთხოვნ- 
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ილების განცდა სუბიექტს მხოლოდ იმ შემთხვევაში გაუჩნდ- 
ება, თუ მას გააჩნია შესაბამისი, თანშობილი ან შეძენილი, 
მიდრეკილება. სუბიექტს ქცევისათვის განაწყობს მოთხოვნ- 
ილების ცოცხალი პროცესი, ხოლო მის საფუვლად მდებარე 
მიდრეკილება მხოლოდ ორგანიზმის თვისებაა. იგი წარმოად- 
გენს დისპოსიციურ მზაობას მოთხოვნილების პროცესის 
აღმოცენებისათვის. 

მოთხოვნილების ის თვისებები, რომლებიც წინა 
ლექციებში საჭიროებისამებრ აღვწერეთ, კერძოდ აქტივობის 
ტენდენცია, მასთან დაკავშირებული ემოციური განცდები, 
დაკმაყოფილების შედეგად მოთხოვნილების დროებით 
აღკვეთა და სხე, წარმოადგენს სწორედ მოთხოვნილების, 
როგორც პროცესის და არა მის საფუძელად მდებარე დის- 
პოზიციის დახასიათებას. რაც შეეხება საკუთრიე მოთხოვენ- 
ილების მიდრეკილებას, მისი დახასიათების კუთხით, პირველ 
რიგში, ყურადღებას იპყრობს ამ დისპოზიციური წარმო- 
ნაქმნის აღმოცენებისა და განვითარების კანონზომიერება, 
რაც მრავალ მკვლევარს აქვს აღწერილი. 

ამ აღწერის თანახმად, მოთხოვნილების მიდრეკილება 
ჩნდება ამ მოთხოვნილების შესატყვის ქცევაში და ამ ქცევის 
ყოველი განმეორების შედეგად ვითარდება და ძლიერდება. 

ადამიანს, ვისაც, მაგალითად, ჯერ თამბაქო არ მოუწევია, 
არც თამბაქოს წევის მიდრეკილება გააჩნია. ასეთი მიდრე- 
კილება ჩნდება, ე.ი. მწეველი სუბიექტი ყალიბდება, თამბაქოს 
რამოდენიმეჯერ მოხმარების შემდეგ. ამ გზაზე, ყოველი ღერი 
მოწეული სიგარეტი თანდათანობით იწვევს თამბაქოზე 
მიდრეკილების განმტკიცებას იმდენად, რომ, გარკვეული 
ეტაპიდან, სუბიექტს უსიგარეტოდ ცხოვრება უკვე აღარ 
შეუძლია. 

შებრუნებული თანმიმდევრობით ხდება მიდრეკილების 
დასუსტება და გაქრობა: ირკვევა, რომ თუ სუბიექტი დიდხანს 
შეიკავებს თაეს რომელიმე მოთხოვნილების დამაკმაყოფილ- 
ებელი ქცევისაგან, ამ მოთხოვნილების მიდრეკილება 
თანდათან დასუსტდება და შეიძლება სულაც გაქრეს. ვისარ- 
გებლოთ ისევ თამბაქოზე მიდრეკილების მაგალითით: თუ 
მწეველი, გარკვეული დროის მანძილზე, ნებისყოფის ძალით, 
შეძლებს თავი შეიკაოს წევისაგან, პირველ ხანებში 
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თამბაქოსაკენ ლტოლვა მასთან ძალზე გაძლიერდება, მაგრამ 
ცოტა ხანში ეს ლტოლვა შემცირდება, ხოლო გარკვეული 
პერიოდის შემდეგ საერთოდ გაქრება. 

ეს კანონსომიერება ვრცელდება ყველა შეძეჩილი 
მოთხოვნილების მიდრეკილებაზე. რაც შეეხება თანშობილ 
მიდრეკილებებს, მათ საფუძველზე აღძრული მოთხოვნილ- 
ებების სრული დაუკმაყოფილებლობა პრინციპში შეუძლ- 
ებელია, მაგრამ დაკმაყოფილების პირობების მიხედვით 
ისინიც მნიშვნელოვან ცვლილებებს განიცდიან. მაგალითად. 

ვინაც ყოველდღიურად ჭარბად და ნოყიერად იკვებება, მას 
საკვების მიღებაზე ბუნებრივი მიდრეკილება სულ უფრო 
და უფრო უძლიერდება, ხოლო ვინაც სისტემატიურად მარ- 
ხულობს და ნახვრად მშიერი იძინებს, მას იგივე მიდრეკილება 

მინიმუმამდე აქვს შესუსტებული. ამ კანონზიმიერებას 

გამოხატავს ქართული ანდაზა: „მუცელს აღორებ ღორია, 
აქორებ ქორიაო“ ადამიანი, ცხოვრების მანძილზე, ეჩვევა 
ბუნებრივი და აუცილებელი მოთხოვნილებების სრულიად 
გარკვეული გზითა და ობიექტებით დაკმაყოფილებას. 

წყურვილს, მაგალითად, ჩვეულებრივ წყლით ვიკლავთ ხოლმე, 
მაგრამ გარკვეულ სიტუაციებში ამისათვის ლიმონათის, 
ლუდის, ან სხვა რომელიმე სასმელის გამოყენებას ვამ- 
ჯობინებთ, იმის მიხედვით, თუ როგორი მიდრეკილებები 
გეაქეს განვითარებული. 

რაკი მოთხოვნილების მიდრეკილება ქცეევაში ჩნდება 
და ვითარდება, ნათელია, რომ ქცევა, რომლის განხორციელების 
შედეგადაც ამ მიდრეკილების აღმოცენება მოხდა, 
ორგანიზებული იყო სულ სხვა მოტივაციურ საფძველზე. 
არცერთი მწეველი, მაგლითად, წევას პირდაპირ თამბაქოზე 
მოთხოვნილების იმპულსით არ იწყებს. თამბაქოს მოხმარების 
პირველი აქტები, რაც, სხვათაშორის, სუბიექტურად საკმაოდ 
არასასიამოვნოდ განიცდება, უკავშირდება სულ სხვა 
მოთხოვნილებებს (მიბაძვის, სოციალური თვითდამკვიდრების, 
ცნობისმოყვარეობის და სხვ.ე. მხოლოდ მოგვიანებით, 
თამბაქოს მოხმარების გარკვეული „სტაჟის დაგროვების“ 
შემდეგ, გრძნობს სუბიექტი, რომ მას არა სხვა რაიმე 
(მაგალითად თავის გამოჩენა იმით, რომ ისიც მწეველთა 
მარაქაშია), არამედ საკუთრივ თამბაქოს მოწევა უნდა. 
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ამ მოვლანას მოტივის ფუნქციონალური ავტონომიის 
(80, ან მოტივის გადანაცვლების სახელით აღნი'მნავენ (53) 
და ახალ მოთხოვნილებათა (იგულისხმება მოთხოვნილების 
მიდრეკილება) წარმოქმნის ფსიქოლოგიურ მექანიზმად 
მიიჩნეეენ. ეს სახელწოდებები, აღწერის დონეზე, საესებით 
დამაკმაყოფილებელია, მაგრამ მეცნიერების ამოცანა მხოლოდ 
მოვლენათა მიმდინარეობის გარეგანი აღწერით არ 
ამოიწურება. საჭიროა იმის ახსნა, თუ რატომ და როგორ 
იწვევს აქტივობის განმეორება ისეთი მოთხოვნილების 
მიდრეკილების გაჩენას, რაც ინდივიდთან აქამღე საერთოდ 
არ შეინიშნებოდა. 

რაკი ქცევის ყველა ფაქტორი და კომპონენტი განწ- 
ყობის მოქმედებით განსაზღვრულად მიგვაჩნია, ნათელია, 
რომ მოთხოვნილების მიდრეკილების აღმოცენებისა და 
განვითარების პროცესის საფუძველიც განწყობის მოქმედ- 
ების კანონზომიერებებში უნდა ვეძიოთ. ამ შემთხვევაში 
საქმის ვითარება ასე წარმოგვიდგება: სათანადოდ მოტივირ- 
ებული სუბიექტი ისახავს გარკვეულ მიზანს (მნიშვნელობა 
არ აქვს ეს მოთხოვნილების იმპულსით მოხდება, თუ ნების- 
ყოფის ძალით), რომლის შესრულების სიტუაციურ გეგმაშიც 
ისეთი მოქმედებები ,ჩაიწერება, რომელთა შესრულების 
სიტუაციური შესაძლებლობაც არსებობს. ხშირი განმეორ- 
ების, ან დიდი სუბიექტური მნიშვნელობის გამო, რომელიმე 
მოქმედების შესრულების საფუძვლად მდებარე განწყობა 
ფიქსირდება და გადაიქცევა სუბიექტის დისპოსიციურ 
თვისებად. ამრიგად, მიგვაჩნია, რომ მოთხოვნილების მიდ- 
რეკილება დისპოზიციური განწყობის ფორმითაა მოცემული. 

საილუსტრაციოდ აღვწეროთ ლუდზე მიდრეკილების 
განვითარების პროცესი. ეთქვათ, სუბიექტი ლუდის მსმელი 
მეგობრების კომპანიაში მოხვდა და პირველად მათი მიბაძვით 
დააგემოვნა ეს სასმელი. ამისათვის საჭირო იყო, რომ მას 
სათანადოდ განეწყო საკუთარი თავი, თუმცა თვითონ ლუდზხზე 
არავითარი მოთხოვნილება არ გააჩნდა. რეალიზაციის შემდეგ, 
როგორც ვიცით, განწყობა აქტუალობას კარგავს, მაგრამ 
უკვალოდ არ ქრება. იგი გადადის ინაქტიურ მდგომარეობაში 
და ინარჩუნებს სათანადო პირობებში ხელახალი ავქ- 
ტუალიზაციის პოტენციას. მეორეჯერ, იმავე ინდივიდს, თუ 
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საჭიროება მოიტანს, შედარებით გაუადვილდება ლუდის 

დასალევად საკუთარი თავის განწყობა, მესამეჯერ კი, უკვე, 
შესაძლოა ეს შენახული განწყობა თავად გააქტიურდეს, 

წყურვილის გავლენით,ან უბრალოდ ლუდის დანახვით და 
საფუძვლად დაედოს ლუდის დალევის სიტუაციურ გან- 
წყობას. 

ის, თუ რამდენად გამართლებულია ფიქსირებული 
განწყობის სახელწოდებაში ნაგულისმევი დისპოზიციური 
წარმონაქმნის მიჩნევა განწყობის მხოლოდ ერთ-ერთი 
ფაქტორის (მოთხოვნილების) საფუძვლად და არა სუბიექტის 
ისეთ ორგანიზაციულ მდგომარეობად, რომელიც თავადაა 
ქცევის უშუალო და საკმარისი მისესი, სადისკუსიო საკითხია. 
ჩვენ გიზიარებთ ფიქსირებული განწყობის უზსნაძისეულ 
დახასიათებაში შ.რჩსარტიშვილის მიერ შეტანილ დაზსუს- 
ტებას (74), რომლის მიხედვითაც ყოველგვარ დისპოზიციურ 
წარმონაქმნს მხოლოდ პირობითად შეიძლება ეწოდოს გაჩ- 
წყობა, რადგან იგი მოკლებულია განწყობის არსებით ნიშნ- 
ებს. დისპოზიცია არის არა აქტუალური მფსაობა (განწყობა) 
ქცევისათვის, არამედ პოტენციური შესაძლებლობა ასეთი 
სუბიექტური მდგომარეობის შექმნისათვის. ამ მოსაზრების 
სასარგებლოდ ის გარემოებაც ლაპარაკობს, რომ ცოდნა. 
ჩვევები, ჩვეულებები, ინტერესები, ხასიათი და სხვა ინდივი- 
დუალური თვისებები, განწყობის ფსიქილოგიაში, ფიქსირ- 
ებულ განწყობებადაა მიჩნეული. აქედან გამომდინარე, მოთ- 
ხოვნილებათა ინდივიდუალური საფუძველიც იმ ფორმით 
უნდა იყოს მოცემული, რაც, განწყობის თეორიაში დისპოზი- 
ციური ანუ ფისირებული განწყობის სახელით აღინიშნება. 

მოთხოვნილების საფუძვლად მდებარე დისპოზი- 
ციური განწყობა არის არა თვითონ მოთხოვნილება, არამედ 
მოთხოვნილების მიდრეკილება. სუბიექტს ქცევისათვის 
განაწყობს მოთხოვნილების პროცესი, რომელიც დრო და 
დრო აღმოცენდება ხოლმე შესაბამისი მიდრეკილების, ანუ 
დისპოზიციური განწყობის საფუძველზე. Lმირად მოთხოვნ- 
ილების მიდრეკილებასაც მოთხოვნილებას უწოდებენ რაც 
ბევრ გაუგებრობას ბადებს. ამის მაგალითია გავრცელებული 
ასრი იმის შესახებ, რომ დაკმაყოფილების აქტი სხვადასხვა- 

გვარად მოქმედებს დაბალ და მაღალ (ბიოლოგიურ და 
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სულიერ) მოთხოვნილებებზე: მიაჩნიათ, რომ დაკმაყოფილ- 
ების შედეგად ბიოლოგიური მოთხოვნილება აღიკვეთება 
და ერთხანს ნდომისა და რაიმესადმი სწრაფვის სახით 
აღარ განიცდება, სულიერი მოთხოვნილება კი, პირიქით, 
ძლიერდება და უფრო მეტი ძალით აღძრავს სუბიექტს 
შესაბამისი მიმართულებით აქტივობისათვის. 

ასეთი რამ შეუძლებელია, რადგან ერცერთი ინდივიდი 
გამუდმებით ერთი რომელიმე მოთხოვნილების დამაკმაყო- 

ფილებელი ქცევის მოდუსში ვერ იქნება მოქცეული. სუ- 
ლიერი მოთხოვნილების პროცესი დაკმაყოფილების შედეგად 
კი არ ძლიერდება, არამედ აღიკვეთება, როგორც ყოველი 
პროცესი, რომელმაც თავის საბოლოო პუნქტს მიაღწია. 
ძლიერდება მისი მიდრეკილება, როგორც დისპოზიციური 
განწყობა, რომლის მტკიცედ ფიქსირების უმნიშვნელოვანეს 
პირობასაც, როგორც ცნობილია, შესაბამისი აქტივობის 
მრავალჯერ განმეორება წარმოადგენს. აბსოლუტურად იმავე 
კანონზომიერებას ექვემდებარება ბიოლოგიური მოთხოენ- 
ილების მიმდინარეობაც. შიმშილი, მაგალითად, საკვების 
მიღებით აღიკვეთება, როგორც მიმდინარე განცდა, ხოლო 
ყოველი ასეთი აქტივობის შედეგად ძლიერდება მისი 
მიდრეკილება. 

რაც შეეხება .იმ თანშობილ მიდრეკილებებს, რომელთა 
საფუძველზეც თავიდანვე აღიძვრის მოთხოვნილება 
ცოცხალი ორგანიზმის არსებობისათვის საჭირო ქცევებზე, 
ესენი უკვე ინდივიდის მიერ მემკვიდრეობით მიღებული 
ფიქსირებული განწყობებია. ადამიანი, ისევე როგორც 
ნებისმიერი სულიერი არსება, იბადება იმ ანატომიურ- 
ფისიოლოგიური აპარატურითა და სტრუქტურით, რაც 
დაპროგრამებულია მისი მემკვიდრეობით. ყველა ორგანოს, 
რაც ცოცხალ ორგანიზმს ბუნებრივად უჩნდება, გააჩნია 
თავისი ფუნქცია (თვალი ხედვისთვისაა განკუთვნილი, ყური 
სმენისთვის, ტვინი ფსიქიკური აქტივობისთვის და ა.შ. 

ამის გამო ყველა ორგანოს აქვს თავისი ფუნქციის მი- 
ხედვით აქტივაციის ტენდენცია, რასაც დ.უზნაძე ფუნქციო- 
ნალურ მოთხოვნილებას უწოდებს. ავტორის თანახმად, 
ფუნქციონალური მოთხოვნილებები მემკვიდრეობით მიღებ- 
ული ფიქსირებული განწყობებია, რომლებიც თაობიდან 
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თაობასე გადადის (17, გვ. 63) ამ განწყობათა აქტივაციით 
გამოწვეულ აქტივობებში ხდება ყველა იმ ახალი საგნის 
და მოქმედების ფორმის მონახვა, რომლებისაკენ სწრაფვის 
დისპოსიციური მსაობაც შემდეგ ინდივიდის დამხასიათ- 
ებელი თვისება ხდება. 
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II ლექცია 

განწყობა და ქცევის მიზანი 

ქცევა, როგორც თავიდანვე აღინიშნა, მისანმიმართული 
აქტივობაა. ყოველი ქცევა, რომელი სულიერი არსებაც 
(ცხოველი, ბავშვი, მოსრდილი ადამიანი და სსე) არ უნდა 

იყოს მისი სუბიექტი და ქცევის რეგულაციის რა დონესთანაც 
არ უნდა გექონდეს საქმე, ითვალისწინებს სრულიად 
გარკვეული საგნობრივი ვითარების მიღწევას, რაც მის 
საბოლოო პუნქტს წარმოადგენს. მი სანმიმართულობის 
გამოვლენის უმაღლესი ფორმაა ადამიანის მისანდასახული 
ქცევა, რომელიც ობიექტივაციის დონე'სე მიღებული გადაწ- 
ყვეტილებით განისასღვრება და იგეგმება. 

დიდი ხანია შენიშნულია, რომ მიზანი ძლიერ გაყლენას 
ახდენს ქცევის ენერგეტიკაზე: რაკი მისანი გაჩნდება, იგი 
განიცდება როგორც თავისებური მიზიდელობის ძალის 
მქონე ფენომენი. ჯერ კიდევ კ.ლევინმა ნათლად აღწერა ის 
ფაქტობრივი ვითარება, რომ მოთხოვნილების საგანი, როგორც 
ამ მოთსოვნილების დამაკმაყოფილებელი ქცევის მიზანი, 
თავისკენ იზიდავს სუბიექტს (შეციებულს ცეცხლი იზიდაეს, 
მოშიგბულს პური, წერილის სადმე გაგზავნის მსურველს 
საფოსტო ყუთი და ა.შ. (51) ისეც ხდება, რომ საგნის 
აქტუალური მოცემულობა, ან მისი წარმოდგენა, უკვე დაკმა- 
ყოფილებულ და დროებით მიძინებულ მოთხოვნილებასაც 
აღვიძებს, რაც სუბიექტს შესაბამისი აქტივობისათვის აღძრავს. 

ბიპევიორისტული მიმართულების კელევებში მი'სნის 
მისიდულობის ძალა სუსტი ექსპერიმენტული პროცედურებ- 
ითაა გასომილი. განსაკუთრებული აღიარება მოიპოვა 
ჰალის და მისი თანამშრომლების (მილერის, ბრაუნის და 
სხვ.) მიერ ჩატარებულმა კვლევებმა, რომელთა შედეგადაც 
გაირკვა, რომ აღნიშნული ძალა ისრდება მიზანთან 
მიახლოების პირდაპირ პროპორციულად. ამ მოვლენას 
მიახლთების გრადიენტი უწოდეს |72, გვ. 71-73. ერთ-ერთ 
ექსპერიმენში, მაგალითად, ვირთაგვას, დინამომეტრ“ზე 
მიმაგრებული თოკის მეშვეობით, აჩერებენ საკვებისაკენ 
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მიმაყალი დერეფნის რომელიმე ადგილას და “რსომავენ 
საკვებისაკენ მისი ლტოლვის ძალას. აღმოჩნდა, რომ 

ცხოველი მით უფრო მეტი ძალით ექაჩება თოკს, რაც უფრო 
მეტადაა მიახლოებული მისანთან."' ფიქრობენ, რომ ეს 
ექსპერიმენტები გასაგებს ხდის, თუ, მაგალითად, რატომ 

გარბიან პატიმრები ციხიდან მაშინ, როდესაც მათი 
განთავისუფლების ვადა მოახლოებულია, ხოლო როცა ამ 
ვადას დაშორებული იყენენ გაქცევასე არც უფიქრიათ. 

იმის გარჩევა, თუ რამდენად კორექტულია ვირთაგავზე 
ჩატარებული ცდების შედეგების განზოგადება ადამიან“ე, 
რომლის ქცევასაც, პირველ რიგში, სპეციფიკურ-ადამიანური 
ფაქტორები განსასღვრავს, შორს წაგვიყვანს და ძირითად 
საკითხს დაგვაშორებს. რაც მთავარია, მისნის სიახლოვე 
ცხოელთანაც და ადამიანთანც ზრდის მისკენ სწრაფვის 
იჩტენსივობას. სხეა საქმეა, რომ ადამიანს შეუძლია ამ იმ- 
პულსს წინ აღუდგეს და გონების კარნახით იმოქმედოს. 

მართალია ადამიანის მიზაჩდასახული ქცევა, ამ 
მიმართულებით, რამდენადაც ჩვენთვის ცნობილია, საგანგებო 
ექსპერიმენტული შესწავლის ობიექტი არ გამხდარა, სხვა 
მისჩით ჩატარებული მრავალი ემპირიული კვლევა აჩვენებს, 
რომ მიასლოების გრადიენტის კანონი ასეთ ქცევაზეც 
ვრცელდება. საილუსტრაციოდ მოვიყვანოთ ლ.ბოჟოვიჩისა 
და მისი თანამშრომლების მიერ ჩატარებული ერთ-ერთი 
კველევის (39) შედეგები: ბავშვებს (ცდები ტარდებოდა 
სხვადასხვა ასაკობრივ ჯგუფებზე) შესასრულებლად 
ეძლევათ არასაინტერესო. ხანგრძლივი და ერთფეროვანი 
სამუშაო, რომელსაც ისინი, ინსტრუქციის გავლენით. 
განიცდიან როგორც ძალიან მნიშვნელოვანს და პრესტი- 
უულს. შეინიშნება, რომ ცდის პირებს მალე ბეზრდებათ ამ 
საქმის კეთება, რაც შრომის ნაყოფიერების თანდათანობით 
დაცემაში აისახება. გარკვეულ ეტაპზე ბავშვებს განუსა%- 
ღვრავენ კონკრეტულ მიზანს (გააკეთე კიდეე ამდენი და 

? ანალოგიური ექსპერიმენტებით გასომეს არასაურველი ობიექტიდან 

განრიდების ძალაც (გაქცევის გრადიენტი), რითაც გაირკვა, რომ რაც 

ახლოა ასეთი (იბიექტი, მით უფრო მეტი ძალით ცდილობს ვირთაგვა 

მისგან გან'შორებას. 
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საკმარისია). როგორც გაირკვა, მიხნის ასეთი დაკონკრეტება 
აძლიერებს ცდისპირთა აქტიურობას და საქმე აჩქარებულ 
ტემპში მთავრდება. 

ამრიგად, ცხოვრებისეული დაკვირვებითაც და ექსპერი- 
მენტული კელევებითაც დასტურდება ის ფაქტიური ვითარება, 
რომ მიზანი აღმძვრელობითი ძალის მქონე ფსიქოლოგიური 
ფენომენია. მაგრამ მეცნიერების ამოცანა მხოლოდ ფაქტიური 
ვითარების აღწერით არ ამოიწურება. საჭიროა ამ მოვლენის 
ახსნა და მისი ფსიქოლოგიური მექანიზმის ჩვენება. უჩდა 
გაირკვეს, რა ფსიქოლოგიური ფაქტორების გავლენით 
ისიდავს მიზანი სუბიექტს და რატომ იზრდება მასთან მი- 
ახლოებისას ამ მიზიდულობის ძალა. 

რაკი ქცევის ენერგეტიკულ Vყაროს მისი ქვემდებარე 
მოთხოვნილება წარმოადგენს, მიზნის აღმძველობითი ძალის 
მაჩვენებელ კელევებმიც ეს მოვლენა მოთხოვნილების 
აქტივაციასა და მისი იმპულსის გაძლიერებასთანაა 
დაკავშირებული. ასეთი მსჯელობა სოგადად მართებულია, 
რადგან მისანი თავისთავად ვერ მიიზიდავს სუბიექტის ისე, 
როგორც მაგნიტი ი'სიდავს რკინას. მიზანი (საგანი) მოთხოენ- 
ილების განცდის შინაარს'მივეა მოცემული და ამიტომ 
განიცდება მიმსიდველად. ამის გათვალისწინებით ამბობენ, 
რომ მოთხოვნილება საგნობრიობით ხასიათდება. „საგნობრი- 
ობა ამ შემთხვევაში ისეთი კატეგორიაა, რომელიც მხილოდ 
და მხოლოდ ფიზიკურ საგანს არ გულისსმობს. აქ იგულისხმ- 
ება საერთოდ მოთხოვნილების ინტენციის“ საგანი, რომელიც 
შეიძლება იყოს ფიზსიკურიც, სოციალურიც, ფსიქიკურიცა 
და იდეალურიც (იდეელურის მნიშენელობით), აქტიც, 
შინაარსიცა და ფუნქციაც“ (8, გვ. 5. 

რაც შეეხება საკითხს იმის შესახებ, თუ როგორ ხდება 
საგნის ასახვა მოთხოვნილების სუბიექტურ განცდაში, თეო- 
რიული ანალიზი, ვფიქრობთ, არც ამ მიმართულებით გასც- 
დენია ფაქტიური ვითარების აღწერის დონეს. ა-ლეონტიევი, 

ბიინტენცია (ლათ.IMI8ის0- ყურადღება, მისწრაფება) ნიშნაეს 
ცნობიერების (განცდის) მიმართულობას თავის საგან'ხე. 

მოთსოვნილების ინტენციის საგანია ის, რისადმი მისწრაფებაც 
მოთხოვნილების განცდაშია მოცემული. 
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მაგალითად, სწორად აღწერს იმ ფაქტს, რომ ქცევაში 
ჩართული მოქმედების მიზანი, რომელიც თავიდან მხოლოდ 
ქცეეის საბოლოო მისნის რეალიზაციის საშუალებას წარმო- 
ადგენს, სოგჯერ დამოუკიდებელ მნი'შმშენელობას იძენს და 
თავის ადგილს იჯერს სუბიექტისათვის დამახასიათებელი 
მოთხოვნილებების (მოტიეების) სისტემაში |53), მაგრამ ეს 
აღწერა ვერაფერს გვეუბნება ამ მოვლენის მიზეზხებსა და 
განმსასღერელ ფაქტორებზე. 

წინა ლექციაში ჩვენ მივედით დასკვნამდე, რომ 
მოთხოვნილების მიდრეკილება, საიდანაც, განსაზღვრულ 
პირობებში, მოთხოვნილების პროცესი აღმოცენდება ხოლმე, 
მოცემულია დისპოზიციური განწყობის სასით. ამ დისპოზი- 
ციაში შენახულია იმ ქცევის მთელი პროგრამა, რომელიც 
ადრე მის საფუძველზე განსორციელდსა და რის შედეგადაც 
მისი ფიქსირება მოხდა. ცხადია, მიხანიც, ანუ მისაღწევი 
საგნობრივი ვითარებაც, ხოგადად უკვე მოცემულია აზ 
დისპოსიციის საფუძველსე აღძრულ მოთხოვნილებაში. ეს 
მოთხოვნილება, თავის მხრიე, წარმოადგენს სიტუაციური 
განწყობის სუბიექტურ ფაქტორს, რომელიც, როგორც აქტი- 
ვირებული დისპოსიციური განწყობა, მოდიფიცირდება 
არსებული სიტუაციის შესაბამისად. წყურვილი, მაგალითად, 
როგორც მემკვიდრეობით მიღებული და ცხოვრებისეული 
გამოცდილების მიხეღვით ნაირგვარად დღიფრენცირებული 
დისპოსიციური განწყობის აქტივაციის განცდა, თავიდან 
გულისხმობს ზოგადად სასმელის მიღების მი'სანს. მხოლოდ 

შემდეგ, როდესაც ამ მოთხოვნილების გავლენით სუბიექტი 
სიტუაციის შესატყვისად ჩამოყალიბებას იწყებს, ეს მიზანი 

იმდენად დაკონკრეტდება, რომ მის საფუძველზე შექმნილი 

სიტუაციური განწყობის სტრუქტურაში სუსტად იქნება 
დაპროგრამებული სასმელის სახეობაც, მისი მიღების 
ადგილიც და შესასრულებელ მოქმედებათა ყველა სხვა 
პარამეტრიც. 

განწყობა, როგორც ქცევისათვის მზაობა, არის დინამი- 
კური მდგომარეობა, რაც იმაში გამოიხატება, რომ იგი 
მისნისაკენ სწრაფვის, ანუ ქცევის აქტებში რეალი“საციის 
ტენდენციით ხასიათდება. ბუნებრივია, რომ რაკი სუბიექტი 
მცევისათვის განეწყო, იგი გაჩიცდის მისნისაკენ ძლიერ 
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სწრაფვას, რაც ფენომეჩალურად განიცდება მიზნიდან 
მომდინარე მისიდელობად. ამით აიხსნება კ.ლევინის მიერ 
აღწერილი მოვლენა, რომ საგანი ისიდავს ამ საგნით 

დაინტერესებულ სუბიექტს. 
დისპოსიციური განწყობის ფორმით მოცემული მოთ- 

ხოვნილების მიდრეკილების აქტივაცია, აჩუ მიითხოვნილების 
პროცესის აღძვრა, ჩვეულებრივ, ხდება მაშინ, როდესაც 
ორგანიზმს რაიმე საჭიროება უჩნდება. როდესაც, მაგალითად, 
საჭმლის მომნელებელ სისტემას მისი ფუნქციონირებისა- 
თეის საჭირო ნივთიერებები შემოაკლდება, იღვიძებს საკვების 
მიღების დისპოსიციური განწყობა და განვიცდით შიმშილს, 
რომლის გავლენითაც იქმნება ჭამის სიტუაციური განწყობა. 
მაგრამ დისპოზიციური განწყობის გააქტიურება ზოგჯერ 
სიტუაციამაც შეიძლება გამოიწევიოს. ზემოთ უკვე მოვიყვანეთ 
წვეულების მაგალითი, როდესაც სუფრაზე ახალი და მაღალ- 
ხარისხიანი კერძის სუფრაზე შემოსვლისას მადა თავიდან 
გვიცხოველდება და ჯამას ვაგრძელებთ, თუმცა ჩვენს ორგა- 
ნიზმს საკეები არა თუ არ აკლია, არამედ უკვე ზედმეტადაც 
აქვს მიღებული. ასეთ შემთხვევებში კერძი ჩვენი მოთხოენ- 
ილებითი ინტენციის საგანი ხდება არა იმის გამო, რომ 

მოგეშივდა (როგორც ეს ჩვეულებრივ ხდება ხოლმე), არამედ 
ჯამა იმიტომ მოგვინდა, რომ კერძმა სიტუაციურად გაააქტიუ- 
რა ჭამის დისპოზსიციური განწყობა, რომლის უმნიშვნელო- 
ვანეს კომპონენტსაც შიმშილის განცდა წარმოადგენს. 

ქცევის აქტებში რეალიზაციის ტენდენცია, რაც 
სიტუაციური განწყობის არსებითი მახასიათებელია, გასაგებს 
ხდის იმ ვითარებასაც, რომ დაუმთავრებელი საქმე, შეუს- 
რულებელი მიზანი და ა.შ. ხშირად გეახსენებს თავს. უფრო 
მეტიც, იმას, რაც რეალურად ვერ გავაკეთეთ სოგჯერ 
წარმოსახავაში ვასრულებთ, რითაც განწყობა მოჩეენებით 
რეალიზსაციას მაინც აღწევს. განწყობის თეორიის პოზი- 
ციებსე მდგომ მკვლევარებს მიაჩნიათ, რომ ფსიქიკურ აშ- 
ლილობათა უმრავლეს ფორმებს სწორედ ასეთი არარეალიზ- 
ებული განწყობები უდევს საფუძვლად: მრავალი ხელმოცარ- 
ეის შემდეგ, პიროვნება, როგორც საკუთარი ცხოვრების 
მუდმივი სუბიექტი, კარგავს რეალობის განცდას, ექცევა 
არარეალიხებული განწყობების ტყვეობაში, რომლებიც უკვე 
წარმოსახულ (ილო სორულ) აქტივობაში რეალიზხდებიან. 
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მისნის აღმძველობითი ძალის განწყობის თეორიის 
პოზიციებიდან განხილვა, რასაც ზემოთ შევეცადეთ, ეფიქრობთ, 
გასაგებს ხდის, თუ რატომ ისიდავს მიზანი სუბიექტს, მაგრამ 
გასარკვევი რჩება რატომ იცვლება ამ მიზიდულობის ძალა 
მიხანთან მიახლოების ან მისგან დაშორების კვალობაზე. 
ვფიქრობთ, ამის გასაღები იმ სტრუქტურულ ცვლილებებში 
უნდა იდოს, რასაც განწყობა რეალიზაციის პროცესში 
განიცდის. ქცევის ყველა აქტი განწყობიდან გამომდინარეობს. 
ამ თეალსა'სრისით განწყობა წინ უსწრებს ქცევის პრაქტიკუ- 
ლი შესრულების პროცესს, მაგრამ ეს იმას არ ნიშნავს, რომ 
ქცევის მიმდინარეობა განწყობაში არ აისახება. სუბიექტი 
გამუდმებით თვალს ადევნებს სიტუაციის ცვლილებას, 
ანგარიშს უწევს გზადაგზა აღმოცენებულ სტიმულებს და 
სულ უფრო და უფრო სრულყოფილად ორგანიზდება. 

ამრიგად, განწყობას აქვს არა სტატიკური, არამედ 
დინამიკური სტრუქტურა. ეს სტრუქტურა თავიდან მხოლოდ 
შესასრულებელ მოქმედებათა სქემატური მონახაზის სახითაა 
მოცემული, ხოლო დეტალურ დაზუსტებას ქცევის მიმდინარე- 
ობის პროცესში განიცდის. შ. ჩხარტიშვილის თანახმად, რო- 
მელმაც. საგანგებოდ დაამუშავა განწყობის სტრუქტურული 
ცვალებადობადობის საკითხი (31), სუბიექტი, პერცეპტული 
გზით მიღებული სტიმულაციური ხატების სახით, განუწყვეტ- 
ლად ასახავს სიტუაციის მიმდინარე სტრუქტურას და განუ- 
წყვეტლად მოდიფიცირდება მის შესაბამისად. ბუნებრივია, 
რომ როცა აღქმული ხატი ადასტურებს მიზნის სიახლოვეს 
მისი სტიმულაციური ძალა იზრდება, რადგან განწყობა უკვე 
სიტუაციისადმი ბოლომდი (ყველა დეტალით) მორგებული 
და სარეალიზაციოდ გამსადებული ხდება. 

აქ თავის როლს ასრულებს ქცევის მიმდინარეობის 
ემოციური განცდაც. ემოცია, დ.უზნაძის თეორიის მიხედვით, 
ის პირველადი ფსიქიკური პროცესია (ცნობიერების მუშა- 
ობის პრიმიტიული ეტაპია), რომელშიც საკუთრიე განწყობა 
(სუბიეტის მთლიანობითი მდგომარვგობა) აისახება. ემოცია, 
ისევე როგორც განწყობის მიერ საჭიროების მიხედვით 

გამოწვეული ფსიქიკური აქტივობის ყოველი ფორმა, უკუგავ- 
ლენას ახდენს განწყობასე და თავისებურად ცვლის მას. 
ემოციის რაგვარობაც და ინტენსივობაც სხვადასხვაგვარია 
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იმის მიხედეით, ქცევა მისანს უახლოვდება თუ “'მორდება. 
წინსელა სიხარულსა და სიამოვნებას იწვევს და განწყობას 
დინამიკურ ძალას მატებს, წარუმატებლოიობა კი წუხილსა და 
უიმედობას შეიძლება დაუკავშირდეს. ვფიქრობთ, მიახლოებ- 
ის გრადიენტის კანონი განVწყობის იმ სტრუქტურული ცვა- 
ლებადობის თავისებურებით აიხსნება, რასაც მასში ქცევის 
მიმდინარეობის ემოციური განცდა იწეევს. ამ საკითხს კვლავ 

დავუბრუნდებით მომდევნო ლექციაში, სადაც ქცევაში ემო- 
ციის ფუნქციის “შესახებ გეექნება საუბარი. 
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XIლექცნია 

მოტივაციის ოპტიმუმის ცნება და ემოციის 

როლი ქცევაში 

იმ კვლევებში, სადაც მოტივი ქცევის მამოძრავებელ 
ძალადაა მიჩნეული და ფაქტიურად მოთხოვნილებასთანაა 
გაიგივებული, ემპირიულადაა შესწავლილი საკითხი იმის 
შესასებ, თუ რა კავშირშია მოტივაციის (მოთხოვნილების) 
სიძლიერე ქცევის პრაქტიკული მიმდინარეობის პროცესთან. 

ირკვევა, რომ ქცევა მით უფრო წარმატებულად (ეფექტურად, 
პროდუქტიულად, ორგანი'სებულად და ა.შ) ხორციელდება, 
რაც უფრო ინტენსიურია მოთხოვნილება, რომლის დაკმაყო- 
ფილების საქმესაც იგი ემსახურება. ამ მიმართულებით ჩა- 
ტარებული მრავალრიცხოვანი ექსპერიმენტებით ისიც დად- 

გინდა, რომ მოთხოვნილების (მოტივაციის) ასეთი გაძლიერება 

მხოლოდ გარკვეულ ზღურბლამღე უწყობს ხელს ქცევის 
ორგანიზებულად მიმდინარეობის საქმეს. ამ ზღურბლის 
სემოთ, მოტივაციის გაძლიერება, პირიქით, ქცევის დეზორ- 

განისაციას და მისი შედეგების გაუარესებას იწვევს. 
მოვიყვანოთ კონკრეტული ექსპერიმენტული კვლევა, 

რომელიც ნათქვამის ნათელ ილუსტრაციას წარმოადგენს: 

ცდისპირს დავალებული აქვს ეკრანზე მოძრავი წერტილის 
გარკვეული ტრაექტორიის შენარჩუნება, რისთვისაც ”ენდა 
მიაგნოს ბერკეტით მანიპულირების სათანადო პრინციპს. 

დავალებული ტრაექტორიიდან წერტილის ყოველ გადახრას 
მოსდევს ბგერითი სიგნალი. ცდები სამ ვარიანტად ტარდება: 
პირველ შემთხვევაში ცდისპირს ჰგონია, რომ იგი მხოლოდ 
ეხმარება ექსპერიმენტატორებს აპარატის მუშაობის შემოწმ- 

ებაში (სუსტი მოტივაცია); მეორე შემთხვევაში მას დავალების 
კარგად შესრულებაში მცირეოდენი გასამრჯელო ეძლევა 
(საშუალო მოტივაცია): მესამე შემთხვევაში გასამრჯელო 
უკვე საკმაოდ მნიშენელოვანია და ამასთანავე, დავალებული 
ტრაექტორიდან წერტილის ყოველი გადასრა ისჯება ელექჭ- 
ტროდენის მტკივნეული დარტყმით (ძლიერი მოტივაცია). 
ცდისპირთა უმრავლესობა საუკეთესო შედეგებს აღწევს 
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საშუალო მოტივაციის პირობებში (72, გვ. 122) მოტივაციის 
(მოთხოვნილების) სიძლიერის იმ დონეს, რომლის პირობებ- 

შიც ქცევა ყველაზე ორგანიზებულად და წარმატებულად 
სრულდება, მოტივაციის ოპტიმუმი ეწოდება. 

ექსპერიმენტული კვლევებით, რომლებიც არა მარტო 
ადამიანებსე, არამედ ცსოველებსეც (ქათმებსე, კატებ!სე, 

ვირთაგვებზე) იქნა ჩატარებული, ისიც დადგინდა, რომ 
მოტივაციის ოპტიმუმი განსხვავებულია ინდივიდუალურადაც 
და განსხვავებულ საქმიანობებთან მიმართებაშიც. ზოგადი 
კანონსომიერება, რომელიც იერქსმა და დოდსონმა, უკვე 
საუკუნესე მეტი ხნის წინათ, სათანადო კანონის სახით 
ჩამოაყალიბეს I72, გვ. 123), ასეთია: ინდივიდუმისათვის 

ადვილი მოქმედებების (რომლებსაც კარგად დაუფლებულია) 
შესასრულებლად მით უკეთესი პირობები იქმნება მაშინ, 
რაც უფრო ძლიერია მოტივაცია, ხოლო ძნელი მოქმედებების 
შესასრულებლად უფრო სუსტი მოტივაციაა ოპტიმალური. 

ბუნებრივია ჩნდება კითხეა, თუ რით აიხსნება ქცევაზე 
მოტივაციის გაძლიერების ასეთი არაერთგვაროვანი გავლენა. 
ბიპევიორისტული მიმართულების კელეეებში, სადაც 
კვლევით იდეალად ქცევის ფიზსიკური პარამეტრების 
რაოდენობრივი გაზომვა ითვლება, ეს მოვლენა ორგანიზმის 

აქტივაციის დონის ცვალებადობასთან იქნა დაკავშირებული. 
მოტივი (მოთხოენილება) იწვევს ორგანიხმის აღგზნებას, 
მისი აქტივაციის დონის გაძლიერებას, რაც, ოპტიმალურ 
ფარგლებში, უსრუნეელყოფს ქცევის უფრო აქტიურად და 
ორგანიზებულად შესრულებას, მაგრამ თუ აქტივაცია გასცდა 
ამ ოპტიმალურ საზღვრებს ქცევის ორგანიზაცია ირღვევა 
და სუბიექტის მოქმედებები ქაოტური ხდება. 

ამ მოსაზრებას იმით ასაბუთებენ, რომ. როგორც ირკეევა, 
ორგანიზმის ფიზიოლოგიური აქტივაციის დონე ნამდვილად 
დადებით კორელაციაშია მოტივაციის სიპლერესთან. ე-ი. 
რაც უფრო ძლიერია მოტივაცია, მით უფრო ძლიერადაა 
ორგანიზმი აქტივირებული. ზემოთაღწერილ ექსპერიმენტში, 
სადაც ცდისპირს ეკრანზე მოძრავი წერტილის დავალებული 
ტრაექტორიის შენარჩუნება ევალებოდა, სათანადო 
ფიზიოლოგიური მეთოდებით იზომებოდა მისი ორგანიზმის 
აგზნებადობის დონის „ცვალებადობაც (კანის ელექტრო- 
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გამტარობა, ორივე ხელის აქტივობის ტონუსი და სხვე. გაირკვა, 
რომ სუსტი მოტივაციის ღროს ორგანისმი მინიმალურად 

იყო აქტივირებული, ძლიერი მოტივაციის დროს კი მაქსი- 

მალურად. როგორც გამოჩნდა, აქტივაციის არც დაბალი და 
არც მაღალი დონე, რაც მოტივაციის არასაკმარისობით ან 
სიჭარბით იყო განპირობებული, არაა სასარგებლო ქცევის 
წარმატებით განორციელებისათვის. ოპტიმალური აღმოჩნდა 
აქტივაციის ის დონე, რომელიც საშუალო მოტივაციის მიერ 
იყო გამოწვეული. 

ამრიგად, აქტივაციის თეორიის თანახმად, მოტივაცია 
გავლენას ახდენს ქცევასე იმით, რომ იწვევს ორგანიზმის 
ფი სსიოლოგიურ გააქტიურებას. ხოლო ორგანიზმის ეფექ- 
ტური ფუნქციონირებისათვის საჭიროა, რომ მისი აქტივაციის 

დონე გარკვეულ საზსღვარს არ გადასცდეს. ვერც სუტად და 
ვერც მაქსიმალურად აქტივირებული ორგანიზ%სმი ეფექტურად 
ვერ ფუნქციონირებს. ამის საბუთად ისიც მიაჩნიათ, რომ 
ორგანიზმის აქტივაციის დოჩე საერთოდ ყოველთვის ახდენს 
გავლენას ქცევაზე, იმის მიუხედავად, იგი მოტივაციითაა 
გამოწვეული თუ სხვა გარემოებებთ. მაგალითად, სირბილის, 
რთული გამოთვლების ჩატარების, რაიმე რთული ტექსტის 
დაზეპირების და სხვა ანალოგიური მოქმედებების შესრულ- 
ების შემდეგ ორგანიზმის აქტივაცია იმდენად მაღალია, რომ 
სუბიექტი ერთხანს მოკლებულია რაიმე საქმის წარმატებით 
შესრულების უნარს. ასევე მოკლებული ვართ ამ უნარს 

ღრმა ძლის მდგომარეობაში, როდესაც აქტიეაციის დონე 
უაღრესად დაბალია. 

ამ მიმართულების წარმომადგენელთა აზრით, 
აქტივაციის დონე ფსიქოლოგიურად ემო ცი აში 

აისახება. ქცევის მიმდინარეობის პროცესში ემოციის 

გამოჩენა იმის ჩიშანია, რომ მოტივაციამ მიაღწია იმ ზღურბლს, 
რომლის ზემოთაც იგი უკვე ორგანიზმის ჭარბ აღგზნებას 

და, შესაბამისად, ქცევის ნაწილობრიე ან სრულ დეზორგანი- 
საციას გამოიწეევს. მაშასადამე, ემოცია სხვა არაფერია, თუ 
არა აქტივაციის კონტინუმის ესა თუ ის მნიშვნელობა. 
კერძოდ, ღრმა ძილის მდგომარეობაში, როდესაც ორგანიზმის 
აქტივაციის დონე ნულთანაა მიახლოებული, ემოცია საერ- 
თოდ არ ჩანს, ხოლო გააფთრების ემოციური მდგომარეობა 
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იმას გვიჩვენებს, რომ ორგანიზსმი მაქსიმალურად აქტივირებ- 
ულია. ორივე ამ შემთხვევაში სუბიექტი მოკლებულია რაიმე 
საქმის წარმატებით შესრულების უნარს. 

ასეთ შემთხვევებში, სუბიექტური განცდა ისეთია, 
თითქოს ემოცია გვიმლიდეს ხელს. გამოცდაჩე, მაგალითად, 

ცუდად ეყვებით საკითხს, რომელიც საუკეთესოდ გვქოჩდა 
მომზადებული და გეგონია, რომ ამაში ძლიერი ღელვა 
(ემოცია) გეიშლის ხელს. სინამდვილეში ხელს გეიშლის 
ორგანი'სმის ჭარბი აღგზნებულობა, ღელვა კი მხოლოდ ამ 
მდგომარეობის ფსიქიკური ანარეკლია, ფიქრობენ აქტივაციის 
თეორიის მომხრეები. ემოციის ასეთი, მხოლოდ რაოდენობრი- 
ვი, დახასიათება ემყარება ძირითადად ფიზიოლოგიურ 
კვლევებს, სადაც ნაჩვენებია, რომ აქტივაციის განსსეავებული 
დონეები, რომლებიც ხელოვნურად გამოიწეევა ტვინის 
სათანადო ნაწილის (რეტიკულარული ფორმაციის) ელექტ- 
რული გაღისიანებით, შესაბამისობაშია საექსპერიმენტო 
ცხოველის ემოციურ მდგომარეობაში მომხდარ ცელილებებ- 
თან, რაც სათანადო რეაქციებში ვლინდება (72, გვ. 119|. 

რამდენად მართებულია მოტივაციას, ორგანიზმის 
ფიზიოლოგიურ აქტივაციასა და ემოციას შორის არსებულ 
მიმართებათა ასეთი დასასიათება, ამას ცოტა ხანში გან- 
ვიხილავთ, მანამდე კი იმასე შევჩერდეთ, არის თუ არა ამ 
თეორიაში თვითონ ემოციის არსი სწორად გაგებული. დებ- 
ულება, რომლის თანახმადაც ემოცია ორგანიზმის აქტივაციის 
დონის მაჩვენებელია, ემოციას ახასიათებს მხოლოდ ინტენ- 
სივობის ნიშნით, რაც ორგანისმში მიმდინარე ფისიკური 
(ფიზიოლოგიური) პროცესებით განისაზღვრება, მაგრამ 
ვერაფერს გვეუბნება მისი რომელობის შესახებ. საქმე იმაშია, 
რომ ორგანიზმის აგსნებულობის ერთნაირ დონეს (სავრთოდ, 
ერთსა და იმავე ფისიოლოგიურ მდგომარეობას) ხშირად 
სრულიად სხვადასხვაგვარი ემოციები ახლაეს ხოლმე თან. 
კერძოდ, ჩვენი ორგანისმი მაქსიმალურად აღგზნებულია 
მაშინაც, როდესაც ძლიერ სიხარულს განვიცდით, მაშინაც, 
როდესაც ძალაზე გაბრაზებული ვართ, მაშინაც, როდესაც 
საპასუხიმგებლო საქმის დაწყების წინ ძალსე ვღელავთ და 
ა.შ. თუკი ემოცია მხოლოდ ორგანი'სმის აქტივაციის კონ- 
ტინუმის მაჩვენებელია, მაშინ აქტივაციის ერთსა და იმავე 
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დონეს მხოლოდ ერთი და იგივე შინააარსის (რომელობის) 
ემოცია უნდა შეესაბამებოდეს და არა ყოველგვარი. 

კოგნიტივიზსმი, რომელმაც, თანამედროვე ფსიქოლოგი- 
აში, როგორ(კ ხშირად მიუთითებენ (4, ფაქტიურად ჩაანაცვლა 
ბიჰევიორიზმი და მისი ნიშა დაიკავა, ინარჩუნებს ემოციის 
აქ წარმოდგენილი გაგების ძირითად პრინციპს, მაგრამ იმ 
შესწორებით, რომ ამ სუბიექტური განცდის აქტუალგენეზ- 
ისში თავის როლს აკუთენებს სიტუაციის კოგნიტური შე- 
ფასების ფაქტორსაც. ეს უკანასკნელი განსასღვრავს ემო- 
ციის რაობას, რაც გასაგებს ხდის იმ გარემოებას, რომ ორგა- 
ნისმის სრულიად ერთგვაროვანი ფისიოლოგიური აქტივა- 
ცია. ხშირად რადიკალურად განსხვავებული რომელობის 
ემოციებში აისახება. ცახცახი, მაგალითად, მეიძლება დაკაე- 
შირებული იყოს ძლიერ ში'მთანაც და ძლიერ სიბრაზხეს- 
თანაც. ერთშიც და მეორეშიც ორგანიზმის აღგსნებული 
მდგომარეობა აისახება, მაგრამ კერძოდ რომელი იქნება 
გაჩცღილი (შიში თუ სიბრაზე) ეს სიტუაციის ცნობიერ 
იჩტერპეტაციასეა დამოკიდებული. 

ამრიგად, თანამედროვე ფსიქოლოგიაში ემოცია ძირი- 
თადად განიმარტება, როგორც ორგანიზმის ფიზიოლოგიური 
აღგსნებისა და სიტუაციის ცნობიერი შეფასების ფაქტორთა 
ნიადაგსე აღმოცენებული სუბიექტური განცდა. ორგანიზმის 
აქტივაციის დონე განსასღვრაეს ემოციის ინტენსივობას 
(რაოდენობრივ მხრეს), სიტუაციის კოგნიტური შეფასება კი 
განპირობებს მის რაობას (თვისობრივ მხარეს). გამოდის, 
რომ ემოცია, ბოლოს და ბოლოს, მხოლოდ იმ ფიზოლოგიური 
ცვლილებების გაცნობიერებაა, რასაც ესა თუ ის სუტუაცია 
(მისი კოგნიცია) ორგანისმში იწვევს. თუ მხედეელობაში 
არ მივიღებთ სოგიერთ ნიუანსს, ემოციის ეს გაგება, ბევრად 
არ განსსვავდება ჯემს-ლანგეს ცნობილი თეორიისაგან, სადაც 
ემოცია ორგანულ შეგრძნებათა კომლექსადაა გამოცხადებ- 

ული. 
ემოციის მსოლოდ ასეთი დახასიათება მართებულად 

არ გამოიყურება პირველ რიგში იმის გამო, რომ, როგორც 
თითქმის ყველა მკელევარი აღიარებს, ექსტრემალურ სიტუა- 
ციებმი ემოცია და მისი შესატყვისი რეაქცია ყოველთვის 
წინ უსწრებს სიტუაციის კოგნიტური შეფასების მომენტს. 
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როდესაც, მაგალითად, ტყეში დათვს გადავეყრებით, ჩვენ იმაზე 
ფიქრს კი არ ვიწყებთ, რომ დათვი საშიშია და როგორმე 
უნდა გავერიდოთ, არამედ განეიცდით პირდაპირ შიშს, და 
თუ ამ უკანასკნელმა მოქმედების უნარი არ წაგვართვა, 
ვრეაგირებთ სიტუაციის შესაბამისად (მიზანშეწონილად). 
ფსიქიკის განვითარების გზსასეც (ეს ერთნაირად ეხება 
ფილოგენესსაც და ონტოგენეზსსაც) ჯერ ემოცია ჩნდება, 
ხოლო სიტუაციის კოგნიტური შეფასების უნარი საკმაოდ 
მოგვიანებით ვითარდება. 

ემოცია, თავისი არსით, არ მოითხოეს არც საკუთარ 
ფისიოლოგიურ მდგომარეობასთან და არც სიტუაციასთან 
ცოდნითი მიმართების (კოგნიციის) დამყარებას, რაც ცნობი- 
ერების იმ დონეს გულისხმობს, როგორიც მხოლოდ მეტყველ- 
ებისა და აზროენების პროცესებში სახიერდება. ამაზე ისიც 
მეტყველებს, რომ ემოციებს განიცდიან ცხოველებიც, როლ- 
ებთანაც კოგნიტური აქტივობის მაღალი ფორმები საერთოდ 
არ ვითარდება და პატარა ბავშვებიც, მეტყველებისა და 
ასროვნების დაუფლებამდე დიდი ხნით ადრე. უნდა ვიფიქ- 
როთ, რომ ემოციის არსი ვერ დაიყვანება ორგანისმის ფიზი- 
ოლოგიური აღგზნების და მისი გამომწვევი სიტუაციის 
კოგნიტური შეფასების მომენტებზე. სავარაუდოდ, ემოციაში 
უფრო მეტად აისახება სულიერი ცოცხალი ორგანიზმის 
ისეთი მდგომარეობა, რომელიც წინ უსწრებს როგორც 
ორგანიზმში მიმდინარე ფიზიოლოგიური პროცესების, ისე 
სიტუაციის დიფერენცირებულ განცდას, წარმოადგენს რა 
მათ უშუალო მიზეზსა და საფუძველს. 

განწყობის თეორიის თანახმად, ემოცია, ისევე როგორც 
საერთოდ ფსიქიკური აქტივობის ყოველგვარი ფორმა, განწ- 
ყობის საფუძველზხე აღმოცენებული განცდაა. განსხვავებით 
სხვა განცდებისაგან, რომლებიც უპირატესად სუბიექტისაგან 
დამოუკიდებელ რეალობას ასახავენ და ობიექტური 
შინაარსის მქონედ წარმოგვიდგებიან, ემოცია ასახავს თვითონ 
სუბიექტს, მის განწყობას მოცემულ მომენტში. სხვა ფსიქიკურ 
პროცესებთან შედარებით, ემოცია, როგორც დ.უზნაძე ამბობს, 
ყველაზე პრიმიტიული პროცესია I18, გვ. 118). იგი 

ცნობიერებაში პრეზენტირებულია გაუნაწევრებელი, ერთიანი 
და სუბიექტური შინაარსის მქონე ფენომენის სახით. ეს 
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გასაგებიცაა, თუ გავითვალისწინებთ იმ რეალობის (განწყობ- 
ის) ხასიათს, რომელიც მასში აისახება. განწყობა ხომ სამოქ- 
მედოდ სუბიექტის პირველადი მთლიანობითი მობილი'სადიაა, 
რიმელშიც სტრუქტურულად გამთლიანებულია ქცევისათვის 
საჭირო ფსიქიკური და ფიზიკური შესაძლებლობები და 
ყოველი მათგანი მოყვანილია ფუნქციობისათვის საჭირო 
მსაობის მდგომარეობაში. 

სწორედ ამის გამოა, რომ ემოციაში თავისებურად 
ორგანიზმის ფისიოლოგიური მდგომარეობაც აისახება და 
ის სიტუაციაც, რომელშიც ქცევა უნდა განხორციელდეს. 
განწყობა ხომ ყოველივე ამის პირველადი ასახვა და მათი 
დამაკავშირებელი მთლიანობითი მდგომარეობაა. ემოცია 
მართლაც ასახავს ორგანიზმის აქტივაციის მდგომარეობას, 
მის ინტენსივობას, ეს მდგომარეობა მართლაც მოტივაციითაა 
განპირობებული, მასში მართლაც მოცემულია სიტუაციის 
განცდაც, მგარამ ეს კავშირები (აქტივაციის დონესა და 
ემოციის ინტენსივობას შორის, მოტივაციასა და აქტივაციის 
დონეს “მორის, სიტუაციის თავისებურებებსა და ემოციის 
რომელობას შორის და ა.შ მყარდება არა უშუალოდ, არამედ 
განწყობის მეშვეობით. ემოცია უშუალოდ არც ორგანიზმის 
ფისიოლოგიური მდგომარეობიდან აღმოცენდება და არც 
სიტუაციის შეფასებიდან, ემოცია აღმოცენდება განწყობიდან, 
იგი საეალიზაციოდ გამ'სადებული განწყობის (სამოქმედოდ 
მობილიზებული სუბიექტის) პირველი ნაბიჯია რეალიზა- 
ციის გზაზე. 

ამით აიხსნება ის გარემოება, რომ, როგორც “უკვე 
მივუთითეთ, ემოციური რეაქცია, უმეტესწილად, წინ უსწრებს 
კოგნიტურს: შეცვლილ სიტუაციაზე ჩვენ ჯერ ემოციურად 
ვრეაგირებთ და მხოლოდ მოგვიანებით ეახდენთ მის 
კოგნიტურ შეფასებას. ორივე ამ შემთხეევაში ერთი და 
იგივე განწყობის რეალიზაციის სხვადასხვა დონესთან გვაქეს 
საქმე. სუბიექტი ჯერ ემოციას განიცდის და მხოლოდ შემდეაბ 
ახდენს საქმის ვითარების შეფასებას ცნობიერი ფსიქიკური 
აქტივობის გზით. 

ბუნებრივია ჩნდება კითხეა: თუ განწყობა თავადაა 
ქცევის უშუალო და საკმარისი პირობა, მაშინ რაღა საჭიროა 
მისი რეალიზაცია ფსიქიკურ პროცესებში, დაწყებული 
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ემოციებიდან (ფსიქიკური აქტივობის პრიმიტიული ეტაპი) 
და დამთავრებული შმემეცნებითი მოქმედებებით (ცნობიერი 
ფსიქიკური აქტივობის უმაღლესი ეტაჰი)? განწყობის თეორი- 
ის თანახმად, განწყობა (სუბიექტი) ფსიქიკურ პროცესებს 
განახორციელებს იმისათეის რათა მოცემულ სიტუაციაში 
უკეთ მოემხადოს ქცევისათვის. კოველგვარი ფსიქიკური 
აქტივობის მონაპოვარი აისახება განწყობაში და თავისებურ- 
ად ცელის მას. პრობლემურ სიტუაციაში, მაგალითად, 
ადამიანი ასროენების გსით პოულობს მოქმედების ადექვა- 
ტურ ფორმას და ამის მიხედვით იცვლება (მზად- 
დება,:-–განეწყობა) ქცევისათვის. ამავე მიმართულებით მოქმედ- 
ებს ემოციაც, მსოლოდ იმ განსხვავებით, რომ იგი ნაკლებ 
დიფერენცირებულად ასახავს სიტუაციას, წინ უსVრებს რა 
ასროენებას სიტუაციის ფსიქიკური განცდის საქმეში. 
ამიტომაა, რომ ექსტრემალურ პირობებში ჩვენ უმეტესწილად 
ემოციის კარნასით ვმოქმედებთ, მშვიდ გარემოებაში კი 
გონების კარნახს ვუგდებთ ყურს. 

ასროვნების და საერთოდ კოგნიტური აქტივობის 
როლი ქცევაში არავისთვის სადაო არაა. მისი დანიშნულებაა 
რაც შეიძლება სწორად ასახოს სიტუაცია (აქტუალურიც 

და მოსალოდნელიც) და უ'სრუნველყოს ქცევის ისე დაგემვა, 
რომ იგი მაქსიმალურად ეფექტური გამოდგეს. ამის ფონზე, 
ემოციას, სადაც სიტუაცია არადიფერენცირებულად და 
სუბიექტურად (მხოლოდ გრძნობითი ტონალობით) აისახება, 
ხშირად მიიჩნევენ იმ სუბიექტურ განცდად, რომელიც ან 
არავითარ როლს არ ასრულებს ქცევაში, ან მხოლოდ მადე%- 
ორგანი ს ებელ გავლენას ახდენს მასზე. ამიტომ ფსიქოლო- 
გიაში საკმაოდ დიდხანს ბატონობდა შეხედულება, რომ 
ემოცია მხოლოდ გარემოსთან ცუდი შმეგუების ფაქტის 
ასახვაა. გასული საუკუნის 60-იანი წლებიდან ყურადღება 
გაამახვილდა ემოციის ადაფტურ ფუნქციაზეც, რაზედაც ჯერ 
კიდევ ჩ-დარვინი მიუთითებდა. 

კოგნიტური ფსიქოლოგიის ზოგი წარმომადგენელი, 
რომელებიც, როგორც ითქვა, ემოციის თვისობრიობის განმ- 
სასღვრელ ფაქტორად სიტუაციის ცნობიერ შეფასებას მიიჩ- 
ნევენ, ემოციას ყოველთვის მსოლოდ ქცევის მაორგანზებელ 
ფუნქციას მიაწრენ. მათი აზრით, მძაფრი ემოციების ფონზე 
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მიმდინარე საქმიანობის სრული მოშლის შემთხვევებიც 
ემოციის ადაფტური მოქმედების გამოვლენაა. გამოცდაზე, 
მაგალითად, ძლიერი ღელვა იმიტომ გვიშლის ხელს, რომ 
გამოცდის სიტუაციის ჩვენეული კოგნიცია (აღქმა და შეფას- 
ება) ადასტურებს ხიფათის არსებობას, ამიტომ ჩვენთვის 
უმჯობესია დროზე შეიცვალოს სიტუაცია და დავუბრუნდეთ 
ცხოვრების ჩვეულ კალაპოტს. თუ სუბიექტი კარგად გააც- 
ნობიერებს იმ გარემოებას, რომ არაფერი სახიფათო არაა, 

ქცევაც წარმატებით შესრულდება. ასეთი მოსაჭზსრება ძნელი 
გასაზიარებელი ჩანს, თუნდაც იმიტომ, რომ მხოლოდ სიტუა- 

ციის ცნობიერი შეფასება, როგორც დაკვირეება გვიჩვენებს, 
არასოდეს არ კმარა სუბიექტის ემოციური მდგომარეობის 
შესაცელელად. ცნობილია, მაგალითად, რომ ღამით სასაფლა- 
ოსე მარტო გავლა ბევრ ადამიანს არ შეუძლია, თუმცა 
უმრავლესობამ ძალიან კარგად იცის, რომ ამაში არაფერი 
სახიფათო არაა. 

ემოციას მართლაც ყოველთვის ადაფტური ფუნქცია 
აკისრია, მაგრამ ქცევაზე მისი გავლენის ფორმებში გარკვევა 
უშუალობის პოსიციიდან შეუძლებელია. კოგნიტური შე- 
ფასება, როგორც ამაში მოყვანილი მაგალითიც (ღამით სასაფ- 
ლაოზე მისვლის შესახებ) გვარწმუნებს, ემოციურ დამოკიდებ- 
ულებას უშუალოდ ვერ ცელის. საჭიროა შეიცვალოს თვითონ 
სუბიექტი, როგორც პირველადი მთლიანობა. ეს შეიძლება 
ცნობიერი შეფასების საფუძველზეც მოხდეს, მაგრამ ასეთი 
შეფასება, მხოლოდ ერთ-ერთი ფაქტორია, რომელიც მოქმედი 
აღმოჩნდება სხეა ხელშემწყობ გარემოებათა პირობებში. 
ემოცია ადაფტური ფუნქციის მქონეა, რადგან იგი, როგორც 
ითქვა, ისეთივე უკუგავლენას ახდენს განწყობაზე, როგორც 
კოგნიცია, მაგრამ იმ განსხვავებით, რომ ის უფრო ახლოსაა 
განწყობასთან და ამ უკანასკნელში მისი მონაცემები უფრო 
სწრაფად აისახება, ვიდრე კოგნიტური აქტივობის მონაპო- 
ვარი. 

ქცევის მიმდინარეობის შესახებ ინფორმაციას სუბიექ- 
ტი (განწვობა) ჯერ ემოციიდან ღებულობს და შემდეგ შე- 
მეცნებიდან. ამიტომ ქცევის პირველი კორექტირება, რაც 
განწყობის დინამიკური ცვალებადობის გზით ხდება, ხორცი- 

ელდება ემოციის საფუძველზე. წუხილი (განერვიულება), 
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რასაც საქმეში შეფერხების გამო განვიცდით, ყოველთვის 

დინ უსწრებს შეფერხების მისეზების გამოკვლევას მაღალი 
რიგის შემეცნებითი აქტივობის გზით. გამოდის, რომ სწორედ 
ემოცია ცელის სუბიექტს ისე, რომ მან სიტუაციის კოგნიტური 
მესწავლა დაიწყოს. ამიტომაა, რომ ზომიერი ემოციების 

ფონზე მიმდინარე საქმიანობა სშირად უფრო წარმატებით 

სრულდება, ვიდრე ის საქმიანობა, რომლის წარმატებულობა- 

წარუმატებლობა ემოციურად საერთოდ არ განიცდება. 

მოსწავლე, მაგალითად, შეიძლება ძალზე ღელავდეს პასუხის 

დაწყებამდე, მაგრამ პასუხის დროს გაცილებით უკეთ 

მოუყაროს თავი ნასწავლ საკითხებს, ვიდრე ამას უემოციოდ 

მოახერებდა. 
რა ხდება იმ დროს, როდესაც ქცევის მიმდინარეობის 

ემოციურ განცდას მისი სრული ან ნაწილობრივი დე'სორგა- 

ნისაცია მოსდეეს? როგორც ვიცით, ასეთი რამ ხდება ძლიერი 

(ჭარბი) მოტივირებულობის შემთხვევაში, როდესაც ორგანი '- 

მის აქტივაციის დონე ძალზე მაღალია. ამასთანვე, იერქს- 

დოდსონის კანონის თანახმად, ეს ეხება სუბიექტისათვის 

ძნელად შესასრულებელ მოქმედებებს, რომელთა განხორცი- 

ელებაც მას მეტ-ნაკლებად ექსტრემალურ პირობებში (დროის 

დეფიციტი, სხვების თანდასწრება, საშიშროება, ფრუსტრაცია 

და სხვ.) უწევს. ამ დროს განწყობა ვერ ასწრებს სიტუაციის 
შესატყვისად "შეცვლას და ისეთ მოქმედებებში რეალიზდება, 
რომლებიც სიტუაციისადმი მთლად ადექვატური ვერ არიან. 
ამ მოსაზრებას ისიც ადასტურებს, რომ, როგორც შენიშნულია, 

'მფოთვა (ღელვა) რასაც ადამიანთა უმრავლესობა განიცდის 
ხოლმე რაიმე მნიშვნელოვანი საქმის დაწყებამდე, ხშირად 
ნელდება და ქრება საქმის დაწყებისთანავე. ამას იმით ხსნიან 
(73), რომ ორგანიზმის აღგზნებული მდგომარეობა მოქმედების 
პრაქტიკულად დაწყებამდე ემოციის და მისი შესატყვისი 
რეაქციების გარდა სხვა გამოსავალს ვერ პოულობს, პრაქ- 
ტიკული მოქმედების პროცესში კი უკვე ამ უკანასკნელზე 
გადერთვება. 

ქცევის განწყობისეული მოდელის მიხედვით საქმის 
ვითარება ასე წარმოგვიდგება: მოთხოვნილების (მოტივაცი- 
ური ფაქტორის) მაღალი ინტენსივობა აყალიბებს განწყობას, 
რომელიც უპირატესად სუბიექტური ფაქტორითაა წარმოდგე- 

105



ნილი. ასეთი განწყობა იწეევს ორგანისმის მაქსიმალურ 
მობილი საციას სამოქმედოდ, რაც ფიზიოლოგიური აქტივაცი- 
ის მაღალ დონე“ში გამოიხატება. ეს განწყობა, აისახება რა 
ემოციაში, რეალიზდება პირდაპირ ემოციურ რეაქციებში 
ისე, რომ დერ სიტუაციის შესატყვისად ფორმირებული არაა. 
სწორედ ასეთ შემთხვევებში ხდება ქცევა ქაოტური და 
დე სორგანისებული. 

ადამიანი, როგორც აზროვნებისა და ნებისყოფის უნა- 
რის მქონე სულიერი არსება, უმეტესწილად ახერსებს დაბლო- 
კოს ჯერ მხოლოდ აღგსნებისეულად გამზადებული გან- 
წყობის მოქმედება მანამ, სანამ თავს მოუყრიდეს ქცევის 
შესრულებისათვის საჯირო ყველა პირობას. ამის მეშეეობით 
განწყობა იწყებს სიტუაციის შესატყვისად ჩამოყალიბებას, 

რაც ჯერ ემოციური განცდის ბაზაზე ხდება, შემდეგ კი, თუ 

საჭიროება მოითხოვს, საქმეში ჩაერთვის სიტუაციის ცნობი- 
ერი შეფასების პროცესიც. ასეთ შემთხვევებში ემოცია უკვე 
არა თუ ხელს არ უშლის ქცევას, არამედ, პირიქით, მისი 
ერთ-ერთი მაორგანიზებელი ფაქტორის როლმ?ი გვეელინება. 
მაგრამ ეს დამოკიდებულია თავად ინდივიდზე, მის ფსიქოლი- 
გიურ შესაძლებლობასე დაიოკოს გრძნობები და მართოს 
საკუთარი ფსიქიკური აქტივობა. 

ბოლო ხანებში ფსიქოლოგების ყურადღება მიიპყრო 
იმ გარემოებამ, რომ ცხოვრებაში წარმატებათა მისაღწევად 
არ კმარა მსოლოდ მაღალი ინტელექტი და დიდი შრომისმო- 

ყვარეობა. ცხოვრებაში ყველაზე წარმატებული ის ადამიანები 
აღმოჩნდენ, რომლებსაც შესწევთ უნარი ადექვატური ემო- 
ციური დამოკიდებულება დაამყარონ გარემოსთან (სხვა ადა- 
მიანებთან, ცვალებად სიტუაციებთან, ახალ ცნობებთან და 

ა.შ) და საკუთარი ემოციები მხოლოდ ქცევის კარგად ორ- 
განისაციის საქმეში გამოიყენონ. ამ თვისებას ემოციუ- 
რი კომპეტენტურობა უწოდეს“ ჩვენი ა'სრით, 

2? ემოციურად არაკომპეტენტურია, მაგალითად, ის მასწავლებელი, 
რომელსაც მოსწავლეთა ყოველი არასტანდარტული მოქმედება 
აღი'სიანებს, ხშირად ყვირის, კარგავს წონასწორობას და ა.შ. ასეთი 
მასწავლებელი თავის მოღეაწეობაში ძალზე წარუმატებელია, იმის 
მიუხედავად, რომ საგანსა და მისი სწავლების მეთოდიკას შესაძლოა 
ბრწყინვალედ ფლობდეს. 
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ეს პიროვნების ისეთი თვისებაა, რომელიც მისი, როგორც 
საკუთარი ცხოვრების მუდმივი სუბიექტის (პერმანენტული 
განწყობის) ერთ-ერთი მნიშვნელოვანი მახასიათებელია. 
სოგი პიროვნება, ცვალებად სიტუაციებში, ემოციათა 
გავლენით სიტუაციისადმი არაადექვატურ განწყობას ემორ- 
ჩილება და დეზადაფტურ ქცევას განახორციელებს, ზოგი 
კი ახერხებს ასეთი განწყობის მოქმედება მანამ შეაჩეროს, 
სანამ იგი სიტუაციის შესატყვისად სრულყოფილად არ 
ჩამოყალიბდება. 

დავუბრუნდეთ მიახლთების გრადიენტის საკითხს, 
რომელიც წინა ლექციაში განვიხილეთ. მიზანთან მიახლო- 
ების კვალობაზე მიხნისაკეინ ლტოლვის ძალა იმიტომ 
ისრდება, რომ მი'ზხნის სიახლოვე აისახება არა მარტო შემეცნ- 
ებითი, არამედ ემოციური პროცესების მეშვეობითაც. ემოცია, 
განწყობაზე უკუგავლენის გზით, აძლიერებს ორგანიზმის 
ფსიქო-ფიზიოლოგიურ მზაობას სათანადო აქტივობისათვის. 
იქ სადაც სიტუაცია მხოლოდ ემოციურად განიცდება (ცხო- 
ველთან, პატარა ბავშვთან, ოლიგოფრენთან და სხვ), მიახ- 
ლოების გრადიენტის კანონი უგამონაკლისოდ სრულდება. 
ჯანმრთელ ადამიანთან, რომელიც ფსიქიკურ განვითარებაში 
იმ დონემდეა მისული, რომ შეუძლია საკუთარი ქცევის მართვა, 
ყველაფერი დამოკიდებულია მისი ემოციური კომპეტენტურ- 
ობის დონეზე. ემოციურად კომპეტენტურ პირებთან მიახლო- 
ების გრადიენტის ფენომენი კანონის ძალას მოკლებულია. 
მაგალითად, თუ საშუალება მიეცა, ყველა პატიმარი როდი 
გარბის ციხიდან, განთავისუფლებამდე ცოტა ხნით ადრე. 
უმრავლესობა ამჯობინებს დარჩენილი ვადაც მოიხადოს 
და პასუხიმგებლობისაგან საერთოდ განთავისუფლდეს. 

ამრიგად, ემოცია ასახავს განწყობას, ეს უკანასკნელი 
კი როგორც ინდივიდის მთლიანობითი მდგომარეობა, 
მიმდინარე ცვლებებს განიცდის ჯერ ემოციის საფუძველზე, 
ხოლო შემდეგ, თუ ამის საშუალება და საჭიროება არსებობს, 
საქმეში ჩაერთვის მაღალი დონის შემეცნებითი პროცესებიც. 
ემოცია არა მხოლოდ ასახავს ორგანიზმის აქტივაციის დონეს, 
არამედ თვითონ განაპირობებს მას განწყობის მეშვეობით, 
წარმოადგენს რა ქცევისათვის სუბიექტის განწყობის მოტი- 
ვაციურ კომპონენტს: მოთხოვნილების პროცესი, როგორც 
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ვიცით, განიცდება არა მხოლოდ აქტივობის ტენდენციის 
სასით, არამედ ემოციური ფორმითაც. ამიტომაა, რომ რაც 
უფრო ძლიერია მოთხოვნილება, მით უფრო მაღალ დონეზვა 
ორგანიზმი აქტივირებული. რაც შეეხება ნებისმიერ ქცევას, 
სადაც მოტივს მოთხოენილების ასრობრივი განცდა წარმო- 
ადგენს,მის სპეციფიკურ თავისებურებებს მომდევნო ლექცი- 
ებში დავახასიათებთ. 
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Xჯ” ლექცია 

ობიექტივაციის ცნება და ობიექტივაციის პლანში 
დაგეგმილი ქცევის განწყობის თავისებურებები 

ადამიანის ქცევის სპეციფიკურ თავისებურებას, რითაც 
იგი არსებითად განსხვავდება ყველა სხეა სულიერის ქცე- 
ვისაგან, როგორც არაერთგზის მივუთითეთ, მისი ცნობიერი 
ხასიათი შეადგენს. ქცევის ეფექტურად დაგეგმვისა და მისი 
წარმატებით შესრულებისათვის ადამიანი, როგორც ამ ქცევის 
სუბიექტი, პირველ რიგში სწორედ ცნობიერებას მიმართავს. 
ცნობიერება საკუთარ თავთან და სამყაროსთან ცოდნითი 
მიმართების დამყარების უნარს გულისხმობს. „ცხოეელი 
ცხოვრობს და მოქმედებს ამ სამყაროში, მაგრამ მან ამასთან 
ერთად არ იცის, რომ არსებობს ისიც და ეს სამყაროც მის 
გარეთ. ადამიანი ცნობიერი არსებაა, .. ადამიანი არა მხოლოდ 
ცხოვრობს და მოქმედებს, მან იცის კიდეც, რომ სწორედ 
ისაა, რომ ცხოვრობს და მოქმედებს, ამ მის გარეთ არსებულ 
სამყაროში“ (|17, გვ. 300). 

ამის წყალობითაა, რომ ადამიანი სანამ რაიმე ქცევას 
პრაქტიკულად განახორციელებდეს, მას ჯერ თეორიული 
განსჯის საგნად აქცევს, ცნობიერი ფსიქიკური აქტივობის 
გზხით განიხილავს მის მართებულობას, შეისწავლის მისი 
შესრულების პირობებს და მიიღებს სათანადო გადაწყვეტილ- 
ებას. ერთი სიტყვით, ადამიანისათვის აზრობრივად დაგეგმილი, 
მიზანდასახული ქცეეაა დამახასიათებელი. ასეთი ქცევის 
განწყობა იქმნება არა აქტუალურად მოცემული ფაქტორების 
(მოთხოვნილების მიმდინარე პროცესისა და უშუალოდ 
მოცემული სიტუაციის) ნიადაგზე, არამედ შეგნებულად 
მიღებული გადაწყვეტილების ნიადაგზე, რომელიც სუბიექტს 
სათანადო მოსაზსრებათა საფუძველზე გამოაქვს. ე.ი. მიზან- 
დასახული ქცევისათვის ადამიანი იცვლება და მობილიზდება 
(განეწყობა) არა გარემოებათა კარნახით, არამედ თვითონ, 
როგორც თავისუფალი ნების მქონე, მოაზროვნე არსება. 

გადაწყვეტილების გამოტანის შემდეგ, თუ რაიმე 

ფაქტორების გავლენით სუბიექტს გადაწყვეტილების შეცვლა 
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არ მოუხდა, ქცევა პრაქტიკულად ისევე წარიმართება 
განწყობის მიერ, როგორც ყველა სსვა შემთხვევაში. განწყობა 
მისანშეწონილად ჩართავს საქმეში და გამოიყენებს მის 
განკარგულებაში არსებულ ყველა ინდივიდუალურ ძალასა 
და “უნარს, კუნთებით დაწყებული და ცოდნის რთული 
სტრუქტურებით დამთავრებული. ცნობიერი ფსიქიკური 
პროცესებიც საქმეში განწყობის მიერ ჩაერთვიან და ისევე 
მისანშეწონილად ასრულებენ თავიანთ ფუნქციას, როგორც 
ტეინი და კუნთები. ქცევაში ცნობიერების მ'ინაწილეობა 
ადამიანს უსარმარაზარ უპირატესობას ანიჯებს სხეა სულიერ 
არსებებთან შედარებით, მაგრამ ასეთი ქცევის არსში გა- 
სარკვევად, პირველ რიგში, ცნობიერების ამოქმედების წი- 
ნაპირობები უნდა გავარკვიოთ. საქმე იმაშია, რომ დებულება, 
რომლის თანხმადაც განწყობა ქცევის უშუალო და საკმარისი 
მისეზია, ვრცელდება ადამიანის ცნობიერ ქცევაზეც. ბუნებ- 
რივია ჩნდება კითხვა: რაღა საჭიროა ქცევაში ცნობიერების 
მონაწილეობა, თუკი განწყობას თავადვე შეუძლია ქცევის 
მიმდინარეობის სრულად უზსრუნველყოფა? 

ცნობიერების ღერძს, მისი არსის განმსაზღვრელ ფსი- 
ქიკურ პროცესს, როგორც ცნობილია, ახროენება წარმოად- 

გენს. სულიერი აქტიეობის ყველა ფორმა ცნობიერ ხასიათს 
იძენს მხოლოდ იმის მეშვეობით, რომ მის მიმდინარეობაში 
ასროვნება მონაწილეობს. ემოციები, აღქმისა და წარმოდგეჩ- 

ის ხატები და სსვა ფსიქიკური განცდები ცხოველსაც გააჩნია, 
მაგრამ ამ განცდათა შინაარსის გაცნობიერება მას არ ძალუის, 
რადგან მისთვის მიუწვდომელია აღნიშნულ განცდებში 

ასახულ მოვლენათა არსი> არსებითის წვდომა შეუძლია 
მხოლოდ ადამიანს, როგორც მოაზროვნე სუბიექტს. აქედან 
გამომდინარე, ზემოთ დასმულ კითხვაზე საპასუხოდ ქცევაში 
ა'სროვნების მონაწილეობის შემთხვევათა ანალიზია საჭირო. 

დაკვირვება გეიჩვენებს, რომ აზროვნებას მაშინ მივ- 
მართავთ, როდესაც ქცევითი ამოცანის გადასჭრელად (მი'სნის 

2? ამ კონტექსტში, ცხოველის გონიერი მოქმედება (ე.წ. პრაქტიკული 
ინტელექტი), მხედეელობაში არ მიიღება, რადგან იგი დამყარებულია 
მხილოდ თვალსაჩინოდ მოცემულ მიმართებათა წედომა“სე და არ 
შეიცავს ცოდნას საკუთარი თავისა და სამყაროს, როგორც 
დაპირისპირებულ რეალობათა შესახებ. 
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მისაღწევად) უკვე ჩვეული და დასწავლილი მოქმედებები 
საკმარისი არ აღმოჩნდება. ამ დროს მოქმედებათა ბუნებრივი 
მიმდინარეობა ირღვევა, ქცევის ერთი აქტი ბუნებრივად და 
თანმიმდევრულად ვედარ იცვლება მომდევნო აქტით და 
სუბიექტის წინაშე დგება კითხვა: რაშია საქმე? ამ კითხვის 
გაჩენა იმას ნიშნავს, რომ განწყობაში, რომლის საფუძველზეც 
ქცევა ხორციელდებოდა, ქცევის ყველა პირობა სრულყოფი- 
ლად არ იყო ასასული. განწყობას (სუბიექტს) ესაჭიროება 
სიტუაციის უფრო ღრმად და სრულყოფილად ასახვა, რათა 
მისდამი უფრო მორგებული ქცეეის აქტები განახორციელოს. 

სახლიდან გამოსელისას, მაგალითად, სრულიად 
ჩვეული და ავტომატური მოქმედებაა კარის ჩაკეტეა გასაღ- 
ებით. ზოგჯერ იგი შეიძლება ცნობიერადაც შევასრულოთ, 
მაგრამ ეს აუცილებელი სრულიადაც არაა. ეს მრავალჯერ 
განმეორებული ოპერაცია ისე სრულდება განწყობისეულად, 
რომ საგანგებო განსჯასა და გადაწყვეტილების მიღებას 
არ მოითხოვს. ერთხელაც, შეიძლება მოხდეს, რომ გასაღები 
კლიტეს არ მოერგოს და მისი მექანიზმი ვერ აამუშაოს. 
სწორედ ასეთ პირობებში ჩნდება სემოაღნიშნული კითსვა 
(რაშია საქმე?). ამის შედეგად, სუბიექტი (განწყობა), რომელიც 
აქამდე მხოლოდ კარის ჩაკეტვისათვის საჭირო კოორდინირ- 
ებულ მოძრაობებს წარმართავდა და აკონტროლებდა, უკვე 
საქმეში აზროვნებას ჩართავს და საკითხის თეორიულ შეს- 
წავლას დაიწყებს. როგორ შეიცელება იგი ამის შემდეგ, ეს 
მთლიანდ ცნობიერი ფსიქიკური აქტივობის გზით მიგნებულ 
გარემოებებზეა დამოკიდებული. კერძოდ, თუ გაიკვა, რომ 
შეცდომით სხვა კლიტის გასაღები იყო გამოყენებული, 
სუბიექტი საჭირო გასაღების მოსაძებნად შეიცელება, თუ 
კლიტე აღმოჩნდა დაზიანებული, სუბიექტი კლიტის შესაკეთ- 
ებლად ან ხელოსნის გამოსაძახებლად შეიცვლება და ა.შ. 
ამის შემდეგ ქცევა ჩვეულებრივად გაგრძელდება განწყობის 
პლანში. 

როგორც ვხედავთ; ასროვნების საქმეში ჩართვისათვის 
აუცილებელია, რომ ქცევის პრაქტიკული მიმდინარეობა 
შეჩერდეს და მისი ყველა პარამეტრი (სიტუაცია და მასში 
აღმოცენებული ახალი ფაქტორები, მოქმედებები და 
ოპერაციები, რომლებსაც სუბიექტი აქამდე ავტომატურად 
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განახორციელებდა და ა.შ), საგანგებო განხილვის ობიექტად 
იქცეს. ცნობიერი, ანუ ცოდნითი მიმართება საგანთან მხო- 
ლოდ იმ პირობით შეიძლება დამყარდეს, რომ ეს საგანი 
გამოიყოფა სინამდვილის სხვა ობიექტებისაგან და სუბიეჯ- 
ტის ფსიქიკური აქტივობა მასზე ჩერდება. სინამდეილის 
რომელიმე ობიექტის სხვა ობიექტებისაგან გამოყოფა და 
ცნობიერების მასზე შეჩერება არის სრულიად განსაკუთრ- 

ებული ფსიქიკური აქტი. რასაც დ უზნაძე ო ბი ე ქტივ 
აცია-ს უწოდებს. ცნობიერი ფსიქიკური აქტივობა 
ობიექტივაციის პლანში მიმდინარე აქტივობაა. რა თქმა 
უჩდა მისი მიზეზიც შესაბამისი განწყობაა, მაგრამ ეს გან- 
წყობა კარდინალურად განსხვავდება პრაქტიკული ქცევის 
განწყობისაგან. 

ეს განსხვავება, პირველ რიგში, იმაში მდგომარეობს, რომ 
მის აღმოცენებაში გადამწყვეტ როლს სიტყვა და სიტყვის 
გამოყენებით მოქმედების უნარი (მეტყველება) ასრულებს. 
ის, თუ როგორ აღმოცენდა ეს უნარი ადამიანის სოციალური 
ცხოვრების ნიადაგზე, ცალკე საკითხია. ერთი რამ ნათელია, 
სინამდვილის ობიექტივირებული ასახვა სიტყვიერი მოქმედ- 

ების გარეშე შეუძლებელია. ქცევის პრაქტიკული მიმდინარე- 
ობის პროცესში წინააღმდეგობებს ცხოველებიც აწყდებიან, 
მაგრამ წინააღმდეგობის დასაძლევად ისინი მის ობიექტივა- 
ციას და თეორიულ შესწავლას არ ახდენენ. ასეთი რამ შე- 
უძლია მხოლოდ ადამიანს, რადგან მხოლოდ მას აქეს სინამ- 
დეილის სიტყვებში რეპრეზენტირებული ფორმით ასახვის 
უნარი. ადამიანი ამ უნარის მეშვეობით საგანს განიცდის, 

როგორც ობიექტურ მოცემულობას და საგანთა გარკვეული 
კატეგორიის წარმომადგენელს. ამრიგად, სწორედ სიტყვაა 
ობიექტივაციის და მის საფუძველზე აღძრული აზროვნების 
პროცესის იარაღი. 

საგულისხმოა, რომ ობიექტივაცია მხოლოდ თეორიული 
საკითხის წინაშე სუბიეტის დაყენებას ემსახურება. რაც 
შეეხება ამ საკითხის გადაწყვეტას, ეს უკვე ცნობიერების 
(აზროვნების) საქმეა. „თვითონ ობიექტივაცია, როგორც 
ვნახეთ, არც არაფერს ამტკიცებს და არც არაფერს უარყოფს: 
იგი წარმოადგენს მხოლოდ დაყოვნების ფაქტს“ (17, გვ. 319), 
რომელიც აუცილებელი წინაპირობაა იმისათვის, რომ 
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სუბიექტმა საკითხის თეორიულ შესწავლას მიყოს ხელი. 

ამ დაყოვნებას “'მეიძლება ქცევის მიდინარეყობის დროსაც 
ჰქონდეს ადგილი და ქცევის დასაწყისშიც. ქცევის მიმდინა- 
რეობის დროს ამას, როგორც ენახეთ, ქცევის შეფერხება იწ- 
ეევს, დასაწყისში კი ქცევის მართებულობის, მისი პიროვნული 
მნიშვნელობის და განხორციელების შესაძლებლობის გარ- 
კვევის აუცილებლობა. ორივე შემთხვევაში განწყობა ცნო- 
ბიერების არსებითი მონაწილეობით იქმნება. მისი ფორმირებ- 
ის პირობებისა და მის საფუძველზე გა'მლილი ქცევის თავის- 
ებურებების შესახებ განწყობის ფსიქოლოგიაში განსხვავებ- 
ული შეხედულებებია გამოთქმული. განეიხილოთ, პირველ 
რიგში, თვითონ თეორიის ავტორის მოსაზრებები ამ საკითხ'ხე. 

დ.უზნაძის თანახმად, ობიექტივაციის საფუძველზე 
განხორციელებულ შემეცნებით აქტებს წარმართავს განწყობა, 
რომლის სუბიექტურ ფაქტორსაც თეორიული მოთხოვნილება 
წარმოადგენს. განწყობის პლანში მიმდინარე პრაქტიკული 
ქცევის შეფერხება, როგორც ენახეთ, აჩენს კითხვას: რაშია 
საქმე? ესაა წმინდა თეორიული კითხეა, რომლის გაჩენაც 
იმას მოასწავებს, რომ სუბიექტს აღეძრა საკითხისადმი 
შემეცნებითი ინტერესი. ამით, პრაქტიკული ქცევის სუბიექტი 

თეორიული ქცევის სუბიექტით შეიცვალა. პრაქტიკული 
ქცევის განწყობამ მოქმედება შეწყვიტა და ადგილი დაუთმო 
თეორიული ქცევის განწყობას. ამ განწყობის მიერ განხორ- 
ციელებული შემეცნებითი პროცესების (აზროვნებისა და 
მისი დამსმარე ფსიქიკური ფუნქციების) მეშვეობით სდება 
საკითხის გარკეევა, ე.ი. პრობლემის გადაჭრა და აღძრული 

თეორიული მოთხოვნილების დაკმაყოფილება. 
საკითხის თეორიული გადაჭრა, გარდა იმისა, რომ 

სიტუაციურად აღძრულ თეორიულ მოთხოვნილებას აკმაყო- 
ფილებს, იმასაც არკეევს, თე როგორ უნდა წარიმართოს 
პრაქტიკული მოქმედებები, რომლებიც სუბიექტს დროებით 

შეწყვეტილი წარუმატებელი ქცევის წარმატებით გაგრძელ- 
ების საშუალებას მისცემენ. ამისათვის საჭიროა, რომ უკვე 
ახალი პრაქტიკული ქცევის განწყობა შეიქმნას. ეს განწყობა, 
„ასე ვთქვათ, იდეურ პლანში, უკეე მონახულია, საქმე ისაა, 
რომ იგი აქტუალურ განწყობად ჩაირთოს – მის განხორცი- 
ელებას მაშინ წინ ვერაფერი დაუდგება“ |17, გვ- 1641 ეს 
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უკვე ნებისყოფის საქმეა. ნებისყოფის აქტით, თეორიულ 
პლანში დამუშავებული განწყობა აქტუალურ განწყობად, 
ანუ სუებიექტის ქცევის წარმმართველ ქმედით ძალად 
გადაიქცევა. 

ამის მიხედვით, დ.უზნაძე ერთმანეთისაგან განასხვავებს 
ადამიანის სულიერი ცხოვრების ორ დონეს, როგორებიცაა 

განწყობის დონე, სადაც აქტივობა ცვლილებათა 

უწყვეტ ნაკადს წარმოადგენს და ო ბიე ქტივაციი 
ს დონ ე, სადაც აქტივობის ცოცხალი ნაკადი ობიექტი- 

ვირებულ მოცემულობად იქცევა და შესასწავლ საგნად 
გვევლინება. ცხოველის ყოველი ქცევა და ზოგჯერ ადამიანის 
ქცევაც, მხოლოდ განწყობის დონეზე აღიძვრის და მიმდი- 
ნარეობს, ხოლო სპეციფიკურ-ადამიანური ქცევები იგეგმება 
ობიექტივაციის დონეზე, აზროვნებისა და ნებისყოფის პრო- 
ცესების მონაწილეობით. მხოლოდ მას შემდეგ, რაც აზროე- 
ნების გზით მოინახება სუბიექტისათვის მისაღები ქცევის 
ვარიანტი, ხოლო ნებისყოფის მეშვეობით სუბიექტიც შესატ- 
ქვისი პრაქტიკული მოქმედებებისათვის განეწყობა, ქცევა 
უბრუნდება განწყობის დონეს. სპეციფიკურ–ადამიანური 
ქცევები ყოველთვის ობიექტივაციის აქტით იწყება: სუბიეტი 

ჯერ მოსლოდნელი ქცევის თეორიულ შეფასებას ახდენს 
და მხოლოდ შემდეგ იღებს სათანადო გადაწყვეტილებას. 

ამ გარემოებას ითვალისწინებს ქცევების კლასიფიკა- 
ციის უზნაძისეული პრინციპიც, რომელიც წინა ლექციებში 
განვიხილეთ და რომლის თანახმადაც ადამიანის ქცევების 
მთელი პალიტრა იყოფა იმპულსურ და ნებისმიერ ქცევებად” 
ამ კლასიფიკაციის თანახმად, იმპულსურია ქცევა, რომლის 
განწყობის აღმოცენებაშიც ცნობიერება არ მონაწილეობს, 

ხოლო ნებისმიერი ქცევის განწყობა ყოველთვის ობიექტივა- 
ციის პლანში განხორციელებული ცნობიერი ფსიქიკური 
აქტივობის გზით იქმნება. განწყობის თეორიის განვითარების 
პოსტუზნაძისეულ პერიოდში ამ პრინციპით ქცევათა კლასი- 
ფიკაცია, რომელიც ქცევებს მათი ფსიქიკური რეგულაციის 

2? დ.უზნაძე ქცევათა კლასიფიკაციას სხვა პრინცი პითაც ახდენს, 
რასაც ქვემოთ სწავლის ქცევის ფსიქოლოგიურ დახასიათებასთან 
დაკავშირებით განეიხილავთ. 
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სირთულის ნიშნით აჯგუფებს,როგორც წინა ლექციებიდან 
უკვე ვიცით, თავისებურად დაზუსტდა. 

სახელდობრ, შ.ჩხარტიშვილმა არგუმენტირებულად 
დაასაბუთა, რომ ობიექტივაციის პლანში მიმდინარე ქცევა 
შეიძლება იმპულსურიც იყოს და ნებისმიერიც, იმის მიხედვით 
მის მამოძრავებელ ძალას მოთხოვნილების მიმდინარე პრო- 
ცესი წარმოადგენს თუ ნებისყოფა. ნებისმიერია ობიექტი- 
ვაციის დონეზე მიმდინარე მსოლოდ ისეთი ქცევა, რომლის 
განწყობაც ნებისყოფის პიროვნებისეულ (სუბიექტურ) 
ფაქტორს ემყარება. ქცევის კატეგორიათა ასეთი ანალიზის 
საფუძველზე შ.ნადირაშვილმა ქცევის ორანისატორის ის 
სამდონიანი მოდელი ჩამოაყალიბა, რომელიც ზემოთ 
განვიხილეთ (იხ. VI ლექციის ტექსტი) ნათელია, რომ 
შესაბამისი ცვლილებები იქნა შეტანილი ობიექტივაციის 
დონეზე მიმდინარე თეორიული ქცევის განწყობის დახასიათ- 
ებაშიც. 

დუზნაძის ასრით, როგორც ითქვა, ობიექტივაციის 
აქტის შედეგად. პრაქტიკული ქცევის განწყობა თეორიული 
ქცევის განწყობით იცვლება. თეორიული პრობლემის 
გადაჭრის შემდეგ იძებნება ახალი პრაქტიკული ქცევის 
განწყობა, რომელიც ნებელობის მეშვეობით იდეური პლა- 
ნიდან პრაქტიკულ პლანში გადადის და რეალიზდება მიზსან- 
შეწონილი პრაქტიკული ქცევის აქტებში. შ.ჩხარტიშვილს 
მიაჩნია (31), რომ არც განწყობათა ასეთ ცვლას და არც 
პრაქტიკული და თეორიული ქცევების ასეთ ურთიერთ- 
მონაცვლეობას ადგილი არ აქეს. მისი აზრით, საქმე გვაქვს 
საერთო მოტივაციურ საფუძველზე აგებულ ქცევასთან, 
რომელიც თავიდან ბოლომდი ერთი განწყობის მიერ 

რეგულირდება. ქცევის მიდინარეობის გზასე წამოჭრილი 
დაბრკოლება ამ ქცევის აღმძვრელ მოთხოვნილებას კი არ 
აღკვეთს, არამედ კიდევ უფრო აძლიერებს. თეორიული 
კელევა-ძიება ხორციელდება არა თეორიული მოთხოვნილ- 
ების საფუძველზე აღძრული ახალი განწყობის მიერ, არამედ 
ისეე პირველადი მოთხოვნილების მიერ აღძრული განწყობის 

საფუძველზე. 
ავტორის ასრით, ყოველი ქცევა მოითხოვს როგორც 

პრაქტიკული, ისე თეორიული მოქმედებების შესრულებას, 
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მგარამ ეს მოქმედებები მხოლოდ ქცევის ცალკეული რგოლ- 

ებია და არა დამოუკიდებელი ქცევები. ამდენად, ისინი 
წარიმართებიან ქცევის საერთო განწყობის და არა ცალ- 
ცალკე მოცემული კონკრეტული განწყობების მიერ. „,განვი- 
თარების ადამიანურ დონესე არ არსებობს ისეთი ქცევა, 
რომლის განხორციელება მხოლოდ პრაქტიკული ან მხოლ- 
ოდ თეორიული ქცევის აქტების გსით იყოს შესაძლებელი. 
ყოველდღიურ ცხოვრებაში ერთი და იგივე ქცევის სტრუქტუ- 
რაში მოტორულ აქტიეობასაც ვხვდებით და ინტელექტფა- 
ლოურსაც. ამიტომ პრაქტიკული და თეორიული მოქმედებანი, 
რამდენადაც ისინი ერთი ქცევის სტრუქტურაში არიან 
ჩართულნი და ერთი და იგივე ქცევის რეალიზაციის საქმეს 
ემსახურებიან, ერთი და იგივე განწყობის ნიადაგზე უნდა 
იქნას ახსნილი და გაგებული“ (L31, გვ. 1181). 

დავუბრუნდეთ ზემოთმოყვანილ მაგალითს კარის 
ჩაკეტეის შესახებ. ესაა რიგითი პრაქტიკული მოქმედება, 
რომელიც ემგსასურება გარკვეულ მოტივაციურ საფუძველზე 
აგებული ვრცელი ქცევის წარმატებით რეალიზაციას. 
ვუწოდოთ ამ ქცევას პირობითად სამსახურში დროულად 
გამოცხადების ქცევა, ხოლო მის მოტივაციურ საფუძველს 
სამსახურში გამოცხადების მოთხოვნილება.? ვთქვათ კაცი 
დილით იღვიძებს და ხედავს, რომ სამსახურში დროულად 
მისასვლელად ძალზე მცირე დრო რჩება. იგი აჩქარებული 
ტემპით ემ'ხადება, თაეს ანებებს საუსმის მირთმევას, გამოდის 

სახლიდან, ცდილობს კარის ჩაკეტვას და აწყდება 
დაბრკოლებას: გასაღები საკეტს ვერ ამუშავებს. ამის შემდეგ, 
როგორც ვიცით, ხდება დაბრკოლების ობიექტივაცია და 
იწყება მისი მიზეზების ცნობიერი რკეევა. არავითარი 
საფუძველი არ გვაქვს ვიფიქროთ, რომ სუბიექტი მთლიანად 
შეიცვალა და სამსახურში წასვლის ქცევის სუბეტის ნაცვლად 
საკეტის გაუმართავი მუშაობის მისეზების შემსწავლელ 
სუბიექტად იქცა. საკეტის კვლევა მას სწორედ იმისათვის 
ესაჭიროება, რომ დაწყებული ქცევა (სამსახურში წასვლა) 

9 ვფიქრობთ მკითხველისათვის ისედაც ნათელია, მაგრამ მაინც 

ვასუსტებთ,რომ ლაპარაკია არა მოთხოვნილების ნამდვილ პროცესზე, 
არამედ ობიექტური საჯიროების ცნობიერ განცდა'სე. 
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წარმატებით გააგრძელოს. ამას ისიც გვიჩეენებს, რომ თუ 
საკეტის კველევამ ძვირფასი დროის დიდი ნაწილი შეიწირა 

იგი საკმაოდ განერვიულდება და შეიძლება სასოწარკვე- 
თილებამდეც მივიდეს. ნათელია, რომ მის ქცევას თავიდან 
ბოლომდი ერთი და იგივე განწყობა წარმართავს, რომელიც 
სიტუაციურად “შექმნილი გარემოებების მიხედვით განუწყეეტ- 
ლად იცვლება და მოდიფიცირდება. 

ობიექტივაციის აქტი, თუ უაღრესად მარტივ სიტუაციებს 
არ მივიღებთ მხედველობაში, ადამიანის ყოველგვარი ქცევის 
მიმდინარეობაში ერთეება საჭიროების მიხედვით, უსრუჟნველ- 
ყოფს საქმეში მაღალი რიგის ცნობიერი ფსიქიკური პროცეს- 
ების ჩართვას და ქმნის ქცევის უფრო გამართულად გაჯგრ- 
ძელების პირობებს. ქცევა პრაქტიკულად ხან განწყობის 
დოჩესე მიმდინარეობს, ხან ობიეტივაციის დონეზე, იმის მი- 
ხედვით, თუ გზადაგზა რა გარემოებები იჩენს თავს. ორივე 
დონესე მიმდინარე მოქმედებების (მოძრაობების და ფსიქი- 
კური პროცესების) მიზანშეწონილობას, ქცევითი ამოცანი- 
სადმი მათ შესატყვისობას, უსრუნველყოფს სუბიეტი, რო- 

მელიც მოცემული ქცევისათვისაა განწყობილი ანუ მოდი- 

ფიცირებული. 
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Xჯჯ ლეძცია 

პიროვნება, როგორც ქცევის 
სუბიექტი 

ყოველი კონკრეტული ქცევის სუბიექტი, განწყობის 
სახით, ფორმირდება ქცევის დასაწყისში და ქრება რეალიჩა- 
ციისთანავე, ადგილს უთმობს რა სხყა ქცევის სუბიექტს. 
იგი არის მოლ-აიანობითი მობილიზაცია ამ კონკრეტული 
ქცევისათვის და სულიიერი არსება ამ დროს მთლიანად მის 
მოდუსშია მოქცეული. ამის მიუხედავად, პიროვნება ყველა 
ამ ქცევაში ერთსა და იმავე პიროვნებად რჩება, როგორც 
ყოველი მათგანის საერთო სუბიექტი, ანუ ორგანიზატორი. 
ჩნდება კითხვა: რა ფსიქოლოგიური მექანიზმი უზსრუნველ- 
ყოფს ადამიანის, როგორც პიროენების, მთლიანობას? რ'იგორ 
ხერხდება, რომ მოცემული კონკრეტული ადამიანი, რასაც 
არ უნდა აკეთებდეს, ყველგან და ყოველთვის ერთსა და 
იმავე პიროვნებად რჩება? 

ამ კითხვასე პასუხი პიროვნების ცნების შინაარსზე 
წინასწარ შეთანხმებას მოითხოვს. საქმე იმაშია, რომ ამ 
ცნების შინაარსი ყოველ ფსიქოლოგიურ მიმდინარეობას 

და თითქმის ყოველ ცალკე აღებულ მკვლევარს, თავისებურად 
აქვს გაგებული, რისი დეტალური მიმოსილვაც მხოლოდ ამ 
საკითხისადმი მიძღვნილ სპეციალურ ნარკეევში იქნებოდა 
შესაძლებელი. ამჯერად პიროვნების შესახებ მხოლოდ იმ 
მოსასრებებს მივიღებთ მხედველობაში, რომლებიც განწყიობ- 
ის ფსიქოლოგიაში არის გამოთქმული. საჭიროა გავითვა- 
ლისწინოთ ის გარემოება, რომ განწყობის თეორია არის 
ქცევის ზოგადი თეორია. განწყობის ცნება მისი ავტორის 
მიერ შემოტანილია ქცევის სუბიექტის დასახასიათებლად, 
რამაც გასაგები უნდა გასადოს ქცევის ობიექტურად 
დაკვირვებადი თვისებები, პირველ რიგში კი მისი მინაშეწონ- 
ილობის ფაქტი. ქცევის სუბიექტის როლში ნებისმიერი 
სულიერი არსება შეიძლება მოგვევლინოს, მაგრამ ყოველი 
მათგანი (ცხოველი, ჩვილი ბავშეი, ოლიგოფრენი და სხვ) 
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როდია პიროვნება. ამ უკანასკნელს შეიძლება წარმოადგენ- 
დეს მხოლოდ ფსიქიკური განეითარების ისეთ დონეზე მყოფი 
ადამიანი, ვისი ახროვნებისა ღა ნებისყოფის ფუნქციები 
იმდენად მომწიფებულია, რომ მას საკუთარი თავის მართვისა 
და საკუთარი ქცევების შეგნებულად რეგულირების საშუალ- 
ებას აძლევს. + 

გარდა ამისა, ადამიანის როგორც ცნობიერი არსების 
მიერ განხორციელებული ყოველი ქცევაც არაა პიროვნებისე- 
ული. პიროვნება ვლინდება მხოლოდ ნებისმიერ ქცევაში, 
რომელიც არა მარტო ობიექტივირებულად არჩეული და 
დაგეგმილია, არამედ თეითონ არჩევანი გაკეთებულია 
სოციალური მოტივების გათვალისწინებით (მოვლეობის 
შეგნება, პასუხისმგებლობის გრძნობა, პატრიოტიზმი, მორალი 
და სხე.ე, რომლებიც პიროვნების ბუნების არსებით 

მახასიათებელს წარმოადგენენ. ადამიანები პიროვნულად 
ერთიმეორისაგან უპირველესად სწორედ იმით განსხვაედებ- 
იან, რომ ასეთ სოციალურ ანუ ობიექტურ ღირებულებათა 
სისტემა ყველასთან თავისებური შინაარსის მატარებელია 
და ამასთანავე, სხვადასხვაგვარი ინტენსივობითაა მოცემული. 
პიროვნება შეიძლება იყოს, მაგალითად, ძალზე შრომისმოყვა- 
რე, ძალზე ზარმაცი, ან ამ ორ პოლარულ უკიდურესობას 
შორის რომელიღაც საფეხურზე მდგომი (ცოტათი ზარმაცი 
და სხვე). პიროვნება, ასევე, შეიძლება იყოს მეტ-ნაკლებად 
კეთილი ან ბოროტი და ა.შ. გასარკვევია რა ფორმითაა 
მოცემული და როგორ ფუნქციონირებს პიროვნების ამ 
არსებით მახასიათებლთა სისტემა. 

რაკი ქცევის ორგანიზატორად (სუბიექტად) განწყობას 
მოვიაზრებთ, პიროვნების, როგორც მის მიერ ორგანიზებული 
ქცევების სუბიექტის არსებობის ფორმადაც განწყობა უნდა 
ვიგულისხმოთ. მაგრამ, როგორც ვნახეთ, განწყობა ყოველ 
ახალ ქცევაში თავიდან იქმნება, ასრულებს თავის ფუნქციას 
(რეალიზდება მისანშეწონილ აქტებში) და ქრება. ასეთი 
მომენტალური განწყობა შეუძლებელია პიროვნების არ- 
სებობის ფორმად მივიჩნიოთ, რადგან პიროვნება, როგორც 
ითქვა, უცვლელი მთლიანობაა, რომელიც მის მიერ 
განხორციელებულ ყოველ ქცევაში ავლენს თავს. სიბეჯითე, 
მაგალითად, იმიტომაა მოსწავლის პიროვნული თვისება, რომ 
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ასეთი მოსწავლე სწავლის ყოველ კონკრეტულ შემთხვევაში 
მაქსიმალურ მონდომებულობას ამჟღავნებს. 

ასეთი მყარი, ანუ პიროვნული, მახასიათებელი მოცემეუ- 
ლი შეიძლება იყოს მსოლოდ ისეთი განწყობის სახით, რომე- 
ლიც საერთოდ აქვს მოცემულ ინდივიდუალურ ადამიანს 
და ყველა შესაფერის გარემოებამი ახდენს “მისთვის 
შესატყვისი ქცევის ორგანისებას. მაშასადამე, განწყობა, 
რომლის მოდუსშიც ადამიანი, არა როგორც მიმდინარე 
ქცევის სუბიექტი, არამედ, როგორც პიროვნება, ანუ მთელი 
თავისი ცხოვრების განუწყვეტელი სუბიექტი, არის მოქცეული, 
წარმოდგენილი უნდა იქნას მუდმივი განწყობის სახით, 
რომელიც განუწყვეტლივ რეალიზდება საკუთარი ბუნების 
შესაბამისად ორგანიზებულ კონკრეტულ ქცევებში. 

იქ სადაც ასეთი ქცევის განხორციელება რაიმე 

სუბიექტურ წინააღმდეგობას არ აწყდება, პიროვნებისეული 
ქცევაც დაუბრკოლებლად ხორციელდება განწყობის დონეზე, 
დამაბრკოლებელი სუბიექტური ფაქტორის აღმოცენების 
შემთხევევაში კი საქმეში ერთვება ობიექტივაციის აქტის 
საფუძველზე აღძრული აზროვნებისა და ნებისყოფის 
პროცესები. პირველის მეშვეობით სუბიექტი ქცევის მისი 
პიროვნებისათვის ყველაზე შესაფერისი ვარიანტის ინტელექ- 
ტუალურ მოძებნას ახდენს, მეორის მეშვეობით კი სათანადო 
გადაწყვეტილების მიღებას ახერხებს. სწორედ ნებისყოფის 
ძალაზეა დამოკიდებული პიროვნება თავისი ბუნების მიხედ- 
ვით იმოქმედებს, თუ დროებით პოზიციას დათმობს და მიმდი- 
ნარე მოთხოენილებათა იმპულსებს დაემონება. 

ჩნდება კითხვა, როგორაა შესაძლებელი ასეთი პერ- 
მანენტული ძალის მქონე განწყობის არსებობა? განწყობის 
ფსიქოლოგიის პოზიციებსე მდგომი მკვლევარების უმრავ- 
ლესობა იმ ასრისაკენ იხრება, რომ პიროვნების არსებობის 
ძირითად ფორმას ფი ქსირებუ ლ (დისპოსიციურ) 
განწყობათა სისტემა წარმოადგენს. როგორც წინა ლექცი- 
ებში ვისუბრეთ, გარდა იმისა, რომ ყოველ კონკრეტულ ქცევას 
მისთეის შეცელილი სუბიექტი,ანუ ა ქტ უა ლ ური 
(სიტუაციური) განწყობა წარმართავს, ადამიანს გააჩნია 
ცხოვრების მანძილზე ჩამოყალიბებულ და განმტკიცებულ 
ფიქსირებულ (დი სპო ჭი ცი უ რ) განწყობათა მთელი 
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რიგიც. აქ შედის ყველა რანგის ქცევის და მათ შორის 
სოციალური ქცეეის დისპოზიციური განწყობებიც. სწორედ 
ეს უკანასკნელნი მოიაზრებიან პიროვნების განწყობათა 
სისტემის შემადგენელ დისპოზიციებად, რომლებიც აქტივირ- 
დებიან რა ყველა შესაფერის სიტუაციაში (კერძოდ მაშინ, 
როდესაც საქმეში პიროვნების ჩართვაა საჯირო)), უზრუნველ- 
ყოფენ ისეთი სიტუაციური განწყობის ფორმირებას, რომლის 
საფუძველსე განხორციელებული ქცეეაც მისაღებია 
მოცემული ადამიანის, როგორც პიროვნებისათვის. 

ფიქსირებული განწყობის ცნების შინაარსით პიროვნ- 
ების დახასიათებას, რაც განსაკუთრებით მკაფიოდ განწყობის 
ანტროპულ თეორიაშია გამოკვეთილი, საფუძველი თვითონ 
განწყობის თეორიის ავტორმა ჩაუყარა. დ. უზნაძის 
თანახმად (18, გვ. 211), ადამიანს, მიმდინარე მოთხოვნილებების 
გარდა,აქვს მე-ს ზოგადი, თითქოს „განყენებუ ლი“ 
მოთხოვნილებებიც, რომლებსაც ყოველ კერძო მომენტში 
აქვთ ძალა. წინა ლექციებში ეს ვითარება შიმშილის 
მაგალითზე დავახასაიათეთ: ადამიანი შიმშილს მარტო მაშინ 
კი არ განიცდის, როდესაც მოშივდება, არამედ მას ყოველთვის 
აქვს ზოგადი იდეა ამ მოთხოვნილების შესახებ, რისი 
წყალობითაც არა მარტო ახლანდელ შიმშილზე ზრუნავს, 
არამედ სხვებისა და საკუთარ მომავალ შიმშილსაც ით- 
ვალისწინებს. 

ზოგადი, ანუ განყენებული იდეის სახით პრინციპში 
ადამიანისათვის დამახასიათებელი ყეელა მოთხოვნილება 
შეიძლება იყოს მოცემული, მაგრამ ამ თვალსაზრისით, ე.წ. 
მაღალი, ანუ სულიერი მოთხოვნილებებია განსაკუთრებით 
საინტერესო. „ეს ის მოთხოვნილებებია, რომელნიც უმაღლესი 
მოთხოვნილებების სახელწოდებით არიან ცნობილნი, 
სახელდობრ, ჩვენი ინტ ე ლექტ უა ლური,მო- 
რა ლური და ესთეტიკური მოთხოენილებები. 
ადამიანს ჭეშმარიტების იდეა აქვს, იდეა სიკეთისა და იდეა 
მშვენიერებისა, და ყველაფერს, რასაც იგი ხედავს და რასაც 
აკეთებს, ამ იდეათა თვალითაც სჭვრეტს. მას თავის 
ყოველდღიურ ქცევაში არა მარტო იმ მოთხოენილების 
დაკმაყოფილება სწადია, რომელსაც ეს ქცევა ემსახურება 
უშუალოდ, არამედ უმაღლესი მოთხოვნილებებისაც. ... 

121



ადამიაჩისათვის პირდაპირ დამახასიათებელი მრშეიქნა, რომ 
იგი ყოველს თავის მოთხოვნილებას, რომელიც მას სრულიად 
გარკვეულს მომენტში და გარკვეულს პირობებში უჩნდება, 
თავის მე-ს მუდმიეს, მაღალს, გარდუვალ მოთხოვნილებებს 
უკავშირებს და მათს დაკმაყოფილებაზე ამისდა მიხედვით 
სრუნავს“ |18, გვ. 212-213|. 

ეს მოთხოვნილებები, ავტორის ა'სრით, ჩამოყალიბებ- 
ულნი არიან ცხოვრების განმაელობაში ფი ქსირებე- 
ლი განწყობების სახით. იმის მიხელვით, თუ როგორ 
მიმდინარეობდა ადამიანის ცხოვრება, როგორი საზოგადებრი- 
ვი მნიშვნელობის მქონე ქცევების განხორციელება 
უხდებოდა მას სხეებსე უფრო ხშირად, რა სიტუაციებმა 
მოახდინა მასსე განსაკუთრებით ძლიერი გავლენა, როგორ 
სოციალურ გარემოცვაში უხდებოდა მას ცხოვრება, როგორ 
ხორციელდებოდა მისი აღზრდა და ა.შ. ფიქსირებულ 
განწყობათა, ანუ მე-სთყ;ის დამახასიათებელ ძირითად 
ღირებულებათა და შესატყვის მისწრაფებათა სისტემა ყველა 
ადამიანთან მეტ-ნაკლებად თავისებურადაა ჩამოყალიბებული. 

„ადამიანის პი როვნება ს, სხვათა შორის, გან- 

საკუთრებით ეს განწყობები ქმნიან: ისინი არიან მიზესი, 
რომ სოგისთვის მოთხოვნილებათა ერთი სისტემაა ენერგიის 
მთავარი წყარო და სოგისთვის მეორე“ |18, გვ. 213). 

დ.უზნაძის ამ დებულებებმა, როგორც ითქვა, შემდგომი 

განვითარება ჰპოვა განწყობის ანტროპულ თეორიაში (15), 
რომელიც შ.ნადირაშვილის სახელთანაა დაკავშირებული. 
ამ თეორიის თანახმად, პიროვნების დისპოსიციური 
სოციალური განწყობები ერთიმეორისაგან ისოლირებულად 
კი არ არსებობენ და ფუნქციონირებენ, არამედ ისინი 
შინაარსობრივად უკავშირდებიან ერთმანეთს და ქმნიან 
ერთმანეთთან თავსებად განწყობათა მტევნებს. განწყობათა 
ყოველ ასეთ ერთობლიობაში (მტევანში) გამოიყოფა 

პიროენულად სხვებზე უფრო მნიშეყნელოვანი (დომინირებ- 
ული) განწყობა, რომელთან მიმართებაშიც წესრიგდება ამ 

მიმართულების ყველა განწყობა. საკუთარი ერის მიმართ 
განწყობა, მაგალითად, ქმნის ისეთ განწყობათა მტევანს, 
რომლებშიც მოცემულია პიროვნების დამოკიდებულება 
პატრიოტი სმთან, ეროვნულ გმირებთან და მოღეაწეებთან, 
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სხვა ერებთან და ა.შ. განწყობათა ასეთ მტევანში, ყოველ 
პიროვნებასთან, მხოლოდ ურთიერთთავსებადი განწყობები 
ერთიანდება. კერძოდ, პატრიოტს ვერ ექნება დაღებითი 
განწყობა მისი სმშობლოს დამპყრობლის მიმართ და პირიქით, 
დამპყრობლისადმი სიმპატიურად განწყობილი პიროენება 
დადებითად ვერ იქნება განწყობილი ეროვნულ-განმანთავი- 
სუფლებელი მოძრაობის მიმართ. 

ასეთ განწყობათა მტევნები მრავალგტვარია, რაც 
განპირობებულია იმ სოციალური ობიექტების მრავალფე- 
როვნებით, რომელთა მიმართაც პიროვნებას ღირებულებითი 
დამოკიდებულება შეიძლება გააჩნდეს. სახელდობრ, გან- 
წყობათა ცალკე მტევანს ქმნის რელიგიასთან დამოკიდებ- 
ულება, რომელიც განსასღვრავს პიროენების განწყობას 
ევოლუციური მოძღვრების, დაბადებასე კონტროლის, ეკლესი- 
ის და სხვა ისეთი მოვლენების მიმართ, რომლებიც პიროვნ- 
ების მიერ რელიგიასთან მიმართებაში შეიძლება იქნას გან- 
ცდილი. ასევე განწყობათა ცალკე მტეეანს ქმნის ჰუმანი%მ- 
თან დამოკიდებულება, სადაც შედის განწყობები ომისა და 
მშვიდობის, დანაშაულის პატიების, სიკვდილით დასჯის და 
სხვა ამ მიმართულების სოციალური მოელენებისადმი. თუ 
ვიცით პიროვნების დომინირებული განწყობა ამა თუ იმ 
მიმართულებით, შეგვიძლია მეტ-ნაკლები სისუსტით 
მოვახერსოთ სათანადო სიტუაციებში მისი ქცევის პროგნო- 
ზირება.25 

% ერკვევა, რომ სოციალური ქცევა ყოველთვის ერთმნიშვნელოვნად 

არ შეესაბამება განწყობას, რომელიც პიროვნებას დისპოსიციურად 
აქვს განმტკიცებული. მაგალითად, ლაპაიერის კვლევის მონაცემებით 

(მოგვყავს I15+ის მიხედვით), ამერიკელმა სასტუმროს მეპატრონეებმა, 
რომლებმაც კითხვაზე მიიღებდნენ და მოემსახეურებოდნენ თუ არა 

ჩინელებს კატეგორიული უარით უპასუხეს, მაინც უმასპინძლეს მათთან 
რეალურად მისულ ჩინელებს. ასეთი ფაქტები იმაზსე მეტყველებს, 
რომ სიტუაციურ განწყობას, რომელიც პრაქტიკულად 
განხორციელებული ქცევის უშუალო მისესია, დისპოზიციური 
განწყობის გარდა კიდეე მრავალი სხვა ფაქტორიც განსაზღვრავს, 

რის გამოც, პიროვნების დისპისიციურ განწყობათა ყეელაზე 
სრულყოფილი შესწავლაც კი არ იძლევა იმის გარანტიას, რომ 
სუსტად ვიცოდეთ, როდის როგორ მოიქცევა იგი. 
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ამრიგად, პიროვნება შინაარსობრივად თავსებად 
დისპოზიციურ (ფიქსირებულ) განწყობათა სტრუქტურული 
ერთიანობაა, რაც მისი ქცევების ერთიანობას, მათ საერთო 
ღირებულებით ორიენტაციას უსრუნველყოფს, ასეთია გან- 
წყობის ანტროპული თეორიის ავტორის და მისი მიმდევრ- 
ების პოსიცია. ამ მიმართულებით ჩატარებულ მრავალ- 
რიცხოვან კვლევებში (მათ შორის სახღვარგარეთულ კვლევ- 
ებშიც სოციალური განწყობების შესახებ) გამოცლენილიია 
სოციალური (პიროვნული) დისპოზიციური განწყობის 
ჩამოყალიბების სპეციფიკური პირობები და მახასიათებლები. 
კერძოდ, იკვევა, რომ ასეთი განწყობის მტკიცედ გაფიქსირ- 
ებისათვის, ქცევის დიდ პიროვნულ წონასა და მის მრავლგზის 
განმეორებასოან ერთად, დიდი მნიშვნელობა აქვს ისეთ 
ფაქტორებსაც, როგორიცაა: სოციალური როლის შესრულება, 

იდენტიფიკაცია ცნობილ (ავტორიტეტულ) პირებთან, წარმა- 
ტება, სოციალური განმტკიცება, მიბაძეა და ჯგუფთან მიკუთვნ- 
ებულობა (ჯგუფების კატეგორიზაცია, – „ჩვენ“ და „სხვები“). 

განწყობის ფსიქოლოგიაში გამოთქმულია ისეთი 
თვალსაზრისიც, რომლის მიხედვითაც პიროვნება, როგორც 
გარკვეული პრინციპების დაცვით ქცევისათვის მუდმივი 
მზაობა (განწყობა) შეუძლებელია ფიქსირებული განწყობის 
ფორმით იყოს მოცემული. ეს შეხედულება ეკუთვნის 
შ.ჩხარტიშვილს. მისი აზრით, ფიქსირებული განწყობა 
მხოლოდ აქტუალური (სიტუაციური) განწყობის ერთ-ერთ 
ფაქტორია და შესასრულებელი მოქმედებებისათვის საჭირო 
ინსტრუმენტული შესაძლებლობების (ცოდნის, ჩვევის და 
სხვ) დისპოზიციურ საფუძველს წარმოადგენს. რაც შეეხება 
პიროვნებას, რომელიც განუწყველივ ასრულებს ყოველივე 
იმის მაორგანისებელ და მაკონტროლებელ ფუნქციას რასაც 
ადამიანი ქმნის და აკეთებს თავისი ფსიქო-ფიზიკური 
შესაძლებლობების ფარგლებში, შეუძლებელია იგი მოცემუ- 
ლი იყოს ინაქტიურ მდგომარეობაში (ლატენტურად) და 
მხოლოდ დროდადრო ავლენდეს თავს, როგოთც ეს დამახასი- 

ათებელია დისპოსიციური განწყობისათვის. 
პიროვნება ყოველთვის, თვით ძილის დროსაც კი, თავის 

სადარაჯოზე დგას და ადამიანს, სიზმარშიც კი, მხოლოდ 
ისეთი კონკრეტული ქცევების მიღებისა და შესრულების 
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უფლებას აძლევს, რომლებიც მისი ქცევისა და (კყხოვრების 
ძირითად პრინციპებს შეესაბამება. ასეთი ინსტანცია, რომე- 
ლიც არასოდეს არ კარგავს თავის ძალას, შეიძლება მხოლოდ 
გარკვეული მიმართულებით საქმიანობისათეის მ უდ მი- 
ვი მზაოპბი ს სასით იყოს მოცემული. ავტორის 
თანახმად, პიროვნება სწორედ ასეთ მუღმივ მრსაობას, 
მუდმივმოქმედ განწყობას წარმოადგენს. როგორც ასეთი, 
„იგი ადამიანის ყველა მოთხოვნილებას იქვემდებარებს და 
მუდმივ კონტროლს აწესებს მათ იმპულსებსე. არცერთ 
მათგანს არ აძლევს შესაძლებლობას ისეთი ქცევის განწყობ- 
ის ორგანისაცია მოახდინოს, რომელიც მის ბუნებასთან 
შეუთავსებელია “ LI31, გვ. 235|. 

ასე გაგებული პიროვნული ქცევა, ავტორის თანახმად, 
დროისა და სივრცის პარამეტრებსე ფართოდ გამლილი 

(შორეული მოტივაციური ბუნების მქონე) ქცევაა, რომელიც 
მრავალი დაქვემდებარებული ქცევისაგან შედგება. ისინი 
ისე ხორციელიდებიან თანმიმდევრულად, რომ ერთმანეთს 
ითვალისწინებენ, თუმცა თითოეულის განწყობა, გამომდინა- 
რეობს რა საერთო განწყობიდან, კონკრეტულ და დიფერენცი- 
რებულ ფორმას იძენს მაშინ, როცა უშუალოდ უნდა იქნას 

რეალიზებული, რაც უსრუნევვლყოფს ქცევის საშემსრულებ- 
ლო მომენტის კონკრეტულ პირობებთან შესაბამისობას. 
მაშასადამე, პიროვნების განწყობა, გარკვეული აზრით, გ ა- 
ნწყობათა განწყობაა, რომელიც თავისი 
განუწყვეტელი რეალიზაციის პროცესში თანმიმდევრულად 
ორგანი სდება მისთვის შესატყვისი ცალკეული მომენტალუ- 
რი ქცევების განწყობად. ასე გაგებული პიროვნების ქცევა 
ღიაა მასთან თავსებადი ახალ-ახალი მიმდინარე ქცევებ- 
ისათვის, რომლებიც სათანადო დროსა და ადგილზე 
კანონზომიერად დაიჭერენ ადგილს მის სტრუქტურაში. 

ის ქცევებიც, რომლებიც მომენტალურად აქტივირებულ 
მოთხოვნილებათა დაკმაყოფილებას ემსახურებიან და 
პიროვნების მიერ არ ორგანისდებიან, მაინც პიროვნების 
კონტროლის ქვეშ მიმდინარეობენ. მაგალითად, მოწყურებ- 
ულმა ადამიანმა რომ წყალი დალიოს ამამი პირივნების 
ჩარევა საჭირო არაა, მაგრამ ასეთი მარტივი ქცევაც მხოლოდ 
პიროვნების სანქცირებით ხდება შესაძლებელი. თუ პიროენ- 
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ებამ, რაიმე მოსაზრებით, იგი მიზან მეუწონლად მიიჩნია, მისი 

განწყობა ბლოკირებული იქნება და ქცევის აქტებში ვერ 
რეალი სდება. იგულისხმება, რომ პიროენებას გააჩჩია ამისა- 
თვის საჭირო ნებისყოფის ძალა. პიროვნების სიძლიერე, 
სორედ ნებისყოფის სიძლიერეზეა დამოკიდებული. პიროვნ- 
ებისა და მისი ქცევის ასეთ ანალისს იქამდე მიეყავართ, 
რომ პიროვნების მთელი ცსოვრება წარმოდგება ერთ ვრცელ 
ქცევად. რომლის შინაარსიც განისასღვრება პიროვნების 
უმაღლესი ღირებულებებით. იგი, რობორც ქცევათა ღია 
სისტემა, შეიცავს აღნიშნულ ღირებულებებთან თავსებად 
უამრავ ქცევას, რომლებიც მიმდინარეობენ ურთიერთჩართუ- 
ლად და თავის მხრიე, წარმოადგენენ მიმდინარე ქცევათა 
ღია სისტემებს. 

ამრიგად. განწყობის თეორიაში, პიროვნება, როგორც 
ქცევის სუბიექტი,წარმოდგენილია გარკვეული პრინციპების 
(ღირებულებების, მაღალი მოთსოვნილებების) შესაბამისად 
მოქმედებისათვის მუდმივი მსაობის ორგანისაციული მდგო- 
მარეობის (განწყობის) სახით, რომელსაც ყოველ კონკრეტულ 
მომენტში შეუძლია, რომ მიმდინარე მოთხოვნილებები 
ნებისყოფის ძალით დაიქვემდებაროს და ადამიანი მხოლოდ 
თავის ბუნებასთან თავსებადი ქცევებისათვის განაწყოს. რაც 
შეეხება საკითხს იმის შესახებ, ეს ინსტანცია (პიროვნება, 
როგორც პერმანეტულად ძალის მქონე განწყობა) დისპოზი- 
ციურ განწყობათა სისტემის სახითაა მოცემული თუ მუდმივ- 
აქტიური განწყობის სახით, ეს, როგორც ვხედავთ, თეორი- 
ულად ჯერ კიდევ დასაზუსტებელია. ერთი რამ ნათელია, 
პიროვნება, განწყობის თეორიის მიხედვით, შეიძლება გავიგოთ 
მხოლოდ როგორც დროსა და სივრცეში ფართოდ გაშლილი, 
ურთიერთჩართულ და ურიერთდაქვემდებარებულ ქცევათა 
ღია სისტემის მეტ-ნაკლებად უცელელი სუბიექტი. 

სოგი ადამიანი, როგორც პიროვნება, სამყაროსთან 
კავშირების სიფართოვით გამოირჩევა, რაც იმაში გამოიხატება, 
რომ მისი ცხოვრება საქმიანობათა (დროსა და სივრცეში 
განვრცობილ ქცევათა) ფართო წრეს მოიცავს, სოგი კი 
რამოდენიმე, ან სულაც ერთ საქმიანობაშია ჩაკეტილი. ამ 
საქმიანობებიდან მისთვის სოგი უფრო მიშვნელოვანია, სოგი 
კი ნაკლებლებმნიშვნელოვანი, რაც კონკრეტულ პირობებში 
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გაკეთებულ არჩევანს განაპირობებს და პიროვნების არსებ- 
ირი მახასიათებელია. 

პიროვნება, როგორც ყოველიეე იმის საერთო სუბიექტი, 
რასაც თავისი შესაძლებლობების ფარგლებში ქმნის და 
აკეთებს, ცხოვრების განმავლობაში ვითარდება და კანონ- 

სომიერად იცვლება. სოგიერთი ქცევა, გარკვეული ფაქ- 
ტორების გავლენით (ასაკი, ახალი საზსრუჩავი და სხვ), პი- 
როვნებისათვის ღირებულებას კარგაეს და მისი ქცევების 
რეპერტუარიდან ქრება, მათი ადგილი კი შეიძლება ახალმა 
ქმცევებმა დაიჭირონ. ეს ცვლილებები მთელი ცხოვრების 
განმავლობაში გრძელდება, მაგრამ განსაკუთრებით კარდინა- 
ლურია მოზარდობის წლებში, როდესაც პიროენების სტრუე- 
ტურის ძირითადი ნიშნები ყალიბდება. ზრდასრულ ადამიანს, 
თუ იგი პიროვნული ასპექტით ნორმალურად ვითარდება, 
უკვე არჩეული აქვს თავისი ცხოვრების ძირითადი პრინ- 
ციპები და მისი, როგორც პიროვნების, მუდმავად ძალის 

მქონე განწყობა, შედარებით მტკიცეა, თუმცა, გარკვეულწილად, 
როგორც ითქვა, დროთა განმავლობაში ისიც იცვლება. 

პიროვნების ქცევა, როგორც შორეული მოტივაციის 
(დროისა და სივრცის პარამეტრებზე ფართოდ გამლილი) 
ქცევა, ცხადია, მასთან დაქვემდებარებული კონკრეტული 
ქცევისაგან განსხვავებული ფსიქოლოგიური ფენომენია. ამის 
გათვალისწინებას ხელს უშლის ის გარემოება, რომ ორივე 
ქცევის სახელით აღინიშნება. მაგალითად, ქცევაა პროფესო- 

რის მიერ კონკრეტულ თემაზე ლექციის წაკითხვაც, ლექცი- 
ების კურსის წაკითხვაც და ყველა ის საქმიანობაც, რასაც 
იგი, რობორც პროფესორი, საერთოდ ემსახურება. ნათელია, 
რომ ეს ქცევები იერარქიულად არიან ურთიერთდაქვემდება- 
რებული: პირველი, მეორის შემადგენლობაში შემავალი, 
დაქვემდებარებული ქცევაა, მეორე კი, თუმცა პიროვნების 
უფრო ვრცელი ქცევაა, დაქვემდებარებულია მესამესთან, 
რომელიც, მასთან ერთად, კიდევ ბევრ ასეთ ქცევას (სამეცნიე- 
რო კონფერენციებში მონაწილეობა, კელევითი მუშაობა, სა- 
ხელმძღვანელოების შედგენა, დამწყები მეცნიერ მუშაკებისა- 
თეის ხელმმღვანელობის გაწევა და სხვ.) შეიცავს და იქვემ- 
დებარებს. 

დამკვიდრებული ტრადიციის შესაბამისად, პიროვნების 

ვრცელი ქცევაც და მასში შემავალი კონკრეტულ ქცევებიც 
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ქვემოთ მოვიხსენიოთ ქცევის სახელით, ხოლო ისეთ 
კონტექსტში, სადაც მათი სახეობის დასასუსტება იქნება 
აუცილებელი, პიროვნების ქცევას საქმიანობა, ან 
მოღვაწეობა ეუწოდოთ. საჭიროა ის გარემოებაც მივიღოთ 
მხედველობაში, რომ ასეთ ვრცელ ქცევას, სოგჯერ „ქმედებას“, 
ან „მოქმედიანობასაც“ უწოდებენ, რაც ქართულ ენასთან 
შეუთავსებელია და არაბუნებრივად ჟღერს. რუსულ ფსიქო- 
ლოგიაში, რომლის გავლენითაც ჩვენში ეს სახელწოდებები 
(„ქმედება“, ,„მოქმედიანობა“ და სხვ) დამკვიდრდა, პიროვნების 
დროსა და სივრცეში ფართოდ გამლილ მოღვაწეობას 
„დეიატელნოსტის“ სახელით აღნიშნავენ და პრინციპულად 
განასხვავებენ კონკრეტულ მომენტში განსორციელებული 

ქცევისაგან („პოვედენიესაგან”) |53). დ. უზნაძის მოძღვრება 
განწყობის შესახებ, როგორც ზოგადად ქცევის თეორია, 
პირველ რიაში გასაგებს ხდის 'პოვედენიეს“ ფსიქოლოგიურ 
თავისებურებებს, განსაკუთრებით კი მისი მისანშეწინილ- 
ობის ფაქტს, იმის მიუხედავად, ქცევის სუბიექტის როლში 
ცხოველი იქნება წარმოდგეჩილი თუ ადამიანი. მაგრამ 
განწყობის ფსიქოლოგია, როგორც პიროვნების თეორია, 

თავისი არსით, უკვე „დეიატელნოსტის“ თორიაა. 
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X-XI ღე ქცია 

სწავლა, როგორც პიროვნების ქცევა 

(საქმიანობა) და სწავლის ადგილი ადამიანურ 
: ქცევათა სისტემაში 

ადამიანის დროსა და სივრცეში ფართოდ გაშლილ 
ქცევებს შორის ერთ-ერთ მნი'შვნელოვან და დიდი სოციალუ- 
რი ღირებულებულების მქონე ქცევას სწავლა წარმოადგენს. 

სიტყვა „სწავლა“ ყოველდღიურ მეტყველებაშიც და სპეცი- 
ალურ ლიტერატურაშიც მრავალი განსხვავებული მნიშენ- 
ელობით იხმარება. ძირითადად მასში იგულისხმება სული- 
ერი არსების მიერ ახალი ცოდნა-ჩვევის შეძენის ფაქტი. ეს 
უკანასკნელი ყოველთვის რომელიმე აქტივობას მოსდევს 
შედეგად, მაგრამ ყოველი ასეთი აქტივობა საკუთრივ 
სასწავლო ქცევად ვერ ჩაითვლება. სწავლასთან, როგორ 

ქცევის განსაკუთრებულ (სხვა ქცევებისაგან განსხვავებულ) 
ფორმასთან მა“შინ გვაქვს საქმე, როდესაც აქტივობა საგანგ- 
ებოდ ცოდნა-ჩვევის შეძენას ისახავს მიზნად. ბავშვის მიერ 
მშობლიური ენის დაუფლება (ამეტყველება), მაგალითად, 
სწავლაა ამ სიტყვის ფართო გაგებით, მაგრამ იგი სასწავლო 
ქცევას არ წარმოადგენს, რადგან მისი სუბიექტი არავითარ 
სასწავლო მიზანს არ ისახავს. მშობლიური ეჩის პრაქტიკულ- 

ად დაუფლება მხოლოდ მიბაძვითი და საკომუნიკაციო 
აქტივობების თანმხლები ეფექტია. 

ასეთი სწავლის ფსიქოლოგიური ბუნების დახასიათ- 
ებას მომდევნო ლექციებში დავუბრუნდებით. რაც შეეხება 
სწავლას, როგორც დამოუკიდებელ ქცევას, იგი ყოველთვის 
აუცილებლად მიზანდასახულ ხასიათს ატარებს და შესაბამი- 
სად, იმდენად განვითარებულ სუბიექტს გულისხმობს, რომელ- 
საც მიზნის შეგნებულად დასახვა და მისი რეალიხაცი- 
ისათვის საჭირო მოქმედებების განხორციელება შეუძლაია. 
მოსწავლე მხოლოდ ასეთი ქცევის სუბიექტს შეიძლება 
ეწოდოს. ამ გაგებით, ცხოველი და პატარა ბავშეი, რომლებიც 
დრესურისა თუ თამაშის პირობებში ბევრ რაიმეს ეუფლებიან 
და ვითარდებიან, მოსწავლე სუბიექტს არ წარმოადგენენ. 

129



ამრიგად, ყველაგან, სადაც სწავლის დამუკიდებელი ქცევის 
და მისი სუბიექტის (მოსწავლის) შესახებ ვლაპარაკობთ, 
მხედეელობაში გვაქეს საგანგებოდ ცოდნის შეძენის მისნით 
ორგანიზებული ფსიქიკური აქტივობა, რომელიც ობიექტივა- 
ციის ლოჩესე იგეგმება და მიმდინარეობს. 

ყოველგვარ ქცევაში, როგორც ვიცით, ორი სტრუქტურუ- 
ლი ბლოკი გამოიყოფა, ქცევის შინაგანი სტრუქტურისა და 
მისი გარეგანი სტრუქტურის სახით. ქცევის ფსიქოლოგიური 
შინაარსი მის შინაგან სრუქტურაშია მოცემული. აქ შედის 
ყველა ის ფაქტორი, რომელიც მონაწილეობს ქცევის ორგა- 
ნისაციასა და რეგულაციაში. მათი ნაწილი, კერძოდ მოთხ- 
ოევნილება და მოტივი (მოთხოვნილების ფსიქიკური განცდის 
ესა თუ ის ფორმა), სუბიექტის მდგომარეობას ასახავს, ნაწილი 
კი, კერძოდ მი“ანი და გეგმა, სამოქმედო სიტუაციას. ამ ფაქ- 
ტორთა ერთიანობის საფუძველ“ე იქმნება განწყობა, რომე- 

ლიც ამის შემდეგ თანმიმდევრულად იწვევს და არეგულებს 
მისნის მიღწევისათვის საჭირო პრაქტიკულ მოქმედებებს. 

ეს უკანასკნელნი ქცევის გარეგან სტრუქტურას შეადგენენ. 
სწავლის ქცევის ფსიქოლოგიური დასასიათებისა- 

თვისაც, პირველ რიგში, მისი შინაგანი სტრუქტურის შეს- 
წავლაა აუცილებელი. სასწავლო მოქმედებათა სისტემას, 
მასში შემავალ ფსიქიკურ პროცესებს, რომელთა აქტივაციაც 
სწავლის მიზნის მიღწევას უზრუნველყოფს, ქცევად ის 
მოთხოვნილებები, მოსასრებები, გარემოებები და სსვა ამ 
რიგის მოვლენები ხდის, რომელთა გამოც მოსწავლემ ალღ- 
ნიშნულ მოქმედებათა შესრულება განიზრახა და შესაბამი- 
სად განეწყო. სწავლის ქცევის შინაგანი სტრუქტურის 
დასასიათებას, განსაკუთრებით კი მისი მოტივაციური სა- 

ფუძვლების სისტემურ აღწერას, მომდევნო ლექციებშიც 
გავაგრძელებთ, მაგრამ ჯერ საჭიროა თვითონ მოსწავლე 

სუბიექტი, როგორც კონკრეტული სასწავლო ქცევების 
მუდმივი ორგანისატორი, დავახასიათოთ და ადამინურ 
საქმიანობათა შორის სწავლის ადგილი გავარკვიოთ. 

სწავლის სუბიექტის ფსიქოლოგიური დახასიათების 
დროს საჭიროა ერთიმეორისაგან განვასხვაოთ სწავლა, 
როგორც მოსწავლის ყოველდდიეური საქმიანობა, რომელიც 
მის ძირითად სა სრუნავს წარმოადგენს ცხოვრების საკმაოდ 
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ხანგრძლივ მონაკვეთში და სწავლის კონკრეტული შემთხვეე- 
ები, რომლებიც წარმოადგენენ სათანადო დროსა და ადგილ- 
სე მიმღინარე სასწავლო ქცევებს. ეს უკანასკნელნი, ერთის 
მსრიე, მიმდინარე მომენტში აქტივირებულ მოტიეებს ემყარებ- 
იან, მაგრამ, ძირითადად, განსასღევრული არიან ზოგადად 
მოსწავლის სასწავლო საქმიანობის მოტივაციური სტრუქ- 
ტურით. მოსწავლე განახორციელებს კონკრეტულ სასწავლო 
აქტივობას, მაგალითად, სსნის დავალებულ ამოცანებს” 
მათემატიკაში, პირველ რიგში იმიტომ, რომ მოსწავლეა, ე.ი. 
სწავლა მისი ძირითადი საქმიანობაა. 

ამასთანავე, სწავლის ყოველ ასეთ კონკრეტულ გამოვლ- 
ინებას აქვს თავისი კონკრეტული მოტივებიც. კერძოდ, მათე- 
მატიკურ ამოცანებს მოსწავლე მოცემულ პირობებში შესაძ- 
ლოა არა მხოლოდ იმიტომ ხსნიდეს, რომ ეს მისი, როგორც 
მოსწავლის, საქმეა, არამედ მომენტალურად აქტივირებული 
შემეცნებითი ინტერესისა და მიღწევის მოთხოვნილების 
გამოც. შესაძლოა აქ თავის როლს ასრულებდეს სოციალური 

გარემოდან მომდინარე იძულება, ჯილდოს და სასჯელის 
მოლოდინი და ა.შ. ეს მიმდინარე მოტივაციური ფაქტორები 
ამდიდრებენ სწავლის კონკრეტული შემთხვევის მოტივაციურ 
სტრუქტურას და აძლიერებენ მის ენერგეტიკულ წყაროს, 
მაგრამ სწავლა რომ მოსწავლის საქმე, მისი განუწყვეტელი 
სასრუნავი არ იყოს, მის წინაშე ამ კონკრეტული სასწავლო 
აქტივობის განხორციელების საკითხი საერთოდ არ დადაგ- 
ებოდა. 

როგორც ვხედავთ, სწავლა, როგორც მოსწაყლის 
საქმიანობის ძირითადი სფერო, წარმოადგენს დროისა და 
სივრცის პარამეტრებზე ფართოდ გაშლილ ქცევას, რომელიც 
კონკრეტულ დროსა და ადგილ“იე მიმდინარე დაქვემდებარ- 
ებული ქცევების მეშვეობით ხორციელდება. ასეთი ქცევის 
სუბიექტი, როგორც ვიცით, არის ადამიანი, მაგრამ არა 
როგორც მხოლოდ მოა'სროვნე (ცნობიერი) არსება, არამედ 
როგორც პიროვნება, რომელიც, მართავს საკუთარ თავს და 
საკუთარ ქცეეებს ისეთ მიმართულებას აძლევს, როგორიც 
თავისთვის შესაფერისად მიაჩნია. სწავლის ყველა 
კონკრეტულ შემთხვევაში, მოსწავლე, როგორც პიროვნება, 
მიიღებს სათანადო გადაწყვეტილებას, რითაც იქმნება 
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სასწაელო აქტივობის განხორციელების განწყობა. მოსწავლის 

ყოველი კონკრეტული სასწავლო აქტივობა წარიმართება 
იმ განწყობით, რომელსაც მოსწავლე პიროვნება, როგორც 

სწავლის პერმანენტული სუბიექტი, გადაწყვეტილების აქტით 
იქმნის. 

ქ ასეთი რთული საქმიანობის განხორციელება პიროვნუ- 
ლი განვითარების სათანადო დონეს მოითხოვს. სასწავლო 
საქმიანობის სუბიექტად ყოფნა ისევე დამოკიდებულია 
მოსწავლის პიროვნული ძალების განვითარებაზე, როგორც 
ამ საქმიანობაში წარმატების მიღწევაა დამოკიდებული მისი 
ინტელექტუალური ძალების განვითარებაზე. მხოლოდ პი- 
როვნული განვითარების სათანადო დონეზე მდგომ ინდივიდს 
შეუძლია, რომ სწავლა თავის ყოველდღიურ საქმიანობად 
აქციოს, მასთან დაკავშირებით მეტ-ნაც,ცლებად შორეული 
მიზნები დაისასოს და ნაბიჯ-ნაბიჯ ისრუნოს მათ რეალი- 
ზაციაზე. რა თქმა უნდა, მოსწავლის ასაკობრივი განვითარ- 
ების სხვადასხვა საფესურებზე, ისევე რობორც ერთი და 
იგივე ასაკის სხვადასხვა მოსწავლეებთან, ეს საქმე სხვადა- 
სხვა დონეზე გვარდება. 

ამ მხრიე განსაკუთრებული ყურადღება უნდა დაეთმოს 
იმ გარემოებას, რომ სასკოლო ცხოერების დასაწყისში მოსწ- 
ავლე, როგორც პიროვნება, ჯერ სწავლის სუბიექტს არ წარ- 
მოადგენს. მას საამისოდ არც ქცევათა ნებელობითი რეგუ- 
ლირების უნარი აქვს განვითარებული და არც სწავლისა- 
თვის საჭირო შემეცნებითი და სოციალური მოტივაცია. 
მოსწავლე, როგორც პიროვნება, სწავლის სუბიექტად ჩამო- 
ყალიბდება თანდათანობით, სისტემატიური სწავლება-სწავ- 
ლის პროცესში. სწავლების ორგანიზაციამ ერთის მხრივ 
იმასე უნდა ისრუნოს, რომ სასკოლო ცხოვრების დასაწყისში 
სწავლა ბაეშვის უშუალო ინტერესებს და მისწრაფებებს 
(წარმატების მიღწევის მოთხოვნილება, ცნობისმოყვარეობა, 
ფუნქციონალური მოთხოვნილებები და სხვ) დაეფუძვნოს, 
მეორეს მხრივ კი, უნდა ისრუნოს პიროვნების, როგორც 
ნებისმიერი ქცევის სუბიექტის, განვითარებაზე და სწავლის 
ფართო სოციალური მოტივაციის ჩამოყალიბებაზე. 

ყოველივე ამის საშუალებას, როგორც მიუთითებენ (5), 
ის გარემოება ქმნის, რომ სწავლა, როგორც პიროვნების 
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ქცევა, რომელიც შეიცავს და იქვემდებარებს თავის ბუნებასთან 
შესატყვის კონკრეტულ სასწავლო ქცევებს, პრინციპულად 
პოლიმოტივირებული ქცევაა. ეს არა მარტო იმაში გამოიხატ- 
ება, რომ, როგორც ითქვა, სწავლის ყველა კონკრეტული 
ქცევის ფსიქოლოგიურ შინაასს შეადგენენ პიროვნების 
სასწავლო საქმიანობის საერთო მოტივებიც და მხოლოდ 
ამ მომენტალური სასწავლო ქცევის მოტიჟებიც, არამედ, 
როგორც ქვემოთ დავინახავთ, თვითონ სასწავლო საქმიანობის 
ქცევის ცალკე ფორმად კვალიფიცირება მოითხოვს მის მო- 
ტივაციურ სტრუქტურაში განსხვავებული შინაარსის მქონე 
მოტივების მონაწილეობას. სწავლის მოტივაციური სა- 
ფუძვლების მრავალფეროენება, მისი პოლიმოტივაციური ბუ- 
ნება, საშუალებას იძლევა სწავლის კონკრეტული შემთხვევები 
სრულიად სხვადასხვაგვარ მოტიეებს დაეფუძენოს იმის 
მიხედვით, თუ რომელ ასაკში, ან რომელ ინდივიდთან, რო- 
მელი უფრო ქმედით ძალას წარმოადგენს. 

მოსწავლეები, პიროვნული თვალსაზრისით, ძირითადად 
იმით განსხვავდებიან ერთმანეთისაგან, რომ სწავლის მო- 
ტივაციური სისტემა ყველასთან თავისებური სტრუქტურის 
მატარებელია. ეს სისტემა, მოცემულია რა მოსწავლე 
პიროვნების, ანუ სწავლის პერმანენტული განწყობის სახით, 
უზრუნველყოფს კონკრეტული სასწავლო ქცეყების მიღებას 
და განხორციელებას ყეელა შესაფერის სიტუაციაში. 
სწავლება-სწავლის პროცესიდან ამოვარდნილი მოსწავლეები 
სწორედ იმით ხასიათდებიან, რომ მათ სწავლის მუდმივად 
ძალის მქონე განწყობა არ აქვთ. ასეთი მოზარდი ნომინალ- 
ურად მოსწავლედ ითელება, მაგრამ ფსიქოლოგიურად 

მოსწავლე პიროვნებას (სასწავლო საქმიანობის სუბიექტს) 
არ წარმოადგენს. 

სწავლა, როგორც პიროვნების ყოველდდიური საქმიან- 
ობა, გარკვეულ მიმართებაშია ადამიანის საქმიანობის სხვა 
ფორმებთან და სათანადო ადგილი უჯირავს მათ შორის. 
სხვა ქცევებს შორის სწავლის ადგილის გასაკვევად 
ადამიანის საქმიანობის ფორმათა კლასიფიკაციაა საჭირო. 
განწყობის თეორიაში ასეთი კლასიფიკაციის ორი პრინციპი 
არსებობს, რომლებიც მომდინარეობენ თეითონ თეორიის 
ავტორისაგან. ერთია ქცევის წარმმართველი ფსიქიკური 
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აქტივობის სირთულის დონე, რომლის მიხედვითაც დ-უზნაძე 
ერთიმეორისაგან განასხვავებს იმ პ უ ლს ურ და ნ;ე- 

ბისმიერ ქცევებს, მეორეა ქცევის მეშვეობით 
დასაკმაყოფილებელი მოთხოვნილების სახეობა, რომლის 
მიხედეიდაც ერთმანეთისაგან გამოიყოფა ი ნტ როგენ- 

ური და ექსტეროგენური ქცევები. 
კლასიფიკაციის პირველი ფორმა წინა ლექციებში 

რამოდენიმეჯერ განვისილეთ სხვადასხვა კუთხით. მოკლედ 
გავიმეორებთ, რომ იმპულსურია ქცევა, რომელიც აქტუალური 
მოთხოვნილებისა და სიტუაციის ნიადაგსე შექმჩილი 
განწყობით წარიმართება, ხოლო ისეთი ქცევა, რომელიც 
ობიექტივაციის დონეზე მიღებული გადაწყვეტილების მ1შე- 
საბამისი განწყობითაა ორგანი სებული, ნებისმიერი ქცევაა. 
შ. ჩხარტიშვილის მიერ შეტანილი დასუსტების გათვალის- 
წინებით, რომლის მიხედვითაც აქტუალური მოთხოვნილებით 
აღძრული ყოველი ქცევა იმპულსურია, მოცემული პრინცი- 
პით ქცევების კლასიფიკაცია საბოლოოდ ასეთი სახით 
წარმოგვიდგება: 1) გაუცნობიერებელი (მხოლოდ განწყობის 
დონეზე მიმდინარე) იმპულსური ქცევა; 2) გაცნობიერებული 
(ობიეტივირებული) იმპულსური ქცევა და 3) ნებისმიერი 
ქცევა. ავტორი გამოყოფს აგრეთვე ორმაგი ბუნების ქცევას, 
რომელიც ერთდროულად აქტუალურ მოთხოვნილებათა 
იმპულსსაც ემყარება და ნებისყოფის ძალასაც. სასწავლო 
საქმიანობა სწორედ ასეთ ორმაგი ბუნების ქცევად განიხილ- 
ება, რადგან ერთდროულად ორგანიზებულია მიმდინარე 
მოთსოვნილებათა იმპულსითაც და ნებისყოფის ძალითაც. 

კლასიფიკაციის ეს პრინციპი ქცევებს მხოლოდ მათი 
ფსიქიკური რეგულაციის სირთულის მიხედვით განასხვავებს, 
ხოლო ქცევათა რომელობები, ამ მოდელში, ერთიმეორისაგან 
არ გამოიყოფა. ამისათვის დ.უზნაძეს კლასიფიკაციის სხვა 
პრინციპი აქვს მომარჯვებული, რომლის მიხედვითაც, 
როგორც ითქეა, ქცევები მათი აღმძერელი მოთხოვნილებების 
სახეობათა მიხედვით ჯგუფდება |23) ამ “რშემთხვევაში 
ქცევების კლასიფიკაცია მოთხოენილებათა კლასიფიკაციი- 
დან გამომდინარეობს. 

დ.უზნაძის თანახმად, ადამიანს ორი რიგის მოთხოვნ- 
ილებები გააჩნია, ს უბსტ ანციონა ლური და 
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ფუნქციონა ლ ური. ყველა მოთხოვნილება,რო- 
მელსაც სინამდვილის რაიმე საგანი ან მოვლენა აკმაყოფილ- 
ებს შედის პირველ %ჯგუფში. მათ დაკმაყოფილებაზე 

მიმართულ. ქცევებს, რაც მატერიალური და კულტურული 
საგნებისა და ღირებულებების შექმნასა და დაუფლებაში 

გამოიხატება, ავტორი ექ ს ტეროგენ ურ ქცევებს 
უწოდებს. კერძოდ ასეთია: მოხმარება, მომსახურება, მოვლა, 
ცნობისმოყვარეობა, საქმე და შრომა. ფუნქციონალური 
მოთხოვნილებები საკუთრივ აქტივობის ტენდენციაში, 
გბგარკვეული ფსიქოფიზიკური ფუნქციების ამოქმედებისაკენ 
სწრაფვაში ვლინდებიან. მათ თეით აქტივობა, სათანადო 
ფსიქოფიზიკური აპარატურის მოქმედებაში მოყვანა აკმაყო- 
ფილებთ. ასეთი ტენდენციით აღძრულ ქცევებს ეწოდება ი ნ- 
ტროგენური ქცევები. ასეთებია: გართობა, სპორტი, 
შემოქმედება და თამაში. 

სწავლას, ამ კლასიფიკაციის მიხედვითაც, სრულიად 
განსაკუთრებული ადგილი განეკუთვნება. იგი ვერც მხოლოდ 
ექსტეროგენურ ქცევად ჩაითვლება, რადგან დამოკიდებულია 
მოსწავლის შინაგანი ძალების განეითარების მდგომარეობ- 
აზე და აკმაყოფილებს ამ ძალების ფუნქციონირების ტენ- 

დენციას და ვერც მხოლოდ ინტროგენურ ქცევად, რადგან 
ითვალისწინებს სრულიად გარკვეული საგნობრივი (ამ სიტყ- 
ვის ფართო მნიშვნელობით) პროდუქტის შექმნას, მიღებული 
ცოდნა-ჩვევების და განვითარებული უნარების სახით. ამის 
გამო, სწავლა კვალიფიცირდება, როგორც ინტროგენურსა 
და ექსტეროგენურს, კერძოდ თამაშსა და შრომას შორის გ »- 
რდამვა ლი ქცევა. სწავლის ფსიქოლოგიურ შინაარსში 
ადამიანური საქმიანობის ამ ორი ფორმის (თამაშისა და 
შრომის) შინაგანი სტრუქტურაა გაერთიანებული. მოსწავლის 
განვითარებადი ფსიქო-ფიზიკური ფუნქციების ამოქმედების 
ტენდენცია, რაც თავის როლს ასრულებს კონკრეტული 
სასწავლო ქცევების აღძვრასა და წარმართვაში, სწავლას 
თამაშის ბუნებას აძლევს, შედეგის მიღებაზე ორიენტაცია 
კი მას შრომის ხასიათსაც ანიჯებს. 

საჭიროა ნათლად იქნას გაცნობიერებული ის გარემო- 
ება, რომ ქცევების კლასიფიკაციის ამ ორ პრინციპს (ფსიქი- 
კური რეგულაციის სირთულის და მოთხოვნილების სახეობ- 
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ის მიხედვით) შორის ერთმნიშენელოვანი დამოკიდებულება 
არაა. ე.ი. ქცევის ინტროგენურობა არ ნიშნავს აუცილებლად 
მის იმპულსურობას და პირიქით, ექსტეროგენურობა ერთ- 
მჩიშენელოვნად მის ნებისმიერობასე არ მიუთითებს. ასეთ 
თანხვედრას ადგილი აქვს მსოლოდ თამაშისა ღა შრომის 
ქცევებში. თამაში, რომელიც მხოლოდ ფუნქციონალურ მოთ- 
ხოვნილებებს ყმყარება და პროცესს გარეთ მოცემულ არა- 
ვითარ მიზანზე არაა მიმართული, არის ერთდროულად იმ- 
პულსური და ინტროგვნური ქცევა. შრომა, რომელიც მხო- 
ლოდ პროდუქტსეა მიმართული და პროცესის მიმ'სიდველ- 
ობას ანგარიშს არ უწევს, ერთდროულად ნებისმიერი და 

ექსტეროგენური ქცევაა. 
სხვა ქცევების დიდი ნაწილი განეკუთვნება შერეელ 

ვარიანტს. სპორტი და შემოქმედება, მაგალითად, წარმოად- 
გენენ ინტროგენურ, მაგრამ ნებისმიერ ქცევებს. მართალია, 
ორივე მათგანი სათავეს ძალების ამოქმედების და სხვა 
შინაგან მისწრაფებათა რეალიზაციის მოთხოვნილებიდან 
იღებს, მაგრამ არავის მოუვა აზრად, თითქოს სპორტსმენის 
ან ხელოვანის საქმიანობაში ნებისყოფის მონაწილეობა 
საჭირო არ იყოს. მოხმარება, მოელა და მომსახურება (საუბა- 
რია საკუთარი თავის მოვლა-მომსახურებაზე) ექსტეროგე- 
ნური, მაგრამ იმპულსური ქცევებია. მათი ექსტეროგენურობა 
იმაში გამოიხატება, რომ მხოლოდ გარკვეული საგნობრივი 
ვითარება აკმაყოფილებთ, იმპულსურობა კი იმაში, რომ 
აღიძვრიან მიმდინარე მოთხოვნილების პროცესით: პური 
რომ შევჯამო (მოხმარებითი ქცევის მაგალითი), უნდა 
მშიოდვს და ამ საქმეში ნებისყოფის ჩარევა საჭირო არაა. 
ასეთი ტიპის ქცევები (ექსტეროგენური და იმპულსური) 
ნებისყოფის არმქონე სულიერ არსებებსაც ახასიათებთ, 
როგორც მათი არსებობის აუცილებელი პირობა. 

სწავლა, როგორც ვნახეთ, ქცევათა ·კლასიფიკაციის 
ორივე პრინციპის მიხედვით,ორბუნებოვან ქცევად წარმოსდ- 
გება: ქცევის ფსიქოლოგიური ორგანისაციის სირთულის 
დონის მიხედვით იგი იმპულსური და ნებისმიერი ქცევების 
თავისებურებებს აერთიანებს, მის საფუძელად მდებარე 
მოთხოვნილებათა ბუნების მიხედეით კი ერთდროულად 

ინტროგენური და ექსტეროგენური ქცევის სპეციფიკურ 
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ნიშნებს “შეიცავს. მის ფსიქოლოგიურ შინაარსში, ერთის 
მხრივ, თამაშის, როგორც ინტროგენური და იმპულსური 
ქცევის ნიშნებია მოცემული, მეორეს მხრივ კი, შრომის, 
როგორც ექსტეროგენური და ნებისმიერი ქცევის ნიშნები. 
ნამდვილ სწავლასთან, როგორც ქცევის განსაკუთრებულ 
ფორმასთან, მაშინ გვაქვს საქმე, როდესაც მის პოლიმოტივაცი- 
ურ სტრექტურაში ისეთი მოტივებიც მოი პოვება,რომლებიც 
მას თამაშის შინაარსს აძლევს და ისეთებიც, რომლიებსაც 
მასში შრომის შინაარსი შეაქვთ. 

საჭიროა აღინიშნოს, რომ ასეთი ორბუნებოვნება სხვა 
ქცევებსაც ახასიათებს, მაგრამ ეს არაა მათი კატეგორიის 
განმსასღვრელი არსებითი ნიშანი. კერძოდ, შრომა, როგორც 
ითქვა, ექსტეროგენურ და ნებისმიერ ქცეას წარმოადგენს 
იმის გამო, რომ მი'სანში გათვალისწინებული პროდუქტის 
შექმნაზეა მიმართული, მოტივირებულია მისი ღირებულების 
შეგნებით და ხორციელდება ნებისყოფის ძალით. მაგრამ 
მისი სახეობა (ექსტეროგენურობა და ნებისმიერობა) არ 

იცელება ისეთ შემთხვევებში, როდესაც ნებისყოფის ძალას 
რომელიმე მომენტალურად აქტივირებული მოთხოვნილების 
(მაგალითად, შრომის პროცესში მონაწილე ფსიქო-ფიზიკური 
ფუნქციების ამოძრავების მოთხოვნილება, წარმატების 
მიღწევის მოთხოვნილება და სხვ.) ენერგიაც ემატება, რითაც 
იგი ორმაგი ბუნების ქცევად წარმოსდგება. უფრო მეტიც, 
ნორმალურ ადამიანს შრომა მოთხოვნილებად აქეს გადაქცეუ- 
ლი, მაგრამ ამით შრომა თავის ბუნებას არ კარგავს და სხვა 
ქცევის ბუნებას არ ი'ხიარებს. 

რაც “შმეეხება სწავლას, იგი მაშინვე კარგავს ქცევის 
ცალკე სახეობის შინაარსს, როგორც კი მისი ბუნებიდან 
მოტივაციის ერთ-ერთი კომპონენტი ამოვარდება. კერძოდ, 
როდესაც სწავლა მხოლოდ სამომავლო ინტერვსებითაა 
მოტივირებული და ნებისყოფის ძალას ემყარება, იგი 
მხოლოდ გარეგანი ფორმით რჩება სწავლად, შინაარსობ- 

რივად კი იძულებით და მოსაბეზერებელ შრომას წარმოად- 
გენს. პირიქით, როდესაც სწავლითი აქტიერობა მხოლოდ 
შინაგან ძალთა ფუნქციონირების მოთხოვნილების დაკმაყო- 
ფილებას ემსასურება და მასთან დაკავშირებული სიამოევნ- 
ებითაა მოტივირებული, იგი, ფსიქოლოგიურად, მხოლოდ 
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თამაშია და მეტი არაფერი. სწავლასთან, როგორც ქცევის 
განსაკუორებულ ფორმასთან, მაშინ გვაქვს საქმე. როდესაც 
მის მოტივციურ საფუძვლებში, მეტ-ნაკლებად, მოტივთა ეს 
ორივე სახეობაა (თამაშისა და შრომის მოტიეები) წარმოდგე- 
ნილი. 

„ამ ორ ძირითად მოტივს სასწავლო ქცევის სტრუქტუ- 
რაში ყოეელთვის ერთნაირი ადგილი არ “ოუჭირავს. ერთ 
შემთხვევაში ერთი მათგანი ასრულებს ქცევის მიმდინარე- 
ობაში წამყვან როლს და მეორე შემთხვევაში–მეორე, მესამეში 
კი– შეიძლება ორივე თანაბარ მონაწილეობას იღებდეს“ (29, 
გმ- 7. საინტერესო საკითსსე მუშაობისას, მაგალითად, 
მოსწავლის აქტიეობა ძირითადად ასლის გაგების, ანუ 
თეორიული მოთხოვნილების დაკმაყოფილებას ემსახურება 
და, ქცევის ფსიქიკური ორგანისაციის თვალსაზსრისით, 
თამაშთან უფრო ახლოს დგას ვიდრე შრომასთან. სამაგიეროდ, 
გაახნრებულის დასწავლასე მიმართული მუშაობა, რაც 
მრავალრიცხოვან და მოსაბესრებელ განმეორებებს მოით- 
ხოვს, ძირითადად ნებისყოფის ძალით ხორციელდება და 
შრომასთან უფრო ახლოს დგას, ვიდრე თამაშთან. გასათვა- 
ლისწინებელია ისიც, რომ მოტივთა ორივე ამ სახეობაში, 
რომელთაგან ერთი სწავლას თამაშთან აახლოებს, მეორე 
კი შრომასთან, შინაარსობრივად მრავალფეროვანი მოტივები 
შედის. ეს განაპირობებს სწავლის მოტივაციური ფორმების 
მრავალფეროვნებას და დღის წესრიგში აყენებს მათი კლა- 
სიფიკაციის საკითსს. 
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ჯV ლექცია 

სწავლის მოტივაციური 

ფორმები 

სიტყვა „სწავლა“, ფართო მნიშენელობით, როგორც 
წინა ლექციის დასაწყისშიც მივუთითეთ, აღნიშნავს სული- 
ერი არსების განვითარებაში მომხდარ ყველა იმ ცვლილებას, 
რომელიც რაიმე ცოდნა-ჩვევის შეიძენაში გამოიხატება. 
ცოდნა-ჩვევების შეძენა მხოლოდ აქტიეობის პროცესში ხდება, 
მაგრამ ყოველი აქტივობა, რომელსაც ასეთი შედეგი მოსდევს, 
არაა სასწავლო მოქმედება. როდესაც ჩვილი, მეტყველების 
აპარატის ფუნქციონალური ტენდენციის გავლენით. ჯერ 
ტიტინს იწყებს, შემდეგ კი ცალკეულ სიტყეებსა და ფრაზებს 
წარმოთქვამს და გარკვეულ ასაკში (დაახლოებით ორი- 
სამი წლის) ფაქტიურად ამთავრებს მშობლიურ ენის 
პრაქტიკულ დაუფლებას, მისი ეს აქტივობა სასწავლო 
მოქმედება არაა. ასეთ შემთხვევებში სწავლა არის სხვა 
ტიპის მოქმედებათა თანმხლები ეფექტი. 

ცხოველები მათი გვარისათვის დამახასიათებელ 
ქცევებს, ძირითადად, სწორედ ასეთი სწავლის გზით 
ეუფლებიან. რაც შეეხება ადამიანს, იგი, მთელი ცხოვრების 
მანძილზე, უამრავ რაიმეს სწავლობს სწორედ ასეთი გზით, 
მაგრამ ეს ხდება შეუმჩნევლად, ფარულად, ისე, რომ ინდივიდი 
არც სასწავლო ქცევის და არც სასწავლო მოქმედების 
სუბიექტად არ ორგანიჭდება. მას არც სწავლის მოტივაცია 
ამოძრავებს და არც სწავლის მიჩანი გააჩნია. ასეთ სწავლას 
ლატენტური სწავლა ეწოდება (28) სასკოლო 
სწავლის დაწყებამდე ბავშვი ძირითადად ლატენტური 
სწავლის გზით იძენს იმ ცოდნასა და გამოცდილებას, 
რომლითაც იგი სკოლაში შემოდის. ეს ხდება ბავშვის მიერ 
განხორციელებულ ყველა აქტივობაში, მაგრამ წამყვან როლს 
ამ საქმეში მისი თამაში ასრულებს. 

თამაში, როგორც ვიცით, ისეთი ქცევაა, რომელსაც 
პროცესს გარეთ მდებარე მისანი არ გააჩნია. თამაშის 
სუბიექტი არაფრის მიღწევასა და შექმნას არ ისახავს მიზნად. 
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მას თავად აქტივობა, საკუთარი ფსიქო-ფისიკური ფუნქციების 
თავისუფალი ფუნქციონირება იზიდავს და ანიჭებს სიამოენ- 
ებას. თამაშის სუბიექტს აქტივობის შედეგები არ აინტერესებს, 
მაგრამ, ობიექტურად, ყოველგვარ აქტივობას თავისთავად 
მოსდევს მთელი რიგი შედეგები. თამაშის ასეთი ობიექტური 
შედეგებია დამტვრეული სათამაშოები, დასვრილი ტანსაც- 
მელი, დაღლა, ფი'სიკური და ფსიქიკური ძალების გავარჯიშ- 
ება-განვითარება და სხვ. ბავშვი არცერთი ამ შედეგისათვის 
არ თამაშობს. მას არც დაღლა ეხალისება და არც განეითარ- 
ებისათვის სრუნვითაა შეპყრობლი. თამაშის სუბიექტური 
ასრი მოცემულია იმ სიამოვნებაში, რასაც სუბიექტს საკუ- 
თარი ფუნქციონალური მოთხოენილებების დაკმაყოფილება 
ანიჭებს. თამაშის ერთ-ერთი მნიშვნელოვანი თანმხლები 
შედეგია სწავლა,-–ახალი ცოდნისა და ჩვევების დაუფლება. 
სასკვოლო სწავლის დაწყებამდე ბავშვის განვითარება და 
მის მიერ ცხოვრებისათვის საჭირო ცოდნა-ჩვევების დაუფლ- 
ება ძირითადად თამაშში ხდება. 

თამაშის ის თავისებურება, რომ მას ლატენტურად 
ცოდნის შეძენაც მოსდეეს, პედაგოგიურ გარემოს საშუალებას 
აძლევს ბავშვის ცხოვრება ისე მოაწესრიგოს, რომ მოზარდმა 
საგანგებოდ შერჩეული ცოდნა არა სწავლის, არამედ მისი 
ასაკისათვის უფრო შესაფერის ქცევაში,:”–თამაშში,-მიიღოს. 
ამისათვის შექმნილია მთელი რიგი დიდაქტიკური თამაშობ- 
ები არა მარტო სკოლამდელი ასაკის ბავშეების სასწავლებ- 
ლად, არამედ მოსწავლეებისათვისაც. პედაგოგიური დაკვირვ- 
ებაც და სათანადო ექსპერიმენტებიც ადასტურებს, რომ პრო- 
გრამული მასალის ათვისება შედარებით ადვილად, ბუნებ- 
რივად და ძალდაუტანებლად ხორციელდება მაშინ, როდესაც 
ხერხდება მისი თუნდაც ერთი ნაწილის თამაშის ფორმაში 
მიწოდება. 

ლატენტური სწავლა, როგორც ვხედავთ, დიდ როლს 
ასრულებს ადამიანის ცხოვრებაში, მაგრამ ეერცერთი მეტ- 
ნაკლებად განვითარებული ქვეყნის განათლების სისტემა 
თავის საქმიანობას მხოლოდ ასეთ სწავლაზე ვერ დაამყარებს. 
ჩვენი უმთავრესი ინტერესის საგანს მისანდასახული სწავლა 
წარმოადგენს. აქტივობის რომელიმე ფორმა სასწავლო 
მოქმედებად მხოლოდ იმ შემთხვევაში ჩაითვლება, თუ 
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სუბიექტს ცოდნა-ჩვევების შეძენა მისნად აქვს დასახული. 
ასეთი სწავლა (გაცნობიერებული და მიზანდასახული) 
მხოლოდ ადამიანს ახასიათებს. ეს იმას არ ნიშნავს, რომ 
მიხსანდასახული სწავლის ყეელა შემთხვევაში სუბიექტი 
საკუთრივ სასწავლო ქცევას განახორციელებს. ადამიანს, 
როგორც პიროვნებას, უამრავი ახლო და შორეული მიზნები 
აქვს, რომელთა მიღწევაც გარკვეული ეტაპობრივი მიხზნების 
დასახვას და რეალისაციას მოითხოვს. ამ ეტაპობრივი 
მისნების სარეალიზაციო მოქმედებები წარმოადგენენ ქცევის 
საერთო მიზნის მიღწევის საშუალებას. როგორც ვიცით, 
სხვა ასრი და დანიშნულება (მოტივი) მათ არ გააჩნიათ. 

მისანდასახული სწავლა ძალზე ხშირად გამოდის 
სწორედ ასეთი საშუალების როლში. მაგალითად, ვსწავლობ 
რომელიმე უცხო ენას იმიტომ, რომ სამუშაოდ იმ ქვეყანაში 
ვაპირებ გამგზავრებას სადაც ამ ენასე ლაპარაკობენ. 
საზღვარგარეთ მუშაობის საჭიროების წინაშე რომ არ 
დავმდგარიყავი, ამ ენის შესწავლას არასოდეს ხელს არ 

მოვკიდებდი. ნათელია, რომ სასწავლო მიზანი დასახულია 
არა სასწავლო, არამედ სულ სხვა შინაარსის მოტივთა 
საფუძველზე. სასწავლო მოქმედება ჩართულია არასასწავლო 
ტიპის ქცევის სტრუქტურაში. მას საფუძველად ამ არასას- 
წავლო ქცევის მოტივი უდევს. ასეთ სწავლას ჰე ტ ერო- 
გენული მოტივებით განსახღვრული სწავლა ეწოდება. 

სწავლის ასეთი ჰეტეროგენული მოტივები უამრავია 
და ისინი სასკოლო სწავლაშიც დიდ როლს ასრულებენ. 
ეს როლი პირველ რიგში იმაში გამოიხატება, რომ იმ მოს- 
წავლეთა ეპიზოდური სასწავლო აქტიურობა, რომლებიც 
სწავლის სუბიექტად (მოსწავლე პიროენებად) ვერ ჩამოყა- 
ლიბდნენ, ძირითადად სწავლისადმი ჰეტეროგენულ მოტივებს 
ემყარება. ზარმაცი მოსწავლე, მაგალითად, სასწავლო წლის 
დასარულს თვითიძულების წესით ასრულებს რამოდენიმე 
სასკოლო დავალებას, რათა როგორმე დადებითი შეფასება 
დაიმსახუროს და მომავალი წლისათვის იმავე კლასში არ 
დარჩეს. ფორმალიზმი, რომელიც ჯერ ისევ ჩვენი სკოლის 
თვალსაჩინო ნაკლია, ძალზე ხელს უწყობს ასეთ ,,მოსწავლე- 
თა მომრავლებას არა მარტო დაბალი საფეხურების 
სკოლებში, არამედ უმაღლეს სასწავლებლებშიც. 
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დიდია ჰეტეროგენული მოტივების მჩიშვნელობა 
სასკოლო ცხოვრების დასაწყის საფეხურ"“ზე, რდესაც ბავშვი 
ჯერ სასწავლო საქმიანობის სუბიექტს არ წარმოადგენს: 
ქება, მოწონება, დაჯილიდოება, გაკიცხვა, დასჯა და ა.შ. რასაც 
მასწავლებლები და პირველკლასელთა მშობლები ხშირად 
მიმართავენ, უსრუნეელყოფს ბავშვის გარჯას ისეთი 

პროგრამული მასალის შესასწავლად, რაც მასში არც 
უშუალო ინტერესს იწვევს და არც სხვა მსრივ გამოიყურება 
მიმ სიდველად. ყველა ამ შემთხვევაში სწავლა განსაზსღვრუ- 
ლია არასასწავლო, ანუ სწავლისადმი ჰეტროგენული 
მოტივებით. 

ზოგიერთს მიაჩნია, რომ სწავლება-სწავლის დაფუძნება 
ჰეტეროგენულ მოტიეებ“სე საშიშია პედაგოგიური თვალსაზ- 

რისით, რადგან ხელს უშლის სწავლის სუბიექტად მოზარდის 
ჩამოყალიბებას: ბავშვი ეჩვევა სწავლას მხოლოდ გარეგანი 
იძულებით, სწავლობს იმისათვის, რომ, მაგალითად, კანფეტი 
ან თამაშის ნებართვა მიიღოს, სასჯელი აირიდოს და სხვ. 
ხოლო სწავლის პროცესზე და მის პირდაპირ შედეგ- 
სე,-–-ცოდნაზე,-––ინტერესი აღარ უნვითარდება. ეს მოსაზრება 
ლოგიკურადაც გაუმართავია და არც ფაქტიურ ვითარებას 
შეესაბამება. ლოგიკური წინააღმდეგობა აქ იმაში მდგომა- 
რეობს, რომ შეუძლებელია ადამიანს ინტერესი (შემეცნებითი 
მოთხოვნილება) ჰქონდეს ისეთი რაიმესადღმი, რასაც არ 
იცნობს. ბავშეს რომ სწავლასა და მის შედეგზე ინტერესი 
გაუჩნდეს, თავიდან ერთხელ მაინც უნდა განახორციელოს 
სასწავლო მოქმედება, რათა მის ბუნებას რამდენადმე გაეცნოს. 
იმ ერთხელ (თუკი ეს საკმარისია) ხომ მაინც აუცილებელია, 
რომ ბავშვის აქტიეობა სწავლისადმი ჰეტეროგენული 
რომელიმე მოტივის საფუძველზე განხორციელდეს. 

რაც შეეხება ფაქტიურ ვითარებას, რასაც აღნიშნული 
მოსა'სრება ანგარიშს არ უწევს, იგი ასეთია: როცა სუბიექტი 
ხშირად განახორციელებს რომელიმე მოქმედებას, დროთა 
განმავლობაში მას საკუთრივ ამ მოქმედებისადმი ინტერესი 
ღა მისი განხორციელების მოთხოვნილება უჩნდება. ე.ი. 
მოქმედება, როგორც გარკვეული ქცევის რეალიხაციის 

საშუალება, თავად გადაიქცევა დამოუკიდებელ ქცევად. ეს 
საკითხი ზემოთ დეტალურად განვიხილეთ (იხ. VIII ლექციის 
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ტექსტი) და ვნახეთ, რომ იგი ახალი მოთხოვნილებების 
(იგულისხმება მოთხოვნილების მიდრეკილება, ანუ შებამისი 
დისპოზიციური განწყობა) და ქცეეის ახალი ფორმების 
წარმოქმნის ძირითადი მექანიზმია. 

მოსწავლესაც, თუკი იგი, თუნდაც მხოლოდ ჰეტეროგე- 
ნული მოტივების საფუძველზე, სისტემატიურადაა ჩართული 
სასწავლო მოქმედებებში, ბოლოს და ბოლოს, სწაელისადმი 
ინტერესი და მისწრაფება უჩნდება. ე.ი. მისი სწავლა იღებს 
ნამდვილი სასწავლო ქცევის ფსიქოლოგიურ სტრუქტურას. 
ამრიგად, სადაც საჭიროება მოითხოვს, სწავლისათვის 
მოსწავლის განსაწყობად თავისუფლად შეგვიძლია მიემარ- 
თოთ სწავლისადმი ჰეტეროგენულ მოტიეაციას, რაც კონკრე- 
ტული სასწავლო ამოცანების გადაჭრასთან ერთად, საშუალ- 
ებას მოგვცემს მოზარდის სწავლის სუბიექტად (მოსწავლე 
პიროვნებად) ჩამოყალიბების ამოცანაც გადავჭრათ. სხვა 
საქმეა, რომ მოტივაციური ფაქტორები და მათი საქმეში 
ჩართვის მეთოდები დიდი სიფრთხილით უნდა ”მეირჩეს, რაც 
უკეე პედაგოგიკის (როგორც მეცნიერულის ასევე პრაქტიკუ- 
ლის) საქმეა. 

მოსწავლთა ნაწილი ისე ამთავრებს სკოლას, რომ მათი 
სასწავლო აქტივობა ჰეტეროგენული მოტივაციის დონეს 
არ სცილდება, მაგრამ სკოლის ამოცანაა, რომ მოსწავლე 
ჩამოყალიბდეს არა უბრალოდ სასწავლო მოქმედებების, 
არამედ სწავლის დამოუკიდებელი ქცევის (სასწავლო 
საქმიანობის) სუბიექტად. აქტივობა დამოუკიდებელ ქცევას 

მაშინ წარმოადგენს, როდესაც მისი მოტივი და მიზანი 
შინაგანი აუცილებლობით არიან დაკავშირებული ერთმა- 
ჩეთთან და საერთო ბუნებას იზიარებენ. მისანი, როგორც 
ქცევის სარეალიზაციო მოქმედებათა მოსალოდნელი შედეგი, 
ბუნებრივად გამომდინარეობს მოტივიდან, ე.ი. მასთან ჰ ო- 
მოგენ ურ მიმართებაში იმყოფება. მაგალითად, 
წყურვილსა (მოტივი) და წყლის დალევას (მისანი) შორის 
აბსოლუტურად ერთმნიშვნელოვანი ჰომოგენური მიმართებაა: 
წყლის დალევა ბუნებრივად გამომდინარეობს წყურვილიდან. 

სწავლაც ქცევის დამოუკიდებელ ფორმას მაშინ 
შეიძლება წარმოადგენდეს, როდესაც მის მოტივსა და მი'ხანს 
შორისაც ასეთი ჰომოგენური მიმართება არსებობს. სწავლის 
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მიზანია ცოდნის მიღება. შესაბამისად, სწავლის ჰომოგენურ 
მოტივებსაც საკუთრივ ცოდნის მიღებისაკენ სწრაფვაში 
გამოხატული შინაარსი შეიძლება ჰქონდეთ. ასეთი შინაარსი, 
ყველაზე გამოკვეთილი ფორმით, შემეცნებით, ანუ თეორიულ 
მოთხოვნილებას აქვს. ამის გათვალისწინებით, ბევრი 
მკვლევარი მიიჩნევს, რომ სწავლასათან, როგორც ქცევის 
დამოუკიდებელ ფორმასთან, მაშინ გვაქვს საქმე, როდესაც 
იგი მოტივირებულია თეორიული შემეცნებითი ინტერსით. 
ყველა დანარჩენ შემთხვევაში სწავლა სსვა ქცევაში ჩართულ 
რიგით მოქმედებადაა მიჩნეული. მათი აზრით, ნამდვილ 
სწავლასთან მაშინ გვაქვს საქმე, როდესაც ცოდნის მისაღებად 
განხორციელებული აქტივობა ისევე ბუნებრივად გამომდინა- 
რეობს შემეცნებითი ინტერესიდან, როგორც წყურვილიდან 

წყლის დალეეა. 
უდაოა, რომ შემეცნებით ინტერესებზე აგებული სწავლა 

ამ საქმიანობის ყველაზე საუკეთესო ვარიანტია. თუკი 
მოსწავლეს უშუალოდ სწავლის პროცესში აქტივირებული 
აქეს იმის გაგებისა და ათვისების მოთხოვნილება, რასაც 
სწაელობს, იგი სრულიად ბუნებრივად იქნება ამ საქმეში 
ჩართული და მისგან მოწყვეტა ისევე გაუჭირდება, როგორც 
ბავშვს თამაშის შეწყვეტა უჭირს. ბუნებრივია, რომ პედაგო- 
გიური მუშაობა ამ იდეალური ვარიანტისაკენ უნდა ისწრაფ- 
ვოდეს. ეს გარემოება ჰქონდათ მხედველობაში საბჯოური 
განმავითარებელი სწავლების სისტემის თეორეტიკოსებს 
(47 და 50) როდესაც სწავლების ისეთ ორგანიზაციულ 
მოდელს აყალიბებდნენ, სადაც მოსწავლის სასწავლო 
აქტიეობა მხოლოდ შემეცნებით ინტერესებზე იქნებოდა და- 

ფუძვნებული. 
ამ ამოცანის გადასაჭრელად ისინი კატეგორიულად 

მოითხოვდნენ პრაქტიკულ პედაგოგიურ მუშაობაში „მოტივა- 
ციის სხვა ფორმების გამორიცხვას“ |47, გვ. 382), მაგრამ 
არის კი ეს შესაძლებელი? ამ კითხვასე დაღებითი პასუხის 

გაცემა ყველაზე ოპტიმისტურად განწყობილ პედაგოგსაც" 

  

% განმავითარებელი სწავლების სისტემა ყრცლად გვაქვს განხილული 
სწავლების მეთოდების ფსიქოლოგიური დახასიათებისდმი მიძღვნილ 
სპეციალურ მონოგრაფიაში (11|. 

144



გაუჭირდება, რადგან წარმოუდგენელია მოსწავლეს ყოველივე 
იმის შეცნობის წყურვილი კლავდეს, რაც სწავლების ფორმა- 
ში მიეწოდება. სწავლის პროცესში სუბიექტი მი სანდასახუ- 
ლად შეისწავლის ბევრ მისთვის არასაინტერესო, მაგრამ 
საჭირო და აუცილებელ მასალას. ყველა ამ შემთხვევაში 
ვერ ვიტყვით, რომ სწავლა მხოლოდ ჰეტეროგენულ მოტივებს 

ეფუძვნებოდეს. 
თეორიული მოთხოვნილება ქმედით ძალას (ქცევის 

ენერგეტიკულ წყაროს) წარმოადგენს, როგორც მიმდინარე 
პროცესი. იგი, მის მიერ ორგანიხსებული აქტიეობის გსით 
ისყვე კმაყოფილდება და აღიკვეთება, როგორც ნებისმიერი 
სხვა მოთხოენილება. თუ სწავლის პროცესი მხოლოდ ამ 
მოთხოვნილება სეა დამყარებული, მაშინ იგი იქვე უნდა 
შეწყდეს, როგორც კი შესასწავლი საქმის ვითარება სუბიექ- 
ტისათვის გასაგები გახდება. ნამდვილი სწაყლისათვის საჯჭი- 
რო სისტემატიურ გარჯას მხოლოდ თეორიული მოთხოენილ- 
ება ვერ უსრუნველყოფს. გარდა ამისა, ქცევათა იმ კლასიფი- 
კაციის მიხედვით, რომელსაც ჩვენ ვი ხიარებთ და ვემყარებით, 
მხოლოდ მიმდინარე მოთხოვნილების ძალა'სე დამყარებული 
ქცევა იმპულსურ ქცევას წარმოადგენს. აქედან გამომდინარე, 
თუ სწავლის ჰომოგენურ მოტივად მხოლოდ თეორიულ 
მოთხოვნილებას ჩავთვლით, სწავლა იმპულსური ქცევების 
კატეგორიაში მოხვდება, რაც, სხვას რომ ყეელაფერს თავი 
დავანებოთ, ეწინააღმდეგება სწავლის ფენომენოლოგიურ 
დახასიათებას. საგანგებო კვლევით იქნა დადასტურებული, 
რომ სწავლა თითქმის არასოდეს არ განიცდება თამაშივით 
(წყლის დალევასავით) ადღვილად მისაღებ და სასიამოვნო 

საქმედ L1I.. 
სწავლა, როგორც ენასეთ, თავისებურად შრომის 

ბუნებასაც იზსიარებს, რის გამოც მის მოტივაციურ საფუძვლ- 
ებში, მიმდინარე მოთხოვნილების გარდა, ისეთი მოტიეებიც 
უნდა დაიძებნოს, რომლებიც საქმეში ნებისყოფის ჩართვას 
მოითხოვენ. ასეთია საკუთრივ სწავლის შედეგის (ცოდნა- 
ჩვევების) ობიექტური ღირებულების შეგნება. ცოდნის, 
როგორც დიდი სამომაელო და სასოგადოებრივი ღირებულ- 
ების მქონე განძის შეძენის სურვილი ისევე ჰომოგენურ 
მიმართებაშია სწავლის მისანთან, როგორც თეორიული 
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მოთხოვნილება. განსხვავება მათ შორის იმაშია, რომ 
პირველი (ცოდნის ღირებულების შეგნება) მოცემულია აზ- 
რობრივი მოტივის სახით და სუბიექტის სასწავლო ქცევი- 
სათვის განწყობას უსრუნველყოფს ნებისყოფის ძალასთან 
კავმირში, მეორე კი (თეორიული შემეცნებითი ინტერესი) 
მოცემულია მოთხოვნილების პროცესის სახით და სუბიექტს 
სასწავლად განაწყობს უშუალოდ, რადგან მისი აზრი (მოტი- 
ვი) საუთრივ სწავლის პროცესში მიღებული სიამოვნებაა. 

ნამდვილი, ანუ ჰომოგენურ მოტივაციაზე დამყარებული 
სწავლა ორმაგი ბუნების ქცევაა, რომლის მოტივაციურ 
შინაარსშიც ინტეგრირებულია თეორიული მოთხოვნილების” 
მიმდინარეობის პროცესთან დაკავშირებული სუბიექტური 
განცდებიც (ემოციები) და მოსალოდნელი შედეგების (შეძე- 
ნილი ცოდნის) ობიექტური ღირებულების შეგნებაც. ასეთი 
სწავლის პროცესი აღიძვრის და წარიმართება ერთდროულ- 
ად თეორიული მოთხოვნილებისა და ნებისყოფის ძალით. 
რა თქმა უნდა, ჰომოგენურ მოტივებზე აგებულ სწავლაში 
თავის როლს ინარჩუნებენ და ასრულებენ სწავლის ჰეტერო- 
გენული მოტივებიც, რომლებიც ამდიდრებენ მის ფსიქოლო- 
გიურ შინაარსს და აძლიერებენ მის ენერგეტიკას, მაგრამ აქ 
ისინი ქცევის სახეს არსებითად არ განსაზღვრაეენ. 

მოსწავლე, როგორც სასწავლო საქმიანობის სუბიექტი, 

სწავლის ყოველი კონკრეტული ქცევისათვის, განეწყობა 

27 თეორიული მოთხოვნილება არის გარკვეული კლასის 
მოთხოვნილებათა საერთო სასელწოდება. მასში, როგორც ფშ. 

ჩხარტიშვილი მიუთითებს (28). ერთიმეორისაგან უნდა განვასხვაოთ 

მოთხოვნილება საკუთრივ ცოდნასე, ანუ შემეცნებითი ინტერესი, 

რომელიც სუბსტანციონალური მოთხოვნილებაა და 
ინტელექტუალური აქტივობის მოთხოვნილება, რომელიც უმაღლესი 

ნერვული სისტემის ფუნქციონალური ტენდენციის გამოხატულებაა 
და მაშასადამე ფუნქციონალურ მოთხოვნილებებს განეკუთვნება. 
ავტორი უფრო შორსაც მიდის და მიიჩნევს, რომ შემეცნებითი 
ინტერესიც ფაქტიურად კმაყოფილდება არა საკუთრივ ცოდნით, არამედ 

ცოდნის მიღების პროცესით. ამ აზრის ლოგიკურად განვითარებას 
იქით მივყავართ, რომ, ბოლოს და ბოლოს, ყველა მოთხოვნილება 
ფუნქციონალური ტენდენციის ნაირსახეობებად მიიჩნევა, მაგრამ ამ 

უაღრესად საინტერესო საკითხის დეტალური განხილვა შორდება 

ჩვენი ნაშრომის მისანდასხულობას. 
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მრავალი მოტივაციური ფაქტორის გავლენით. ყოველი 
კონკრეტული სასწავლო ქცევის პრაქტიკული განხორციელ- 
ება აძლიერებს სწავლის საერთო განწყობას, ანუ მოსწავლე 
პიროენებას. ეს უკანასკნელი, როგორც სწავლისათვის მუდ- 
მივი მზაობა, თავის ფუნქციას ასრულებს ყველა შესაფერის 
სიტუაციაში: კონკრეტულად, სწავლის განწყობა რეალი%სდ- 
ება სასწავლო ტიპის მოქმედებებსა და ოპერაციებში, რომ- 
ლებიც ერთიანობაში ქმნიან სწავლის გარეგან სტრუქტ'ერას. 
რამდენადაც ეს სტრუქტურა სათანადო ფსიქიკური პროცეს- 
ების კომლექსურ აქტივაციას წარმოადგენს, ამდენად ისიც, 
პირველ რიგში, ისევ და ისევ ფსიქოლოგიის შესწავლის 
ობიექტია. 
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XV»V ლექცია 

სწავლის გარეგანი 

სტრუქტურა 
მისანდასახული სწავლა ობიექტივაციის პლანში მიმ- 

დინარე ისეთი ქცევაა, რომლის განწყობაც არა მარტო ემყარ- 
ება ცჩიობიერად მიღებულ გადაწყვეტილებას, არამედ პრაქტი- 
კულადაც ცნობიერად მიმდინარე ფსიქიკურ პროცესებში 
რეალიზდება. კაცობრიობის სოციო-კულტურული გამოცღილ- 
ება, რომელიც ცოდნის ობიექტური სისტემის სახითაა მოცე- 
მული, მოსწავლის ინდივიდიუალურ სუბიექტურ საკუთრებად 
მხოლოდ მისი ნათლად გაცნობიერებისა და მტკიცედ შენახ- 
ვის პირობებში ჩამოყალიბდება. მას შემდეგ, რაც სათანადოდ 
მოტივირებული“ სუბიექტი სასწავლო აქტივობის განსახორ- 
ციელებლად შეიცვლება, იგი თანმიმდევრულად ჩართავს 
საქმეში და გამოიყენებს ცოდნის შეძენისათვის საჭირო 
ყველა იმ უნარსა და შესაძლებლობას, რაც კი გააჩნია. 

სწავლის გარეგან სტრუქტურაში შემავალი მოქმედებ- 
ები შემეცნებითი ხასიათის მოქმედებებია და მათი განხორცი- 
ელება მხოლოდ შემეცნებითი ფსიქიკური პროცესების კომ- 
პლექსური აქტივაციის გზითაა შესაძლებელი. ფსიქიკის 
ემოციურ–ნებელობითი სფეროსაგან განსხვავებით, რომელიც 
სწავლის შინაგან სტრუქტურას აყალიბებს და შესაბამისი 
განწყობის აღმოცენებას ედება საფუძვლად, შემეცნება გან- 
წყობაში მოცემული პროგრამის პრაქტიკულ რეალიზაციას 
უსრუნველყოფს. რაც შეგეხება იმას, რომ შემეცნება ქცევის 
დაგეგმეაშიც მონაწილეობს, ე.ი თავის როლს ასრულებს 
კონკრეტული საწავლო ქცევის განწყობის ფორმირებაში, 

ამ საკითხსე აქ აღარ ეჩერდებით, ვინაიდან, ამ ასპექტით, 
სწავლა მთლიანად ექვემდებარება მი სანდასახული ქცევების 
მიმდინარეობის საერთო კანონსომიერებას."' ამჯერად გან- 

2 ქემეცნება, კერძოდ სამოქმედო სიტუაციის გაასრება და ქცევის 
დაგეგმვა, როგორც ვიცით, ყველა მისანდასახული ქცევის განწყობის 
ობიექტური ფაქტორია,რაც უკვე დავახასიათეთ წინა ლექციებში 

(იხ. XL ლექციის ტექსტი). 
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ვიხილავთ სწავლის განწყობის რეალი“საციის პროცესს, რო- 
მელიც, როგორც ითქვა, შემეცნებითი ფსიქიკური პროცესების 
აქტივაციაში გამოიხატება. 

შემეცნება, როგორც ვიცით, შესამეცნებელი საგნისა 
თუ მოვლენის გაცნობიერებულ ასახვას გულისხმობს, რაც 
მის ობიექტივაციას მოითხოვს. შემეცნებისათვის განწყობილ- 
მა სუბიექტმა, პირეელ რიგში, საკუთარი ცნობიერება 
სინამდვილის მოცემულ სფეროზე უნდა შეაჩეროს და ეს 
სფერო დამოუკიდებელი ობიექტის სახით განიცადოს. 
სწავლაც შესასწავლი სინამდვილის ობიექტივაციის აქტით 
იწყება. ეს აქტი ამსადებს ცნობიერებას შესაბამისი მასალის 
აღქმის, გაგების და დამახსოვრების- 
ათვი ს ამ ფსიქიკურ მოქმედებებს შორის მთავარი 
რგოლია გაგება, რომელიც აზროვნების ფუნქციას წარმო- 
ადგენს. საწავლო მიზნების რეალიზაციას ძირითადად ობი- 
ექტივაციის საფუძველსე საქმეში ჩართული ა“სროვნების 
პროცესი უზრუნველყოფს. სხვა შემეცნებითი პროცესები 
ამ საქმეში მას ეხმარებიან და ემსახურებიან. 

_იმისათვის, რომ _სწავლისათვის საჭირო "შემეცნებითი 

ცნობიერების ძალთა. პონცენტრაციაა საჭირო. ამ საქმეს, ყ უ- _ 

რადღ ების ფსიქიკური პროცესი, ემსახურება. პირ- 
“ველი ფსიქიკური მოქმედება, რასაც სწავლის სუბიექტი დასა- 
ხული მისნისაკენ მიმავალ გზაზე განხორციელებს, არის 
ყურადღების აქტი. სწორედ ყურადღება ამსადებს ცნობიერ- 
ებას სათანადო შინაარსების მისაღებად. სწაელის პროცესში 

ეს მომზადება “იმაში გამოიხატება, რომ ცნობიერებიდან 
განიდევნება სწავლის მიზნისადმი შეუსაბამო ყოველგვარი 
შინაარსი და მოხდება ცნობიერების ძალთა მობილიზაცია 
იმ შინაარსების განცდისათვის, რომელთა შესწავლაც უნდა 
განხორციელდეს. 

მისანდასხული სწავლა'არა მარტო იწყება ყურადდებ- 
ის აქტით, არამედ თავიდან ბოლომდი ამ პროცესის განუწყვე- 
ტელი მონაწილეობით მიმდინარეობს. ყურადღების შეწყვეტა, 
ან სხვა მიმართულებით გადატანა, ფაქტიურად ცნობიერების 
მუშაობის შეწყვეტას, ან სხვა საქმეზე გადანაცვლებას 
ნიშნავს. მასწავლებლის უპირველეს ამოცანასაც სასწავლო 
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საქმიანობასე მოსწავლეთა ყურადღების მიპყრობა და 
მეცადინეობის მთელი პროცესის განმავლობაში მისი შე- 
ნარჩუნება წარმოადგენს. 

არსებობს უნებლიე და ნებისმიერი ყურადლება. პირველ 
შემთ ლემი იმეეებნ ეე ედ ისიდავს სუბიექტის ყურადღ- 
ებას რაიმე საკუთარი თვისების (მაგ. სიდიდე, მოძრაობა და 
სხვე, ან სუბიექტის ამ თუ იმ მდგომარეობის (მაგ. მოთხოვნილ- 
ება, ინტერესი და სხე) წყალობით. მეორე შემთხვევაში 
სუბიექტი საგანგებოდ მიმართავს თავის ყურადღებას ობი- 
ექტზხე, იმის მიუხედავად, თუუ რა თვისებები გააჩნია ამ ობიექტს 
და რამდენად შეესაბამება იგი მის მომენტალურ სულიერ 
მდგომარეობას. სწავლაში ორივე სახის ყურადღება მონაწი- 
ლეობს, მაგრამ, კონკრეტულ პირიბებში, ან კიდევ, სწავლის 
პროცესის სხვადასხვა ეტაპზე, ხან ერთია უფრო მეტად მოცე- 
მული, ხან მეორე. კერძოდ, როდესაც მოსწავლე შესასწავლი 
სინამდვილის ახალ თავისებურებას ეცნობა, რაც მასში ცხო- 
ველ ინტერესს აღძრავს, მისი ყურადღებაც თითქმის თავის- 
თავად (უნებლიედ) არის მი პყრობილი სათანადო შინაარსებ- 
სე, მაგრამ, როდესაც ეს ინტერესი უკვე დაკმაყოფილებულია, 
ხოლო აღნიშნული შინაარსები ჯერ კიდევ დასასწავლია, 
სუბიექტი უკვე ნებისმიერად მიმართავს თავის ყურადღებას 
ამ მასალაზე. 

სწავლა, როგორც ნებისმიერი ქცევა, ძირითადად, ნების- 
მიერ ყურადღებას ემყარება, მაგრამ მსედველობაში უნდა 
იყოს მიღებული ის სირთულეებიც, რასაც სუბიექტი მხოლოდ 
ასეთი ყურადღებით მუშაობის დროს აწყდება. კერძოდ, (კნო- 
ბილია, რომ ნებისმიერი ყურადღება ნაკლებ გამძლეა დრო- 
შიც და სხვადასხვა ხელისშემშლელი ფაქტორების მიმართაც, 
ვიდრე უნებლიე. ამით აიხსნება ის გარემოება, რომ მოსწავლე 
ადვილად ახერხებს თავდან ბოლომდი ყურადღებით 
წაიკითხოს საინტერესო წიგნი, მაშინ, როდესაც სასწავლო 

სახელმძღვანელოს ორიოდე გვეერდის წაკითხვისას ყურადლ- 
ება შეიძლება ჩუმად „გაეპაროს“ და გვიან მიხვდეს, რომ 
სტრიქონებს მხოლოდ თვალი კითსულობდა, წაკითხულის 

შინაარსს კი გონებამდე არ მიუღწევია. 
განსაკუთრებით სუსტია ნებისმიერი ყურადღება 

უმცროსი ასაკის მოსწავლეებთან. ეს დღის წესრიგში აყენებს 
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მეცადინეობის ისეთნაირად ორგანიზების საკითხს, როდესაც 
სწავლის პროცესი და სასწაელო შინაარსები ბუნებრივადაც 
მიიხიდავენ მოსწავლის ყურადდებას, ნებისმიერი ყურადღებ- 
ის საქმეში ჩართვა კი საჭირო გახდება დროდადრო, რათა 
აღნიშნული შინაარსების ცნობიერი განცდა არ შეწყდეს 
კრიტიკულ სიტუაციებში, როცა ისინი, რაიმე ფაქტორების 
გამო (დაღლა, საინტერესო საგნის გამოჩენა, მოყირჯება და 
სხე), უშუალო მიმზიდველობას დაკარგავენ. მოსწავლეზე 
ორიენტირებული სწავლება ამ პედაგოგიურ-ფსიქოლოგიური 
პრინციპის პრაქტიკულ რეალიზაციასაც გულისხმობს. 
მნიშვნელოვანია აგრეთვე მოსწავლეთა ყურადღების იჩდივი- 
დუალური თავისებურებების გათვალისწინებაც. ასეთ ინდი- 
ვიდუალურ მიდგომას განსაკუთრებით ის მოსწავლეები საჭი- 
როებენ, რომლებიც საერთო ფსიქილოგიური პროფილით 
მკვეთრად განსხვავდებიან სხვებისაგან, რაც მათი ყურადღების 
თავისებურებებშიც აისახება. 

ყურადღება, როგორც ცნობიერების მუშაობის მაორგა- 
ნისებელი პროცესი; არის აუცილექბელი პირობა იმ ფსიქიკუ- 
რი პროცესების მიმდინარეობისათვის, რომლებმაც საკუთრივ 
შესამეცნებელი შინაარსების განცდა უნდა უხრუნველყონ. 

თვითონ ყურადლება ამ შინაარსებს არ შეიცავს. იგი, ამ 
მხრივ, ფორმალური პროცესია და ცნობიერების ყოველგვარი 
შინაარსის განცდაში მონაწილეობს. მნიშვნელობა არ აქვს 
ეს შინაარსი აღქმის ხატი იქნება, წარმოდგენა, ასრი თუ 
სხვა რამ. 

მეორე მაორგანიზებელი ფუნქცია, ურომლისოდაც 
ცნობიერების მუშაობა შეუძლებელი იქნებოდა, არის „მ ე-, 

· 

იმის შეშვობით. ხდება შესაძლებელი, რომ ყოველივეს 
სიტყვების მეშვეობით აღვნიშავო და ჩვენს ასრებს 
სიტყვიერი ფორმით ვაყალიბებთ. დ.უზნაძის თანახმად, 
სწორედ სიტყვაა ობიექტივირებული ასახვის იარაღი და 
სიტყვა რომ არ გექონებოდა სინამდეილე ჩვენს მიერ ისე 
დიფერენცირებულად ეერ იქნებოდა განცდილი როგორც 
ახლა „არის, (231. ამრიგად; შემეცნების პროცესში, ადამიანს“ 
ესაჭიროება სიტყვის (ენის) გამოყენება, რაც საგანგებო 
მოქმედებას, –მეტყველებას,-- წარმოადგენს. სწავლის, ისევე 
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როგორც საერთოდ ყოველგვარი შემეცნებითი საქმიანობის, 
მიმდინარეობა, ყურადღებასთან ერთად, აუცილებლად 
მოითხოვს მეტყველების განუწყვეტელ მონაწილეობას. 

ადამიანი საგნებს გაასრებულად აღიქვამს და იხსენებს 
იმის მეშვეობით, რომ ამ შინაარსებს სიტყვიერ ფორმებში 

აყალიბებს. მეტყველება, როგორც სიტყეის გამოყენებით 
მოქმედება, არის ასროვნების და შესაბამისად, მაღალი რიგის 
ფსიქიკური პროცესების განხორციელების აუცილებელი 
პირობა. რაიმე საგნის ან მოვლენის ობიექტივაცია, როგორც 
ითქვა, მხოლოდ იმითაა შესაძლებელი, რომ იგი სიტყეით 
აღინიშნება. ამიტომაა, რომ ბავშეი, სანამ იგი შინაგან 

მეტყველებას არ დაეუფლება, ხშირად ხმამაღლა ელაპარაკება 
საკუთარ თაეს, რადგან აღქმული და წარმოდგენილი 
შინაარსების გააზრებული (ცნობიერი) განცდა, მას მხოლოდ 
მათი სიტყვიერად გაფორმების შემთხვევაში “შეუძლია. 
მოზრდილი ადამიანიც, როდესაც იგი რაიმესე აზროვნებს, 
ასევე თავის თავს ესაუბრება, მხოლოდ იგი ამას ჩუმი, ანუ 
შინაგანი მეტყველების გზით ახერხებს. რაც შეეხება 
ხმამაღალ, ანუ გარეგან მეტყექლებას, იგი, ძირითადად, 
სხვებისათვის აზრების გაზიარების, ანუ კომუნიკაციისათეის 
გვესაჭიროება. 

_მეტყველების იარაღია ენა, რომელიც ნიშანთა მ'ხა 
სისტემის სახით არის მოცემული და. რომლის სტრუქტურასა“ 
და პრაქტიკულ გამოყენებასაც: ბავშვი - კანონსომიერად. 
ეუფლ ება თაეისი განვითარების ჯ ტარკვეულ ეტაპზე (ძირითად- 
ად, სამ წლამდე პერიოდში). სწორედ სიტყვის (ენის) გამოყენ- 
ებით მოქმედება უსრუნველეყოფს ბავშვთან ცნობიერების 
გაჩენას, დაწყებული გარემომცველი საგნების შესახებ ა%ზ- 
რიდან და დამთავრებული საკუთარი მე-ს თვითცნობიერებით. 
სიტყვა, როგორც ობიექტივაციის იარაღი, საფუძელად ედება 
არა მხოლოდ კონკრეტული საგნობრივი სინამდვილის 
ცნობიერ განცდას, არამედ სინამდეილის კატეგორიალურ 
ასახვასაც, რადგან ერთგვაროვანი (ერთი კატეგორიის) საგნები, 
ენაში, როგორც წესი, საერთო სიტყვით აღინიშნება. 

საყურადღებოა, რომ ენაში კონცენტრირებულია ამ 
ენაზე მოსაუბრე ეთნოსის კოლექტიური ცნობიერება სინამ- 
დვილის ცალკეულ მხარეთა განმასოგადებელი ნიშნების 
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შესახებ. ამ თვალსასრისით, ყოველი ენა თავისებური 
მსოფლმეხედველობრივი სისტემაა. სხეადასხვა ენები მეტ- 
ნაკლებად განსხვავებულად ასახავენ სინამდვილეს, რაც იმაშ- 
იც გამოიხატება, რომ სიტყვებში სშირად საგნის სხვადასხვა 
ნიშნებია განზოგადებული”. მაგალითად, ერთ-ერთი ველური 
ტომის ენაში. ირემსე ნადირობა და მიწის ხვნა ერთი და 
იგივე სიტყვით აღინიშნება, რადგან ორივე საკვების მოპო- 
ვებასთანაა დაკავშირებული, სსვა ენებში კი მათ, როგორც 
განსხვავებულ საქმიანობებს, სხვადასხვა სახელი ჰქვიათ. 
ე.ი. ამ ეთნიკური ჯგუფის კოლექტიურმა ცნობიერებამ ყველა 
მოქმედება, რაც კი საკვების მოპოვებასთანაა დაკავშირებული, 
განასოგადა ერთ კატეგორიაში და საერთო სიტყვით აღნიშნა, 
სხვა ენებში კი საგანთა უფრო მეტი თვისებები იქნა 
მხედველობაში მიღებული და საკვების მოპოვებისათვის 
გამიზნულ ყველა კონკრეტულ ქცევას თაეისი განმასხვავებ- 
ელი სახელი დაერქვა. 

ენა, როგორც სა'სოგადოებრივი ასროვნების პროდუქტი, 
არის მსა იარაღი ინდივიდის მიერ სინამდეილის გააზრებ- 
ული ასახვისათვის. ადამიანი, ამა თუ იმ ენასე მეტყველების 

დაუფლების შედეგად, ამ ენაში მოცემულ მსოფლმხედველ- 
ობას და ა'სროვნების სტილსაც ეუფლება. კერძოდ, როდესაც 
ბავშვი მშობლიურ ენას სწავლობს, იგი ამით, გარკვეულ- 
წილად, მშობლიურ (მისი ერისათვის დამახასიათებელ) 
მსოფლმხედველობასა და ასროვნების სტილს ეჭიარება. 
ამიტომაა, რომ ადამიანის ეროვნული მიკუთვნებულობა 
განისასღვრება არა მხოლოდ გენეტიკური ნიშნით, არამედ, 
აგრეთვე იმ ენით, რომელიც მისთვის სინამდვილის ცნობიერი 
ასახვის ძირითადი იარაღია. : 

2 სოგიერთ სიტყვაში სრულიად თვალსაჩინოდაა გამოკვეთილი 
ნიშანი, რომლის საფუძველზეც განზოგადება მოხდა. მაგალითად, 
ბალახის ისეთი სახეობის, რომელსაც 'მრავალძარღვას“ ვეძახით, 
ქართული სახელწოდება გვიჩეენებს, რომ ეს სახელი წარმოიშვა 
ისეთი ნიშჩის განსოგადების საფუძველზე, როგორიცაა ფოთლის 
ძარღვიანიბა. იმავე ბალახს რუსულად “პადაროჟნიკი“ ეწოდება, რაც 
განსოგადების დროს ისეთი ნიშნის აქცენტირება“სე მეტყველებს, 

როგორიცაა გსებზე გავრცელებულობა. 

153



ის, რომ ნორმალიურ პირობებში ბავშვი მეტყველებას 
იწეებს მშობლიურ ენასე, არ ნიშნავს მაინცდამაინც ამ 

ენაზე ამეტყველების საგანგებო გენეტიკური პროგრამის 
არსებობას. ის, რაც ბაევ'მეს ნამდვილად გააჩნია გენეტიკურად, 
არის სოგადად ამეტყველების პოტენციური შესაძლებლობა, 
რომელიც ნებისმიერ ენასე რეალიზდება, კონკრეტული 
ლექსიკური გარემოცვის შესაბამისად. ბავშვი მეტყველებას 
სწავლობს ბუნებრივად, მიბაძვის გზით. იგი სუსტად ისე 
ალაპარაკდება, როგორც მისი სოციალური წრე მეტყველებს. 

ამასთანავე, ირკეევა, რომ ამეტყველების პროცესი, სხვა 
ფაქტორებთან (ლექსიკური გარემოცვის სიმდიდრე, კომფორ- 
ტული ემოციური ფონი და სხე) ერთად, მნიშენელოვნადაა 
დამოკიდებული იმაზეც, ბავშეის სოციალური გარემოცვა 
მისი ბიოლოგიური მშობლების ენაზე მეტყველებს თუ არა. 
ე.ი. გენეტიკურ ფაქტორს მაინც აქვს გარკეეული მნიშვნელობა, 
თუმცა იგი გადამწყეეტი არაა. ბავშვის უახლოეს სოციალურ 
წრეს, იშვიათი შემთხვევების გარდა, მისივე ბიოლოგიური 

მშობლები შეადგენენ, რაც უზრუნველყოფს მეტყველების 
და სოგადად გონებრივი განვითარების ბუნებრივ მიმდინარე- 
ობას. საჭიროა აგრეთვე, რომ ბავშვი ჯერ სრულყოფილად 
დაეუფლოს მშობლიურ ენაზე მეტყველებას, ხოლო შემდეგ, 
ყოველგვარი სწავლა, მათ შორის, სხვა ენების სწავლაც, 
დაემყაროს მშობლიური ენის ცოდნას. 

ყურადღება და მეტყველება, უსრუნველყოფენ რა 
შესასწავლი მოვლენების ობიექტივირებულ ასახვას, ქმნიან 
აუცილებელ ფსიქოლოგიურ პირობებს შესასწავლი შიჩა- 
არსების გაცნობიერებისათვის. მათ მიერ მომ'სადებულ ნი- 
ადაგსე, პირველ რიგში ამ შინაარსების აღქმა ხდება. აღქმა 
აქ და ამჟამად მოცემული კონკრეტული საგნის თვალსაჩინო 
ასახვას წარმოადგენს, რაც პერცეპტული აქტივობის გზით 
ხორციელდება. საგნის აღქმა მხოლოდ იმით სდება 
შესაძლებელი, რომ სუბიექტი აქტიურად მიმართავს საკუთარი 
შეგრძნების ორგანოების მუშაობას საგანზსე და ახდენს მისი 
რეალური მოცემულობის პერცეპციას, ხოლო, საჭიროების 
შემთხვევაში, აპერცეფციასაც. ეს უკანასკნელი იმაში 
მდგომარეობს, რომ საგნობრვი სინამდვილე აღიქმება არა 
როგორც უცვლელი მოცემულობა, არამედ მოძრაობასა და 
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ცვალებადობაში. პერცეფცია გვაძლევს საგნის ამწუთიერი 
მდგომარეობის ასახვას, აპერცეფცია კი მისი უახლოესი 
გარდუვალი მდგომარეობის ასახვას. მოძრაე საგანს, მაგალი- 
თად, აღვიქვამთ მისი მოძრაობის პერსპექტივის გათვალის- 
წინებით.49 

ადამიანი საგნებს კატეგორიალურად აღიქვამს და მას 
შესაბამისი სახელით აღნიშნავს. სხვაგვარად საგნის ობიექ- 
ტივაცია შეუძლებელი იქნებოდა. მაგრამ იმისათვის, რომ 
საგნის კატეგორია გაირკეეს, საჭიროა ერთის მხრივ მისი 
სათანადო ნიშნების გააზრება, ხოლო მეორეს მხრივ მისი 
ცნობა. ამრიგად, აღქმაში იმთავითავითვე ჩართულია აზროენ- 
ების და მეხსიერების პროცესები. მაგრამ აქ ისინი დამოუკიდ- 
ებლად კი არ მიმდინარეობენ, არამედ აღქმას ემსახურებიან 
და მას აძლევენ ცნობიერ შინაარსს. აღქმა არა მხოლოდ 
იწყებს შემეცნებით აქტივობას, არამედ ყეელა ეტაპსე 
მონაწილეობს მასში და ემსახურება აზროვნებასა და მეხსი- 
ერებას. ამ პროცესებს, რომლებიც გადამწყვეტ როლის ასრულ- 
ებენ ცოდნის ახალ-ახალი სტრუქტრურების ჩამოყალიბებაში, 
დეტალურად დავახასიათებთ მომდევნო ლექციებში. 

% აპერცეფციის ფაქტი თვალსაჩინოდ გვიჩვენებს პერცეპტული და 

საერთოდ ყოველგვარი კონიტური აქტივობის განწყობა“სე 
დამოკიდებულებას. საგნის მოსალოდნელ მდგომარეობას აღეიქვამთ 
არა ინტელექტუალური ოპრეაციების გზით, არამედ უშუალოდ, რისი 
საფუძველიც მხოლოდ განწყობისეული ასახვა შეიძლება იყოს. 
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XV ლექცნია 

სწავლა და აზროვნება 

მოსწავლისათვის სწავლების ფორმაში მიწოდებული 
მასალა ცოდნის სტრუქტურად მხოლოდ მისი ნათლაღ გა- 
გების შემთხვავაში ჩამოყალიბდება. გაგება მი სანდასასული 
სწავლის გარეგანი სტრუქტურის ის ძირითადი რგოლია, 
რომელიც ა ს როვნების პროცესით ხორციელდება. 
შესასწავლ მოელენათა გაგების პირველი ეტაპია სწავლაში 
ჩართული საგნებისა და მოქმედებების კატეგორიალური 
აღქმა, რაც ამ საგნებისა და მოქმედებების აღმნიშვნელი 
სიტყვების მეშვეობით ხორციელდება. სიჩამდვილის გაგების 
ამ დონეს ბავშვი უკვე მაშინ აღწევს, როცა ენას აიდგამს, 
მაგრამ ეს იმას არ ნიშნავს, რომ მოცემული საგნი მისთვის 
უკვე ბოლომდი გასაგებია. საგნის გაგების უმაღლესი დონეა 
მისი არსის წვდომა, რაც მხოლოდ აბსტრაქტული ა'სროვნ- 
ების გსითაა შესაძლებლელი. მოსრდილი ადამიანიც ყოველ- 
თვის როდი იცნობს იმ საგნების არსებით მახასიათებლებს, 
რომლებსაც, სიტყვების მეშვეობით, კატებგორიალურად 
აღიქვამს. 

აღქმა, კატეგორიალობის მიუხედავად, მაინც მხოლოდ 
ერთეულ, კონკრეტულ, საგანს ასახავს და გვიჩვენებს როგო- 

რია მისი გარეგანი, თვალსაჩინო, თვისებები. რა არის 'სოგად- 

ად ეს საგანი, რაში მდგომარეობს მისი არსი, ამის გასარკვევად 
მხოლოდ აღქმაში მოცემული ა'სროვნება არ კმარა და საჭი- 
როა აზროვნების მი სანმიმართული პროცესი განხორციელ- 
დეს, რაც სათანადო გონებრივი ოპერაციების გ“ნითაა 'შესაძლ- 
ებელი. ამ ოპერაციებს ცოტა მოგვიანებით დავახასიათებთ, 
მაგრამ ჯერ საჭიროა შემეცნებით საქმიანობაში, კერძოდ 
სწავლაში, ა სროენების ფუნქცია განვიხილოთ, რაც, როგორც 
ითქვა, შესამეცნებელი ობიექტის გაგებაში, ანუ მისი არსის 
წედომაში გამოიხატება. 

გაგების ამოცანა, თვალსაჩინოდ გამოკვეთილი ფორმით, 
დგება პრინციპულად ახალ საგანთან და სოგადად ახალ 
სიტეაციასთან მიმართებაში, რაც აჩენს კითხეებს: რაშია 
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საქმე? რა არის ეს საგანი? როგორი მოქმედებაა საჭირო ამ 
სიტუაციაში მისნის მისაღწევად? დღა ა.შ. საგჩის არსის 
წვდომა და მოქმედების აღექვატური ფორმის მონახვა 
წარმოადგენს პრობლემას, რომელიც მხოლოდ აზროვნების 
გსით შეიძლება გადაიჭრას. ნაცნობი საგანი და სტანდარტუ- 
ლი ამოცანა (რომლის გადაჭრის ხერხებსა ღა საშუალებ- 
ებსაც უკვე დაუფლებული ვართ), ასროვნების საქმეში 
ჩართვას მხოლოდ იმ “შემთხვევაში მოითხოვს, თუ საგნის 
ასალი კუთხით განხილვა, ან ამოცანის გადაჯრის ახალი 
ბ სების მოძებნა გახდება საჭირო. 

სწავლება-სწავლის პროცესში ასეთი სიტუაციები 
სისტემატიურად იქმნება, რადგან მოსწავლე არა მხოლოდ 
სინამდვილის ახალ-ახალ სფეროებს ეცნობა, არამედ ნაცნობ 
სფეროთა ისეთ მხარეებსაც წვდება, რომლებიც აქამდე მისი 
შემეცნების ობიექტად არ ქცეულან. მაგალითად, ბავშვი 
პატარაობიდანვე კარგად ცნობს ადამიანს და ნათლად 
განასხვავებს მას სხეა სულიერთაგან, მაგრამ ადამიანის 
მეცნიერულ ცნებას იგი საკმაოდ გვიან დაეუფლება და 
ისიც მსოლოდ საგანგებო განათლების მიღების შემთხევევაში. 

ახლის წედომა, პრობლემური სიტუაციის ადექვატური 
მოქმედების ფორმის მონახვა, იმას ნიშნავს, რომ სუბიექტი 
ხვდება რა მიმართებაში იმყოფებიან ერთმანეთთან სიტუაცი- 
ის სხვადასხვა ელემენტები და საერთოდ სინამდვილის 
სხვადასხვა მხარეები. აღქმაში გვეძლევა ცალკეული საგნები, 
მათ შორის კავშირი კი მხოლოდ ასროვნების მეშვეობით 
შეიძლება დავადგინოთ. მაგალითად, დაკვირვება გვიჩვენებს, 
რომ ზაფხულობით, წვიმის შემდეგ, ტყეში სოკო ამოდის. 
ჩვენ ორივე ამ მოვლენას (წვიმას და სოკოს ამოსვლას) 
თვალსაჩინოდ აღვიქვამთ, მაგრამ მათ შორის არსებულ 

კავშირს უშუალოდ ვერასოდეს ვერ დავინახავთ. იმას, რომ 
წვიმა ხელს უწყობს ტყეში სოკოს გამრაელებას, მხოლოდ 

ასროვნებით შეიძლება მივხვდეთ. 
აზროენების გზით აღმოაჩინა ადამიანმა სამყაროში 

მოქმედი კანონები და კანონზომიერებები, დაწყებული ჩვენს 
მაგალითში აღწერილი უმარტივესი კავშირიდან და დამ- 
თავრებული ისეთი რთული მიმართებებით, როგორიცაა მი- 
ზეზობრიობა, აუცილებლობა, მიზნობრიობა და სხე. მოსწავლ- 
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ეც, ამ კანონებისა და კანონ სომიერებების შესწავლის 
პროცესში. მასწავლებლის სელმძღვანელობით, ხელახლა 
გადის იმ გსას, რაც თავის დროზე მათმა აღმომჩენმა მო- 
ასროვნეებმა გაიარეს. 

ასრი, როგორც აზროენების ნაყოფი, არის სამყაროს 
შესასებ განსოგადებული ცოდნა. ასროვნება კონკრეტულ 
საგნებში მაოი არსებობის სოგად ნიშნებს ეძებს და ჰო- 
ულობს. ა'სროვნების მეშვეობით ადამიანი ახდენს ერთი 
კონკრეტული შემთხვევის განსოგადებას ყველა ანალოგიურ 
შემთხვევაზე. საკმარისია ერთხელ გადავჭრათ ესა თუ ის 
ამოცანა, რომ შემდეგში მის გადასჭრელად მონახული ხერს- 
ები და საშუალებები გამოვიყენოთ ყველა ანალოგიურ ამო- 
ცანებთან მიმართებაში. ასროვნების ასეთი განმაზოგადებ- 
ელი მუშაობა იძლევა იმის საშუალებას, რომ ინდივიდის 
აღმოჩენები გახდეს ზოგადად კაცობრიობის იჩტელექტუალუ- 
რი საკუთრება და ყველამ თავიდან არ იწვალოს „ველოსი- 
პედის გამოგონებაზე“. 

| სწავლება-სწავლის უპირველესი ამოცანაც, როგორც 
ვიცით, მოსწავლის მიერ საკაცობრიო გამოცდილების გა- 
თავისება და ახალი ცოდნის მოსაპოვებლად მისი გამოყენ- 
ების უნარის განვითარებაა. შესაბამისად, ცოდნის შეძენის 
გხასე მოსწავლის მიერ განახორციელებული ძირითადი 
მოქმედება სწორედ ასროვნების ინტელექტუალური პროცე- 
სია. სოგადად დავახასიათოთ ამ პროცესის მიმდინარეობა. 

სხვა ფსიქიკური პროცესებისაგან განსხვავებით, რომლ- 
ებიც სუბიექტის მიზანდასახულების გარეშეც “შეიძლება 
მიმდინარეობდნენ, ასროვნება ყოველთვის მსოლოდ აქტიური, 
მი სანდასახული პროცესია. იგი განსაზღერულია იმ ამოცა- 
ნით, რომლის პასუხიც უნდა იქნას მონახული. ამიტომ, ა“'- 
როვნების პროცესში ცნობიერება დახშულია ყეელა ისეთი 
გაჩცდისათვის, რასაც გადასაჭრელ ამოცანასთან კავშირი 
არ აქვს. ამოცანის გადასაჭრელად განწყობილი სუბიექტი 
მისანშეწონილად მიემართება საბოლოო პუნქტისაკენ, 
წამოჭრილ კითხვებზე პასუხის მონახვისაკენ. განწყობა, 
როგორც გარკვეული მიმართულებით სამოქმედოდ სუბიექ- 

ტის მთლიანობითი მობილიზაცია, უზრუნველყოფს აზსროენ- 
ების პროცესის მთლიანობას, კითხვის გაჩენიდან, კითხვა_სე 
პასუხის გაცემამდე. 
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თუ სუბიექტს ამოცანის გადაჭრისათვის საჭირო 
ინტელექტუალური რესურსი არ აღმოაჩნდება იგი ამოცანას 

თავს დაანებებს, რაც იმას ნიშნავს, რომ უკვე სხვა მიმართულ- 
ებით სამოქმედოდ შეიცვლება (განეწყობა). შესაბამისად, 
რაც უფრო მტკიცე და დინამიურია საასროვნო განწყობა, 
მით უფრო აქტიურად და დაჟინებით იქნება სუბიექტი მი- 
მართული შედეგის მიღწევაზე. სწავლაშიც შესაბამისი გან- 
წყობის სიმტკიცე უზრუნველყოფს შემეცნებითი აქტივობის 
მაღალ ხარისხს. ეს უკვე სწავლის მოტიეაციის საკითხია, 
რაც სათანადო კონტექსტში უკვე განვიხილეთ. აქ უპრიანი 
იქნება დამატებით იმ გარემოებაზე გავამახვილოთ ყურადღება, 
რომ სწავლის ისეთი პირობები, სადაც მოსწავლეს დამოუკიდ- 
ებლად უხდება პრობლემებზე მუშაობა, გაცილებით უკეთეს 
პირობებს ქმნის სწავლის მტკიცე განწყობის შესაქმნელად, 
ვიდრე ის პირობები, როდესაც მას გამსაღებული ცოდნის 
მხოლოდ დასაწავლა მოეთხოვება. 

ძირითადი გონებრივი ოპერაციები, რომელთა მეშვეობ- 
ითაც აზროვნების პროცესი ხორციელდება არის ანალიზი, 
აბსტრაქცია და სინთეზი. ა ნა ლიზი რაიმე მთლიანი 
შინაარსის შემადგენელ ნაწილებად და თვისებებად დაშლას 
ნიშნავს. შემეცნებითი ამოცანის წინაშე მდგომმა სუბიექტმა, 
შესამეცნებელი ობიექტის გაგებისათვის, პირველ რიგში ის 
უნდა გაარკვიოს, თუ სახელდობრ რა ნიშან-თვისებების 
შემცველია ეს ობიექტი. სუბიექტიც, ამ მისნით, ობიექტზე 

მრავალმხრივი დაკვირვების (მათ შორის, თუ საჭიროა, 
ექსპერიმენტის) გზით, თანმიმდევრულად გამოყოფს და 
ჩამოთვლის იმ ნიშან-თვისებებს, რასაც მოცემულ ობიექტში 
აღმოაჩენს. რაც უფრო მეტი ნიშან-თვისება იქნება მიგნებ- 
ული შესამეცნებელ საგანში, მით უფრო სრულ და ყოვლის- 
მომცველ ანალიზთან გვექნება საქმე. 

ანალიზი საშუალებას გვაძლევს დაწვრილებით 
აღვწეროთ საგანი, მაგრამ საგნის ასეთი დახასიათება ჯერ 
კიდევ არ ნიშნავს მის გაგებას. გაგების ამოცანა მაშინ ჩა- 
ითვლება გადაწყვეტილად, როდესაც ანალიზით მიგნებული 
ნიშან-თვისებებიდან ისეთები გამოიყოფა, რომლებიც არ- 
სებითია მისი დახასიათებისათვის, ე.ი. რომლებიც ქმნიან 
მის განსაკუთრებულ, სხვა საგნებისა და მოვლენებისაგან 
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განმასხვავებელ ბუნებას. ამისათვის. ხდება საგნიდან მისი 
რომელიმე ნიშან-თვისების განყენება ანუ აბსტრ- 
აქცია, რაც იმაში გამოიხატება, რომ საგანი განიხილება 
ამ ნიშან-თვისების გარეშე, ისევე, როგორც მოცემული ნიშან- 
თვისებაც განიხილება საგნის სხეა თავისებურებებისაგან 
დამოუკიდებლად. საგნის არსის გამომხატველად მისი ის 
ნიშანი ჩაითვლება, ურომლისოდაც საგანი ვეღარ მოიაზრება 
განსაკუთრებული რიგის რეალობად და სხვა რიგის საგნებში 
გაითქვიფება. მაგალითად, სამი კუთხე და სამი გეერდი 
სამკუთხედის არსებითი ნიშნებია იმის გამო, რომ ამ ნიშნების 
გარეშე მოასრებული ვერცერთი გეომეტრიული ფიგურა 
სამკუთხედად ვერ ჩაითვლება. 

ასროვნების დამამთავრებელ ეტაპზე ხდება გაანალის- 

ებული და აბსტრაგირებული ნიშან-თვისებების განზოგადება 
მათ მატარებელ საგანთა ჯგუფზე, რასაც ს ინთეზი 
ეწოდება. ასროენების სინთეზური მუშაობა უსრუნველყოფს 
საგნის ცნების დადგენას, ე.ი. მის განმარტებას 

არსებით ნიშნებსე მითითებით. ასეთი თანმიმდევრობით 
ხდება საერთოდ ყოველგვარი პრობლემის გადაჭრა. მაგა- 
ლითად, მეცნიერული მუშაობის დროს სათანადო დასკვნები 
კეთდება და შესაბამისი თეორიები იქმნება ყოველივე იმის 
შემოქმედებითი სინთესის გსით, რაც ანალიზური მუშაობით 

და აბსტრაქციის დონესე განხორციელებული შეფასებებით 
იქნა გამოვლენილი. სწავლება-სწავლის პროცესი მით უკეთაა 
ორგანიზებული, რაც უფრო მეტადაა უზრუნველყოფილი 
მოსწავლის მიერ არა მარტო ცოდნის მოცემული სტრუქტეუ- 

რის ათვისება, არამედ ამ პროცესში ჩართული გონებრივი 
ოპერაციების დაუფლებაც. საკუთარი სასწავლო საქმიანობის 
სისტემატიური რეფლექსია). იმის ობიექტივაცია, თუ როგორ 
მივიდა გარკვეული მოელენების გაგებამდე, მოსწავლეს 

“რეფ ლექსია ნიშნავს დაკვირვების მიმართვას საკუთარ 
ფსიქიკურ განცდებზსე. სასწავლო საქმიანობის რეფლექსიაში 
იგულისხმება მოსწავლის მიერ იმ ფსიქიკური მოქმედებების, პირველ 
რიგში კი აზროვნების ოპერაციების, ობიექტივაცია, რომელთა გზითაც 
იგი დასახულ მი'სნამდე მივიდა. რეფლექსიის ცნება არ უნდა.ავურიოთ 
რეფლექსის ცნებაში, რაშიც გამღისიანებელსე ორგანი'სმის 

ავტომატური რეაქცია იგულისხმება. 
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ასწავლის საკუთრივ სწავლას, რისი ერთ-ერთი მომენტიცაა 
სტრუქტურულად დიფერენცირებული აჩნალიზურ-სინთე- 
სური მუშაობის ჩვევა და უნარი. 

ასროვნების ოპერაციები, ძირითადად, საგნის გაგების 
მისანთან (რა არის ეს?) მიმართებაში დავასასიათეთ, მაგრამ, 

როგორც ითქვა, ასევე მიმდინარეობს მოქმედების მიზანშეVო- 
ნილი ვარიანტის მოძებნის (რაშია საქმე? როგორ მივაღწიო 
დასახულ მიზნს?) პროცესიც. ორივე ამ შემთვევაში საქმე 
გვაქვს პრობლემასთან (სუბიექტისათვის ახალ ამოცანასთან), 
რომელიც ა'სროვნების მეშვეობით უნდა გადაიჯრას”. პრობ- 
ლემა ჩნდება მაშინ, როდესაც ის ცოდნა, რაც ფკვე გაგვაჩნია, 
არაა საკმარისი მიზნის მისაღწევად და საჭიროა სიტუაციის 
გამოკვლევა ახალი, ჯერ ჩვენთვის უცნობი, მიმართებების 
გამოსავლენად. 

ასროვნების პროცესი ყოეელთვის პრობლემის დასმით 
იწყება, რის აუცილებელ პირობასაც პრობლემური სიტუაცია 
წარმოადგენს. ეს სიტუაცია კი მაშინ იქმნება, როცა მიზნის 
მიღწევა ახალი ცოდნის მოპოვებას მოითხოვს. მაგალითად, 
საგნის გაგება, რასეც სემოთ ვრცლად ვისაუბრეთ, არის 
პრობლემა, რომელიც მოითხოვს აზროვნების გზით ამ საგნის 
შესახებ ისეთი ცოდნის მოპოვებას, რაც აქამდე არ გაგვაჩნდა. 
ასევე, პრაქტიკული საქმიანობის მიზნის მიღწევა მოითხოვს 
საჭირო მოქმედებებისა და ოპერაციების მეტ-ნაკლები 
სისრულით დაგეგმვას, ხოლო თუ ამ გეგმის რეალიზაცია 
შეფერხდა, საჭირო ხდება სიტუაციის იმ კომპონენტების 
(საგნები, მიმართებები და სხვე) გამოვლენა, რომლებიც 
თავიდან არ იყო მხედველობაში მიღებული და ა.შ. 

არსებობს პრომლემის გადაჭრის განსხვავებული გზები, 

რომლებიც, კონკრეტულ სიტუაციებში, უმეტესწილად, 
კომლექსურად გამოიყენება. გაშლილი ანალი 'სურ-სინთეზუ- 

2? საერთოდ მიღებულია ცნების შემუშავების (საგნის გაგების) 
განსილვა ასროვნების ცალკე ფუნქციად, ხოლო მოქმედების 
ადექვატური გზის მონახევის საჭიროება ითვლება პრობლემად და 
ასროვნების განსხვავებულ ფუნქციად განიხილება. სინამდეილეში 
ორივე შემთხვევაში საქმე გვაქვს პრობლემასთან და მათ 
ერთმანეთისაგან განასხვავებს მხოლოდ გადასაჭრელი საკითხის 
შინაარსი. პირველ შემთხეეეაში პასუხი უნდა გაეცეს კითხვას, - რა 
არის ეს? მეორე შემთხვევაში კი კითხვას, - როგორ ვიმოქმედო? 
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რი მუშაობა, როდესაც შესასწავლი საგნის ყოველი დეტალი 
გამოიყოფა და ფასდება, არის პრობლემის გადაჭრის ყველაზე 

უტყუარი და შესაბამისად, ყველაზე გავრცელებული გა. აქ 
ხდება პრობლემური სიტუაციის სისტემატიური გამოკვლევა 
სათანადო ემპირიული და ლოგიკური პროცედურების 
გამოყენებით. ნაბიჯ-ნაბიჯ გამოირიცსება ყველა ვარიანტი, 
რომელიც მისანს არ პასუხობს. პრობლემის გადაჭრის ამ 
გსას ა ლგორითმი ეწოდება. ამ გსით მიღებული 

დასკვჩა ყოველმსრივ დსაბუთებულია. სუბიექტს არგუმენ- 
ტირებულად შეუძლია თქვას, თუ რატომ მიაჩნია ეს პასუხი 
სწორად, როგორ მივიდა ასეთ დასკენამდე. თუუ), მაგალითად, 
ექიმი დიაგნოსის დასმისათვის ალგორითმულ სტრატეგიას 
აირჩევს, მისი მოქმედება დაახლოებით ასეთი იქნება: ავადმ- 
ქოფობის სიმპტომების გათვალისწინებით, წამოყენებული 
იქნება ყველა შესაძლო ჰიპოთეზა და დაწვრილებით გაან- 
ალი'სდება (შემოVმდება) თითოეული მათგანი, სანამ ესა თუ 
ის დასკენა არ ჩამოყალიბდება. 

ალგორითმული გზა მეტად შრომატევადია და დიდ 
დროს მოითხოვს. პრობლემურ სიტუაციაში მოხვედრილი 
სუბიექტი ხშირად უარს ამბობს სიტუაციის ყოველმხრივ 
დაწვრილებით გამოკვლევასე და შეიმუშავებს გარკვეულ 

სტრატეგიას, რომელი მიმართულებით წარმართოს ძიება. 
ასეთ გხას ევრისტიკა ეწოდება. სემოთმოყვანილ 
მაგალითში, ალბათ იშვიათად მოხდება, რომ ექიმმა მართლაც 
არსებულ სიმპტომებთან დაკავშირებულ დაავადებათა ყველა 
შესაძლო ვარიანტი გამოიკვლიოს. უფრო მოსალოდნელია, 
რომ იგი ძიებას თავიდანვე იმ მიმართულებით წარმართაეს, 
რომელიც, მისი ასრით, ყველაზე უფრო რაციონალურად 
გამოიყურება. როგორც ვხედავთ, ევრისტიკული გზა უფრო 
ეკონომიურია, მაგრამ ჩაკლებ საიმედოა, ვიდრე ალგორითმუ- 
ლი. ამიტომ, პრობლემაზსე მუშაობის პროცესში, ალგორით- 
მული და ევრისტიკული მეთოდები ხშირად ერთობლივად 
გამოიყენება. მაგალითად, საგნის გაგებისათვის მას მართლაც 
დეტალურად კი არ ვაანალი'სებთ, არამედ ვასდენთ მხოლოდ 
იხეთი მხარეების გამოყოფას, რომლებიც თავიდანვე უფრო 
მნიშვნელოენად მიგეაჩნია, შემდეგ კი გონებრივ ოპერაციებს 
ძირითადად ამ მიმართულებით წარვმართავთ. 

ევრისტიკული გზით ასროენების სტრატეგიული მიმარ- 
თულების გაჩსახღვრა სათანადო მოსასრებებს ემყარება 
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და შესაბამისად დასაბუთებულიცაა. რა ხდება მაშინ, რო- 
დესაც სუბიექტი ვერც რაიმე მოსაზრებას მიყვება ღა ვერც 
ალგორითმული მუშაობის ჩატარებას ახერხებს? ასეთ შემთხ- 
მვევებში სოგიერთი იყენებს ეწ. ცდისა და შეცდო- 
მი ს მეთოდს: სუბიექტი მიმართავს მოქმედების ჯერ ერთ, 
მერე მეორე, მერე მესამე და ა.შ. ვარიანტებს, სანამ შემთხვევით 
სწორ პასუხს არ გადააწყდება. თუ ექიმის მუშაობის მაგა- 
ლითს დავუბრუნდებით, ცდისა და შეცდომის გზით იგი და- 
ახლოებით ასე იმოქმედებდა: დანიშნავდა ჯერ ერთი დაავ- 
ადების სამკურნალო პროცედურებს, თუ გს არ გაამართლებდა 
გადავიდოდა სხვა დაავადების სამკურჩალო პროცედურებზე 
და ასე გააგრძელებდა მანამ, სანამ ავადმყოფი ან არ 
დაიღუპებოდა (რაც ასეთი მკურნალობის დროს ყველაზე 
სავარაუდოა), ან “შემთხვევით არ გამოჯანმრთელდებოდა. 
პრობლემათა გადაჭრის ასეთ სტრატეგიას ხშირად მიმართა- 
ეენ ბავშვები და სუსტი ინტელექტის მქონე ინდივიდები. 

პრობლემის გადაჭრის (საგნის არსის ან მოქმედების 
სწორი ვარიანტის მიხვედრის) თავისებური გზაა ინსაი 
ტ ი (ინტუიცია), როდესაც სუბიექტი აგნებს სწორ პასუხს 
არა ძიებითი მუშაობის შედეგად, არამედ გონების უეცარი 
განათების წყალობით. გონების ასეთი სპონტანური 
გასსივოსნება ძალზე დამახასიათებელია ბავშვებისათვის, 
რომლებიც ჯერ არ ფლობენ რთული ანალისურ-სინთეზური 
მუშაობის ფორმებს. ბავშვი, ბევრ რაიმეს, რისი ანალი'სურ 
დონეზე წვდომაც ჯერ არ შეუძლია, ხვდება ინტუიტურად, 
რაც აისახება მის გონივრულ პრაქტიკულ მოქმედებებში." 

–ბ ინსაიტის აქტი ნათლად აჩვენებს, რომ კოგნიტყრი პროცესების 
მიმდინარეობა და მათი შინაარსი ისევე განსასღვრულია განწყობით, 
როგორც ფიზსიკურ მოძრაობათა მიმდინარეობა. შესამეცნებელი 
მოვლენა ჯერ განწყობის დონეზე აისახება, შემდეგ კი ეს განწყობა 
რეალი“სდება ცნობიერების ობიექტივირებულ შინაარსში. ინსაიტის 
შემთხვევაში საქმე გვაქვს შესამეცნებელი მოელენის (გადასაჭრელი 
პრობლემის) არადიფერენცირებულ ასახვასთან განწყობაში, რომელიც 
რეალი სდება შესაბამისი გრობითი ტონალობის განცდაში, მაგრამ 
ჯერ ნამდვილი დიფრენცირებული და ობიექტივირებული ასახვის 
დონეს ვერ აღწევს. ამიტომაა, რომ ინტუიციას ხშირად გრძნობისა 
(ემოციური განცდის) და შემეცნების ერთგვარ კომლექსად მიიჩნევენ: 
სუბიექტი გრძნობს, თუ სადაა პრობლემის გადაჭრა, მაგრამ ამის 
ანალი სური დასაბუთებისათვის ჯერ ჩამოყალიბებული არაა. 
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სწორედ პრაქტიკული საქმიანობა (საკუთარი ხელით რაიმეს 

კეთება) მიაჩნიათ ფსიქოლოგებს ბავშვის გონებრივი განვი- 
თარების მთავარ მასტიმულირებელ ფაქტორად. ასეთი საქმი- 
ანობა ამახვილებს ინტუიტური მიხვედრის უნარს, რისი მე- 
ფშვეობითაც ბავშვი სწორად გებულობს შესამეცნებელ საგნ- 
ებს და პრაქტიკულად ჭრის პრობლემებს. რომელთა თყორი- 

ულ გაასრებასაც მოგეიანებით მოახერხებს. როდესაც მომ- 
წიფებისა და გონებრივი განვითარების დონე საქმეში აბსტ- 
რაქციის ოპერაციის ჩართვის შესაძლებლობასაც მისცემს. 

(იავის მსრიე, ინტუიტური მიხვედრის უნარი მით უფრო 

მახვილდება, რაც უფრო მეტ გამოცდილებას ”მეიძენს სუბი- 
ექტი ცოდნის ამა თუ იმ დარგში. ამიტომაა, რ“იმ, მაგალითად, 
გამოცდილი ექიმი, ხშირად მხოლოდ ინსაიტის აქტით სეამს 
სწორ დიაგნოზს, რასაც დამწყები ექიმი, ზოგჯერ, რთული 

ანალი'სური მუშაობის შედეგადაც ვერ ასერხებს. ცნობილია 

ისეთი შემთსვეევებიც, როდესაც მეცნიერი, დაძაბული მაგრამ 
უნაყოფო ანალიზური მუშაობის შემდეგ, ერთბაშად წყეეტს 
პრობლემას ინსაიტის გსით, თუმცა გერ სედება როგორ 
გახდა ეს შესაძლებელი. ე.ი. გადაჭრა უზრუნველყო არა 

გონებრივი მუშაობის ლოგიკამ, არამედ გონების უეცარმა 
განათებამ. მეცნიერების ისტორია იცნობს უამრავ პი პოთეზას. 
რომელიც თავის დროზე ინტუიტური მიხვედრის დონე'სე 
იყო წამოყენებული. მეცნიერების განვითარებამ კი მრავლი 

წლისა და სოგჯერ საუკუნეების შემდეგ დაასაბუთა მათი 
მართებულობა. 

ახროვნების პროცესის ძირითადი შედეგი, როგორც 

ითქვა, არის შესამეცნებელი ობიექტის გაგება. ეს საქმე სხვა- 
დასსვა დონესე შეიძლება იყოს მოგვარებყლი, რაც, პირველ 

რიგში, შემმეცნებელი სუბიექტის გონებრივ შესაძლებლიობ- 

ებზეა დამოკიდებული. საგნის გაგების უმაღლესი დონეა 

მისი განმარტება არსებით ნიშნებზე მითითებით. აზრს საგ- 
ნის შესახებ, გამოხატულს მისი არსებითი ნიშნებით, ც ნ ე- 
ბა ეწოდება. ცნება ლერგიკის მეცნიერების ძირითადი კატე- 
გორიაა. ლოგიკა ცნებას და საერთოდ ასროვცნების ფორმებს, 

მათი ფრმინაარსის თვალსა სრისით “მეისწავლის. მას ამ 
შინაარსის სიწორე, მეცნიერულ ჭეშმარიტებასთან მისი 
შესაბამისობა აინტერესებს. რაც შეეხება «ფსიქოლოგიას 
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მას არა ასრი და მისი სისწორე, არამედ ახროენების 
პროცესი აინტერესებს. ლოგიკისათვის, რომელიც აზრს 
სისწორის თვალსაზრისით განიხილავს, ნამდვილ ცნებას 
მხოლოდ მეცნიერული ცნება წარმოადგენს. ასეთ ცნებათა 
შინაარსი დგინდება, იცვლება და ზსუსტდება მეცნიერების 
შესაბამისი ღარგების მიერ. 

კონკრეტული მოაზროვნე სუბიექტი შეუძლებელია 
იცნობდეს ყველა იმ საგნის მეცნიერულ განმარტებას, რომლ- 
ებხსეც აზროვნებს. არადა ასროვნების პროცესი სხვა არაფე- 
რია, თუ არა ცნებებით ოპერირება, მათი შინაარსის დადგენა, 

ცნებებს შორის არსებულა მიმართებათა წვდომა, აქედან 
გამომდინარე დასკენების გამოტანა და ა.შ. გამოდის, რომ 
აზროვნების პროცესი ყოველთეის არ საჭიროებს ნამდვილი 
ანუ მეცნიერული ცნებების გამოყენებას. მართლაც, ფსიქო- 
ლოგიური ანალიხი აჩვენებს, რომ მეცნიერული ცნებები 
სუბიექტს ძალზე იშვიათად, უმეტესწილად კი, სინამდეილის 
მეცნიერული შესწავლის პროცესში ესაჭიროება. 

ყოველდლღური აზროვნების დროს ადამიანისათვის 
საკმარისია საგნის შესახებ ის აზრი, რასაც მისი აღმიშენელი 
სიტყვის მნიშვნელობის სახით განიცდის. სიტყეის მნიშვნელ- 
ობის სუბიექტური განცდა, ყოველდღიური აზროენების 

პროცესში, ასრულებს იმავე ფუნქციას, რასაც მეცნიერულ 
ასროვნებაში ასრულებს მეცნიერული ცნება. ამ სუბიექტურ 
განცდაში მოცემული შინაარსი, მეცნიერულისაგან განსხეავ- 
ებით, ყოველდღიურ ცნებას წარმოადგენს. რამდენადაც იგი 
ცნების ფუნქციის შემსრულებელია, მას „ცნების ფუნქციონა- 

ლური ექვივალენტი“ ეწოდება (18, გვ. 509). 
კონკრეტულ ადამიანს ზოგიერთი სიტყვის მნიშვნელ- 

ობა მეცნიერული ცნების დონეზე შეიძლება ჰქონდეს ათვის- 
ებული, ზოგის მნიშვნელობა კი მხოლოდ ყოველდღიური 
ცნების დონეზე. ზემოთ უკვე მოვიყვანეთ მაგალითი იმის 
შესახებ, რომ ბავშვს სწორად ესმის სიტყვა ადამიანის მნიშვნ- 
ელობა, თუმცა ადამიანის ცნების მეცნიერული შინაარსი 
მისთვის მიუწვდომელია. მოხრდილ ადამიანს კი, თუკი 
სათანადო განათლება აქვს მიღებული, გააჩნია არა მხოლოდ 
ადამიანის ცნების ფუნქციონალური ექვივალენტი, არამედ 
ადამიანის მეცნიერული ცნებაც. სწავლება-სწავლის პროცესი 
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ყოველდღიური ცნებების მეცნერულ ცნებებად ჩამოყალიბ- 
ებას ემსახურება. მაგალითად, სიტყვის მნიშვნელობის 
დონესე ყველა სტუდენტმა იცის რა არის ასროვნება, ხოლო 
აზსროვნების მეცნიერული ცნების დაუფლება სპეციალური 
სასწავლო დისციპლინების (კერძოდ, ლოგიკისა და ფსიქო- 
ლოგიის) შესწავლას მოითხოეს. საკითხი იმის შესახებ, თუ 
რა შინაარსი შეიძლება ჰქონდეს ცნების ფუნქციონალურ 
ექვივალენტს მოსწავლის ფსიქიკური განვითარების ცალკე- 
ელ საფეხურებსე და სწავლების რა პირობებია საჭირო 
მეცნიერულ ცნებათა სისტემის ჩამოსაყალიბებლად, ქვემოთ 
განეისილავთ. 

ცნების შინაარსი განიმარტება მსჯელობით. მ ს ჯ ე- 
ლობა არის ასრი სინამდვილის ცალკეულ საგნებს 
შორის არსებულ მიმართებათა შესახებ. მაგლითად, მსჯელობა 
„თოელი თეთრია“ გამოხატავს ასრს, რომ თოვლს ახასიათებს 
სითეთრის ნიშანი. ამ მსჯელობაში გაერთიანებული ცნებები 
სთოვლი“ და „თეთრი“), არსებითად განსასღერავენ მის 
შინაარსს, რადგან ამ მსჯელობის სუბიექტური გაგება დამო- 
კიდებულია იმაზ%ე, თუ როგორ ესმის სუბიექტს აღნიშნული 
ცნებების შინაარსი, რა მნიშვნელობას დებს მათში. ამასთა- 
ნავე, მსჯელობა გამოხატავს უფრო მეტ აზრს, ვიდრე მასში 
შემავალი ცნებები მის გარეშე. კერძოდ, ასრი, რომ თოვლს 
სითეთრის ნიშანი ახასიათებს, მხოლოდ აქ მოყვანილი 
მსჯელობით შეიძლება გამოითქვას. მსჯელობა სწორედ ამ 
მეტი ასრის გამოთქმას ემსახურება. ფსიქოლოგიური მომენტი 
აქ მოცემულია მსჯელობაში გატარებული ა'სრის სისწორის 
განცდაში. მსჯელობის სუბიექტი სრულიად ან ნაწილობივ 
(გარკვეული ხარისხით) დარწმუნებულია გამოთქმული აზრის 
სისწორეში. 

სხვადასხვა მსჯელობათა საფუძველ“სე შეგვიძლია 
ახალი მსჯელობა გამოვიყვანოთ, რასააკ დასკვნა 
ეწოდება. მსჯელობებს, რომელთა საფუძველზეც ასალი 
მსჯელობა მიიღება, ეწოდებათ წანამძღვრები, ხოლო დასკვნის 
გსით მიღებულ ახალ მსჯელობას ეწოდება დანასკვი. ამ 
უკანასკნელის შინაარსი. რომელიც წანამძღვრების შინაარ- 
სიდან გამომდინარეობს, სუბიექტის მიერ განიცდება იმის 

შესაბამისად, როგორც ესმის მას სათანადო ცნებათა შინა- 
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არსი. მაგალითად, პატარა გოგონამ, რომელიც უჩივერსიტეტში 
წაიყვანეს პროფესორთან შესახვედრად, სახლში დაბრუნების 
შემდეგ განაცხადა, რომ მოატყუეს, რადგან უნივერსიტეტში 
პროფესორს არ შეხვედრია. სინამდვილეში პროფესორმა 
მას ფსიქოლოგიური ექსპერიმენტიც ჩაუტარა და სათამაშოც 
აჩუქა, მაგრამ ბავშვმა ის პროფესორად არ ჩათვალა, რადგან, 
როგორც გაირკვა, პროფესორის ცნებაში იგი „თეთრ კაცს“ 
მოიასრებდა, ის პიროვნება კი ჯერ ჯაღარა არ იყო. ე.ი. 
დასკვნა, რომ უნივერსიტეტში პროფესორი არ შეხედა, ბავშვმა 
გამოიტანა პროფესორის იმ ცნების საფუძველზე, რომელიც 
თვითონ გააჩნდა. ამრიგად, სიტყვაში მოცემული აზრის 
ძირითად ფორმას, ყეელა შემთხეევაში, ცნება წარმოადგენს. 
მსჯელობისა და დასკვნის შინაარსი ცნების შინაარსით 
განისაზღვრება. 

თავის მხრივ, ცნების შინაარსის გამომხატყელი მსჯე- 
ლობა მიიღება დასკენის გზით, რაც ამ შინაარსში ასახული 
ნიშნის განზოგადებაში გამოიხატება. ჩვენს მაგალითში, ბავშე- 
მა, როგორც ჩანს, სადმე ნახა თეთრი პროფესორი და დაასკვნა, 
რომ სითეთრე პროფესორის ზოგადი ნიშანია, ე.ი. ყველა 
პროფესორი ასეთი უნდა იყოს. იმის მიხედვით, თუ რა სახის 
ნიშნების განზოგადების საფუძველზეა აგებული ცნების 
ფუნქციონალური ექვივალენტი, როგორც საგნის გაგების 
(შესაბამისად, ასროვნების) ინდივიდუალური ფორმა, 
ერთმანეთისაგან განასხვავებენ თ ვ ა ლსაჩინო–ხა- 
ტოვან და აბსტ რაქტ უ ლ ასროვნებას. 

აქ მოყვანილი მაგალითი პროფესორის ცნების შესახებ, 
რაც ბავშვმა შეიმუშავა, თეალსაჩინო-ხატოვანი ასროენების 
მკაფიო ნიმუშია. ასეთი აზროვნების დროს, საგნის გაგებაში 
გადამწყვეტი მნიშვნელობა ენიჭება მის გარეგან, თვალსაჩინო 
ნიშნებს. სიტყეის მნიშვნელობა, როგორც ცნების ფუნქციის 
შემსრულებელი, მოცემულია ამ სიტყვით აღნიშნული საგნის 
თვალსაჩინო წარმოდგენის სახით. ამიტომაა, რომ გარეგნუ- 
ლად მსგავს, მაგრამ არსით განსხვავებულ საგნებს, ბავშვი, 
რომელიც გონებრივ განვითარებაში თვალსაჩინო აზროვჩ- 
ების დონესე დგას, ერთ კატეგორიაში აჯგუფებს, არსით 
ერთნაირი საგნები კი, თუ ისინი გარეგნულად ერთმანეთისა- 
გან მკაფიოდ განსხვავდებიან, შეიძლება სხვასხვა კატეგორი- 
აში მოაქციოს. 
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ხატოვანისაგან განსხვავებით, აბსტრაქტული აზროვნება 
საგნის არათვალსაჩინო, არსებით ნიშანთა განსოგადებას 
ემყარება და როგორც ენახეთ, უსრუნველყოფს მეცნიერულ 
ცნებათა დადგენას ლოგიკა მხოლოდ ასეთ აზროვნებას 
მიიჩნევს ლოგიკურ, ანუ, როგორც სხვაგვარადაც უწოდებენ, 
ცნებით აჭზროვნებად, რადგან მისთვის მხოლოდ საგნის არსის 
გამომხატველი შინაარსი ითელება ცნებად. ლოგიკის გავ- 
ლენით ფსიქოლოგიამსც ლოგიკურ აზროვნებას ცალკე 
ფორმად გამოყოფენ, თითქოს ხატოვანი ასროვნება ლოგიკას 
მოკლებული იყოს. როგორც ზემოთ ბავშვის მიერ პროფესო- 
რის ცნების გაგების მაგალითზე დავინახეთ, ბავშვი სრულიად 
ლოგიკურად აზროვნებს და მისი აზროვნების სპეციფიკა 
მსოლოდ იმაში მდგომარეობს, რომ მას არა საგნის არსზე, 
არამედ თვალსაჩინოებაზე დამყარებული ცნება აქეს. 

ხატოვანი აზროვნება სულაც არაა ალოგიკური ან 
წინარელოგიკური, როგორც მას ზოგჯერ ახასიათებენ, ისევე. 
როგორც ცნების გამოყენებით აზროვნება ყოველთვის არ 
მოითხოვს ცნების არსებითი ნიშნების გათვალისწინებას. 
აზროვნების პროცესის მისნშეწონილი მიმდინარეობისათვის 
საკმარისია ცნების ის გაგება, რომელიც მოცემულია სიტყქეის 
მნიშვნელობის უშუალო განცდაში, იმის მიუხედავად, ეს 
განცდა თვალსაჩინო წარმოდგენაზეა დამყარებელი თუ 
მეცნიერულ ცოდნაზე. 

იქ სადაც ასროვნების იარაღს სიტყვა (ენა) წარმოად- 
გენს, ყველგან საქმე გეაქვს ლოგიკურ აზროვნებასთან, 
რადგან სიტყვის მნიშვნელობის სუბიექტური განცდა, რაოდენ 
დაშორებულიც არ უნდა იყოს იგი მის მეცნიერ“ელ გაგებას, 
ფსიქოლოგიური თვალსაზრისით, უკვე ცნებაა. ასეთ (ე.ი. 
სიტყვიერ) აზროვნებას სხვაგვარად ვე რბა ლურსაც 
უწოდებენ. იგულისხმება, რომ არსებობს არავერბალური 
აზროვნებაც, რომელიც თავისი განხორციელებისათეის 
სიტყვას არ საჭიროებს. ესაა პ რა ქტ ი კ უ.ლი 
აზროვნება, რომელიც გამოიხატება გონიერ მოქმედებაში, ამ 
მოქმედების წინასწარი დაგეგმვის და თეორიული გააზრების 
გარეშე ამ დროს ასრი ფორმდება არა სიტყვებში (და 

%M პრაქტიკული ასროვნების თვალსაჩინო მაგალითია მაიმუნის 
გონიერი ქცევა პრობლემუერ სიტუაციაში, რაც დაწვრილებითაა 
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შესაბამისად, ცნებებსა დღა მსჯელობებში), არამედ პირდაპირ 
მოქმედებებში და აძლევს მათ აზრიან ხასიათს. ძირითადად 
იგი დამყარებულია ინსაიტის აქტზე, აჩუ მოქმედების სწორი 
ვარიანტის მიგნებაზე წინასწარი განსჯის გარეშე. ეს აზროვნ- 
ების ყველაზე დაბალი და მისი განვითარების საწყისი სა- 
ფეხურია, რომელიც დიდ როლს ასრულებს ლოგიკური 
ასროვნების უმაღლეს ფორმებს დაუფლებული ადამიანის 
ყოველდღიურ საქმიანობებშიც, ხოლო ბავშვთან, სანამ 
მეტყველება ჩამოყალიბდებოდეს და ვერბალური აზროვნება 
ძალას მოიკრებდეს, აზროვნების ძირითად სახეს წარმოადგენს. 

გონებრივი განვითარება იწყება პრაქტიკული მოქმედ- 
ებებით, რომლებიც ჯერ ინსაიტის გზით იძენენ აზრიან ხა- 
სიათს, ემყარებიან რა სინამდვილის სენსომოტორულ ასახვას. 
შემდეგ, სიტყვის დაუფლების წყალობით, ამას ემატება 
ხატოვანი ასახვა, რომლის მეშეეობითაც ბავშვი ახდენს 
სიტყვებში მოცემული ასრის თვალსაჩინო წარმოდგენების 
სახით დალაგებას. ასე მზადდება საფუძველი მიზნდასახული 
სწავლისათვის, როდესაც მოსწავლე ეცნობა საკაცობრიო 
ცოდნაში არსებულ ცნებათა სისტემას, რომლის გაგებასაც 
ახერხებს ჯერ სიტყვებში მოცემული ასრის თეალსაჩინო 

კონკრეტული წარმოდგენის, შემდეგ სქემატური წარმოდგენ- 
ების და ბოლოს აბსტრაქტული ნიშნების ობიექტივაციის 
დონეზე. 

ის თუ როგორ იქნას მოყვანილი სწავლების საფეხურ- 
ები ასროვნების (სოგადად შემეცნების) განვითარების ამ 
საფეხურებთან შესაბამისობაში, ისეთნაირად, რომ მოსწავლემ 
საჭირო ცოდნაც შეიძინოს და კოგნიტურ განვითარებაშიც 
მაქსიმალური წინსვლა განიცადოს, განათლების ფსიქოლო- 
გიის უმნიშვნელოვანესი საკითხია. იგი სხვადასხვაგვარად 
წყდება განსხვავებულ ფსიქოლოგიურ მიმართულებებში და 
მათ პრინციპებზე აგებულ საგანმანათლებლო სისტემებში, 
რასაც ქვემოთ, შესაბამისი თემებისადმი მიძღვნილ ლექცი- 
ებში განვიხილავთ. 

შესწავლილი ვ-კელერის და მისი მიმდევრების მიერ: ერთ-ერთ 
ექსპერიმენტში, მაგალითად, გალიაში დამწყვდეული “შიმპანზე 
მოშორებით დადებულ საჯმელს წედება გრძელი ჯოხის მეშვეობით, 
რომელსაც ამზადებს მის ხელთ არსებული მოკლე ჯოხების 
ერთმანეთზე გადაბმით, რაც იმაზე მეტყველებს, რომ ცხოველმა 
მოასერხა თვალ სსჩინოდ მოცემული მიმართებების წვდომა. 
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XVI ლექცია 

სწავლა და მეხსიერება 

სწავლა. არ ამოიწურება მხოლოდ შესასწავლი 
სინამდვილის შესასებ ინფორმაციის მიღებით და გაგებით. 
თუ აღქმული და გაახრებული შინაარსი შენახულიც არ 
იქნა, ცოდნის შეძენის ამოცანა შეუსრულებელი დარჩება. 
ინფორმაციის შენახვის და საჭიროებისამებრ აღდგენის 
საქმეს მეხსსერება ემსახურება. მეხსიერება 
ეწოდება წარსულში განცდილი ფსიქიკური შინაარსების 
რაიმე ფორმით ასახვას სუბიექტის ახლანდელ მდგომარე- 
ობასა და საქმიანობაში. ამ პროცესის მიმდინარეობაში სამი 
პერიოდი გამოიყოფა: 1) მთაბეჭდი ლების მილ 
ე ბ ა, როდესაც სუბიექტი პირველად განიცდის მოცემულ 
ფსიქიკურ შინაარსს; 2) შ ე ნ ა ხ ე ა, როდესაც სუბიექტი 
სხვა განცდებითაა დაკავებული, ადრე მიღებული 
შთაბეჭდილება კი ლატენტურადაა შენახული და 23) რ ე + 
როდ უქცია, როდესაც ლატენტურად შენახული შოა- 

ბეჭდილება კვლავ განცდის დონეზე ბრუნდება. 
ჩვენს მიმდინარე სულიერ ცხოვრებაში წარსულის 

ფსიქიკური გამოვლენის უამრავი ფორმა არსებობს, დაწყებ- 
ული საუბრის კილოდან, რაც სრულიად უნებურად გამოგვი- 
მეშავდა უახლოეს სოციალურ წრესთან ურთიერთობებში 
და ცოდნის მყარი სტრუქტურებით დამთავრებული. ფსიქი- 
კური აქტივობის სირთულე-სიმარტივის ნიშნით ეს ფორმები 
სქემატურად ასეთ აღმავალ ხასზე ლაგდება: 

1) უშ უა ლო მეხსიერება, როდესაც შთაბეჭდილების 
აღქმას პირდაპირ მისი რეპროდუქცია მოსდევს. ესაა 
მეხსიერების ყველაზე პრიმიტიული ფორმა, რომელსაც 
ლატენტური (შენახვის) პერიოდი არ აქვს და ფაქტიურად 
აღქმის გაგრძელებას წარმოადგენს. 

ცნობი ს მეხსიერება, რაც ახლა აღქმულის 
არსულ ში აღქმულთან იდენტიფიკაციაში გამოიხატება. ასე 
გაჩვასხვავებთ ერთმანეთისაგან ნაცნობ და უცნობ ადამიან- 
ებს, საგნებს და სხე. ცნობაც აღქმაზე დამოკიდებული 
მეხსიერების ფორმაა. 
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3 პერსევერაცია,რასაც უწოდებენ მეხსი- 
ერების რომელიმე შინაარსის უნებლიე და აკვიატებულ 
ამოტივტივებას ცნობიერებაში. | 

4 ასოციაციური მეხსიერება, რომელიც მეხსიერ- 
ების შინაარსების ისეთ შეკავშირებას უზრუნველყოფს, რომ 
ისინი ერთმანეთის გამოწვევის უნარს იძენენ (ერთის 
გახსენებაზე გვახსენდება მეორე, მასთან ასოციაციურად 
დაკავშირებული, შინაარსი) როგორც წესი, ერთმანეთს 
ასოციაციურად უკავშირდებიან ასრობრიე-ლოგიკურ და 
ფუნქციონალურ კავშირში მყოფი შინაარსები, აგრეთვე 
წარმოდგენები სივრცესა და დროში ეროად აღქმული და 
ერთმანეთთან მსგავსება-კონტრასტის მიმართებაში მყოფი 
საგნების შესახებ. 

505- მოგონება, რაც გამოიხატება სუბიექტის მიერ 
საკუთარი ცხოვრების რომელიმე ეპიზოდის გახსენებაში. 

6) დას წავ ლ ა,6რომელიც მიზნდასახული სწავლის 
მირითადი რგოლია. დასწავლის პროცესში სუბიექტი აქტი- 
ურად ბსრუნავს იმისათვის, რომ ცოდნის სათანადო სტრუქჟ- 
ტურა მტკიცედ შეინახოს (დამახსოვროს), რათა მომავალში 
საჭიროების შესაბამისად გამოიყენოს. დასწავლა და 
მოგონება მეხსიერების მაღალი ფორმებია და თავისი 
განხორციელებისათვის აუცილებლად ცნობიერების აქტიურ 
მუშაობას მოითხოევეენ. 

იმის მიხედეით, აღქმული “შინაარსი თავისთავად 
აღიბეჭდა სუბიექტის მეხსიერებაში, თუ სუბიექტმა თეითონ 
(განზრახ) იზრუნა მის დამახსოვრებაზე, ერთიმეორისაგან 
განასხვავებენ უნებ ლიე და ნებისმიერ მეხსიერ- 
ებას. თანამედროვე ფსიქოლოგია, სადაც წამყვანი პოზიციები 
კოგნიტივისტურ კვლევებს უჭირავს, ფსიქიკურ აქტივობას 
და კერძოდ მეხსიერებას, განიხილავს, როგორც ინფორმაცის 
თანმიმდევრული გადამუშავების პროცესს, რის შესაბამისადაც 
ხდება მეხსიერების ფორმათა ძველი კლასიფიკაციის 
თავისებური დაზუსტება, რაც ახალი ტერმინოლოგიის გამო- 
ყენებას მოითხოვს. დღეისათვის უნებლიე მეხსიერებას უწოდ- 
ებენ იმპ ლიციტ ურ” მეხსიერებას, ნებისმი- 
ერსკი ექსპ ლიციტ ურს 

# სახელწოდება იმპლიციტური (ლათ. IXXIICII6-არააშკარა, 
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ამის ანალოგიურად ინფორმაციის შენახვისა და რე- 
პროდუქციის პროცესებიც განიხილება, როგორც მნემურ 
(დამხსომებელ) სისტემაში ინფორმაციის კოდირება და 
დეკოდირება. შესაბამისად, ყურადღება მახვილდება ინფორ- 
მაციის შენახვის ხანგრძლივობაზე, შენახული ინფორმაციის 
მოცულობაზე და ფორმაზე. ამის მიხედვით, ერთიმეორისაგან 
განხსავავებენ სენსორულ, ხანმოკლე და სანგრძლივ 
მეხსიერება, სენსორული მეხსიერება ემსახურება 
შეგრძნების ორგანოში შემოსული ინფორმაციის უმცირესი 
დროით“ შენახვას, რაც აუცილებელია მისი შემდგომი 
გადამუშავებისათეის. ინფორმაცია, რომელიც არაფერს 
იძლევა იმ მოქმედებისათვის, რომლის შესასრულებლადაც 
სუბიექტი განწყობილია, მაშინვე გადის სისტემიდან და 
განწყობაში არ აისახება. 

რაც შეეხება მნიშვნელობის მქონე ინფორმაციას, იგი 
გადადის ხანმოკ ლე მესსიერებაში,რომლის ხანგრძლივ- 

ობაც დაახლოებით 20-30 წამის ფარგლებში მერყეობს. ამ 
დროის მანძილზე იგი აისახება განწყობაში, როგორც მოქმედ- 
ების პროგრამაში და ან მხოლოდ უშუალოდ გამოიყენება, 
ან ფიქსირდება ხანგრძ ლივი მეხსიერების ბლოკშიც. 
მაგალითად, ავკრიფე ტელეფონის ნომერი, რომელიც ამწუთში 

მიკარნახეს, საუბრის დამთავრების შემდეგ კი მის გახსენებას 
ან ვახერხებ ან ვერა. პირველი ვარიანტი იმაზე მეტყველებს, 
რომ მოცემული შინაარსი (ტელეფონის ნომერი) ხანგრძლივ 
მეხსიერებაშიც აისახა, მეორე ვარიანტი კი იმაზე, რომ ნომერი 
მხოლოდ იმდენხანს დარჩა მეხსიერებაში, რამდენიც საკმარი- 
სი იყო განწყობის მის შესატყვისად ორგანიზებისათვის. 

ხანგრძლივი მეხსიერების მოცულობა” და ხანიერება 
პრინციპში უსასღეროა, რაც დამოკიდებულია როგორც 

ნაგულისხმევი) აზუსტებს, რომ თუმცა მიღებული ინფორმაციის 
შენახვის ამოცანა აშკარად არ დგას, მნემური სისტემა მაინც ასრულებს 
თავის ფუნქციას. 

ე.წ. „სენსორული შენახვის“ ხანგრძლივობა სხვადასხვა 
მოდალობისათვის სხვადასხვაა, მაგრამ არასად არ აღემატება წამების 
თითებსე ჩამოსათვლელ რაოდენობას. მხედველობაში იგი ყველაზე 
მცირეა და სულ რაღაც 1IM4 წამით განისა'სღვრება. 

7 ხანმოკლე მეხსიერება განსასღვრულია არა მარტო დროში 
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შენახული ინფორმაციის სუბიექტურ მნიშვნელობაზე, ისე 
მისი კოდირების, სისტემატისაციის და აღდგენის ხეხებ'ხეც. 
დამახსოვრებული მასალის შინაარსის მიხედვით ერთმანეთი- 
საგან განასხვავებენ ხანგრძლივი მეხსერების ორ ფორმას, 
ეპისოდურ და სემანტიკურ მესსიერებას. 
პირველში შედის მოგონებები სუბიექტის ცხოვრების 
ცალკეული ეპიზოდების შესახებ (ე.ი. ეპისოდყრი მეხსიერება 
ფაქტიურად იგივეა, რაც შემოთნახსენები მოგონების 
მეხსიერება), მეორეში კი სუბიექტის მიერ ათვისებული 
ცოდნის სხეადასხვა სტრუქტურები. მაგალითად, ის, რომ 
ვიცი პითაგორას თეორემა, განეკუთვნება სემანტიკუერი 
მეხსიერების სფეროს, სოლო მოგონება იმის შესახებ, რომ 
სკოლაში სწავლის დროს ერთხელ ეს თეორემა ვერ 
გავიხსენე და ორიანი მივიღე, განეკუთვნება ეპისოდ'ერი 
მეხსიერების სფეროს. 

ნათელია, რომ მიზანდასახული სწავლა, რომელიც 
ცოდნის შეძენაზეა მიმართული, გათვლილია ხანგრძლივი 
მეხსიერების სემანტიკურ ფორმაზე. ეს ფორმა დაახლოებით 
იგივეა, რაც ტრადიციული კლასიფიკაციით, როგორც ვნახეთ, 

დასწავლის სახელწოდებით არის ცნობილი. ყოველ შემთხ;ვე- 
ვაში ცოდნა, რომლის ფლობასაც სემანტიკური მეხსიერება 
გულისხმობს, აუცილებლად მოითხოეს დასწავლას, რაც 
შესაძლოა მოცემული ინფორმაციის (დასასწავლი მასალის) 
ერთჯერადი აღქმითაც მოხერხდეს, მაგრამ უმეტესწილად 
მოცემული მასალის მრავალჯერ აღქმას (გამეორებას) მოით- 
ხოვს. ხანგრძლივ მეხსიერებაში ინფორმაციის შენახვის 
მაჩვენებლებლები (სიმტკიცე, სისრულე, სისწრაფე და სხვ), 
როგორც ითქვა, დამოკიდებულია, ერთის მხრიე, ამ ინფორმა- 
ციის სუბიექტურ მნიშენელობა'ხე, მეორეს მხრიე კი მისი 
შენახვისა და აღდგენის წესრიგზე. სუბიექტური მნიშენელ- 
ობა მოტივაციური კუთხით მოქმედებს დასწავლახე, 

ხანგრძლივობის, არამედ მოცულობის მხრივაც (დაახლოებით 7 
ერთეული), რასაც საგანგებოდ აღარ განვიხილავთ. ასევე გვერდს 
ეუვლით საკითხს იმის შესახებ, რომ ხანმოკლე მეხსიერების ცნების 
შინაარსი თითქმის ემთსეევა უშუალო და ოპერატიული მეხსიერების 
ცნებათა შინაარსს, მაგრამ ეს „თითქმის“ საგანგებო განხილეას 
მოითხოვს. 
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ინფორმაციის შენახვისა და აღდგენის წესრგში კი განსა- 
კუთრებული მნიშვნელობა დასასწავლი მასლის გააზრების 
ფაქტორს ენიჯება. განვიხილოთ დასწავლა ამ თვალსაზრი- 
სით. 

მოტივაცი ა, როორც ვიცით, ქცევის ფსიქი- 
ლოგიურ შინაარსს გამოხატავს, მაგრამ ამჯერად მსოლოდ 
ის გავლენა გეაინტერესებს, რასაც იგი სწავლის სტრუქტუ- 
რაში შემავალი ისეთი მოქმედების პროდუქტიულობაზე 
ახდენს, როგორიც დასწავლაა. დასწავლა, ისევე როგორც 
ყოველი სასწავლო მოქმედება, სწავლის განწყობის ნიადაგსე 
ხორციელდება. აქტივობაც, განწყობის მოქმედების კანონ- 
'სომიერების მიხედვით, ავტომატურად მოდის შესაბამისობაში 
მოტივაციის საფუძველზე დასახულ მიზანთან. 

ბუნებრივია, რომ დასწავლის შედეგები სხვადასხვა- 
გვარია იმის მიხედვით, თუ როგორი განზრახვით (მიზნით) 
იმეორებდა სუბიექტი დასასწავლ მასალას, ანუ როგორ იყო 
იგი განწყობილი ამ დროს. ექსპერიმენტულად დადგენილია, 
მაგალითად, რომ თუ სუბიექტი რაიმე ტექსტის სიტყვა- 
სიტყვით დაზეპირებისათვისაა განწყობილი, მას პირველივე 
წაკითხვის შემდეგ უფრო მეტი რაოდენობით ახსოვს ტექსტის 
სიტყვები, ვიდრე იმ სუბიექტს, რომელიც ტექსტის ძირითადი 
შინაარსის დამახსოვრებისათვის იყო მობილიზებული. 

დასწავლაზე სუბიექტის განწყობის გავლენას კარგად 

გვიჩვენებს ასეთი ექსპერიმენტი: თანაბარი ასაკისა და 
სიძლიერის მოსწავლეთა ორ ჯგუფს წაუკითხეს ერთი და 
იგივე ტექსტი, რათა იგი დაემახსოვრებინათ. ერთ ჯგუფი 

გაფრთხილებული იყო, რომ ტექსტს მეორე დღეს მოაყოლებ- 
დნენ, მეორე ჯგუფი კი გააფრთხილეს, რომ გამოკითხვა 
ორი კვირის შემდეგ მოხდებოდა. სინამდვილეში ორიეე 
ჯგუფი ერთი თვის შემდეგ იქნა გამოკითხული და აღმოჩნდა, 
რომ ტექსტი უკეთ ახსოვდათ იმ ცდისპირებს, რომლებიც 
ორი კვირის შემდეგ გამოკითხვას მოელოდნენ. ე.ი. ხანგრძლი- 
ვად დამახსოვრების განწყობამ უზრუნეელყო მასალის უფრო 
მტკიცედ (თითქმის „სამუდამოდ“) დამხსოვრება, ვიდრე 
ხანმოკლე დროით დამახსოვრების განწყობამ. ამით აიხსნება 
ისეთი შემთხვევები, როდესაც სტუდენტი წარჩინებით აბარებს 
გამოცდას რომელიმე სასწავლო დისციპლინაში, მცირე 
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დროის გავლის შემდეგ კი თითქმის მთლიანად კარგავს იმ 
ცოდნას, რომელიც ასე კარგად ჰქონდა ათყისებული. საქმე 
იმაშია, რომ მეცადინეობის დროს იგი განწყობილი იყო მა- 
სალის მხოლოდ გამოცდამდე შენახეისათვის. 

ღასწავლის განწყობაში და შესაბამისად დასწავლის 
შედეგებში, მოტივაცია თავისი შინაარსობრივი რომელობის 
მხრივაც აისახება. ცნობილია, მაგალითად, რომ ადამიანს 
სხვასე ადვილად მისთვის საინტერესო შინაარსის მქონე 
მასალა ამახსოვრდება, რადგან გს მისი შემეცნებითი მო“ი- 
ხოვნილების დაკმაყოფილებას ემსახურება. არასაინტერესო, 
მაგრამ სავალდებულო მასალის დასწავლას უკვე სხვაგვარი 
მოტივაცია (მაგალითად ჯილდო, შექება, სასჯელის მოლოდი- 
ნი და სხვ. ესაჭიროება. ინტერესის მსგავსაღ, დასწავლის 
ეფექტურობას ამაღლებს მასალის შინაარსის შესაბამისობა 
სხვადასხვა საკითხების შესახებ სუბიექტის შეხედლებებთან 
(პოსიციებთან). აზრი, რომელსაც სუბიექტი ეთანხმება, მას 
გაცილებით ადვილად ამახსოვრდება, ვიდრე ასრი, რომელიც 
მის პოსიციას სრულიად არ შეესაბამება%, 

ირკვევა აგრეთვე, რომ დაწყებული მოქმედების შეწყვერა, 
რის შედეგადაც ქცევის აღმძვრელი მოთხოვნილება (მოტივა- 

ცია) დაუკმაყოფილებელი რჩება, სუბიექტს უფრო მტკიცედ 
ამახსოერდება (ე.წ. „შეწყვეტილი მოქმედების“ ეფექტი), გიდრე 
დამთავრებული მოქმედება. საქმე იმაშია, რომ მეორე შემთხ;ვე- 
ვაში განწყობა სრულად იქნა რეალისებული და „დღის 
წესრიგიდან“ მოიხსნა, პირველ შემთხვევაში კი სუბიექტი 
განწყობილი დარჩა ამ მოქმედებისათვის. 

გაასრებუ ლობა მისანდასახული სწაელის 
არსებითი მახასიათებელია. ნამდვილ ცოდნად მხოლოდ 
ასრიანად დასწავლილი მასალა ითვლება. მაგრამ დასწავლა 

8 ერთ-ერთ ექსპერიმენტში ცდისპირებს დასასწავლად მისცეს 
ანტიკომუნისტური და პროკომუნისტური შინაარსის მქოჩე ტექსტები. 
ცდისპირებს შორის სოგი ანტიკომუნისტურად იყო განწყობილი, 
სოგი კი პროკომუნისტურად,. აღმოჩნდა, რომ ანტიკომუნისტურად 

განწყობილ პირებს პროკომუნისტური ტექსტის დასწავლა გაუჭირდათ, 
პროკომუნისტურად განწყობილებს კი ანტიკომუნისტურის. ტექსტები, 

რომლებიც მათ პო'სიცას შეესაბამებოდა, რირივე ჯგუფის ცდისპირებმა 
ადვილად დაისწავლეს. 
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საერთოდ, კერძოდ კი მიზანდასახულ სწავლაში ჩართული 
დასწავლაც, შეიძლება მექანიკუერადაც განხორციელდეს. 
ასეთი დასწავლის დროს სუბიექტი დასამახსოვრებელ 
მასალას ისე აღიქვამს, რომ მას სრულიად არ გაია'ხრებს. 
მექანიკური მესსიერების თავისებურებებს, სუფთა სახით, 

თავისთავად უასრო მასალის გამოყენებით იკვლექვენჩნ. მეხსი- 
ერების შესასწავლად გამი'სნული პირველი ექსპერიმენტები 
სწორედ ამ სფეროში ჩატარდა. ცდისპირებს ევალებოდათ 
ასრისაგან დაცლილი მასალის (მაგალითად, სამი ბგერისაგან 
შედგენილი მარცვლების რიგის) დასწავლა. შემდეგში, 

როდესაც ამ ცდების შედეგები ასრიანი მასალის დასწავლაზე 
ჩატარებული ცდების შედეგებს შეადარეს, ალმოჩნდა, რომ 
ყოველი ადამიანი აზრიან მასალას გაცილებით ადვილად 
დაისწავლის, ვიდრე უაზრო მასალას. ეს იმით აიხსნება, 

რომ აზროვნება, როგორც ენახეთ, ადამიანის შემეცნებითი 
საქმიანობის ძირითადი რგოლია და ყოველგვარი გაუა'სრ- 
ებელი მოქმედება ადამიანისათვის არაბუნებრივი მდგომარე- 
ობტაა. 

დასასწავლი მასალის გააზრება სხვადასხვა დონეზეა 

შესაძლებელი, რაც სუბიექტის მიერ განხორციელებულ 

ინტელექტუალურ აქტივობაზსეა დამოკიდებული. ირკვევა, რომ 
რაც უკეთ იქნება მასალა ინტელექტუალურად გადამუშაე- 
ებული, მით უკეთ მოხდება მისი დამახსოვრება. ერთ-ერთ 
ექსპერიმენტში, მაგალითად, ბავშვებმა უკეთ დაიმასსოვრეს 
მარტივი ნახატები მაშინ, როდესაც ისინი გარკვეული 
პრინცი პით (ერთნაირები ერთად) დააჯგუფეს,ვიდრე მაშინ, 
როდესაც ეს ნახატები მსოლოდ აქტიურად დაათვალიერეს. 

სწავლაშიც, მოსწავლე გაცილებით ადვილად და მტკიცედ 
დაისწავლის იმ მასალას, რომელსაც გაიგებს დამოუკიდებელი 
ინტელექტუალური მუშაობის გსით და არა მხოლოდ 
მასწავლებლის მიერ მიცემულ ახსნა-განმარტებებზე დაყრდ- 
ნობით. 

შესასწავლი მასალის გონებრივი გადამუშავება, 
არსებითი მომენტების გამოყოფა, ახრის საკუთარი სიტყვებით 
ჩამოყალიბება, მისი არგუმენტირება პირადი გამოცდილებიდ- 
ან მოტანილი ფაქტებით, უკვე მიღებულ ცოდნასთან დასასწ- 
ავლი მასალის დაკავშირება და სხვა ინტელექტუალური 
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ოპერაციების განხორციელება უსრუნველყოფს მოცემული 
მასალის მტკიცედ დამახსოვრებას. დიდი მნიშვნელობა აქვს 
აგრეთვე მასალისათვის დასამახსოვრებლად მოსახერხებელი 
სტრუქტურის მიცემას, განსაკუთრებით მაშინ, როდესაც საქმე 
გეაქვს უსტრუქტურო, ერთგვაროვან მასალასთან. რომელიც 
ინელი დასასწავლია სწორედ ამ ერთგვაროვნების გამო. 

დასწავლის მოტივაციასა და დასასწავლი მასალის 
ასრობრივ გადამუშავებასთან ერთად, დასწავლის ნაყოფიერ- 
ება დიდადაა დამოკიდებული სუბიექტის მიერ დასწავლის 
ეფექტური ხერხების გამოყენებაზე. ცნობილი გამოთქმა 
„სწავლის დროს სწავლასაც ვსწავლობთ“, პირეელ რიგში, 
მოსწავლის მიერ სკუთარი მეხსიერების შესაძლებლობათა 
ეფექტური გამოყენების გხების დაუფლებას გულისხმობს. 
სწავლის დროს მოსწავლე თანდათანობით ჟყჩვევა გარკვე- 
ული ხერსების გამოყენებას დასწავლის გასაადვილებლად. 
ინდივიდუალური გამოცდილებით შეძენილ ხერხებთან ერ- 
თად, კარგია თუ მას ეცოდინება საკაცობრიო გამოცდილებით 
აპრობირებული ხერხებიც, რომელთა გამოყენებასაც 
ფსიქოლოგია მიიჩნევს მიზანშეწონილად. ასეთი „მნ ემო- 

ჩიკურ ი“ ხერხი მრავალგვარია. დავახასაიათოთ რამოდე- 
ნიმე მათგანი, რომელთაგან 'სოგი მასალის ორგანიზაციასთან, 
სოგი კი საკუთრივ დასწავლის პროცესის ორგანიზაციასთან 
არის დაკავმირებული. 

მასალის ორგანიზაციასთან დაკავშირებული მნემონი- 
კური ხერხია მასლის ინტელექტუალური გადამუშავება და 
მისი სტრუქტურიზაცია, რაც ზსემოთ უკვე დავახასიათეთ. 
ასეთივე ხასიათისაა მასალის გარითმვა, აკრონიმი (რაიმე 
მოვლენის აღმნიშვნელი სიტყვების პირველი ასოებიდან 
შემოკლებული დასახელების შექმნა, - მაგ. დსთ, გაერო და 
სხვ., ურთიერთშეკავშირებული წამოდგენების (ასოციაციებ- 
ის) შექმნა და სსე. : 

დასწავლის პროცესის ორგანისაციასთან დაკავშირ- 
ებული ხერხებია: 

1) განმეორებათა შორის ინტ ერვა ლის დაც- 
ვისა და მისი თანდათანობითი გ ადიდების ხერსი. 
იგი იმაში გამოიხატება, რომ დასწავლისათვის საჭირო 
განმეორებები უშუალოდ არ უნდა გადავაბათ ერთმანეთზე. 
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ყოველი განმეორების შემდეგ საჭიროა გაკეთდეს მცირეოდენი 
პაუსა, რათა მომდევნო განმეორებამ ხელი არ შეუშალოს 
ხანმოკლე მეხსიერების მუ'მაობას, რომელმაც უნდა უზრუნ- 
ველყოს წინა განმეორებით მიღებული შთაბეჭდილების 
დაფიქსირება ხანგრძლივ მეხსიერებაში შესატანად. დადგე- 
ჩილია, რომ დასწავლის უკეთესი შედეგი მიიღება მაშინ, 
როდესაც ყოველი ასალი განმეორების შემდეგ პაუზის ხან- 
გრძლივობა პროგრესულად იზსრდება. საერთოდ, სწარაფად 
ნასწავლი სწრაფადაც გვავიწდება. ამიტომ, უმჯობესია და- 
სწაველილი სისტემატიურად გავიმეოროთ ხოლმე, გარკვეული 
დროითი ინტერვალების შემდეგ. 

21 აქტი ურ განმეორებათა ხერხი, როდესაც 

ვცდილობთ მასალის რეპრდუქციას ისე, რომ იგი ჯერ მთლად 

დასწავლილი არაა. მაგალითად, წავიკითხეთ დასასწავლი 
ლექსი ორჯერ და ვცდილობთ მის მოყოლას, თუმცა ვიცით, 
რომ ჯერ ამას სრულყოფილად ვერ შევძლებთ. ასეთი 

აქტიური განმეორებები, გარდა იმისა, რომ აძლიერებს 
პიროენების მობილიზაციას (განწყობას) დასასწავლად, 
საშუალებას გვაძლევს გამოვყოთ მასალის ჯერ კიდევ 
დაუსწავლელი ნაწილები და მომდევნო განმეორებებში მათ 
საგანგებო ყურადღება დავუთმოთ. 

1 ჰიპერფიქსაციის ხერხი, რაც იმაში 
მდგომარეობს, რომ დსაწავლისათვის საჭირო განმეორებები 
არ უნდა შევწყვიტოთ მაშინვე, როგორც კი მასალის პირველ 
უშეცდომო რეპროდუქციას მოვახერხებთ. კარგია, თუ ამის 

შემდეგ მასალას კიდევ რამოდენიმეჯერ გავიმეორებთ 
(უმჯობესია ეს იყოს აქტიური გამეორება), რითაც მოხდება 
მისი მტკიცედ ფიქსაცია ხანგრძლივ მეხსიერებაში. 

არსებობს კიდევ მრავალი ფსიქოლოგიური და ფიზიო- 
ლოგიური ხასიათის რეკომენდაცია, მეხსიერიების მუშაობის 
ეფექტის გასაძლიერებლად. დადგენილია, მაგალითად, რომ 
დილის საათებში რაიმეს დასწავლა უფრო ადვილია, ვიდრე 
დღის სხვა მონაკეთებში. საღამოთი დასწავლა შედარებით 
ჩელა ხერხდება, მაგრამ საღამოთი ნასწავლი სუბიექტს უფრო 
დიდხანს (მტკიცედ) ამახსოვრდება, ვიდრე დილით ნასწავლი. 
ამიტომ, უმჯობესია ძნელად დასასწავლი მასალა დავისწავ- 
ლოთი დილით, რითაც დავზოგავთ დასწავლისათვის საჯირო 
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დროსა და ენერგიას, მაგრამ აუცილებლად გავიმეოროთ 
საღამოთი, რითაც უზრუნველეყოფთ მის მტკიცედ შენახვას”, 
გასათვალისწინებელია ადამიანთა შორის ინდივიდუალური 
განსხვავებულობებიც, რადგან ისეთებიც არსებობენ, რომლებ- 
იც შუდღისას ან შუაღამისას (როცა ადამიანთა უმრავლესობა 
ისვენებს) მუშაობენ სხვა პერიოდებსე უფრო ნაყოფიერად. 
დასწავლის პროცესი და მნემონიკური ხერხების გამოყენებაც 

ყეელამ ინდივიდუალურად უნდა დაგეგმოს. 
განასხვავებენ დასწავლილი (სემანტიკურ მესსიერებაში 

შენახული) ცოდნის ორ სასეს: პროცედურულ და დეკლარა- 
ციულ ცოდნას. პროცედურული ცოდნა ეხება რა- 
იმე მოქმედების შესრულების წესს, რაც ძირითადად ჩვევის 
სახითაა ფიქსირებული. დეკ ლარაციულია ცოდ- 
ნა საგნის რაობის, მისი არსებობის წესის შესახებ. მაგლითად, 
იმის ცოდნა თუ როგორ დავწერო ქართული ანბანის 
რომელიმე ასო წარმოადგენს პროცედურულ ცოდნას, ხოლო 
იმის ცოდნა, რომ ქართულ ანბანში 33 ასოა, დეკლარაციული 
ცოდნაა. ცნობილია, რომ პროცედურული ცოდნა უფრო 
გამძლეა დროში და ნაკლებად ექვემდებარება დავიწყებას, 

ეიდრე დეკლარაციული ცოდნა. 
დამახსოვრების საპირისპირო პროცესია დავიწკ- 

ება. აღქმული, გაახრებული და დასწავლილი ცოდნის 
დავიწყება ნიშნავს ამ ცოდნის ცნობიერი რეპროდუქციის 
უნარის დაკარგვას. დამავიწყდა, ე.ი. ვერ ვიხსენებ, აჩუ 
ცნობიერებაში ვერ აღვადგენ იმ შინაარსს, რაც ადრე 
შესაძლოა საუკეთესოდ მქონდა დამახსოვრებული. ირკვევა, 
რომ არ არსებობს აბსოლუტური დავიწყება. მეხსიერებაში 
შენახული შინაარსები არაცნობიერად განაგრძნობენ არ- 
სებობას მაშინაც, როდესაც მათი ცნობიერი რეპროდუქცია 

”» დასწავლასე დღის მონაკვეთის გავლენას იმით ხსნიან, რომ 
დილით ნერვული სისტემა (ფსიქიკური მოქმედების ფიზიოლოგიური 
აპარატი) დასვენებულია და ფსიქიკაც დატეირთული არაა 
შთაბეჭდილებებით. დღის განმავლობაში სუბიექტი უამრავ რაიმეს 
განიცდის, რაც ხელს უშლის დილით დასწავლილის მტკიცედ 
ფიქსირებას ხანგრძლიე მეხსიერებაში. საღამოთი დასწავლილი კი 
იმიტომ გამახსოვრდება მტკიცედ, რომ ამის შემდეგ მალე ვიძინებთ 
და ახალ შთაბეჭდილებებს აღარ ვღებულობთ. 
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ვეღარ სერხდება. ამასე ისიც მეტყველებს, რომ თუ 

შევეცდებით ადრე დასწავლილი და უკვე სრულიად და- 
ვიწყებული მასალის ხელახლა დასწავლას, აღმოჩნდება, რომ 
ახლა ამას გაცილებით ადვილად მოვახერსებთ. გარდა 
ამისა, არის შემთხვევები, როდესაც მეხსიერებაში შენახული 

რომელიმე შინაარსი მომენტალურად არ გვახსენდება, 
მოგვიანებით კი სრულიად ნათლად ამოტივტიედება ჩვენს 
ცნობიერებაში. საერთოდ, მომენტალურად დავიწყებულის 
გასსენების ეფექტური ხერხია დროებით ყურადღების სხვა 
საქმესე გადატანა. წინააღმდეგ შემთხვევაში, როდესაც 
დაუინებით ვცდილობთ რაიმე დავიწყებული შინაარსის 
გახსენებას, ამას თითქმის ვერასოდეს ვერ ვახერხებთ. 

დავიწყებას აქვს არა მარტო უარყოფითი მხარე, რაც 
იმაში გამიხატება, რომ მის გამო ვკარგავთ უკვე შეძენილი 
ცოდნისა და გამოცდილების დიდ ნაწილს, არამედ დადებითი 
მნიშვნელობაც, რაც იმაში მდგომარეობს, რომ მისი მეშვეობით 
თავიდან ვიშორებთ ზედმეტ ინფორმაციას, რომელმაც დაკარ- 
გა ღირებულება ჩვენი აწმყო და მომავალი საქმიანობები- 
სათვის. 

დავიწყების ყველაზე მნიშვნელოვანი ფაქტორია დრო. 
რაც მეტი დროა გასული დახსომებიდან გახსენებამდე, მით 
ნაკლებ წარმატებულია გახსენება. დასწავლილის დავიწყება 
დიდადაა დამოკიდებული იმ მნემუნიკურ ხერხებზეც, 
რომლებიც შზემოთ დავახასაიათეთ. კერძოდ, სუბიექტს 

ნაკლებად ავიწყდება ისეთი მასალა, რომელიც გააზრებულად 

4 საკითხი იმის შესახებ თუ რა სახით ინახება დახსომებული 

შინაარსი ხანგრძლივი მეხსიერების ლატენტურ პერიოდში, 
მეხსიერების ფსიქოლოგიის პრობლემატური საკითხია და მის შესახებ 
უამრავი თეორიაა წამოყენებული. განწყობის თეორიის აგტორის 
თანხმად, დახსომებული “შინაარსი, შთაბეჭდილების მიღებიდან 
რეპროდუქციამდე დროის მონაკვეთში, შენახულია ფიქსირებული 
(დისპოზიციური) განწყობის სახით (18, გვ 416-418). ის ფაქტი, რომ, 

სხვა პირობათა ერთგვარობის შემთხვევაში, დავიწყებული მასალის 
ხელახლა დასწავლა უფრო ადვილია, ვიდრე ახალი მასალის დასწავლა, 
ამ მოსაზრების ·სასარგებლოდ მეტყველებს: ცოდნა დროებით 
დაკარგულია, მაგრამ შენახულია მისი დისპოზიცია, რომელიც 
ხელსაყრელ პირობებში აქტივირდება. 

180



და ხანგრძლივად დამახსოერების განსრახვით აქვს დასწაე- 
ლილი. ამიტომაა საჭირო, რომ სწავლის პროცესი ძირითადად 
დამყარებული იყოს აზროვნებაზ%ე და ამასთანავე, მოსწავლე 
ნათლად ხედავდეს, რომ მიღებულ ცოდნას აქვს არა მხოლოდ 
მომენტალური ღირებულება (მაგალითად, გამოცდის ჩაბარ- 
ებისათვის), არამედ დიდი სამომაელო მნიშენელობაც. 
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XV) ლექცია 

მოსწავლის ინტელექტუალური 
განვითარების დონე და სწავლა 

სწავლა, როგორც შემეცნებითი საქმიანობა, კოგნიტური 

პროცესების აქტივაციის გსით ხორციელდება. სწავლის 
განწყობა, როგორც დავინახეთ, სწორედ ამ პროცესთა კომპ- 

ლექსურ აქტივაციას ედება საფუძვლად და მათში რეალი'ს- 

დება. ამ პროცესებიდან ჩვენ განსაკურებული ყურადღება 

დავუთმეთ და წინა ორ ლექციაში დეტალურად დავახასი- 

ათეთ ა'სროვნება და მეხსიერება, რადგან სწავლის სუბიექტის 

წინაშე მდგარი ამოცანების გადაწყვეტა ძირითადად იმ 

ფუნქციასეა დამოკიდებული, რასაც ისინი ადამიანის სულიერ 

ცხოვრებაში ასრ'ექლებენ. ნებისმიერი შესასწავლი მასალა, 

იქნება ეს რომელიმე მწერლის შემოქმედება, ესა თუ ის 

ისტორიული მოვლენა, მათემატიკის ან გრამატიკის სათანადო 

კანონი, თუ სხვა რამ, მოსწავლის ინდივიდუალურ ცოდნად 

მხოლოდ მისი კარგად გაასრებისა და მტკიცედ დახსომების 

პირობებში ჩამოყალიბდება. 

ყოველგვარი შემეცნებითი საქმიანობა, მათ შორის 

სწავლა, იმის მიხედვით, თუ მისი განხორციელების რა უნარი 

გააჩნია კონკრეტულ ინდივიდს, ყველასთან თავისებური 

ეფექტურობით გამოირჩევა. ხოგი მოსწავლე, მაგალითად, 

ურთულეს საკითხებშიც იოლად ერკვევა, სოგს კი მარტივი 

საკითხების გაგებაც უჭირს. ხოგს მტკიცედ ამახსოვრდება 

შესწავლილი მასალა, ზოგს კი ყველაფერი მალე ავიწყდება, 

'სსოგი ადვილად ახერხებს ახალი ამოცანების გადასაჭრელად 

უკვე მიღებული ცოდნის გამოყენებას, ზოგს კი ცოდნა 
მსოლოდ ფორმალური სტრუქტურის ფორმით აქვს შენახუ- 

ლი და პრაქტიკულად ვერ იყენებს და ა.შ. ყოველივე ეს იჩ- 
დივიდის ინტელექტუალური განვითარების დონეზეა დამო- 

კიდებული. 
ინტელექტი ეწოდება ინდივიდის შემეცნებითი 

აქტივობის უნარს, რაც მას საშუალებას აძლევს ამა თუ იმ 

დონე'სე გადაწყვიტოს ცხოვრებისეული და ლოგიკური 
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ამოცანები. იმ უამრავ ფაქტორთა (მოტივაცია, სწავლების 
შინაარსი და მეთოდები და სხვ.) შორის, რომლებიც თავის- 
ებურად განსაზღვრავენ მოსწავლის სასწავლო წარმატებებს, 
ინტელექტუალური განვითარების დონე სხეებსე არანაკლებ 
მნიშვნელოვანია. რა ძლიერაც არ უნდა იყოს მოტივირ- 
ებული სუბიექტი ცოდნის შესაძენად და რა ხელსაყრელი 
პირობებიც არ უნდა შეუქმნან მას სწავლისათვის, იგი ბევრს 

ვერაფერს მიაღწევს თუ სათანადო ინტელექტუალური 
მონაცემები არ აღმოაჩნდება. 

ამრიგად, აღქმული სინამდვილის გააზრების, მისი 
შემოქმედებითად გადამუშავების და დამახსოვრების დონე 

კონკრეტული შემმეცნებელი ინდივიდის ინტელექტუალური 
განვითარების დონესეა დამოკიდებული. განასსვაეებენ 
ინტელექტის სამ მსარეს: პრაქტიკულს, ანალიტიკურს და 
შემოქმედებითს. ყოველ ადამიანს, მეტ-ნაკლებად, სამივე ეს 
უნარი გააჩნია, მაგრამ მათი კუთრი წილი ყველასთან 
თავისებურია: ზოგი პრაქტიკულ საქმიანობაში აღწევს უფრო 
მეტ წარმატებას, სოგი თეორიული ანალიზის და არსებითის 
წვდომის მეტი უნარით გამოირჩევა, ზოგი კი შემოქმედების 
უნარს ამუღავნებს და პრინციპულად ახალ სინამდვილეს 
ქმნის. 

რაკი სწავლების ფორმაში მიწოდებული ცოდნის აღქემა, 
გაგება, დამახსოერება და შემოქმედებითად გამოყენება 
ინტელექტის განვითარების დონეზეა დამოკიდებული, დღის 
წესრიგში დგება ამ დონის განსასღერისა და სწავლების 
პროცესში მისი გათვალისწინების საკითხი. მოსწავლის ინტე- 
ლექტუალური განვითარების დონის ცოდნა საშუალებას 
ბეაძლევს გავერკვეთ იმ მიზეზებში, რაც განაპირობებს 
სასწავლო აქტივობის განსხვავებულ შედეგიანობას ერთი 
და იმავე ასაკის მოსწავლეებთან, როდესაც ისინი ერთნაირი 
სიბეჯითით მეცადინეობენ. 

სწავლების ორგანიზაცია ძირითადად ინტელექტუ- 
ალური განვითარების საშუალო დონეს, ანუ ასაკობრივ 
ნორმას, ითვალისწინებს. სხვაგვარად მოსწავლეთა ერთად 
და ერთნაირი მეთოდებით სწაელება, რაც მათი საპასპორტო 
(მეტრიკული) ასაკის მოხედვით წესრიგდება, შეუძლებელი 
იქნებოდა, მაგრამ კონკრეტული მოსწავლეები ამ საშუალოს 
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ან წიიჩ უსწრებენ ან ჩამორჩებიან. საჭიროა ვიცოდეთ ასაკობ- 
რივ ნორმასთან კონკრეტული მოსწავლის ინტელექტუალ- 
ური განვითარების დონის შეფარდება, რაც საშუალებას 
მოგვცემს სასწავლო ამოცანების სირთულის ხარისხი ყეე- 
ლასათვის ოპტიმალურად “შევარჩიოთ. 

ამ 'მეფარდების აღსანიშნავად, ტესტოლოგიის ფუძემდ- 

ებელმა ალფრედ ბინემ. უკვე XX საუკუნის დასაწყისში 
შემოიტანა გონებრივი ასაკის ცნება“! ერთნაირი 
საპასპორტო ასაკის ბავშვები, გონებრივი (ინტელექტ'ეალური) 
ასაკის მიხედვით “შესაძლოა სულ სხვადასხვა ასაკობრივ 
ჯგუფებში აღმოჩდნენ. ამის განსაზღერისათვის, ბინემ, 
თ.სიმონთან ერთად, შექმნა ინტელექტის გასასომი პირველი 
ტესტები (ე.წ. ბინე-სიმონის ტესტები), რომლებიც, იმ 
ნაკლოვანებების მიუხედავად რაც გარდუვალია ყოველი 

ახალი წამოწყებისათვის, ნამდვილად მნიშნელოვანი 
გამოგონება იყო და არის. ეს ტესტები დღესაც ფართო 
გამოყენებაშია. ინტელექტის გასასომი ყველასე დახვეწილი 

თანამედროვე ტესტები (კეტელის, ვეკსლერის, აიზენკის და 

4 ინდივიდის გონებრივ შესაძლებლობათა სუსტი შეფასების 
სოციალური აუცილებლობა პირველად გონებრივი გადახრების მქონე 
ბავშვების განათლების ორგანი საციასთან დაკავშირებით წარმოიშვა. 
1904 წელს საფრანგეთის მთავრობამ დანიშნა საგანგებო კომისია 
ასყთი ბავშვების განათლების მეთოდების შესასწავლად. კომისიას 
ცნობილი ფსიქოლოგი ბინე ხელმძღვანელობდა. მუშაობის პროცესში 
ბინე დარწმუნდა, რომ ჩამორჩენილობის დიაგნოსტირება ხდებოდა 
სრულიად შეუსაბამო (არავალიდური) მეთოდებით, რომლებიც 
ფი სიოლოგიიდან იყო ნასესხები და ეყრდნობოდა ისეთ კრიტერიჯემებს, 
როგორიცაა მუსკულატურის იმპულსური რეაქციები (მაგალითად, 
მუხლ“სე რეზინის ჩაქუჩის დარტემისას ფეხის გაქნევის სისწრაფე), 
ტვინის მასა და სხვა. ბინემ დაასაბუთა, რომ ინტელექტის შეფასება 
მხოლოდ ისეთი დავალებების მიხედვით შეიძლება მოხდეს, რომელთა 
შესრულებაც ინტელექტს მოითხოვს. სწორედ ამ მი'სნით შექმნა მან, 
სიმონთან ერთად, პრობლემურ ამოცანათა კომპლექსები, რომელთა 
გადაჭრაც მხოლოდ და მხოლოდ "სოგად გონებრივ მონაცემებრეა 
დამოკიდებული და სხვა ფაქტორები (კერძოდ, ადრე მიღებული 
ცოდნა, ფისიკური ჯანმრთელობა და ა.შ.ე) მასზე გავლენას ვერ 
მოახდენს. ასე გაჩნდა გონებრივი უნარების გასასომი პირველი 
ტესტები და საფუძველი ჩაეყარა ფსიქოლოგიური დიაგნოსტირების 
ისეთ უფაქიზსეს მეთოდს, როგორიც ტესტოლოგიაა. 
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სხვ) მათ საფუძველზე და მათი ავტორების მიერ შემუშავებ- 
ული პრინციპების დაცვითაა შედგენილი. 

· ტესტები, მათი სირთულის ხარისხის მიხეღვით, ლაგდ- 

ება სკალაზე ყველაზე მარტივიდან ყველასე რთულისაკენ 
და განისაზღვრება (საგანგებო კვლევით) თითოეული ქრო- 
ნოლოგიური ასაკისათვის დამახასიათებელი ნორმა. მაგალი- 
თად, ამოცანები, რომელთა გადაჭრის სტანდარტსაც სამწლიან 
ბავშვთა უმრავლესობა აკმაყოფილებს, მიიჩნევა ნორმად 
სამწლიანთათვის, ისინი, რომელთა გადაჭრაც ოთხწლიანთა- 
თვისაა ჩვეულებრივი, ოთხწლიანთა ნორმად ითვლება და 
ა.შ. შეფარდება ქრონოლოგიურ ასაკსა და სკალის იმ საფე- 
ხურს შორის, რომლის შესაბამის ტესტებსაც გადაჭრის, გვიჩ- 
ვენებს რამდენად წინ უსწრებს ან ჩამორჩება ბავშვი თავის 
ასაკს გონებრივი მონაცემებით, ე.ი. როგორია მისი ,გონებრი- 
ვი ასაკი“. მაგალითად, თუ რვა წლის ბავშვი ათწლიანთათვის 
განკუთვნილ ტესტებს გაართმევს თაეს, მისი გონებრივი 
ასაკი ათი წელი იქნება, ხლო თუ შვიდწლიანთათვის განკუთვ- 
ნილ ტესტებზე მეტს ვერ მოერევა, მაშინ თავის ქრონოლოგი- 
ურ ასაკზე ერთი წლით ჩამორჩენილი იქნება. 

გონებრივი ასაკის დამდგენი ვალიდური მეთოდიკის 
შემოტანა მნიშვნელოვანი მიღწევა იყო ინტელექტუალური 
უნარების შესწავლის გზაზე, მაგრამ იგი ჯერ კიდევ არ 
იძლეოდა ინდივიდის გონებრივი განვითარების მდგომარე- 
ობის ზუსტი დახასიათების საშუალებას. საქმე იმაშია, რომ 
ქრონოლოგიურ და გონებრიე ასაკთა შორის სხვაობა არაა 
ყველა ასაკობრივი საფეხურისათვის უნივერსალური მნიშევნ- 
ელობის მქონე. იგი პროგრესულად კარგავს მნიშენელობას 
ასაკის მატების კვალობაზე. ინტელექტუალური უნარების 
ზუსტი გაზომვის მეთოდიკის შემუშავების მიმართულებით 
გადადგმული შემდეგი ნაბიჯი იყო გერმანელი ფსიქოლოგის 
ვ.შტერნის მიერ „გონებრივი განვითარების კოეფიციენტის“ 
(C) ცნების და მისი გამოსათვლელი ფორმულის შემოტანა. 

ამ ფორმულის თანახმად, ინტელექტუალობის კოეფი- 
ციენტი უდრის გონებრივი ასაკის ქრონოლოგიურ ასაკთან 
შეფარდების ასზე ნამრავლს. როდესაც გონებრივი და 
ქრონოლოგიური ასაკები ერთმანეთს ემთხვევა, აღნიშნული 
ნამრავლი ასს, ანუ ასაკობრივ ნორმას უტოლდება, ხოლო 
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სხვაობა გვაძლევს ასიდან გადახრას ზევით ან ქვევით, რაც 
შედარებით სუსტად გვიჩვენებს არა უბრალოდ იმას თუ 
რამდენი წლით უსყწრებს ან ჩამორჩება ინდივიდი გონებრივ- 
ად თავის ასაკს, არამედ ამ სხვაობის მნშვნელობასაც მოცემუ- 
ლი ასაკობრივი საფეხურისათვის. მაგალითად, იმ ცხრაწლი- 
ანი ბავშვის IC რომელიც თერთმეტწლიანთათვის განკუთენ- 
ილ ამოცანებს წყვეტს 122ს უტოლდება (11:9.100=122), იმ 
სამწლიანი ბავშვის IC კი, რომლის გონებრივი ასაკიც ოთხი 
წელია 133 გამოდის (4:3.100=133) როგორც ვხედავთ, დაბალ 
ასაკში ერთწლიანი სხვაობა ქრონოლოგიურ და გონებრიე 
ასაკებს მორის უფრო მნიშვნელოვანი აღმოჩნდა, ვიდრე ამ 
მაჩვენებლებს შორის ორწლიანი სხვაობა უფრო მაღალ 
ასაკში. 

გასათვალისწინებელია ის გარემოება, რომ IC) არაა 
მუდმივი ინდივიდის მთელი ცხოვრების განმავლობაში. იგი 
თანდათანობით სტაბილიზსირდება ასაკის მატების კვალობ- 
აზე. ამიტომ, დაბალ ასაკში გამოვლენილ ვითარებაზე 
დაყრდნობით არ უნდა ვიჩქაროთ შორსმიმავალი დასკვნების 
გაკეთება ბავშვის „ნიჭიერების“ ან „უნიჭობის“ შესახებ. 
გარდა ამისა, ადამიანის ინტელექტუალური განვითარება 
რამდენადმე სწორხაზოვნად მიმდინარეობს მხოლოდ 12 წლის 
ასაკამდე მონაკვეთში, შემდეგ ნელდება, სადღაც 15–20 წლებს 
შორის აღწევს თავის პიკს, რის შემდეგაც რჩება ერთ დონეზე 
ან ნელ–ნელა ქვეითდება. შტერნის ფორმულაც შედარებით 
სუსტად ბვიხასიათებს ჩვენთვის საინტერესო ვითარებას 12 
წლამდე ასაკის ბავშვებთან და მეტ–ნაკლებად გამოსადეგია 
მოზარდების (20 წლამდე) ინტელექტის დასახასიათებლადაც. 

ხრდასრულთა კონტინგენტის მიმართ შტერნის 
ფორმულა სრულიად გამოუსადეგარია, რადგან 20 წლის 
ასაკის ზემოთ გონებრივი ასაკი დაახლოებით ერთ დონეზე 
რჩება, ქრონოლოგიური ასაკი კი შეუჩერებლად იზრდება. 
ამიტომ, სრდასრულთათვის პოპულაციური ნორმა დგინდება 
არა ცალკეული ქრონოლოგიური ასაკების მიხედვით, არამედ 
სოგადად მოცემული ასაკობრივი საფეხურისათვის. ასეთი 
გასაშუალოებული მაჩვენებელი გატოლებულია ასთან, ანუ 

ითვლება საშუალო ინტელექტად. ვისი ტესტირების შედეგ- 
ებიც აღნიშნული საშუალოს 50%–ს გაუტოლდება, მისი IC 
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უდრის 90–ს, ხოლო ვისი შედეგებიც საშუალო მაჩვენებლის 

150%–ს მიაღწევს, მისი I0C 110–ის ტოლად შეიძლება მივიჩნი- 

ოთ. 
ინტელექტი, როგორც ითქვა, პრობლემათა გაღაჭრის 

უნარია. აქედან სავარაუდოა, რომ კონკრეტული ადამიანის 
ინტელექტუალური განეითარების კოეფიციენტი უნდა აისახ- 
ებოდეს მის ცხოვრებისეულ წარმატებებში. ამ თემა'სე 
შესრულებული უამრავი გამოკვლევა ერთმნიშვნელოვნად 
და უდაოდ ამტკიცებს მხოლოდ იმას, რომ ადამიანები, 
რომელთა ICI 70–ზხე ნაკლებია წარმოადგენენ გონებრივად 
ჩამორჩენილებს (70–50 დებილები; 50-25 ინბეცილები; 25–ს 

ქვემოთ იდიოტები) და მათ რაიმე მნიშვნელოვანი წარმატ- 
ების იმედი ნამდვილად არ უნდა ჰქონდეთ. 

რაც შეეხება გონებრივად ჯანსაღ ადამიანთა კონტინ- 
გენტს, აქაც შეინიშნება ცალკეული კორელაციები IC-სა 
და პიროვნების მიღწევებს შორის (მაგალითად, დადგენილია, 
რომ ნებისმიერ სფეროში უმაღლესი დონის მოღვაწეობ- 
ისათვის აუცილებელია IC ასს რამდენადმე აღემატებოდეს), 
მაგრამ ირკვევა, რომ მაღალი IC, რომელიც მუხლჩაუხრელ 
შრომასთან არაა. შერწყმული, ხშირად უსარგებლოა მისი 
მფლობელისათვის, ისევე როგორც დაბალი ICI კომპენსირდ- 
ება ხოლმე ძლიერი მოტივაციით. რაც მთავარია, როგორც 
ირკეევა, ინტელექტის გამოყენებას სწავლა ესაჭიროება. 
ცნობილი ამერიკელი ტესტოლოგი ჰ.აიზენკი აღნიშნავს, რომ 
ბევრი ადამიანი, ვისაც მაღალი IC გააჩნია, ვერ აღწევს წარ- 
მატებას მხოლოდ იმიტომ, რომ არ იცის როგორ გამოიყენოს 
საკუთარი ინტელექტი. 

ბოლო ხანებში ბევრს საუბრობენ იმის შესასებ, რომ 
ტესტირება ინტელექტის მხოლოდ ზოგადი მდგომარეობის 
შეფასების საშუალებას გვაძლევს, ხოლო პიროვნების 
რეალური ინტელექტუალური პოტენციალის ამ გზით შეფას- 
ება სულაც არაა ისე ზუსტი და უტყუარი, როგორც ერთ 
დროს წარმოედგინათ. პირველ რიგში ეს ეხება ტესტირებით 
დადგენილი ინტელექტუალობის კოეფიციენტის კავშირს 
ინდივიდის შემოქმედებით უნარებთან (მუსიკალურ, მსატე- 
რულ, ლირიკულ და სხვა სახის ნიჭიერებებთან). გ-გარდნერ- 
ის თანახმად (მოგეყავს ბატერვორტისა და ხარისის წიგნის 
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|36, გვ. 2751) მიხედვით) ინტელექტი მრავალგვარია და მისი 
სოგი სახეობა (მაგალითად მუსიკალური) ადრეულ ასაკშიეე 
ვლინდება, სოგი კი შეიძლება მოწიფულობის პერიოდამდეც 
არ გამოვლინდეს. ამასთანავე, სულაც არაა აუცილებელი, 
რომ ინდივიდი, რომელიც მაღალი დონის ინტელექტს ამ- 

უღავნებს რომელიმე სპეციალურ საქმიანობაში, საერთო პო- 
პულაციურ ნორმაზე მაღლა იდგეს ზოგადი უნარების ტესტ- 

ების შესრულებაში. 

უფრო მეტიც, ფსიქოლოგიაში ცნობილია ე.წ. „ტალან- 
ტიანი იდიოტების” არსებობის არაერთი შემთხვევა. ეს 
ადამიანები, რომელთა IC) 70 - სე დაბალია, ავლენენ გასაოცარ 
ისოლირებულ შესაძლებლობებს საქმიანობის ცალკეულ 
სფეროებში. მაგალითად, ერთი გონებრივად ჩამორჩენილი 
გოგონა (ნადია) უკვე 8 წლის ასაკში ხატავდა ცხოველებსა 
და ადამიანებს რეალურ პერსპექტივაში, რა დონესაც პროფე- 
სიონალი მხატვრები მხოლოდ საგანგებო განსწავლისა და 

გაVაფვის შედეგად აღწევენ. 
ასეთ შემთხეევებს მკვლევართა უმრავლესობა იმ 

გამონაკლისად მიიჩნევს, რაც საერთო წესს ადასტურებს. ეს 
საერთო იმაში მდგომარეობს, რომ ინტელექტი აუცილებელი 
ბასაა შემოქმედებითი უნარის არსებობისათვის, რის გამოც 
საშუალო ინტელექტის მქონე ადამიანებთან (I0=80 და IC=120 

საზღვრებში) ინტელექტი და შემოქმედებითი უნარი ერთი- 
მეორესთან დადებით კორელაციაშია: რაც უფრო ძლიერია 
ინტელექტი, მით უფრო მაღალია შემოქმედებითი უნარიც. 
ამის სემოთ (I1C0=120) აღნიშნული კორელაცია ძალას 
კარგავს (|48, გვ. 438). 

საქმისადმი შემოქმედებითი მიდგომა არის ადამიანის 
ერთ-ერთი მნიშვნელოვანი ინდივიდუალური თვისება. არიან 
ადამიანები, რომლებსაც თითქმის არ ახასიათებთ არავითარი 
შემოქმედებითობა, თუმცა ზოგიერთ მათგანს შესაძლოა 
საკმაოდ მაღალი ინტელექტი გააჩნდეს. მათ წინაშე წამო- 
ჭრილი ამოცანების გადასაწყვეტად ისინი ყოველთვის მხო- 
ლოდ ერთადერთ სწორ გზასა და მიმართულებას ეძებენ და 
ვერ ხვდებიან, რომ შეიძლება არსებობდეს სხვა გზები და 
გამოსავალიც. ასეთ ასროვნებას კონვერგენტულ აზროვნებას 

უწოდებენ. 
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ასეთი ადამიანებისაგან განსხვავებით, შემოქმედებითი 
უნარის მქონე პირები გამოირჩევიან დივერგენტული აზროვჩ- 
ებით, რაც იმაში გამოიხატება, რომ სუბიექტი პრობლემის 
გადაჭრის მრავალფეროვან გზებს ეძებს და ხშირად აგნებს 
სრულიად ახალ და ორიგინალურ გადაწყვეტას. ასეთი აზ- 
როვნება გამოირჩევა ორიგინალურობით, მოქნილობით (პლას- 
ტიკურობით) და დინამიკურობით. ფსიქოლოგები თითქმის 
ერთხმად აღიარებენ, რომ ადამიანთა უმრავლესობისათვის 
(ხშირად თვით ინტელექტუალური შრომის მაღალი კვალი- 
ფიკაციის სპეციალისტებისათვისაც კი) უფრო მეტად კონვერ- 
გენტული აზროვნებაა დამახასიათებელი. ამ საქმეში ძირი- 
თადად ბრალი ედება სასკოლო სწავლებას, რომელიც ბავშვს 
ადრიდანვე აჩვევს ერთადერთი სწორად მიჩნეული პასუხების 
მონახვას, უარეს შემთხვევებში კი, სხვების მიერ უკეე 
მონახულის უბრალო დაზეპირებას. 

საერთოდ, ხოგად ინტელექტუალურ დონესა და შემოქ- 
მედებით უნარებს შორის თანაფარდობა ყველა ადამიანთან 
თავისებურია. ზოგ ადამიანთან ინტელექტის დონე აჭარბებს 
შემოქმედებითობის დონეს და ზოგთან პირიქით, შემოქმედებ- 
ითობის დონეა ინტელექტზე უფრო მაღალი. მოსწავლეებზე 
ჩატარებული საგანგებო კვლევით (48, გვ. 438-440|) გამოვლინდა 
ასეთი თანაფარდობის ოთხი ტიპი: 1მაღალი ინტელექტი 
და მაღალი “შემოქმედებითობა; 2.მაღალი ინტელექტი და 
დაბალი შემოქმედებითობა; 3.დაბალი ინტელექტი და მაღალი 
შემოქმედებითობა და 4.დაბალი ინტელექტი და დაბალი 
შემოქმედებითობა. 

აღმოჩნდა, რომ მოსწავლეები სხეადასხვა დონეზე 
ახერხებენ თავისი ცხოვრებისეული, განსაკუთრებით კი 
სასკოლო, პრობლემების მოგვარებას, იმის მიხედვით, თუ 
ვინ რომელ ტიპს მიეკუთვნება. კერძოდ პირველი (მაღალი 
ინტელექტი და მაღალი შემოქმედებითობა) და მეოთხე 
(დაბალი ინტელექტი და დაბალი შემოქმედებითობა) ტიპის 
მოსწავლეები სკოლაში თავს ყველაზე უკეთ გრძნობენ. ისინი 
კარგად არიან ადაპტირებულნი მათდამი წაყენებულ 
მოთხოვნებთან და განსაკუთრებულ პრობლემებს არ იქმნიან. 
პირველი ჯგუფის წეერები ამას იმით ახერხებენ, რომ კარგად 

აკონტროლებენ თავის ქცევებს და ადვილად ცვლიან ქცევის 
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სტილს საჭიროების მიხედვით. ამასთანავე, რჩებიან მუდამ 
თავსუფალნი და დამოუკიდებელნი. მეოთხე ჯ„ბუფის ბავშეებ- 
ის კარგი ადაპტირებულობა იმით მიიღწევა, რომ ისინი 

ვერც კი ხედავენ პრობლემებს, გულგრილად ხვდებიან წარუ- 
მატებლობებს და დარწმუნებულნი არიან თავიანთ შესაძლ- 
ებლობებში. · 

მეორე და მესამე ტიპის მოსწავლეები სასკოლო გარე- 
მოსთან შედარებით ცუდად არიან ადაპტირებულნი და ხში- 
რად აწყდებიან მნიშვნელოვან პრობლემებს. მეორე ჯგუფის 
(მაღალი ინტელექტი და დაბალი შემოქმედებითობა) ბავშეებ- 
თან ამის მიზეზია რისკისადმი შიში და დამოუკიდებლობის 
ნაკლებობა. ისინი სხვების მითითებებზე არიან დამოკიდებ- 

ულნი, ვერ ბედავენ ორიგინალურად მოქცევას და ყოველგვარ 
მარცსს კატასტროფად განიცდიან. რაც “შეეხებათ მესამე 
«გუფის ბავშვებს (დაბალი ინტელექტი და მაღალი შემოქმედ- 
ებითობა), მათ პრობლემას უქმნის ის გარემოება, რომ სკოლა 
არ აძლევთ იმ უნარების გამოვლენისა და თავისუფლად 
გამოყენების საშუალებას რაც გააჩნიათ, იმ მოთხოვნებს კი, 

რასაც მათ სკოლა უყენებთ, ინტელექტუალური შეზღუდულ- 
ობის გამო, ვერ ასრულებენ. ამ ტიპის ბავშვები სკოლაში 
ყველაზე უიღბლოდ გამოიყურებიან და სშირად იტანჯებიან 
„არასრულფასოვნების კომლექსით.“ 

მოსწავლის ინტელექტის განვითარების ასაკობრივი 
და ინდივიდუალური დონის დადგენა და მისი შემოქმედებითი 
უნარის შეფასება, რაც სემოთ დავახასიათეთ, საშუალებას 
გვაძლევს გარკვეული სისუსტით ვიწინასწარმეტყველოთ, 
თუ, სათანადო მოტივაციის პირობებში, როგორი წარმატებები 
ექნება მას სწავლაში. ახლა გასაკვევია, თვითონ სწავლა 
როგორ გავლენას ახდენს ინტელექტის განვითარებაზე, 
რამდენად უწყობს იგი ხელს ამ პროცესს. პირველ რიგში 
უნდა გავარკვიოთ, არის თუ არა საერთოდ შესაძლებელი 
ინტელექტის განვითარებაზე სემოქმედება, მისი თვისობრივი 
და ხარისხობრივი მაჩვენებლების შეცვლა იმ აქტივობების 
შედებად, რომლებსაც სუბიექტი განახორციელებს. 

საქმე იმაშია, რომ ნერვული სისტემის ფუნქციონირება, 
როგორც ფსიქიკური აქტივობის ფისიოლოგიური საფუძველი, 
ადამიანის გენეტიკური სტრუქტურითაა განსასღვრული. ეს 
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სტრუქტურა მოიცავს როგორც სოგად ადამიაჩურ მემკეიდრე- 
ობას (ბავშვს გააჩნია ყველა ის ანატომიურ-ფი ხიოლოგიური 
ნიშანი და ფსიქიკური განვითარების პოტენციური შესაძლებ- 
ლობა, რაც საერთოდ ადამიანისათეისაა დამახასიათებელი) 

და უშუალო წინაპართა მემკვიღრეობით თავისებურებებს 
(ბავშვი ანატომიურ-ფისიოლოგიური ჩიშნებით და ფსიქი- 
კური განვითარების კონკრეტული თავისებურებებით ღიდ 
მსგაესებას ამჟღავნებს მშობლებთან და მათ უმუალო 
წიჩაპრებთან), არამედ ახალ თავისებურებებსაც, რომლებიც 
განპირობებულია მშობლებიდან მიღებული გენების თავის- 
ებური კომბინაციით, რაც თვისობრივად განმეორებად, მაგრამ 
კონკრეტულ გამოვლენაში სრულიად ახალ სიცოცხლეს 
იძლევა. ამის გათვალისწინებით, ზოგიერთს მიაჩნია, რომ 
ბავშვის ფსიქიკური განვითარება სოგადად, განსაკუთრებით 
კი მისი ინტელქტის განეითარება, თავიდან ბოლომდი 
დამოკიდებულია მემკვიდრეობით მიღებული გენების იმ 
კომბინაციაზე, რომელიც ბავშეს დაყვება თანშობილი სახით. 

განვითარების ასეთი თეორია, რომელსაც ქვემოთ სხვა 
კონტექსტში დაეუბრუნდებით, ცხადია, უარყოფს სწავლება- 
სწავლის რაიმეგვარ გავლენას ინტელექტის განვითარებაზე. 
იმის საბუთად, რომ ინტელექტი მხოლოდ გენეტიკური 
სტრუქტურათაა განსასღვრული, ხშირად მოჰყავთ იდენტურ 
ტყუპებზე ჩატარებული კელეეების მასალები. ასეთი ტყუპები, 
ძმური ტყუპებისაგან განსხვავებით. როგორც ცნობილია 
აბსოლუტურად ერთნაირი გენეტიკური სტრუქტურის მატარ- 
ებელნი არიან. ირკვევა, რომ სხვადასხვა პირობებში გასრდი- 

ლი იდენტური ტყუპების ინტელექტუალური მონაცემები 
ძალსე უახლოვდება ერთმანეთს. (მათ შორის კორელაცია 
დაახლოებით 50% დან 80% მდე მერყეობს), რაც ინტელექტის 
მემკვიდრული განსაზღვრულობის დამამტკიცებელ არგუმენ- 
ტად მიიჩნევა. 

მაგრამ არსებობს იმის დამამტკიცებელი ფაქტებიც, 

რომ გარემოს მრავალფეროვნება, განსაკუთრებით კი ის 
ინტელექტუალური ატმოსფერო, რომელშიც ბავშვი ი'სრდება, 
ძლიერ გავლენას ახდენს მისი ინტელექტის ფორმირებაზე. 
ამასთანავე, გარემო არაა უბრალოდ ობიექტურ პირობათა 
ერთობლიობა, სუბიექტი თვითონ იყალიბებს საკუთარი 
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შინაგანი მონაცემების შესაბამის გარემოს. მუსიკალური 
ნიჯით დაჯილდოებული ბავშვი, მაგალითად, თავიდანვე მეტად 
მგრძნობიარე (სენსიტიური) იქნება მუსიკის სამყაროს მიმართ, 
რაც, თავის მხრიე, უსრუნველყოფს მოცემული ნიჭის გაძ- 
ლიერებას და თვისობრივ განვითარებას. 

ამ გარემოების გათვალისწინებით, სწავლა უნდა გან- 
ვიხილოთ როგორც ისეთი ფაქტორი, რომელიც უზრუნველ- 
ყოფს ინტელექტუალური განვითარების იმ პოტენციური 
შესაძლებლობის რაც შეიძლება მაქსიმალურად რეალი"ა- 
ციას, რომელიც გენეტიკურ პროგრამაშია ჩადებული. ამის 
საილუსტრაციოდ ხშირად მოჰყავთ ზამბარის ანალოგია: 

ყოველი რსამბარა, იმის მისედვით, თუ რა მასალისაგანაა 

დამ'სადებული, როგორია მისი ხვიარების სიმჭიდროვე, სისქე, 
რაოდენობა და ა.შ. მხოლოდ გარკვეულ სიგრძემდე შეიძლება 
გაიწელოს, მაგრამ ბოლომდი გაიწელება იგი თუ მხოლოდ 
ნაწილობრივ, ეს მასზე მოქმედ ძალაზსეა დამოკიდებული. 
ინტელექტუალური განვითარებისათვის ასეთი გამწელავი 
ძალაა სწავლა, რომელიც, იმის მისედვით, თუ რამდენად ინ- 
ტენსიურ და სისტემატიურ ხასიათს ატარებს, უხრუნველყოფს 
პოტენციური შესაძლებლობის ამა თუ იმ დონეზე რეალი- 
საციას. ერთნაირი ბყნებრივი მონაცემების მქონე ბავშვები, 
საბოლოოდ, ინტელექტუალური განვითარების სხვადასხვა 

დონეს აღწყევენ იმის მიხედეით, თუ რომელი რას და როგორ 
სწავლობდა. 

ამ თვალსასრისით, განსაკუთრებული მნიშვნელობა 
ენიჭება სწავლების პედაგოგიური პროცესის ორგანიზაცი- 
ულ. ფორმებს. განათლების ჩვენ'მი ტრადიცი' ელად დამკვიდრ- 
ებული სისტემა სკოლისაგან ძირითადად ყოელიმცოდნე 
ერუდიტის აღსრდას მოითხოვდა და ორიენტირებული იყო 
მოსწავლისათვის მისაცემი ცოდნის სტრუქტურების მოცულ- 
ობის გაზრდაზე. ასეთ პირობებში წინა პლანზეა წამოწეული 
სწავლების საგანმანათლებლო დანიშნულება. მისი სხვა 
ფუნქციები (განმავითარებელი, სააღმსრდელო და სსვ. 
შედარებით დაჩრდილულია და საგანმანათლებლო სწავლების 
მხოლოდ შემთხვევითი თანმსლები ეფექტის სახით ვლინდება. 

მასწავლებელი თავის ძირითად ამოცანას იმაში ხედავს, 
რომ მოსწავლეს როგირმე დაასწავლოს ის მასალა, რისი 
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სწავლების ფორმაში მიწოდებაც ევალება. სწავლება-სწაე- 
ლის მთავარი რგოლი, რომელიც შესასწავლი მასალის 
გაგებაში მდგომარეობს, სრულდება მასწავლებლის მიერ: 
მასწავლებელი გამზადებული ფორმით გადასაცემს მოსწავ- 
ლეებს ცოდნის ყოველ ახალ დოზას. თანაც. ემყარება რა 
სახელმძღვანელოს ტექსტს, მოსწავლეებს აჩვევს ყველა 
საკითხსე ერთადერთი სწორად მიჩნეული პასუხების და'სე- 
პირებას. ასეთ პირობებში მოსწავლეც მზა მასალის დაზე- 
პირებისათვისაა უფრო მეტად განწყობილი და არა საქმის 
ვითარების დამოუკიდებლად გარკვევისათვის. 

განათლების სისტემის ასეთი სტრატეგიული და ტაქტი- 
კური მიმართულება ვერ ახდენს მოსწავლის ინტელექ- 
ტუალური განვითარების პროცესზე ისეთ გავლენას, რომ 
დააჩქაროს მისი ტემპი და უზრუნველყოს მისი პოტენციალის 
მაქსიმალური რალიზაცია. ამ საკითხს უფრო ერცლად დავუბ- 
რუნდებით სწავლისა და განვითარების თეორიებისადმი 
მიძლვნილ ლექციებში. აქ კი იმის აღნიშვნით დავკმაყოფილ- 
დეთ, რომ ასეთი სწავლება განსაკუთრებით აფერხებს შე- 
მოქმედებითი და დივერგენტული აზროცენების განვითარებას. 

საგულისხმოა, რომ სასწავლო პრაქტიკის ასეთი მიდ- 
რეკილება ყოველთვის უქმნიდა სირთულეებს შემოქმედებითი 
ასროვნების უნარით გამორჩეულ მოსწავლეებს. ცნობილია, 
მაგალითად, რომ აინშტაინსა და ჩერჩილს სკოლაში სწავლა 
საკმაოდ უჭირდათ, მაგრამ არა იმიტომ, რომ „სწავლის ნიჯი“ 
არ ჰქონდათ,ან უდისციპლინოები და გონებაგაფანტულები 
იყვნენ, როგორც მასწავლებლებს მიაჩნდათ, არამედ იმიტომ, 
რომ მოვლენებს მრავალმხრივ განიხილაედნენ, ეძებდნენ 
ორიგინალურ პასუხებს და ვერ იზეპირებდნენ შაბლონურ 
მასალას. რა თქმა უნდა, ასეთი გამორჩეული შემოქმედებითი 
უნარი ყველა მოსწავლეს არ ექნება, მაგრამ კრეატიულობის 
მინიმუმი ყველა ნორმალური ინტელექტის მქონე ადამიანთა- 
ნაა მოცემული. სკოლა მის გაძლიერებას უნდა ემსახურებოდ- 
ეს და არა ლიკვიდაციას, რაც უფრო ხშირად ხდება. 

ჩვენი განათლების სისტემის რეფორმა, რომელიც დღე- 
ვანდელ ეტაპზე თანდათანობით ძალას იკრებს, გათელილია 
არა ცოდნის სტრუქტურების მოცულობის გასრდაზე, არამედ 
ცხოვრებისათვის მოსწავლის მომსადებასე. სწავლების 
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მინაარსი და მეთოდები უნდა ემსახურებოდეს თავისუფლად 
მოაზროვნე მოქალაქის აღსრდას, რომელიც არა მხოლოდ 
წიგნიერებითა და ფართო ერუდიციით იქნება გამორჩეული, 
არამედ ცოდნის დამოუკიდებლად მოპოვების და მისი შემო1- 
მედებითად გამოყენების უნარ-ჩვევებითაც იქნება აღჭურ- 
ვილი. ეს ამოცანა სწავლების საგანმანათლებლო მი'ხანდასა- 
ხულობიდან საგანმავითარებლო მიზანდასახულობაბე 
ძირითადი აქცენტების გადატანას გულისხმობს. ამის ნათლად 
გაცნობიერებისათვის სწავლების სხვადასხვაგვარი მიდგომ- 
ების საფუძვლად მდებარე თეორიების დახასიათებაა საჭირო, 
რასეც მოდევნო ლექციებში ვისაუბრებთ. 
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XX ლეძცია 

სწავლის ბიჰევიორისტული თეორიები 
(ე-თორნდაიკი, ჯ.უოტსონი, ბ.სკინერი) 

სწავლების სტრატეგიული მიმართულების არჩევა, მისი 
მიზნებისა და ორიენტირების განსახღვრა, სწავლების მე- 
თოდების და სხვა ორგანისაციული ფორმების შემუშავება, 
ერთი სიტყვით, მთლიანად საგანმანათლებლო სისტემის 
ფუნქციონირების რეჟიმი, არსებითად, სწავლის ფსიქიოლოგი- 
ური ბუნების და ადამიანის სელიერი განვითარების საქმეში 
მისი როლის თავისებურ გაგებახე არის დამოკიდებული. 
განათლების ყოველი სისტემა, ნებსით თუ უნებურად, ყოველ- 
თვის დამყარებულია სწავლის ამა თუ იმ ფსიქოლოგიურ 
თეორიაზე. ეს უკანასკნელი, თავის მხრიე, გამომდინარეობს 

რა გარკვეული სოგადფსიქოლოგიური თვორიიდან, სწავლის 
სრულიად თავისებურ გაგებას გეთავასიბს. 

წინა ლექციებში სწავლის ფსიქოლოგიური ბუნება 
ჩვენ განწყობის ზოგადფსიქოლოგიური თეორიის პო'სიციებ- 
იდან დავახასიათეთ. ახლა საჭიროა განეიხილოთ, თუ სწაე- 
ლის ფსიქოლოგიური ბუნების როგორ გაგებას გეთავზხობენ 

სხვა სოგადფსიქოლოგიურ პოზიციებზე მდგომი მკვლევარ- 
ები. ეს აუცილებელია პირეელ რიგში იმის გასარკვევად, 
თუ რატომ ვანიჭებთ უპირატესობას განწყობის თეორიას 
სწავლის ფსიქოლოგიური პრობლემების გადაჯრის საქმეში. 
ამასთანავე, ბევრი პრაქტიკული ღირებულების მქონე 
მეცნიერული მიგნება, რაც განსხვავებულ თეორიულ პო- 
სიციებზე მდგომ მკვლევარებს ეკუთვით, განჩნსილული უნდა 
იქნას ერთიანი თეორიული პოზიციის შუქზე, რათა სწავლის 
ფსიქოლოგიურმა დახასიათებამ ეკლექტიკური ხასიათი არ 
მიიღოს. 

პირველ რიგში დავახასიათოთ სწაყლის ბი ჰევიო- 
რისტ უ ლი თეორიები. ეს ფსიქოლოგიური მიმდინარე- 

ობა აღმოცენდა ამერიკაში, გასული საუკუნის დასაწყისში. 
მისი ათვლის წერტილია 1913 წელი, როდესაც გამოქვეყნდა 
ჯონ უოტსონის (1878-1958) შრომა „ფსიქოლოგია ბიჰევიო- 
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რისტის თვალსა სრისით“ (70) მისთვის ნოყიერი ნიადაგი 
მოამზადა ცხრაასიან წლებში ედვარდ თორნდაიკის 
(1874-1949) მიერ შესრულებულმა ექსპერიმენტულმა კელევ- 
ებმა, რომლებიც უკვე გამსჭვალული იყო ბიჰევიორისტული 
სულისკვეთებით. ბიჰევიორიზმმა, როგორც მისი სხელწოდ- 
ებაც მიგვანიშნებს (ინგლ. ხიხიV0VI--ქვევა), ფსიქოლოგიური 
კვლევის მთავარ ამოცანად ქცევის, როგორც ობიექტურად 
დაკვირეებადი ფაქტის, შესწავლა გამოაცხადა, რითაც არსებ- 
ითად და'უეპირისპიდა კლასიკურ ცნობიერების ფსიქოლო- 
იას. 

ბ XIX საუკუნის ფსიქოლოგია, რომელიც ასოციაციონიზ- 
მის უამრავ ნაირსახვობას მოიცავდა, როგორც ცნობილია, 

მსოლოდ ცნობიერების ფსიქოლოგია იყო. იგი ფსიქიკისა 
და ცნობიერების ცნებებს შორის ტოლობის ნიშანს სვამდა 
და ფსიქოლოგიის მთავარ საქმედ ცნობიერების პროცესების 
სტრუქტურის კვლევას მიიჩნევდა. ფსიქიკის შესწავლის 
საქმეში სტრუქტურისტული მიდგომა“? მექანიკურად იქნა 
გადმოტანილი ბუნებისმეცნიერებიდან. ბუნებისმეტყველების 
სწრაფი აღმავლობით მოხიბლულმა ასოციაციონისტებმა 
ნიუტონური ფიზიკის პრინციპები განავრცეს ცნობიერებაზე 
და ადამიანის ცნობიერების შინაარსები ფსიქიკური ელემ- 
ენტებისაგან შედგენილ ფენომენებად წარმოადგინეს, ფიზი- 
კური საგნების ანალოგიურად, რომლებიც მატერიის უმცირ- 
ესი ნაწილაკებისაგან,-ატომებისაგან, შედგებიან. 

ასეთ ფსიქიკურ „ატომად“ ასოციაციონიზმს შეგრძნება 
მიაჩჩია და ფსიქოლოგიის ამოცანას ფსიქიკურ განცდათა 
სხვადასხვა ფორმების (აღქმის, წარმოდგენის, აზრის და ა.შ» 
შემადგეჩელი შეგრძნებების აღმოჩენასა და მათი შეკავშირ- 
ების კანონების დადგენაში ხედავს. აღქმა სათანადო შეგრინ- 

4 ცნობიერების ფსიქოლოგიის ფარგლებში სტრუქტურისტულთან 
ერთად ვითარდებოდა ფუნციონალისტური მიდგომაც. მათ შორის 
საერთო ის იყო, რომ ფსიქიკა ორივეს მხოლოდ ცნობიერების 
მენტალური შინაარსების (სუბიექტურად მისაწვდმი შინაგანი 
განცდების ნაკადის) სახიო ჰქონდა წარმოდგენილი. სტრ'ექტუ- 
რალიზმი ამ შინაარსების სტრუქტურის კვლევას ანიჯებდა უპირა- 
ტესობას, ფუნქციონალიზმი კი ადამინის სულიერ ცხოვრებაში მათი 

ფუნქციის გარკვევას. 
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ებათა კონად (ასოციაციად) მოიაზრება, წარმოდგენა 'შეგრძნ- 
ებათა ასლების კავშირად, ასე მიღებული განცდების (აღქმითი 
და წარმოდგენითი ხატების) ერთმანეთთან შეკავშირებით 
კი იქმნება უფრო რთულიი ასოციაციები, რაც უსრუნველყოფს 
მოგონებებს (ერთი წარმოდგენა იწვევს მეორეს), აზრების 
მიმდინარეობას (წანამძღრებთან დაკავშირებული წარმოდგენ- 
ები იწვევენ დანასკვის წარმოდგენას), გადაწყვეტილებების 
მიღება– შესრულებას (მისნის წარმოდგენა იწვევს შესაბამის 
მოძრაობებს) და ა.შ. 

ფსიქიკური „ატომების“ (შეგრძნებების) და მათგან აგ- 
ებული ცნობიერების ფენომენების (წარმოდგენების, აზრების 
და ა.შ) ამ მექანიკაში გადამწყვეტი მნიშვნელობა ენიჯება 
მეზობლობის (დროსა და სიერცეში მოსასღვრეობის) ფაქ- 
ტორს: ასოციაციები მყარდება იმ შეგრძნებებს შორის, რომლ- 
ებსაც ხშირად განვიცდით ერთდროულად. რთული ფსიქი- 
კური შინაარსებიც ასოციაციურად უკავშირდებიან ერთმან- 
ეთს მათი ურთიერთმესობლად ხშირად გაჩცდის შემთხვე- 
ვაში. 

ფსიქიკის ასეთი გაგებიდან გამომდინარე, ასოციაციო- 
ნიზმი სწავლას განიხილავს როგორც ასოციაციების აღმოც- 
ენებისა და განმტკიცების პროცესს, რომლის წარმატებაც 

განმეორებათა სიხშირეზე არის დამოკიდებული. სწავლება- 
სწავლაშიც განმეორების და დაზეპირების პრინციპი იძენს 
გადამწყვეტ მნიშვნელობას. ამ პრინციპის რეალიზაციას 
წარმოადგენდა მოზეპირეობის პრაქტიკა, რომელიც ბევრი 
ქვეყნის (მათ შორის რუსეთის იმპერიის) სკოლებსა და 
გიმნასიებში იყო დანერგილი განვლილ ასწლეულებში და 
რომლის მოდიფიცირებულმა ვარიანტებმა პრაქტიკულად 
დღემდე მოაღწია. ცხადია, მოსწაელე, თავისდა უნებურად, 
გონიერების ბუნებრივ უნარს ასეთი სწავლების დროსაც 
ავლენს, მაგრამ სწავლების სტილი ამას შინაგანი აუცილ- 
ებლობით არ მოითხოვს. 

ცნობიერების ფსიქოლოგიასთან დაპირისპირების 
მიუხედავად, სწავლის ბიჰევიორისტული გაგება საკმაოდ 
ახლოს დგას ასოციაციონისტურ გაგებასთან. კერძოდ ბიჰე- 
ვიორისტებს ეჭვიც არ ეპარებათ იმაში, რომ სწავლა მხოლოდ 
დასწავლაა და მეტი არაფერი. მაგრამ ბიჰევიორიზმი პრინცი- 
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პულად ემიჯნება ასოციაციონიზმს იმით, რომ უარს ამბობს 
ცნობიერების ფსიქოლოგიასე, განცდათა სამყაროს საერთოდ 
მეცნიერული შესწავლის მიღმა მდგომ სინამდეილედ 
აცხადებს და ფსიქოლოგიის ამოცანას ქცევის ობიექტური 
მახასიათებლების კვლევით ფარგლავს. 

ჯ-უოტსონის აზრით, ცნობიერებასთან დაკავშირ- 
ებული ყოველი ცნება, როგორც ობიექტური კვლევისათვის 
მიეწვდომელი სუბიექტური განცდა, მეცნიერებიდან უნდა 
განიდევნოს. ცნობიერების შესწავლასე უარის თქმით 

იშლება ყოველგვარი ზღვარი ადამიანსა და ცხოველს შორის. 
ყეელა სულიერი არსება წარმოდგენილია როგორც მხოლოდ 
ცოცხალი ორგანიზმი, რომელიც საჭიროებისამებრ ავლენს 
ცხოვრების განმავლობაში დასწავლილი რეაქციებს. ფსიქო- 
ღოგიის ამოცანაც იმის გარკვევაა, თუ როგორ ხდება ეს 
დასწავლა. 

რამდენადაც რეაქცია გულისხმობს ობიექტს (სტი- 
მულს) რომელზე პასუხსაც იგი წარმოადგენს, ამდენად, ბიჰე- 
ვიორიზმისათვის ცოცხალი ორგანიზმის ყოველგვარი ქცევა 
მხოლოდ სტიმულებზე რეაგირებაა და მეტი არაფერი, რაც 
ცნობილი 5-1 სქემით გამოისახება. არსებობს უპირობო 
სტიმულები და რეაქციები, რომელთა შორის კავშირიც 
თანშობილია (მაგალითად, სინათლეზე გუგის რეფლექსი) 
და სწავლის ეფექტს არ წარმოადგენს. სწავლა, ბიჰევიორისტ- 
ების ასრით, პირობით სიგნალებზე პირობითი რეაქციების 
გამომუშავებაში მდგომარეობს: შეზღუდული რაოდენობის 
თანშობილ რეაქციათა საფუძველზე ინდივიდუმი სწავლობს 
განსახღვრულ სტიმულებზე მეტ-ნაკლებად სწორი (ადაპტუ- 
რი) რეაგირების ფორმებს. ერთნაირ სტიმულებს სხვადასხვა 
ინდივიდუმები სხვადასხვაგვარად პასუხობენ იმდენად, რამ- 
დენადაც მათ, გამოცდილების შეძენის პროცესში, სხვადა- 
სხვაგვარი რეაქციები აქვთ დასწავლილი. 

საკუთრივ დასწავლის (შეძენილი 5-ს კავშირის აღმო- 
ცენება-განმტკიცების) პროცესის შესწავლის თვალსაზრისით, 
კლასიკურად ითვლება ე.თორნდაიკის მიერ უკვე XIX 
სარკულას დასასრულს ჩატარებული ექსპერიშენტები, სადაც 

ე: უო როგო ხდება ცხოველი იერ ასალი 
გამოცდილების დაუფლება ცდისა და შეცდომის გზით (67): 
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როდესაც ცოცხალი არსება მოთხოენილების დაკმაყოფილ- 
ების გსასე რაიმე წინააღმდეგობას აწყდება, იგი იწყებს 
თავისებურ ექსპერიმენტირებას. ყოველი წარუმატებელი ცდა 
უსიამოვნების ემოციას უკავშირდება და მისი განმეორების 
ტენდენცია კლებულობს. ბოლოს და ბოლოს, შემთხვევით, 
განსორციელდება წარმატებული ცდაც, რაც იწვევს სიამოვნ- 
ებას და ზრდის მოქმედების ამ ვარიანტის განმეორების 
ტენდენციას. 

ერთ-ერთ ექსპერიმენტში, მაგალითად, გალიაში ამწყვ- 
ღევენ კატას, საიდან თავის დაღწევაც მას რასის გადატრიალ- 
ებით შეუძლია. თავიდან კატა მცდარ ცდებს მიმართავს, 
რომელთა განმეორების ტენდენციაც თანდათან მცირდება. 
ბოლოს და ბოლოს იგი შემთხვევით რაზასაც გადაატრიალ- 
ებს და ტყვეობას თავს დააღწევს. ცდის განმელორების 

შემთხვევაში ცხოველი უკვე ნაკლებ შეცდომებს დაუშვებს 
და პრობლემას გაცილებით მალე გადაჭრის, რამოდენიმე 
ცდის შემდეგ კი შეცდომები საერთოდ აღიკვეთება. შეიძლება 
ითქვას, რომ კატამ ისწავლა გალიის კარის გაღება.“ 

თორნდაიკის თანასმად, ასე სწავლობს და ვითარდება 

ყველა სულიერი არსება, უმარტივესიდან დაწყებული და 
ადამიანით დამთავრებული. სემოთ აღწერილის ანალოგიური 
ექსპერიმენტების საფუძველსე ავტორმა ჩამოაყალიბა 
კანონები, რომლებსაც მისი ასრით სწავლა ექვემდებარება. 
მათგან ძირითადია „ეფექტის კანონი“, რომლის თანახმადაც, 

დაისწავლება და მომავალში საჭიროებისამებრ განმეორდება 

მხოლოდ ეფექტური მოქმედებები. ე.ი. ეფექტი დასწავლის 
გადამწყვეტი ფაქტორია. ამ კანონთან ერთად, სწავლა ექვემ- 
დებარება „ვარჯიშის“ და ,მზათობის“ კანონებს. 

პირველი იმაში გამოიხატება, რომ დასწავლის სიმტ- 
კიცე (8-L| კავშირის სიმტკიცე) დამოკიდებულია განმეორ- 

ებათა რაოდენობაზე: რაც მეტჯერ იქნება ეფექტური ქცევა 
განმეორებული, მით უფრო მტკიცედ დაისწაქლება იგი. მაგრამ 
ამისათვის აუცილებელია, რომ ქცევა იყოს ნამდეილად ეფექ- 

იბ დასწავლის პროცესის შესასწავლად თორნდაიკმა გამოიგონა 
სპეციალური მოწყობილობა, ე.წ. თორნდაიკის ყუთი, რომლის 
მოდიფიცირებული ვარიანტები დღესაც ფართოდ გამოიყენება. 
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ტ'ერი. თორნდაიკმა ექსპერიმენტულად აჩვენა, რომ მოქმედ- 
ების მექანიკური განმეორება, რამდენჯერაც არ უნდა გან- 
ხორციყლდეს იგი, არ იწვევს ამ მოქმედების დასწავლას, თუ 
ინდივიდი მოკლებულია ინფორმაციას მიღწეული შედეგის 
შესახებ. ამ პუნქტით, თორნდაიკის თეორია პრინციპულად 
განსხვავდება დასწავლის ასოციაციონისტური თეორიისაგან, 
რომელიც გადამწყვეტ მნიშვნელობას ანიჯებს განმეორებათა 
რაოდენობას და არა განმეორებადი მოქმედების ეფექტს. 

რაც შეეხება მჭსაობის კანონს, მისი მოქმედება, ავტორის 
თანახმად, იმაში გამოიხატება, რომ დასწავლა დამოკიდებ- 
ულია ორგანიზმის ნერველი სისტემის ინდივიდუალურ 
თავისებურებასა და მის მომენტალურ სპეციფიკურ მდგო- 
მარყობაზსეც. 8-I კავშირის აღმოცენების სისწრაფესა და 
სიმტკიცეს განსასღვრავს ნერვული იმპუსების გატარების- 
ათვის ორგანიზმის მჭსაობა. ვარჯიშის ერთ-ერთი დანიშნულ- 
ება ამ მზაობის გამაუმჯობესებაცაა. 

ავტორის აზრით, ამ კანონების გათვალისწინება ჰედა- 
გოგიურ პროცესში საშუალებას მოგვცემს მოსწავლეს ეფექ- 
ტურად დავასწავლოთ ყველაფერი, რასაც სწავლების ფორ- 
მაში ეაწვდით. წარმატება-წარუმატებლობის სიტუაციათა 
მოდელირებით მოსწავლე ეუფლება ისეთ რეაქციებს, ანუ 

ისეთი პასუხების მოცემას, რომლებიც პედაგოგიურ გარემოს 
მიაჩნია სწორად (68, გვ. 271. 

ე-თორნდაიკის ფსიქოლოგიური ექსპერიმენტების 
პარალელურად, რჟსეთში, ი.პავლოვის ხელმძღვანელობით, 
ჩატარდა ფიზიოლოგიური ექსპერიმენტები, რის შედეგადაც 
პირობითი რეფლექსების მექანიზმი იქნა აღმოჩენილი. გა- 
ირკვა, რომ, თუ რომელიმე ისეო გამღისიანებელთან, რომელიც 
ბუნებრივად იწვევს ორგანისმის ამა თუ იმ რეაქციას, 
შევაუღლებთ რაიმე შემთხვევით გამღიზიანებელს, ეს უკა- 
ნასკნელი, გარკვეულ პირობებში, გადაიქცევა ბუნებრივი ანუ 
უპირობო გამღიზიანებლის სიგნალად და მოცემულ რეაქცი- 
ას გამოიწვევს უპირობო გამღიზიანებლის არარსებობის 
შემთხვევაშიც. 

ასეთი რეფლექსური კავშირის სიმყარე, ი-პავლოვის 
თანახმად, რაც ასევე ექსპერიმენტულად იყო დასაბუთებული, 
დიდადაა დამოკიდებული ორგანიზმისათვის სასურველი 
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შედეგის მიღწევაზე: თუ პირობით გამღისიანებელს რეალუ- 
რი გამღიზიანებელი არ ახლავს, რეფლექსი დასუსტება და 
შეიძლება სულაც ჩაქრეს. ამასთან დაკავშირებით, პავლოვს 
შემოაქვს „განმტკიცების“ პრინციპი, რომლის თანახმადაც. 
ცენტრალურ ნერვულ სისტემა'მი პირობით რეფლექტორული 
რკალის მყარად შეკერას უსრუნველყოფს იმ მოთხოვნილ- 
ების დაკმაყოფილება, რომელსაც პირველადი გამღი“ზიან- 
ებელი შეესაბამება. 

„განმტკიცების“ პავლოვისეული პრინციპი თავისებურ 
უნისონშია თორნდაიკისეულ „ეფექტის“ კანონთან, მაგრამ 
მათ შორის სრული ანალოგიის გავლება მართებული არაა. 
საქმე იმაშია, რომ თორნდაიკთან ჯერაა რეაქცია, ხხიილო 
ეფექტი მისი თანმხლები რეზულტატია, პავკლოვთან კი თა- 
ვიდან განმტკიცებაა, ხოლო პირობითი რეაქცია აღმოცენდება 
და ვითარდება მის საფუძველზე. ერთი შეხეღვითაც ნათელია, 
რომ ცდისა და შეცდომის გზით სწავლა, სადაც ინდივიდი 
თავისებურ „ექსპერიმენტირებას“ მიმართავს და სიტჟყაციის 
სხვადასხვა პარამეტრებს შორის არსებულ მიმართებებს 

ავლენს, აქტივობის გაცილებით მაღალი ფორმაა, ვიდრე 
დასწავლის ის ფორმა, რაც პირობითი რეფლექსების ”შემ'ე- 
შავების დროს ხორციელდება. 

ეს ექსპერიმენტული კვლევები, იმ ფილოსოფიურ ატ- 
მოსფეროსთან ერთად, რაც იმ ხანებში შეიქმნა ცნობიერების 

ფსიქოლოგიის წინააღმდეგ, დაედო საფუძვლად უოტსონისე- 
ულ ბიჰევიორისმს, რომელმაც უარი თქვა ცნობიერებისა 
და ტვინის ყოველგვარ კონცეფციაზე, ფსიქოლოგიური და 
ფიზიოლოგიური ცნებები საერთოდ გააძევა თავისი მეცნი- 
ერული არსენალიდან და ქცევის შესასწავლად მისი ობიექ- 
ტურად დაკვირვებადი პარამეტრების გამოვლენა მიიჩნია 
საკმარისად. 

უოტსონი მაღალ შეფასებას აძლევს აღწყრიჯლ 
ფსიქოლოგიურ და ფი ნიოლოგიურ ექსპერიმენტებს, მიიჩნევს 
მათ შედეგებს ქცევის ობიექტური შესწავლის საქმეში ღიდ 
წინგადადგმულ ნაბიჯად, მაგრამ პრინციპულად უარს ამბობს 

ტრ უოტსონის თანახმად, ტვინი ის ,იდუმალი ყუთია“, სადაც ფსიქოლოგია 

თავის პრობლემებს მალავს. 
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„ეფექტის“ და „განმტკიცების“ ცნებებზე, რომლებშიც, იმის 
მიუხედავად ფსიქოლოგიურ შინაარსს ჩავდებთ თუ ფი'სიო- 
ლოგიურს, არსებითად, ინდივიდის შიგნით მიმდინარე, ანუ 
უშუალო დაკვირვებისათვის მიუწვდომელი, პროცესები იგუ- 
ლსისხმება. 

უოტსონისათვის, რომელიც საკუთარი ბიჰევიორის- 
ტული პრინციპის რადიკალიზსაციას ახდენს, თორნდაიკი- 
დანაც და პავლოვიდანაც მისაღებია მხოლოდ მეთოდური 

აპარატი და ობიექტურად დაკვირვებადი ფაქტები. ეფექტით 
მიღებული სიამოვნება, რასაც თორნდაიკი დასწავლაში დიდ 
როლს ანიჭებს, მისი ასრით, ვერ იქნება ბიჰევიორისტული 
ინტერესის საგანი, რადგან შორდება ობიექტური მოცემულ- 
ობის სასღვრებს და აქცენტირებულია მენტალურ მოელენ- 
ებზე. 

იგივე ითქმის პავლოვის მიერ აღწერილ ნეიროფისი- 
'(ილოგიურ პრიცესებზე, იმის მიუხედავად, რომ ფსიქიკური 
განცდებისაგან განსხვავებით მათ მატერიალური სუბსტრატი 
გააჩნიათ. ფსიქოლოგიის საქმე მთავრდება იქ, სადაც ფი- 
სიკური მოძრაობების ნეიროფიზიოლოგიურ მექანიზმებზე 
იწყება ლაპარაკი. ამის იქით მხოლოდ ფიზიოლოგიაა,რო- 
მელიც ცნობიერების ფსიქოლოგიაზე ნაკლებად როდია 
დამყარებული ვარაუდებსა და შეუმოწმებად დებულებებზე. 

დასაკვირვებლად გვეძლევა მხოლოდ სტიმულთა კომპა- 
ლექსები და სათანადო რეაქციები (მოძრაობები) და სრულიად 
აშკარაა, რომ ისინი დაკავშირებული არიან ერთმანეთთან: 

რეაქცია განპირობებულია სტიმულით. ჯ.უოტსონი სტიმულ- 
რეაქციის ამ კავშირს „კლასიკურ განპირობებას“ უწოდებს 
და მიაჩნია, რომ სტიმულთა მოდელირებით ადამიანს შეიძლ- 

ება დავასწავლოთ ყოველგვარი რეაქცია, დაწყებული ემოცი- 
ებიდან და დამთავრებული აზროვნების მაღალი ფორმებით. 
უოტსონის ასრით, ადამიანი მოელი სხეულით აზროვნებს 
და პირობით რეაქციათა მრავალფეროვნების მეშვეობით მას 
შეეძლო ეაზროვნა სიტყვის გარეშეც, მაგრამ რაკი ადამიანთან 
უფრო მეტად სიტყვიერი რეაქციებია გაბატონებული, ა'სრო- 

ვნებაც ამიტომ გვჟჩენება უბგერო მეტყველებად |69, გვ. 44). 
ნიშანდობლივია, რომ პავლოვიც ენას მიიჩნევდა მე- 

ორად სასიგნალო სისტემად (58, გვ. 427) და არა ცნობიერების 
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(ასრის) სინამდვილედ. მაგრამ პავლოვისათყის მთავარი 
ამხსნელი პრინციპია ნერვულ სისტემაში მიმდინარე ფიზიო- 
ლოგიური პროცესები, რომლებიც ბიჰევიორისტებს ჰიპოთეტ- 
ურ სფეროდ მიაჩნიათ. მათი ასრით, დასწავლა ეხება განსა%- 
ღვრულ. სტიმულებზე ორგანიზმის მოძრაობათი რეაგირების 
ფორმებს. სტიმული უშუალოდ იწვევს რეაქციას. ყოველ- 
გვარი დამატებითი ფაქტორის" მსჯელობაში ჩართვა, მათი 
აზრით, მეცნიერული მარჩიელობაა და მეტი არაფერი. 

უოტსონისეული კლასიკური ბიჰყვიორი“ზმი მალე და- 
იშლა სხვადასხვაგვაგვარ ნეო მიმართულებებად, სადაც, თა- 
ვისებური ფორმებით, ნაცადია ქცევაში ინდივიდის «სიქო- 
ფიზიკური აქტივობის როლის გათვალისწინებაც. ამ ფონსე 
თვალსაჩინოდ გამოიკვეთა ბიჰევიორისტების ის ნაწილი, 
ვინაც უოტსონის რადიკალური ხაზისადმი ერთგულება შეი- 
ნარჩუნა. ჩვენთვის, მათ შორის, განსაკუთრებით საინტერესოა 
ბვეიანდელი ბიჰევიორიზმის თვალსაჩინო წარმომადგენლის, 
ბერას სკინერის (1904–1990) ფსიქოლოგიური კონცეფცია 
და მასზე აგებული პრაქტიკული პედაგოგიური სისტემა. 

აღიარებს რა ქცევის მხოლოდ ორწეევრიან სქემას, 
სკინერი მიიჩნევს, რომ ისეთი, სრულიად თვალსაჩინო 
(დაკვირეებადი) ცვლადების შესწავლის გზით, როგორებიცაა 

სტიმუ ლი,რეაქცია და განმტ კიცება, 
თავისუფლად შეიძლება ქცევის გამომუშავება, მისი მართვა, 
კონტროლი და კორექტირება. ფსიქოლოგიის ამოცანაც, 
საბოლოო ჯამში, ქცევის პროგნოზირება და მარ- 
თვაა |86) მისი ახრით, სწავლების დანიშნულებაა მოსწ- 
ავლეს სასოგადოებრივად მისაღები ქცევები ჩამოუყალიბოს 
და ისე გაუფიქსიროს, რომ მომავალში მისგან მხოლოდ 
ასეთი მოქმედების განმეორება იყოს შესაძლებელი. როგორც 
ვხედავთ, ბიჰევიორიზმის რადიკალურ ხასს ლოგიკურად 
იქამდი მივყავართ, რომ ადამიანი თითქმის დაპროგრამებული 
მანქანის ანალოგიურ მოწყობილობადაა წარმოდგენილი. 

4 უოტსონი არ უარყოფს ამ ფაქტორების (ფიზიოლოგიური და 
ფსიქიკური პროცესების) არსებობას, როგორც ზოგჯერ მიაწერენ 
ხოლმე. იგი მხოლოდ მათ ობიექტურ შესწავლას მიიჩნევს 

შეუძლებლად, 
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ქცევის ასეთი მართეის პრაქტიკული რეალი“საცია, 
სკინერის ასრით, მხოლოდ ცდისა და შეცდომის მეთოდით, 
ან პირობითი რეფლექსის გამომუშავების გზით ვერ მიიღწევა, 
რადგან აქ ყველგან უკვე არსებული რეაქციის ახალ სტიმუ- 
ლზე გადატანა ხდება და მეტი არაფერი. ფიქსირდება, მაგა- 
ლითად, სარზე ნერწყვის გამოყოფის რეაქცია, მაგრამ თავის- 
თავად ეს რეაქცია (ნერწყვის გამოყოფა) ხომ ისედაც არსებ- 
ობდა. ასეთ რეაქციას იგი რესპოდენტ უ ლ. მოქმედ- 
ებას უწოდებს. მასში სიახლეა არსებული რეაქციის ახალ 
სტიმულთან დაკავშირება. მაგრამ ნამდვილი სწავლა სრუ- 
ლიად ახალი რეაქციის მონახვაა და არა მხოლოდ არსებული 
რეაქციის სტიმულაციის შეცელა. 

სწავლების ობიექტი (ვერ ვამბობთ მოსწავლეს, რადგან 
სკინერისთვის სულ ერთია ვირთაგვა გვყავს მხედველობაში, 
ადამიანი თუ სხვა სულიერი) ისეთ პირობებში უნდა იყოს 
ჩაყენებული, რომ მას ისეთი მოქმედების (რეაქციის) დაუფლ- 
ება მოუხდეს, რომელიც აქამდე არც ქონდა და ნიმუშადაც 
არსად უნახავს. ასეთ მოქმედებას, რომელიც სპონტანურად 
აღმოცენდება და ეფექტურობის შემთხვევაში განმტკიცდება, 
იგი ოპერანტ უ ლ რეაქციას, უწოდებს. სწაელება, 
ავტორის თანხმად, ოპერანტული განპირთობების 
პრინციპით უნდა ხორციელდებოდეს. 

ოპერანტული რეაქციის თავისებურებების და მისი 
მართვის პროცესის შესასწავლად ავტორმა გამოიგონა 
სპეციალური მოწყობილობა, რომელიც მას შემდეგ, სკინერის 
ყუთის სახელწოდებით, ფართოდ გამოიყენება ცხოველთა 
ქცევის შესასწავლად. ამ ყუთში მოთავსებულმა ცხოველმა 
უნდა მონახოს ახალი მოქმედება. მაგალითად, მტრედი 
მიიღებს საკვებს, თუ ნისკარტს დაარტყამს შესაბამის ღილაკს, 
ე.ი. განახორციელებს ისეთ მოქმედებას, რაც აქამდე არსდროს 

გაუკეთებია. საურველი ეფექტის შედეგად (საკენკის მიღება) 
ეს რეაქცია თანდათანობით განმტკიცდება. მოქმედება არის 
ეფექტის მიღების საშუალება, მისი ინსტრუმენტი. ამიტომ 
ასეთ დასწავლას, სხვაგვარად, ი ნ სტ რუმენტ უ ლ 

დასწავლასაც უწოდებენ. 
ასე მიმდინარე დასწავლის პროცესის ნაყოფიერება 

მოითხოვს, რომ განმტკიცებას დაექვემდებაროს არა მხოლოდ 
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საბოლოო შედეგი, არამედ ყოყელი ისეთი მოძრაობა (ე.ი. 
ქცევის ყოველი წვრილმანი ელემენტი), რომელიც იჩდივიდს 

მისანთან აახლოებს. ინდივიდს, დასჯა-წახალისების გით, 
გამუდმებით უნდა მიეწოდებოდეს ინფორმაცია მის მიერ 
შესრულებული მოძრაობითი ელემენტის მცდარობა-სისწი- 
რის შესახებ. სწავლების დანიშნულება სწორედ ამ ინფორმა- 
ციის მიცემაა. ცხოველთა დრესურის პროცესში, მაგალითად, 
საწვრთნელი ცსოველის ყოველი სწორი მოძრაობა ჯილდოე- 
დება რაიმე ნუგბარი საჭმლის ულუფით, არასწორი კი ისჯება 
მათრახით. ცხოველიც თანდათან უახლოვდება რეაქციის 
იმ დასრულებულ ფორმას, რომლის გამომუშავებაც გვინდა. 

სკინერს მიაჩნია, რომ ადამიანის სწავლებაც ასეთი 
პრინციპით უნდა იქნას აგებული, რადგან თავად სწავლის 
ბუნებაა ასეთი. ამ იდეასე დაყრდნობით, ავტორმა შეიმუშავა 
თანდათანობითი მიახლოების გზით სწავლების მეთოდი, 
სადაც მოსწავლე, საწვრთნელი ცხოველის მსგავსად, ჯილ- 
დოვდება ან არ ჯილდოედება შესასწაელი რეაქციის გამო- 
მუშავებისაკენ მსვლელობის ყველა ეტაპზე. ამ საქმეში 
ცსოველსა და ადამიანს შორის მხოლოდ ის განსხვაექეებაა, 
რომ ცხოველთან მხოლოდ პირველადი ანუ ბიოლოგიური 
განმტკიცებაა (მათრახი და თაფისკვერი) ქმედითი ფაქტორი, 
ადამიანთან კი უფრო მნიშენელოვანია მეორადი ანუ 
სოციალური განმტკიცება (მოწონება, შექება, ჯილდო, ორდენი, 
ჰონორარი, პრემია და სხე), რაც სწავლების მი ხანდასახულ- 
ობის რეალი“საციის მეტ შესაძლებლობებს ქგნის. 

ავტორის აზრით, ბავშვის მიერ მეტყეელების დაუფლ- 

ების პროცესი არის იმის ნათელი მაგალითი, თუ სოციალური 
განმტკიცება, თანდათანობითი მიახლოების გზხით. როგორ 
აყალიბებს ბავშვთან მოქმედების (ამ შემთხვევაში ენის 
გამოყენებით მოქმედების) სრულიად გარკეეულ პროგრამას: 

% აილდოს (ეფექტის) მიუღებლობა იძლევა ინფორმაციას ოპერაციის 
მცდარობის და მისი შეცვლის საჭიროების შესახებ. ადამიანის 
დასჯას, როგორც სწავლის მასტიმულირებელ საშუალებას, ეს სისტემა 
არ ითვალისწინებს. ავტორის ა'სრით, ამერიკის იმდროინდელი (70- 
იანი წლების) სასკოლო სისტემის დიდი ნაკლია, რომ მას არ 
შეუძლია სხვაგვარად აიძულოს მოსწავლე ისწავლოს, თუ არ დააშინა 
იგი უსწავლელობის მოსალოდნელი შედეგებით (4, გვ. 130). 
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ჩვილის გაუნაწევრებელ. ტიტინში შემთხვევით გამოიკვეთება 
ორი მარცვალი: „და-და“, დედა ფიქრობს, რომ შვილი ამ 
„სიტყვით“ მას მიმართავს და ისიც აღტაცებას გამოხატავს, 
რაც ბავშის მიერ ამავე ბგერათშეხამების განმეორებას უზ- 
რუნველყოფს. მაგრამ ცოტა ხანში ეს ფორმა აღარ იწეევს 
მოწონებას და ბავშვიც მას ცვლის, სანამ საბოლოოდ სწორ 
ფორმას არ წააწყდება, რომელიც, რამოდენიმე განმტკიცების 

შემდეგ, მართლაც სიტყვად გადაიქცევა. 
თანდათანაობითი მიახლოების გსით სწავლების იდე- 

აზე დაყრდნობით სკინერმა ჩამოაყალიბა პროგრამირებული 
სწავლების მეთოდი, სადაც სწავლების ობიექტი (მოსწავლე), 
ნაბიჯ-ნაბიჯ ითვისებს მიწოდებულ ინფორმაციას და 
ფორმირდება მის შესაბამისად, სისტემატიური განმტკიცების 
პირობებში. განსაკუთრებით ეფექტურად ეს ხორციელდება 
საგანგებოდ ამისათვის დაპროგრამებული მანქანის გამო- 
ყენებით. სკინერისეული პროგრამირებული სწავლების იდეა 
დლეს უკვე კომპიუტერული პროგრამების მიერ ხორცი- 
ელდება. ასეთ სწავლებას ის უპირატესობა აქვს, რომ ახალ 

(როგორც წესი, უფრო რთულ) მასალაზე გადასვლა შესაძლ- 
ებლია მხოლოდ წინა მასალის სრულად ათვისების შემდეგ, 
რითაც მაქსიმალურად უზრუნველყოფილია სწავლებაში 
ინდივიდუალური მიდგომის პრინციპი. 

ავტორის თანახმად, პიროვნების თავისუფლებისა და 

ავტონომიურობის შესახებ ყოველი აზრი მხოლოდ ილუზიაა. 
სინამდვილეში ჩვენ მთლიანად დამოკიდებული ვართ გარე- 
მომცველ წრეზხე, რომელიც სოციალური განმტკიცების გზით 
აპროგრამებს ჩვენს ქცევებს, ჩეევებს და მთელ ჩვენს გამოც- 
დილებას. სტიმულებზე საპასუხო რეაქციების შერჩევითი 
გამომუშავება, რასაც სწავლების პროცესი ემსახურება, სკი- 
ნერის აზრით, წარმოადგენს სასოგადოების მართვის ფსი- 
ქოლოგიურ მექანიხმს, რომლის გონივრული გამოყენებაც 
საშუალებას მოგეცემს ისე დავაპროგრამოთ ადამიანები, რომ 
წინასწარ ვიცოდეთ როდის რას მოიმოქმედებენ ისინი.” 

4? როგორც სამართლიანად შენიშნავს შ.ნადირაშვილი, „საკვირველია, 
რომ საბჭოთა კავშირში დღა გერმანიაში, სადაც სოციალური 
პროგრამები ამ თვალსაზრისს ეფუძვნებოდნენ, ბიჰევიორიზმი არ 
იყო აღიარებული ძირითად ფსიქოლოგიურ მიმდინარეობად“ (L15, გვ. 
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სკინერმა დიდი გავლენა მოახდინა პედაგოგი'ერი 
ასრის განვითარებაზე XX საუკუნის მეორე ნახევარში. საკმა- 
რისია აღინიშნოს, რომ მის სახელთანაა დაკავშირებული 
პროგრამირებული სწავლების მეთოდი, რაც, დამოუკიდებლად 
იმისაგან, თუ სწავლის როგორ ფსიქოლოგიურ თეორიას 
ემყარება, ნამდეილად მნიშნელოვან აღმოჩენას წარმოადგეჩს. 
რაც შეეხება ადამიანის ქცევის პროგნოზირებასა და მართვას, 
რაშიც სკინერი და საერთოდ ბიჰევიორი'ხმი მეცნიერული 
ფსიქოლოგიური კვლევა-ძიების და პრაქტიკული ფსიქოლო- 
გიური მუშაობის მთავარ დანიშნულებას ხედავს, ეს ფრიად 
პრობლემატური საკითსია. 

სკინერთან გამართულ ცნობილ დისკუსიაში, ჰუმანის- 
ტური ფსიქოლოგიის თვალსაჩინო წარმამადგენელი კ.რო- 
ჯერსი, იცავს დებულებას ადამიანის ნების თავისუფლების 
შესასებ და ასაბუთებს, რომ პროგნო'სირებადი ქცევა სუ- 
ბიექტის არასრულყოფილების მაჩვენებელია. რამდენამე 
პროგნოზირებადია, მაგალითად, ოლიგოფრენის ქცევა, მაგრამ 
თითქმის სრულიად არაპროგნოზირებადია შემოქმედებითი 
ტიპის ადამიანის ქცევა. რაც შეეხება ქცევის მართვას.იგი, 
შესაძლებელიც რომ იყოს, დაუშვებელია, როგორც ძალადობ- 
რივი და ანტიჰუმანური აქტი (|85). 

ბიჰევიორისტული თეორიების საერთო შეფასების 
თვალ საზრისით, პირველ რიგში, თვალში საცემია ის გარე- 
მოება, რომ ბიჰევიორისმი ისეთივე უსუბიექტო ფსიქოლოგიაა, 
როგორც ასოციაციონიზმი. უფრო მეტიც, ასოციაცონი'ხმი 
მართალია სუბიექტს ვერ ხედაედა, მაგრამ ფსიქიკურ (სუ- 
ბიექტურ) პროცესებს მაინც შეისწავლიდა, უოტსონმა კი 
ფაქტიურად უფსიქიკო ფსიქოლოგიის შექმნა მოინდომა. 

69 საინტერესოა, რომ გასული საუკუნის 70-ან წლებში აშშ-ში 
განხორციელდა რამოდენიმე პროექტი, სადაც ნაცადი იყო ადამიანთა 
კომუნების მოწყობა სკინერისეული მოდელით. კომუნის წევრთა 
ცსოვრების სტილი, რომელიც პროგრამირებული სწავლების გსით 
უნდა გამომუშავებულიყო, წინასწარ იყო განსასღვრული 'მგეგმავთა“ 
მიერ. ამ წამოწყებამ აბსოლუტური კრახი განიცადა, რადგან, მისივე 
ინიციატორების აღიარებით, ცალკეულ ჰირთა 'თავისუფალი ნება“ 
ხშირად მოდიოდა წინააღმდეგობაში “მგეგმავთა“ პროგრამასთან (48, 
გვ. 331)). 
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წარმატებები და აღიარება, რომელიც ბიპევიორიზსმმა ერთ- 
სანს მოიპოვა (განსაკუთრებით მის სამშობლოში,–- ამერიკა- 
ში), როგორც ხმირად მიუთითებენ, მისი პრაგმატისტული 
ორიენტაციით აიხსნება, რადგან ცნობიერების ფსიქოლოგია, 

) რომლის წინააღმდეგაც ბიჰოვირისმმა გაილაშქრა, არა მხო- 
ლოდ მეთოდოლოგიურად იყო შესღუდული, არამედ ვერც 
რაიმე პრაქტიკული სიკეთე მოჰქონდა. ცნობიერების ფსიქო- 
ლოგიის ბიჰევიორისტული კრიტიკა სავსებით მართებულად 
გამოიყურება, რასაც ვერ ვიტყვით კვლევა-ძიების იმ ალ- 
ტერნატიულ მიმართულებაზე, რომელიც თვითონ აირჩია." 

ბიჰევიორისტული კვლევები, რომლებიც სწავლის 
პრობდემატიკას ეხებიან, ამ პროცესს განიხილავენ ცალმხრი- 
ეად. ამ კვლევებში სწავლა ფაქტიურად დასწავლაზეა დაყვა- 
ნილი, დასწავლა კი მოძრაობითი რეაქციების ფიქსირებაში 
გამოიხატება. სრულიად არ მიიღება მხედეელობაში ის 
გარემოება, რომ არცერთი ცხოველი (მით უფრო ადამიანი) 
არ წარმოადგენს მსოლოდ რეაქტიულ მოწყობილობას და 
იგი თვითაქტიური სულიერი არსებაა. სწავლაც, არა მხოლოდ 

ადამიანთან, არამედ ცხოველურ საფეხურხეც, ამ არსების 

მთლიანობით ცვლიდებაში გამოიხატება და აუცილებლად 
გარკვეული სახრისის მქონე აქტივობაა. აღარაფერს ვამბობთ 
იმასე, რომ ადამიანის სწავლა მიზანდასახული და შემეცჩნ- 
ებითი ხასიათის მქონე ქცევაა და პრინცი ჰულად განსხვავ- 
დება ცხოველის მიერ მოძრაობათა ახალი ფორმების და- 
ო“ფლების პროცესისაგან. 

ამ პრინციპული ნაკლოვანებების მიუხედავად, სწაე- 
ლის ბიჰევიორისტულ თეორიებ'შიც და მათზე დამყარებულ 

ემპირიულ კვლევებშიც, როგორც ვხედავთ, ბეგრი საყურად- 
ღებო დებულებაა წამოყენებული და საინტერესო ფაქტია 
გამოვლენილი. სწავლის ფსიქოლოგიური დახასიათები- 
სათვის მათ დიდი მნიშვნელობა გააჩნიათ, მაგრამ საჭიროა, 
რომ გაახრებულნი იყონ სწავლის ქცევის საერთო სტრუქტუ- 

  

4 ბიქევიორისმის ცნობილი კრიტიკოსი მაკ დაუგოლი, არც თუ 

კეთილი ხუმრობით, უოტსონის დიდ პოპულარობას იმით ხსნიდა. 
რომ მან უბრალოდ გააუქმა ცნობიერებასთან დაკავშირებული რთული 
თემები, რამაც მადლიერებით აღავსო სტუდენტები, რომლებსაც 
ფსიქოლოგიაში გამიცდები ჰქონდათ ჩასაბარებელი (4, გვ- 67). 
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რაში, რომელიც მთლიანად დამოკიდებულია მის ავტორზე, 
მოსწავლე სუბიექტზე. ეს უკანასკნელი კი, როგორც წინა 
ლექციებში ვცადეთ დაგვესაბუთებინა, მხოლოდ განწყობის 
ორგანიზაციული მდგომარეობის სახით 'მშეიძლება იყოს 
მოცემული. 
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XXლექცია 

სწავლის კოგნიტური თეორიები 
(ე.ტოლმენი, ა.ბანდურა) 

კოგნიტური ფსიქოლოგია, რომელმაც გასული საუ- 
კუნის 70-იანი წლებიდან თანდათანობით წამყვანი პოზიცი- 
ები დაიკავა თანამედროვე ფსიქოლოგიაში, ბიჰევიორიზმი- 
საგან განსხვავებით, ფსიქიკურ პროცესებს რეალურ მოვ- 
ლენებად განიხილავს. მისი მიზანია ამ მოვლენების 
ობიექტური მეთოდებით შესწავლა და იმ როლის ჩვენება, 
რასაც შემეცნებითი სტრუქტურები (ცოდნა, აზრი, გეგმა, მიხანი 
და ა.შ.), ანუ ორგანიზმის კოგნიტური” სისტემა, ქცევის ორ- 
განისაციის საქმეში ასრულებს. ამ პუნქტით, კოგნიტივი “სმი 
არსებითად განსხვადება ტრადიციული ცნობიერების ფსი- 
ქოლოგიისაგან, რომელსაც ფსიქიკური განცდები მხოლოდ 
სუბიექტური დაკვირვებისათვის მისაწედომ ფენომენებად 
მიაჩნდა. 

ბიჰევიორისტული ფსიქოლოგიის გავლენით, კოგნიტი- 
ვისმი მხოლოდ ობიექტურად დაკვირვებად მოვლეჩნებს 
აღიარებს და მიაჩნია, რომ ცნობიერების ფენომენები, მათი 
მენტალური ბუნების მიუხედავად, ზუსტი ექსპერიმენტული 
პროცედურებით შეიძლება იყონ გაზომილნი. ბიჰევიორის- 
ტული მიდგომა, რაც შესასწავლი მოვლენების ზუსტ ალ- 
ნ'უსხვას, ამ საქმეში სტატისტიკურ მიდგომას და მოდელირებას 
ემყარება, კოგნიტივისტებს ცნობიერების მოვლენების 

კვლევაში გადააქვთ. 
ბიჰევიორიზმთან კოგნიტივიზმის ამ ნათესაობამ განა- 

პირობა ის გარემოება, რომ პირველი სრულიად ბუნებრივად 
და თითქმის შეუმჩჩევლად ჩაანაცვლა მეორემ: დღისათვის 
კანტი-კუნტად შემორჩენილი ბიჰევიორისტული ორიენტა- 

ციის კვლევები, მეტ-ნაკლებად, კოგნიტივიზმის გავლენის 
დამღით არიან აღბეჯდილნი. საგულისხმოა ის გარემოებაც, 

“რ ტერმინი მომდინარეობს ლათინური ზმნიდან იიყფიი50ლ0+2ი, რაც 

ცოდნის მდგომარეობას აღნიშნავს. 
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რომ, როგორც სწორად მიუთითებს ი.იმედაძე. ბიჰევიორიზმი 
უმთავრესად მაინც ამერიკული მოვლენაა. რაც “შეეხება გე- 
როპულ ფსიქოლოგიას, მას არცერთ ეტაპსე არ დაუკარგავს 
ინტერესი ცნობიერების მოვლენათა შესწავლისადმი. „ყოველ 
შემთხვევაში, ცნობიერება არასოდეს დარჩენილა კელევის 
ინტერესების მიღმა და ყოველთვის აქტუალურად იდგა სა- 
კითხი ქცევის რეგულაციაში ფსიქიკური (ცნობიერი და 
არაცნობიერი) ფაქტორების მონაწილეობის შესახებ. ასეთი 
კვლევის შთამბეჭდავ მაგალითებს წარმოადგენენ ფროიდის, 
შტერნის, ჟანეს, ლევინის, უზნაძის და სხეათა თეორიები. 
თანამედროვე ამერიკულ და ევროპულ კოგნიტივიჭზმში 
ამგვარი ორიენტაციის საფუძველზე უკვე არაერთი ქცევითი 
მოდელია შექმნილი. აქვე დაეძენთ, რომ ე.წ. რადიკალური 
ბიჰევიორიზმის ბოლო გაბრწყინებას სკინერის სისტემა 
წარმოადგენდა“ (4, გვ. 11|. 

კოგნიტივისმის ათვლის წერტილია 1967 წელი, 
როდესაც გამოვიდა უ.ნაისერის წიგნი „კოგნიტური ფსიქო- 
ლოგია“ (84), სადაც ახალი მიმდინარეობის ძირითადი პრინ- 
ციპებია გადმოცემული, მაგრამ ამაზე ბევრად ადრე ჩამოვა- 
ლიბებული მრავალი თეორიული პოზიცია და მასზხე დამყარ- 
ებული ემპირიული კელევა, უკვე კოგნიტური ხასიათის იყო. 
დასახელებული საპროგრამო წიგნით ფსიქოლოგიაში მექ- 
მნილი ფაქტობრივი ვითარება იქნა დაკანონებული.” ამ ვი- 
თარების შექმნა მნიშენელოვანწილად განაპირობა საკუთრივ 
ბიჰევიორიზხმის ევოლუციამ. შემთხვევითი არაა, რომ ფსი- 
ქოლოგიის ისტორიკოსები ნეობიჰევიორისმის ერთ-ერთი 
პირველ წარმომადგენელს, ედვარდ ტოლმენს (1886-1959), 
ფსიქოლოგიაში კოგნიტური მიმართულების დანერგვის 

9 საჭიროა შევნიშნოთ, რომ თანამედროვე ფსიქოლოგიაში 
კოგნოტივისტურმა კვლევებმა მოიცვა ფსიქიკის შესწავლასთან 
დაკავშირებული თითქმის ყველა თემა, რომლებიც თეორიულ- 
მეთოდოლოგიური პრინცი პებებით ხშირად მკვეთრად განსხვავდებიან 
ერთმანეთისაგან და მხოლოდ ის აერთიანებთ, რომ ქცევის 
რეგულაციაში შემეცნებით პროცესებს მთავარ ფუნქციას აკისრებენ. 
თემეტიკის და თეორული პოზიციების მეტისმეტი გაფანტულობა 
იმაშიც აისახება, რომ ამ მიმართულებას თითქმის არ ჰყავს ვინმე 
გამოკვეთილი ლიდერი და მთავარი თეორეტიკოსი. 
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პიონერად მიიჩნევენ (48, გვ. 319) მართლაც, ტოლმენი, რომლის 
თეორიაც კოგნიტური ბიჰევიორიზმის სახსელითაა ცნობილი, 
ერთდროულად ბიჰევიორისტიცაა და კონიტივისტიც. ჩვენ 
მის კონცეფციას, რამდენადმე პირობითად, კოგნიტურ 

თეორიათა რიგში განვისილავო, მაგრამ არც იმის დავიწყება 
შეიძლება, რომ თავისი არსით, იგი მაინც ბიჰევიორიზმის 
სასესსვაობა უფროა. 

დშოტსონისეულ ბიჰევიორი'სმს, სხვა ნაკლოვანებებთან 
ერთად, მემკვიდრეობით ერგო ასოციაციონიზსმის ელემენტა- 
რისმიც. ისევე, როგორც ასოციანიონიხმს ცნობიერების 
შინაარსები ასოციაციურად შეკავშირებულ ფსიქიკურ ელემ- 
ენტებზე- შეგრძნებებზე, დაჰყავს, ბიჰევიორიზმსაც ცოცხალი 
ორგანიზმის ქცევა იმ ფისიკურ მოძრაობებსე დაჰყავს, 
რომელთა ერთობლიობაც მას ქმნის. საგულისხმოა ისიც, 
რომ შემაკავშირებელ ფაქტორად ბიჰევიორისმიც ასოცია- 
ციას მოიასრებს, რომლის სიმტკიცეც განმეორებათა სიხში- 
რესეა დამოკიდებული. 

ე-ტოლმენმა, პირველ რიგში, ქცევის ასეთი ელემენტა- 
რისტული გაგების წინააღმდეგ გაილაშქრა. უკვე 20-იანი 

წლებიდან დაწყებული, იგი ნერგავს ქცევის, როგორც მთლი- 

ანობითი სტრუქტურის დახასიათების მოდელს და ბიჰევიო- 
რისმის ორწევრიან სქემას (§-ს) ცვლის სამწევრიანი §-L-I 
სქემით, სადაც 1 ინდივიდში მიმდინარე, შემეცნებითი ხასია- 
თის მქონე, ფსიქო-ფისიოლოგიურ პროცესებს აღნიშნავს. 
ქცევის საკუთარ მოდელს ავტორი მ ო ლარ უ ლს 
უწოდებს. მასში გაზიარებულია ბიჰევიორიზმის ძირითადი 
პო'სიცია იმის შესახებ, რომ ქცევა მხოლოდ მისი ფი'სიკური 
მოცემულობის სახით უნდა იქნას შესწავლილი, მაგრამ ამ 
საქმეში პირეელხარისხოვაჩნი მნიშვნელობა ენიჭება არა 
ქცევის შემადგენელი ელემენტების (მოძრაობების) კელევას, 
არამედ იმ მნიშვნელობის დადგენას, რასაც ქცევა გარე- 
მოსთან ინდივიდის ურთიერთობის მოწესრიგების საქმეში 
ასრულებს. 

ტოლმენის თანახმად, ინდივიდუალური გამოცდილ- 
ების შეძენის პროცესში ცოცხალი არსება ახდენს არა 
უბრალოდ ეფექტური მოძრაობების დასწავლას, არამედ იგი 
დაისწავლის ქცევას მთლიანობაში, რომელიც, პირობების 

212



შესაბამისად, სრულიად სცვადასხვაგვარი მოძრაობებით მე- 
იძლება შესრულდეს. რეაგირების სწირი ფორმების დასწავ- 

ლა გამოიხატება არა ცალკეულ სტიმულებსე ცალკეული 
მოძრაობების ფიქსირებაში, არამედ მთლიანი სიტუაციისადმი 
ადექვატური ქცევის, როგორც მთლიანობითი სტრუქტურის 
მქონე აქტივობათა ჯაჭვის, დაუფლებაში ეს მოსასრება 
ავტორმა ექსპერიმენტულადაც დაამტკიცა. ერთ-ერთ ექსჰერი- 
მენტში, მაგალითად, ვირთაგვა, რომელიც უკვე დაუფლებულია 
ლაბირინთში საკეებამდე სირბილით მისასვლელ გზას, ამ 
გხას სწორად გადის მაშინაც, როცა ლაბირინთს წელით 
დაფარავენ, თუმცა ცურვისათვის მას სულ სსვეა მოძრაობების 
განსორციელება უწევს, ვიდრე სწავლის დროს განახორციელ- 
ებდა. ე.ი. დასსომებულია არა ცალკეული მოძრაობები, არამედ 
ქცევა, როგორც მთლიანობა. 

ქცევის უოტსონისეული მოდელი, ავტორის თანხმად, 
მოლეკულარულია. მასში ქცევა ცალკეულ მარტივ მოძრა- 
ობათა (ქცევის „მოლეკულების“) ჯამის სასითაა წარმოდგე- 
ნილი. ეს არასაკმარისია, რადგან ქცევა, როგორც მთლიან- 
ობითი მიზნობრივი აქტივობა, ამ ჯამზე რაღაც უფრო მეტია. 
ფსიქოლოგიამ სწორედ ეს „რაღაც უფრო მეტი“ უნდა შეის- 
წავცლოს. ფსიქოლოგიის ამოცანაა ქცევის, როგორც მოლარუ- 
ლი ფენომენის შესწაელა. ,„ვირთაგეა მირბის ლაბირინთში; 
კატა გამოდის გასაწვრთნელი ყუთიდან; კაცი შინისაკენ 
მიემართება სავახშმოდ; . . . – ყველა ესენი ქცევის (როგორც 
მოლარულის) სახეებია“ (65, გვ. 51) ავტორი ყურადღებას 
აპყრობს იმ გარემოებას, რომ მათი აღწერის დროს ჩვენ არ 
ვლაპარაკობთ იმ პროცესებზე, რომლებიც ამ დროს კუნთებსა 
და ჯირკვლებში, ან სენსორულ და სამოძრაო ნერვებში 
ხორციელდება, რადგან ამ რეაქციებს (ლაბირითში სირბილს, 
გალიიდან გამოსელას, საეახშმოდ წასვლას და სხვ.) გააჩნიათ 
სრულიად განსასღერული საკუთარი თვისებები. 

5I იდეა, რომ ფსიქოლოგიური მოელენა, სულიერი განცდა იქნება იგი, 

თუ ქცევა ან მოქმედება, ვერ დაიყვანება მის შემადგენელ ელემენტებ'სე 
და მის თვისობრიობას არა ეს ელემენტები, არამედ მათი გაერთიანების 
ფორმა, როგორც სტრუქტურული მთლიანობა, განსასღერავს, ტოლმენმა 
ისესხა გეშტალტფსიქოლოგიისაგან, რომლის ძლიერი გავლენაც 
ყველა კოგნიტურ თეორიაში შეინიშნება. 
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ქცევის, როგორც მოლარულის, განსაკუთრებული (რაც 
მის შემადგენელ მოძრაობებზე არ დაიყვენება) თვისებებია 
მისი ში სნხიბრიობა და კოგნიტ ურობა. 
ქცევა ყოველთეის მიმართულია რაიმე მიხანსე, რომლის 
მისაღწევადაც ორგანიზმი ირჩევს ყველაზე მოსახერსებელ 
გხებსა და საშუალებებს, საკუთარი ინდივიდუალური 
გამოცდილების (ცოდნის) შესაბამისად. მიზნისა და მისი 
მიღწევის საშუალებების მიმართება პლასტიკური ბუნების 

მქონე სტრუქტურაა და იგი განუწყვეტლად იცვლება ვითარ- 
ების ცვალებადობის კეალობაზე. სემოთაღწერილ ექსპერი- 
მენტში, მაგალითად, ვირთაგვამ ადეილად 'შეცვალა სირბილი, 
როგორც მიზნის მიღწევის საშუალება, ცურვით, რომელიც 
ასალ ვითარება მი იყი საჭირო. 

სხვა ექსპერიმენტში, ვირთაგვები, რომლებსაც სწავლ- 
ების დროს ლაბირინთში უშვებდნენ ისეთი შესასვლელიდან, 
რომ საკვებურთან მისვლამდე, გარკვეულ ადგილას, მარჯენივ 
უნდა მოეხვიათ, ერთსელაც ლაბირინთში საპირისპირო 
შესასვლელიდან შეუშვეს. ამ კრიტიკულ ცდაში მათ საკვებ- 
ურთან მისასვლელად, იმავე ადგილას სადაც ადრე მარჯვნივ 
უხვევდნენ უკვე მარცხნივ უნდა მოეხვიათ. ამოცანა ყველა 

„სწავლამიღებულმა“ ცხოველმა პირველსავე ცდაზე სწორად 
გადაჭრა. მათ აღარ დასჭირდათ საკვებურთან მისავლელი 

გხის თავიდან დასწავლა, რაც შეუძლებელი იქნებოდა მაშინ, 
ორგანი სმი რომ მხოლოდ მოძრაობებს (ამ “შემთხვევაში, 
მარჯენივ მოხვევას) იხსომებდეს. 

ქცევის კოგნიტურობა სწორედ იმაში გამოიხატება, 
რომ ყველა სულიერის მოქმედება, როგორც აქ აღწერილი 
ექსპყრიმენტებიც აჩვენებს, გაშუალებულია მის მიერ ადრე 
მიღებული ცოდნით, მის ტეინ მი ჩამოყალიბებული კოგნი- 
ტური სტრუქტურებით. სწავლის დანიშნულება სწორედ ამ 
კოგნიტური სტრუქტურების ჩამოყალიბებაში მდგომარეობს. 
კერძოდ, ვირთაგვის მიერ ლაბირინთის ათვისება იმაზე 
მეტყველებს, რომ ცხოველის ტვინში იქმნება მისი სურათი, 
რასაც ავტორი კოგნიტურ რუკას “უწოდებს. ამ რუკაში 
ლაბირინთის ყოველი პუნქტის განსაკუთრებული თავისებურ- 
ება (სუჩი, ფერი და სხე.) კონკრეტული მნიშვნელობის მა- 
ტარებელია. დასწავლის შედეგად ტვინში ჩამოყალიბებული 
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კოგნიტური რუკების მეშვეობით, ორგანიზმმა იცის სიტუა- 

ციის რომელი მონაკვეთი რას ნიშნავს, რომელს რა მოყვება 
და როდის როგორი მოძრაობა იქნება უფრო ეფექტური. 
ამრიგად, სწავლა უბრალოდ სტიმულსა და რეაქციას შმორის 
კავშირის დამყარება კი არა, ნიშანსა ღა აღნიშნულს შორის 
კავშირის დამყარებაა. სწავლაში შემუშავებული კავშირები 
უსრუნველყოფენ სიტუაციაში ორიენტირებულობას იმ მნიშე- 
ნელობის მიხედვით, რასაც ორგანისმი დაუფლებულია (|66|. 

ორიგინალურად აქეს გააზრებული ტოლმენს დასწავ- 
ლის (კოგნიტური რუკების ჩამოყალიბების) პროცესიც. კლა- 
სიკური და რადიკალური ბიჰევიორიზმი, როგორც ენახეთ, 
დასწავლის (სტიმულ-რეაქციის კავშირის დამყარებისა და 
მყარად ფიქსირების) მთავარ ფაქტორად განმტკიცებას 
მიიჩნევს, რაც ქცევის აღმძვრელი მოთხოვნილების დაკმაყო- 
ფილებასთანაა დაკავშირებული. გამოდის, რომ დასწაელა 
ყოველთვის საგანგებოდ მოტივირებული პროცესია: ჯილდო, 
რომელიც სწორ მოქმედებას მოსდეეს, წარმოადგენს ამ 
მოქმედების დასწავლის მოტივს. 

ტოლმენის თანახმად, დასწავლა ხდება განმამტკიცებ- 
ელი მოტივაციური ფაქტორების მონაწილეობის გარეშეც, 
ანუ ლატენტურად. ერთ-ერთ ექსპერიმენტში, მაგალითად, 
ვირთაგვებმა, რომლებიც გარკვეულ ხანს ცხოვრობდნენ 
ლაბირითში ისე, რომ საკვები არ ეძლეოდათ, საკვების მიწოდ- 
ების დაწყებისთანავე აითვისეს მიზსნამდე (საკვეებურამდე) 
მისასვლელი უმოკლესი გზა, ხოლო იმ ვირთაგვებს, რომლ- 
ებსაკცკ ლაბირინთში ჩასმისთანავე მიეწოდებოდათ საკვები, 
მისკენ მისასელელი გზის დასაუფლებლად საკმაოდ დიდი 
ხანი დასჭირდათ. ეს იმას აჩვენებს, რომ პირველი ჯგუფის 
ვირთაგვებმა საკვების მიწოდების დაწყებამდე უკვე შეის- 
წავლეს ლაბირინთი, დაისწავლეს მისი აგებულება, თუმცა 
ამისათვის მათზხე არავითარი განმამტკიცებელი ფაქტორი 
არ მოქმედებდა. 

ცხადია, ცხოველს თაეიდანვე ჰქონდა ძიების და 
ლაბირინთის გამოკვლევის მოთხოენილება, მაგრამ თუ 
დასწავლა მთლიანად განმტკიცებაზეა დამოკიდებული, იგი 
ვერ მოხდებოდა, რადგან ძიებას, გარკვეულ ეტაპამდე, 
რეალური განმტკიცება არ მოსდეედა. ლატენტური დასწავ- 
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ლის ფაქტები, ავტორის თანახმად, გარდა იმისა, რჯიმ განმ- 
ტკიცების გარეშე დასწავლის შესაძლებლობას აჩვენებს, 
კიდევ ერთხელ ადასტურებს იმ ძირთად თეზისს, რომ ქცევა 
გამუალებულია ინდივიდის მიერ შეძენილი ცოდნით, გარ- 
კვეულ ნიშნებთან დაკავშირებული მოლოდინით, მი“ზსნის 
წარმოდგენით, განსრახვით და სხვა ამ რიგის (შემეცნებითი 
ხასიათის) ინდივიდუალური მნიშვნელობის მქონე ფაქტორ- 
ებით. 

ქცევის მოლარული ბუნების ხაზგასმა და მისი ორგა- 
ნიზაციის საქმეში ცოდნითი (კოგნიტური) სტრუქტურების 
მნიშყ:;ნელობის ჩვენება, ცხადია, დიდი წინგადადგმული ნა- 
ბიჯია 5-M# ტიპის თეორიებთან შედარებით. სწავლის თე- 
ორიული გააზრების თვალსაზრისით ძალსე ღირებულია 
სწავლის დახასიათება მნიშვნელობათა დაუფლების პრო- 
ცესად, განსხვავებით მისი ისეთი გაგებისაგან, როდესაც სVავ- 
ლა მხოლოდ ეფექტური რეაქციების დასწავლადაა წარმოდ- 
გენილი. აქედან მხოლოდ ერთი ნაბიჯი რჩება იმ გარღვევამ- 
დე, რომელიც მოგვიანებით კოგნიტური ფსიქოლოგიის სხვა 
წარმომადგენლებმა განახორციელეს, როცა ადამიანის სწავლა 
ცოდნის ცნობიერი სრუქტურების ჩამოყალიბების პროცესად 
განიხილეს, რაც ცნობიერად მიმდინარე შემეცნებითი პრო- 
ცესების აქტივაციას გულისხმობს. ბიჰეევიორისტულმა პლატ- 
ფორმამ, რომელზეც ტოლმენი იდგა, მას ამ ნაბიჯის გა- 
დადგმის საშუალება არ მისცა. 

ამიტომაა, რომ ცოდნა, მოლოდინი, გან'სრახვა და სხვა 
ფსიქოლოგიური ფაქტორები, რომლებიც, ტოლმენის თანასმად, 
ქცევას განსაზღვრავენ თავიანთი ინდივიდუალური მნიშენ- 
ელობის მიხედვით, მათი შემეცნებითი სასელების მიუხედავად, 

წარმოდგენილი არიან არა ცნობიერების 'ფშინაარსებად, რაც 
მხოლოდ ადამიანთან შეიძლება იქნას ნაგულისხმევი, არამედ 
ბიოლოგიური ადაპტაციის სოგად ფაქტორებად, რაც ევიოლუ- 
ციის თითქმის ყველა საფეხურზე შეიძლება იქნას დადას- 
ტურებული. ავტორი არ უარყოფს მათ მენტალურ ბუნებას, 
მაგრამ მიაჩნია, რომ მოახერხა მათი ფუნქციონირების კანო- 
ნების ბიჰევიორისტულ ენაზე გადმოცემა. უოტსონის და 
სხვა ბიჰევიორისტების კვალდაკვალ, არც ტოლმენი ხედავს 
რაიმე პრინციპულ განსხვავებას ადამიანსა ღა ცხოველს 
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შორის, მათი ქცევების ორგანიზაციის თვალსასრისით. ასეთი 
პოსიცია აძლევს მას იმის საშუალებას, რომ ცხოველებ“სე 

ჩატარებული ცდების შედეგები, სადაც კოგნიტური რუკების 
ჩამოყალიბებისა და აქტივაციის კანონები შეისწავლება, 
ადამიანთა სწავლაზეც განასოგადოს (66, გვ.80-82),: მაგრამ 
საკითხავია, რამდენად მართებულია ასეთი რედუქციონის- 
ტული მიდგომა. 

გარდა ამისა, ტოლმენის თეორიაში ნაჩეენები არაა, 
თუ როგორ უკავშირდება ცოდნა (კოგნიცია) რეალურ სხე- 
ულებრივ მოძრაობებს. როგორც 5-1 სქემის მიმდევარი ბი- 
ჰევიორისტები აღნიშნავენ, ტოლმენმა თავისი ვირთაგეები 
ისე წარმოადგინა „აზრებში ჩავლულებად“, რომ სრულიად 
გაუგებარი გახდა, როგორ აღწევენ ისინი საკვებურამდე, რა 
უზრუნველყოფს მათი „აზრების“ მოძრაობებში გადასვლას 
(79, გვ. 381, ისეთი შთაბეჯდილება იქმნება, თითქოს ვირთაგვას 
თავში ჰომნუკულუსის სახით მოცემული იყოს თავისებური 
შემმეცნებელი ინსტანცია (რეალური ვირთაგვას პატარა 

ფსიქოლოგიური მოდელი), რომელიც კითხულობს კოგნიტურ 
რუკებს და მათში ასახული ნიშნების მიხედვით ახდენს 
შესასრულებელ მოძრაობათა სელექციას. 

შემდეგი ჩაბიჯი, რაც კოგნიტურ ფსიქოლოგიაში ქცე- 
ეის კანონსომიერებათა შესწავლის გზაზე იქნა გადაგმული, 
იყო სრული უარი ბიჰევიორიზმისათვის დამახასიათებელ 
რედუქციონიზმზე (ცხოველისა და ადამიანის ქცევების 
კანონზომიერებათა გაიგივებაზე) და ადამიანის ქცევის ცნო- 
ბიერებით გაშუალებულ მოვლენად განსილვა. ინარჩუნებს 
რა ბიჰევიორიზმის ინტერესს დასწავლის პროცესის მიმართ, 
კოგნიტივიზმი ადამიანის ცნობიერი ქცევის განმსახღვრელ 
სოციალურ ფაქტორებსე ამახვილებს ყურადღებას, რადგან 
ცნობიერება სწორედ სოციალურ ურთიერთობებში აღმოცენ- 
ებული ფსიქოლოგიური რეალობაა. სწავლის ნამდვილად 
კოგნიტური თეორიები, პირველ რიგში, იმის გარკვევას 
ისახავენ მიზნად, თუ როგორ ხდება დასწავლა სოციალურ 

2? ბიპევიორისტული მეტაფორის მიხედეით, ადამიანი ცხოვრების 
ლაბირინთში მოქცეული დიდი ვირთაგვაა, რომელიც მეტ-ნაკლები 
წარმატებით სწავლობს „საკვებურამდე“ მისასვლელ გზებს. 
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გარემო“ში. განსაკუთრებულ ყურადღებას, ამ თეალსაზრისით, 
ალბერტ ბანდურას (1922) ს ოც ია ლური დ ასჯV- 
ავლის თვორია იმსახურებს (35). 

საერთოდ, კოგნიტური მიდგომის მიხედვით, დასწავლის 

დონე, ანუ ქცევის შესრულების ტექნიკის დაუფლების 
მდგომარეობა; ქცევის მოტივაციასთან ერთად, სუბიექტის 
მიერ ქცევის მიღება-არმიღების გადამწყვეტი ფაქტორია. 
სოციალური დასწავლის კონცეფციის ერთ-ერთი თეორეტი- 
კოსის, ჯ.როტერის, თანასმად (4, გვ. 397), იგი დაკავშირებულია 
მოლიდინთან ქცეეის წარმატებულობის ხარისხის შესახებ: 
თუ ადამიანი ფიქრობს, რომ გარკვეული ქცევის შესრულება 
მის ძალებს აღემატება (მოსალოდნელია წარუმატებლობა), 
იგი თავიდანვე უარს ამბობს მასსე, როგორ ძლიერაც არ 
უნდა იყოს მოტივირებული. შეიძლება განეიცდიდე, მაგა- 
ლითად, ჩინურად დალაპარაკების ძლიერ საჭიროებას, მაგრამ 
ამის გასაკეთებლად ჩინურის რაღაც დონეზე ცოდნაა 

აუცილებელი. 
რაც შეეხება დასწავლილ ქცევებს, მათი მიღება- 

არმიღება უკვე დაკავშირებულია მოსალოდნელი შედეგის 
ღირებულებასთან: საქმეს, რომლის შესრულებასაც 
დაუფლებული ვართ, მხოლოდ სათანდო მოტივირებულობის 
შემთსეევაში ეკიდებთ ხელს. როგორც ვხედაეთ, კოგნიტური 
მიდგომა მოტივაციურ მნიშენელობას ანიჭებს აზრის (ან 

2? როტერმა ფსიქოლოგიაში შემოიტანა პო ნტრო ლის ლ 
იკუსის ცნება და შექმნა ამ თვისების მიხედვით ადამიანის 
ტიპის დიაგნოსტირების მეთოდიკა. ეს თვისება იმაში მდგომარეობს, 
რომ საკუთარ ქცევაზე კონტროლის განცდა “სოგ ადამიანს 
გარესამყაროში აქვს ლოკალი სებული, სოგს კი საკუთარ შინაგან 
სამყარო'მი. ამის მიხედვით, განასხვავებენ ექსტერნალური და 
ინტერნალური ლოკუსის ტიპებს. ექსტერნალებთან კონტროლი 
ლოკალიზებულია გარეთ, პიროვნებისაგან დამოუკიდებელ ძალებსა 
და ვითარებებში. ასეთი ადამიანები ძირითადად გარედან მოელიან 
დახმარებას და წარუმატებლობას უმეტესწილად სხვებს აბრალებენ. 
ინტერნალებს შინაგანი კინტროლი აქვთ ჩამოყალიბებული. ისინი 
ქცევის წარმატება-წარუჟმატებლობის მისესებს საკუთარ ძალებსა 
და მონდომებაში ხედავენ და თავად იღებენ მასხე პასუხისმგებლობას. 
ი ირკვევა, რომ ცხოვრებაში ინტერნალები გაცილებით უფრი 
წარმატებელები არიან, ვიდრე ექსტერნალები. 
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წარმოდგენის) დონეზე მოცემულ მოლოდინს ქცევის მომა- 

ეალი შედეგების ღირებულების შესახებ. ეს პრინციპულად 

განსხვავდება მოტივაციის ბიჰევიორისტული გაგებისაგან, 
რომლის მიხედვითაც მთავარია უკვეე მიღწეული შედეგი, 
რომელმაც სათანადო მოთხოვნილების დაკმაყოფილების 
გზით შექმნა მსაობა ასეთივე ქცევის განმეორებისათვის. 
კოგნიტურ ფსიქოლოგიაში ადამიანის ცნობიერი ქცევის 
მოტივაცია თავიდან ბოლომდი კოგნიტურ აქტივობადაა გან- 
ხილული. 

ა.ბანდურა იზიარებს ქცევის ასეთ კოგნიტურ გიგებას, 
მაგრამ მიაჩნია, რომ იგი მაროებულია მხოლოდ უკვე დას- 
წავლილი ქცევების დახასიათების თელასაზრისით, დასწავ- 
ლის ყოველგვარ თეორიას კი, პირველ რიგში, იმის გარკვევა 
ევალება, თუ თვითონ დასწავლა როგორ ხდება. სოციალური 
დასწავლის თეორიამაც დასწავლაზე სოციალური გარემოს 
გავლენის კანონზომიერებები უნდა გამოავლინოს. ავტორის 
აზრით, დასწავლაში გადამწყეეტ როლს მიბაძვა ას- 
რულებს. ამ მოსაზრების თანახმად, ცოცხალი ორგანიზმების 
ყველა სახეობათა წარმომაღგენელი ინდივიდუმები, ცდისა 
და შეცდომის, კოგნიტური რუკების და სხვა ანალოგიური 
გზებით მოქმედებენ და ახალ გამოცდილებას იძენენ მხოლოდ 
განსაკუთრებულ პირობებში. ბუნებრივ გარემოში მათი 
სწავლა ძირითადად თავისნაირთა ქცევაზე მიბაძეის პროცე- 
სია. ე.იი. ინდიევდს, სხვა ინდივიდების (მოდელების) ქცევების 
სახით ეძლევა ნიმუშები, რომელთა იმიტირებითაც იგი 
სწავლობს როდის როგორ უნდა იმოქმედოს (რომელ სტიმუ- 
ლებს რა რეაქციებით უპასუხოს), რაც მას, საბოლოოდ, დამო- 
უკიდებელი არსებობის საშუალებას აძლევს. 

განასხვავებენ სუფთა მიბაძვას და ეიკარულ დასწავ- 
ლას I|48, გვ. 317) პირველ “შემთსვევაში მოდელის ქცევის 
იმტირება ისე ხდება, რომ მიმბაძველს არ ესმის მისი მნიშენ- 
ელობა. ცხოველებისათვის სწორედ ასეთი გაუაზრებელი 
მიბაძეაა დამახასიათებელი.” მისი „გონიერულობა“ (ბიოლო- 

% იაპონელმა ეთოლოგებმა, რომლებიც მაიმუნებს ბუნებრივ პირობებში 
აკვირდებოდნენ, ერთხელ შენიშნეს. რომ მაიმუნებმა დაიწყეს ჭამის 
წინ ხილის წყარო“სე გარეცხვა, როგორც ამას თავად დამკვირვებლები 
აკეთებდნენ. ესაა სუფთა მიბაძვა, რადგან („ცხოველისათვის 
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გიური მი სანშეწონილობა) იმაში გამოიხატება, რომ ამ გზით 
ინდივიდი სწავლობს გარემოსთან ადაპტირების იმ ფორმებს, 
რომლებიც მისი სახეობის ფილოგენეტური განვითარების 
პროცესში ჩამოყალიბდა. ასეთი მიბაძვა დიდ როლს ას- 
რულებს ბავშეის განვითარებაშიც, ფსიქიკური აქტივობის 
ცნობიერი ფორმების განვითარებამდე. მეტყველებისა და 
ასროვნების განეითარების კვალობაზე იგი თანდათანობით 
იცელება ვიკრული სწავლით, როდესაც სუბიექტი ხვდება 
მისაბაძი ქცევის მნიშვნელობას და სრულიად შეგნებულად 
ახდენს მის იმიტირებას. ამ დროს იგი ანგარიშს უწევს იმ 
შედეგებს, რასაც მოდელმა ასეთი ქცევით მიაღწია. 

ბანდურას თანხმად, ადამიანის (ბავშვის) სწავ- 
ლება-სწავლა, ძირითადად, სწორედ ვიკარულ მიბაძვაზე უნდა 
იყოს დამყარებული, როცა სწავლების მეთოდიკა მოქმედების 
ნიმუშების ჩვენებასა და მოსწავლის მიერ მათ იმიტირებაზეა 
აგებული. ამ მოსასრებაზეა დამყარებული სწავლების კონ- 
კრეტული მეთოდიკები, რომლებიც ბანდურას სკოლაში იქნა 
დამუშავებული. ამ მეთოდებს, „ნიმუშის მიხედვით სწავლებას“, 
ან „დაკვირვების გზით დასწავლას“ უწოდებენ (48, გვ. 3171. 
მასში გადამწყვეტი მნიშვნელობა ენიჭება შემეცნებით ფუნ- 
ქციებს. ეს, პირველ რიგში, გამოიხატება მოსწავლის მიერ 
იმ ქცევის მოსალოდნელი შედეგების გათვალისწინებაში, 
რომელ“სე დაკვირვებასა ღა რომლის განმეორებასაც იგი 
ახდენს. სწავლა, ასეთ პირობებში, იძენს მეგნებულ ხასიათს, 
განსსვავებით ტოლმენის ვირთაგვების სწავლისაგან, რო- 
მყლთა „ცოდნაც“ ძირითადად ლატენტურად ყალიბდება, 
როგორც მათი ქცევის ობიექტური შედეგი. 

შედეგის მოლოდინი და მისი ღირებულების შეფასება 
სწავლის განმსასღვრელი, კოგნიტური ბუნების მქონე, მოტი- 
ვაციური ცვლადია. ავტორის თანახმად, სწაელის (მიბაძვის) 
მოტივაცია დამოკიდებულია კიდევ მრავალ სოციალურ 
ფაქტორზე. კერძოდ, მოდელის ავტორიტეტულობაზე (ცნობილ 
პირებს უფრო ხალისით ბაძავენ), მის მისაწვდომობაზე 
პირადი კონტაქტისათვის (ადამიანები უფრო მეტად ბაძავენ 
რეალურ პირებს, ვისთანაც პირადი კონტაქტი აქეთ), მისაბაძი 

მი ეწედომელია ის მნიშვნელობა, რაც ამ ქცევას გააჩნია ჰიგიენური 

თვალსა'სრისით. 
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საქმიანობის სირთულის ხარისხზე (შეიძლება ძალიან მოგ- 
წონდეს, მაგალითად, ალპინისტის საქმე, მაგრამ მისი დაუფლ- 
ება შენთეის შესაძლებლად არ მიგაჩნდეს) და სხე. 

კოგნიტური აქტივობა არა მხოლოდ ქცევის მიღება- 
არმიღებას განსაზღვრავს, არამედ ქცევის შესრულებაც მასზვა 
დამოკიდებული. სწავლაში მონაწილე იმ კოგნიტური პრო- 
ცესებიდან, რომელთა აქტივაციაც უშუალოდ ცოდნის შეძე- 
ნას უკავშირდება, სოციალური დასწავლის თეორია განსაკუთ- 
რებულ მნიშვნელობას ანიჯებს ყურადღებას ღა მეხსიერებას. 
დაკვირვების გსით რაიმეს დასწაელა მხოლოდ იმ პირობითაა 
შესაძლებელი, რომ მოსწავლე ყურადღებით ადევჩებს თვალ- 
ყურს მოდელის ქცევას და გამოყოფს მის მნიშენელოვან 
დეტალებს. რაც შეეხება მეხსიერებას, მისი ფუნქცია სრუ- 
ლიად ნათელია: მისაბაძი ქცევის ეფექტური განმეორება, 
პირველ რიგში, იმაზეა დამოკიდებული, თუ მნემურ სისტემაში 
როგორ არის შენახული მოდელირებასათვის გამისნული 
ქცევის სტრუქტურა. ეს დამოკიდებულია დასწავლის კარგად 
ცნობილ ფაქტორებსა და კანონებზე, განსაკუთრებით კი, 
დასასწავლის სრულყოფილად გააზრებაზე და ვაჯიშზე 
(მრავალგზის განმეორებაზე). 

სოციალური დასწავლის თეორია, არა მარტო კოგ- 
ნიტური, არამედ, შეიძლება ითქვას, სწავლის ნამდვილად ან- 
ტროპული თეორიაა. იგი ადამიანის მიხანდასახული სწავ- 
ლის ცნობიერ ხასიათზე ამახვილებს ყურადღებას და აჩვენ- 
ებს მის ორგანიზაციაში მაღალი რიგის შემეცნებითი პრო- 
ცესების როლს, რაც მნიშვნელოვანი წინგადადგმული ნაბი- 
ჯია იმ თვალსაზხრისთან შედარებით, სადაც ადამიანის სწავ- 
ლება-სწავლა ცხოველთა წრთევნის ანალოგიურ პროცესადაა 
წარმოდგენილი. ბიჰევიორიზმისათვის დამახასიათებლი 
მექანისტური მიდგომა, მასში თითქოს სრულიად დაძლეულია. 

ამის მიუხედავად, კოგნიტივიზმის თითქმის ყველა 
ნაირსახეობის დარად, სოციალური დასწავლის თეორია, 
ბიჰევიორიზმის მრავალ ნიშანს ინარჩუნებს. დასწავლას 
და განმტკიცებას (განსაკუთრებით სოციალურ სიტუაციებში) 
ამ თეორიაში ისევე გადამწყვეტი მნიშვნელობა ენიჯება, რო- 
გორც ბიჰევიორისტულ თეორიებში. ამის გამოა, რომ ა.ბანდუ- 
რას სოციალური დასწავლის თეორია, ფსიქოლოგიური 
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თერრიების შემსწავლელ. ზოგ სპეციალისტს თანამედროვე 
ბიჰევიორიზმის მოდიფიცირებულ ნაირსახეობად, თავისებურ 
ნეო-ნეობიპჰევიორისმად, მიაჩნია (73) ჩვენ ვემსრობით 
მოსასრებას, რომლის თანახმადაც, „რამდენიც არ უნდა 

ვსარდოთ „ნეო“ წინსართების რაოდენება, ცნობიერებით 
ესოდენ გაჯერებული თვალსაზრისი მაინც ვერ ჩაითვლება 
ბიჰევიორისტულად“ |4, გვ. 303), მაგრამ ბიჰევიორიზსმის 
სოგიერთ ნაკლს იგი ნამდეილად ი'სიარებს. 

პირველ რიგში ეს ითქმის სტიმეულ-რეაქციის გამა- 
შუეალებელი კოგნიტური ცელადების ფუნქციონირების მექა- 
ნისმზე. ისევე, როგორც ტოლმენის თეორიაშია უპასუსოდ 
დატოვებული კითხვა, თუ როგორ ახერხებს ვირთაგვა იმოქ- 
მოდოს იმ ცოდნის (კოგნიტური რუკების) შესაბამისად, რომე- 
ლიც დასწავლის გზით აქვს ტვინში ჩამოყალიბებული, სოცი- 
ალური დასწავლის თეორიაც არ განიხილავს საკითხს ცნო- 
ბიერად მოცემული ცოდნის პრაქტიკულ მოძრაობებში ასახ- 
ვის შმესახებ. როგორც დ.უზნაპე იტყოდა, კოგნიტივიზსმი 
ისეთივე უსუბიექტო ფსიქოლოგიაა, როგორც ბიჰევიორიზმი. 
ერთიც და მეორეც უშუალობის პოსტულატს ემყარება. 

ამ თვალსაზრისით, ბიჰევიორიზსმში, სადაც ქცევის მო- 
ტივაცია ერთმნიშვნელოვნად მოთხოენილებათა სფეროსთა- 
ნაა დაკავშირებული, უკეთესი მდგომარეობაც კია, ვიდრე 
კოგნიტივიზმში, სადაც ქცევის ორგანი საცია ინფორმაციის 
კოგნიტური გადამუშავების პროცესებსე დაიყვანება: 
ადამიანი ისე მოქმედებს ცნობიერად შემუშავებული გაგმის 
მიხედვით, როგორც კარნახობს სიტუაციის კოგნიტური 
შეფასება, რაც, თავის მხრივ, ქცევის აქტების შესახებ 

უკუკავშირის გზით მიღებულ ინფორმაციას ემყარება (57L 
ყოველი ცდა (გეგმით გათვალისწინებული რიგითი მოქმედ- 
ება) ემყარება სათანადო კოგნიტურ ოპერაციას. წარუმატ- 
ებელი ცდის შემთხვევაში ხორციელდება ახალი ოპერაცია 

და იცვლება ცდა. 
ასე გრძელდება მანამ, სანამ ცდა წარმატებით არ და- 

გვირგვინდება. შედეგს, ოპერაციასა და ცდას შორის შეკრუ- 
ლია უკუკავშირის რკალი, როგორც ეს სდება გამომთვლელ 
მანქანებში. ქცევის გეგმა, ანუ პროგრამა, რეალიზდება ამ 
მექნისმის მოქმედებით. ბიჰევიორისტული მეტაფორა 
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ადამიანის, როგორც ცხოვრების ლაბირინთში მოქცეული 
დიდი ვირთაგვის შესახებ, კოგნიტივისმმა შეცვალა კომკიუტე- 
რული მეტაფორით, რომლის მიხედვითაც ადამიანი ნელა 
მომუშავე კომპიუტერადაა წარმოდგენილი. 

ადამინი რომ მისანდასახულად და წინასწარ შემუშა- 
ეებული გეგმის მიხედვით მოქმედებს, ეს რუდაოა და ფსიქოლო- 
გიური ცოდნით „შეუიარაღებელი თვალითაც“ კარგად მო- 
ჩანს. არც ისაა სადაო, რომ გეგმის შემუშავებაშიც და ქცევის 
აქტების რეგულირებაშიც იგი შემეცნებით პროცესებს ეყრდ- 
ნობა. მაგრამ თავად ამ პროცესებს სომ თავისი საფუძველი 
სჭირდება. ქცევის მიმდინარეობის აღწერისათვის შესაძლოა 
მართებულიც იყოს მივკმართოთ კომპიუტერულ მეტაფორას, 
რომლის თანახმადაც ქცევა გეგმის სახით მოცემული პროგ- 
რამის რეალიზაციაა, მაგრამ პროგრამის შექმნისათვის (გეგმის 
შედგენისათვის) საჭრო კოგნიტური საქმიანობაც ხომ ქცევაა 
და გასარკვევი რჩება, როგორ მოგვარდა ეს საქმე. 

კომპიუტერული პროგრამა, როგორი სრულყოფილიც 
არ უნდა იყოს იგი, ფუნქციონირებს მსოლოდ დაყალების მიცე- 
მის პირობით. ადამიანის ქცევის კომპიუტერულ მოდელში 
არ ჩანს, თუ ვინ აძლევს დავალებას კოგნიტური სტრუქტურ- 
ების სახით არსებულ პროგრამას. ეს გარკვეული უკუსვლაა 
ბიჰევიორისტულ მეტაფორასთან შედარებით, რადგან ადამი- 
ანიც და ვირთაგვაც, ბოლოს და ბოლოს, სულიერი ასებები, ანუ 
თავიათი დონის ქცევათა სუბიექტები არიან, კომპიუტერი კი 
ყოველგვარ სუბიექტურობას (განცდის უნარს) მოკლებულია. 

რაც შეეხება საკუთრივ სწავლის ბანდურასეული 
თეორიის ძირითად დებულებებს, კერძოდ სწავლაში მიბაძვის 
როლს და ნიმუშის მიხედვით სწავლების მეთოდიკას, ბანდუ- 
რას სკოლის დამსახურებაა მათი სისტემური შესწავლა და 
სათანადო კონცეპტუალური მოდელის ფარგლებში გააზრება, 
მაგრამ ამ პედაგოგიურ-ფსიქოლოგიური მოვლენების აღმო- 
ჩენის პატივი მოცემულ სკოლას არ ეკუთენის. მათ შესახებ 
მრავალმხრივი ცოდნა მოიპოვება როგორც დიდი სნის წინათ 
შესრულებულ, ასევე უამრაე თანამედროვე კვლევაში. ამ 
კელევებში, განსხვავებული თეორიული პოზიციებიდან, 
შესწავლილია ის როლიც, რასაც მიბაძვა ბავშვის განეითარ- 
ების საქმეში ასრულებს და დაკვირვების გზით სწაელის 
ნაისახეობებიცაა დახასიათებული. 
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XXI ღლყეეექცია 

სწავლის ჰუმანისტური თეორიები 
(ა მასლოუ, კ-როჯერსი) 

ქცევის ბიჰევიორისტულ და კოგნიტურ თეორიებში, 
როგორც ვნახეთ, დავიწყებულია ქცევის ავტორი, მისი სუბი- 
ექტი. ქცევა განისილება მექანიკურად დეტერმინირებულ 
მოგლ ენად, რომელიც, ხელშემწყობ გარემოებათა თავმოყრის 
შედეგად ისევე ბუნებრივად აღმოცენდება, როგორც, მაგა- 
ლითად, სათანადო მეტეოროლოგიური პირობების გავლენით 
ქარიშხალი ამოვარდება ხოლმე. არავითარი წარმმართველი 
ინსტანცია, გარდა მექანიკური სტიმულაციისა (ბიჰევიო- 
რიზმის მიხედვით). ან ვითარებათა კოგნიტური შეფასებით 
ავტომატურად მომსდარი არჩევანისა (კოგნიტივიზმის მისხედ- 
ვით), ქცევას არ ესაჭირთება. ადამიანი, როგორც თავისებური 
ბიოლოგიური მანქანა, მთლიანად განსაზღვრულია გარემო- 
საგან მასში ჩადებული პროგრამით. მისი ქცეეა, ბუნების 
ყველა სხვა მოვლენის დარად, მკაცრად დეტერმინირებულია 
და მხოლოდ ილუზიაა იმის განცდა, თითქოს იგი, როგორც 

თავისუფალი პიროვნება, თვითონ ახდენდენდეს რაიმე არ- 

ჩყვანს. პიროვნების, როგორც ქცევის სუბიექტის ცნება, რო- 
დესაც იგი ამ მიმართულების კვლეეებში ფიგურირებს, გუ- 
ლისხმობს მხოლოდ სოციალური გარემოს გავლენით დაპ- 
როგრამებულ „მოწყობილობას“, პიროვნებები ერთმანეთი- 
საგან განსხვავდებიან იმდენად, რამდენადაც ისინი სხვადა- 
სხვაგვარად დპრორამდნენ ან დააპროგრამეს. 

ადამიანის ცნობიერების, მისი ქცევისა და მოღვაწე- 

ობის ასეთ გაგებას დაუპირისპირდნენ ჰ უმანისტ უ- 
რი მიმართულების თეორიები, რომელთა მიხედვითაც ად- 
ამიანის არსი მის თავისუფალ აქტივობაშია მოცემული. 
„ადამიანი წარმოადგენს აქტიურ, მისანმიმართულ, 'მემოქმედ- 

_ ებით არსებას, რომელიც, გარკვეული აზრით, თავისუფალია 
“ გარეგანი დეტერმინაციისაგან, ვინაიდან არჩევანს თავისი 
ნების მიხედვით აკეთებს. სინამდვილე ადამიანს სასრისებსა 
და ღირებულებებში გარდატეხილი სახით ეძლევა“ (4, გვე. 
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245), ასეთია ამ მრავალგანშტოებიანი ფსიქოლოგიური მო- 
ძრაობის სოგადი პოზიცია. ამ მოძრაობის მხარდამჭერ ფსი- 
ქოლოგთა რწმენით, ადამიანი თვითონ ქმნის საკუთარ თავს 
იმად, რასაც წარმოადგენს. ადამიანის ფსიქოლოგიური 
ბუნების და მისი ქცევის, როგორც პიროვნების თავისუფალი 
აქტივობის, გაგებისათვის სრულიად შეუსაბამოა ყოველგვარი 
ისეთი მოდელი, რომელიც თუნდაც რაიმე შორეულ ანალო- 
გიას გულისმობს ადამიანსა და ცხოეელს, ან ადამიანსა და 
მანქანას შორის. 

ჰუმანისტურ მოძრაობაში ჩართულია მრავალი მონა- 
თესავე ფსიქოლოგიური მიმდინარეობა, რომლებსაც, პირველ 
რიგში, აერთიანებთ პრაქტიკული მიზანი, სრუნვა თავისუ- 
ფალი და ღირსეული ადამიანებით დაკომლექტებული სასო- 
გადოების შექმნაზე. ამ მოძრაობის მთავარი იდეა ადმიანის 
თავისუფლების, მისი თვითმყოფადობის შესასებ, ამ მიმარ- 
თულებებში, მეტ-ნაკლებად სხვადასხვაგვარადაა გაგებული. 
ჰუმანისტური თეორიების ერთი ნაწილი სრული ინდეტერ- 
მინიზმის პოზიციაზე დგას და ამტკიცებს, რომ ადამიანის 
სულიერი სამყარო და მისი ქცევა აბსოლუტურად თავისუფა- 
ლია ყოველგვარი გარეშე ძალების გავლენისაგან. 

დღეს ამ მიმართულებით ვითარდება _ეგზისტენცი-. 
ალური ფსიქოლოგია, რომელიც თავისი მეთოდოლოგიური 
საფუძელის, ეგზისტენციალური ფილოსოფიის კვალდაკვალ, 
სრულიად უარყოფს პიროვნების სულიერ სამყაროში არა 
მხოლოდ რაიმე სახის დეტერმინაციის შესაძლებლობას, 
არამედ საერთოდ ყოველგვარი ზსოგადი კანონზომიერების 
არსებობას და პიროვნებას განიხილავს უნიკალური, ინ- 
დივიდუალური სულიერი სტრუქტურის სახით, რომლის 
წვდომაც მხოლოდ მისი ფენომენოლოგიური შესწავლით 
და იდეოგრაფიული სურათის შექმნით ხერხდება. ექსპერი- 
მენტულ. კვლევას, რომელიც ზუსტ გაზომვებს და სტატისტი- 
კურ მიდგომას ემყარება, ეგხისტენციალური ფსიქოლოგია 
პიროვნების სულიერი სამყაროს შესწავლისათვის სრულიად 
შეუსაბამოდ მიიჩნევს. პიროვნება, მისი სულიერი სამყარო, 
შესწავლილი უნდა იქნას მის ინდივიდუალურობაში, რიი- 
გორც ადამიანური ყოფიერების უნიკალური და განუმეორე- 
ბელი ექსპონატი. 
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სრული ინდეტერმინისმი მეცნიერული საფუძვლე- 

ბიდან მოწყვეტის საფრთხეს შეიცავს, რადგან კვლევა 

საკვლევ ცვლადებს 'მორის არსებული მიმართებების და აქ 

მოქმეფტი სოგადი კანონებისა და კანონსომიერებების 

გამოვლენას ნიშნავს, რაც ინდეტრემინსტული პოზსიციიდან 

შეუძლებელია, ეს საფრთსე ჰუმანისტური მიმართულების 
ფსიქოლოგთა ერთ ნაწილს სულიერ სფეროში დეტერმინაცი- 

ის ისეთი სპეციფიკური ფორმების ძიებისათვის განაწყობს, 

რომელთა შემოტანაც დატოვებს ადგილს თავისუფალი 
არჩევანის პრინცი პისათვისაც. აბრაჰამ მასლოუს (1908-1970) 
და კარლ როჯერსის (1902-1987) კონცეფციები, რომლებსაც 

ამ ლექციაში განვიხილავთ, იმ „ზომიერი“ ხახის ჰუმანისტურ 

თეორიებს მიეკუთვნებიან, სადაც ქცევის ფსიქოლოგიურ 

მოდელში თავისებურად დეტერმინაციისა და თავისუფლების 

პრინციპების შერწყმაა ნაცადი. 
აქ, პირველ რიგში, ყურადღება უნდა მიეპყროს იმ გა- 

რემოებას, რომ დეტერმინაცია არ ნიშნავს მხოლოდ კაუხა- 
ლურ მიმართებას მადეტერმინირებელ და დეტერმინირებულ 

მოვლენებს შორის, როცა მეორე პირველის აუცილებელი 

შედეგია. არსებობს დეტერმინაციის სხვა ფორმებიც, როდესაც 

მოვლენები მისეზსობრივად არ იწვევენ ერთმანეთს, მაგრამ 
ის, რომ ისინი ურთიერთს თავისებურად განსაზღვრავენ 

სრულიად აშკარაა. ჟ.პიაჟე რომელიც პრინციპულად 

დეტერმინისტულ პოზიციას იცავს, მიიჩნევს, რომ ფსიქიკური 

სფეროსათვის არა კაუსალური, არამედ იმპლიკაციური 

დეტრმინაციაა დამახასიათებელი. იგი გულისხმობს მოვლე- 

ნათა შორის ისეთ მიმართებას, როდესაც ისინი ერთმანეთს 

მიხესობრივად არ იწვევენ, მაგრამ აუცილებელ მჭიდრო 
კავშირში იმყოფებიან (4, გვ. 324). ფსიქიკურ სფეროში ასეთი 
მჭიდრო კავშირის (იმპლიკაციის) გამოვლენის ფორმაა გა- 
მომდინარეობა,როდესაც რაიმედან ლოგიკურად გამომდინა- 

რეობს სხვა რაიმე, თუმცა პირველი მეორის მისეზად ვერ 
ჩაითვლება.” 

95% არითმეტიკული ფაქტიდან 2 X 2 = 4, გამომდინარეობს, რომ 4:2= 

= 2, მაგრამ პირველი (2 X 2 = 4) არაა მეორის (4: 2 = 2) მიზესი, მათ 

ქორის მხოლოდ იმპლიკაციური მიმართებაა. | 
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დეტერმინაციის და თავისუფლების პრინციპთა თანა- 
არსებობის მომხრეთა აზრით, ქცევა სწორედ იმპლიკაციურა- 

დაა დეტრმინირებული მოტივით: ქცევის საფუძველია მოტივი, 
რომლიდანაც იგი გამომდინარეობს, მაგრამ მოტივი არ იწვევს 
ქცევას ისე, როგორც, მაგალითად, მოტორის ჩართვა იწვევს 
მანქანის მოძრაობას. მოტივის ქონა არ ნიშნავს, რომ ქცევა 

აუცილებლად განხორციელდება, საბოლოო გადაწყვიტილება 
თვითონ პიროვნებამ უნდა მიიღოს. გადაწყვეტილება გამომ- 
დინარეობს მოტივიდან, მაგრამ 'მეუძლებელია ითქვას, რომ 
მოტივი იწვევს გადაწყვეტილებას. მაქვს საკმაოდ დასაბუთ- 
ებული და ძლიერი მოტივი (ან მოტივთა წყება), მაგალითად, 
იმისათვის, რომ ხვალ ამ ნაშრომზე მუშაობა გავაგრძელო, 
საიდანაც გამომდინარეობს, რომ ხვალ მართლაც ასე 
მოვიქცევი, მაგრამ ვიმუშავებ თუ არა ხვალ, ეს მაინც ჩემსეა 
დამოკიდებული და არა მოტივსა და სხვა გარემოებებზე. 
საბოლოო არჩევანში მე, როგორც პიროგნება და არა 
მხოლოდ სხეული, მაინც თავისუფალი ვარ. 
“ ძნელი დასანახი არაა, რომ მოტივაციის, როგორც 
ქცევის დეტერმინაციის სპეციფიკური ფორმის ეს ღახასია- 
თება, მიმართულია მოტივაციის მექანისტური გაგების წი- 
ნააღმდეგ. ბიჰევიორიზმში, როგორც ვნასეთ, მოტივაცია დახა- 
სიათებულია როგორც ქცევის მიზესი, ხოლო რაკი მიზეზი 

აუცილებლად მხოლოდ განსაზღვრულ შედეგს იწვევს, ქცევაც 
მექანიკურად განისაზღვრება მოტივაციური ფაქტორების 
(მოთხოვნილებისა და სტიმულის) მიერ. არჩევანი ქცევათა 
"სხვადასხვა ვარიანტებს შორის, დამოკიდებულია არა ინდი- 
ვიდ“სე, როგორც ქცევის სუბიექტზსე, არამედ მოტივაციის ძა- 
ლაზე. ამისაგან განსხვავებით, ჰუმანისტური მიდგომა მოტივა- 
ციას განიხილავს როგორც გადაწყვეტილების საფუძველს, 
რომელიც კი არ იწვევს ქცევას, არამედ მხედველობაში მი-, 
იღება პიროვნების მიერ... 

მოტივის მხედველობაში მიღება, მის საფუძველზე 

ქცევის სელექცია, არაა მხოლოდ ინტელექტუალური აქტივობა, 
როგორც ეს კონიტურ ფსიქოლოგიაშია დასასიათებული. 
კოგნიტივისტების აზრით, ქცევის აქტები უშუალოდ ამ 
აქტივობის შედეგია, ისევე, როგორც კომპიუტერი ასრულებს 

გარკვეულ ოპერაციებს და იძლევა პასუხებს შესაბამისი 
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პროგრამის მიხედვით. ჰუმანისტური ფსიქოლოგიის თანახმად, 
მოტივაცია ის შემოქმედებითი პროცესია, რომლის პროდუვ- 
ტიც (გადაწყვეტილება) პიროვნების თვითაქტივობის გამოხა- 
ტულებაა. „ცივი“ კოგნიციის გარდა მასში ჩართულია პი- 
როვნების ნება. პიროვნება თავადაა საკ უოუთარი ქცევების 

ლი. ინსტანცია. ამიტომ, როგორც ჰუმანისტები ხ შირად ი მიუთი- 
თებენ, კომპიუტერი 'მშესაძლოა გენიოსია გამოთელებში,. მაგრამ” 
ს; ეიბარია. მოტივაციაში # 

· ჰუმანისტური ფსიქოლოგიის მთავარი თეზა, რომლის 
თანახმადაც, ადამიანის ჯეშმარიტი ბუნება საკუთარ შესაძლი- 
ებლობათა თავისუფალი გამოვლენისა და განვითარებისაკენ 
სწრაფვაშია მოცემული, თანმიმდევრულადაა გატარებული 
ამასლოუს პიროვნების თეორიაში |55 და 56). ამ თეორიის 

თანახმად, პიროვნების სტრუქტურის ღერძს თვითაქტუ- 
ალიზაციის მოტივი წარმოადგენს. იგი გამოიხატება 
ადამიანის მისწრაფებაში აკეთოს ის, რაც შეუძლია და 
რისთვისაც მოწოდებულია. ადამიანს აქვს საკუთარ თავთან 
ჰარმონიაში ყოფნის მოთხოვნილება, რომლის გავლენითაც 
იგი განუწყვეტლად მიისწრაფვის შესაბამისობაში იმყოფებ- 
როდეს თავის ბუნებასთან: თუ ხატვა სურს და შეუძლია, 
უნდა ხატოს,თუ პოეტური ნიჯი აქვს, ლექსები უნდა წეროს 
და ა.შ., სწორედ ამ მისწრაფებას უწოდებს ავტორი თვითაქ- 
ტუალიზაციის (ან, როგორც სოგჯერ უწოდებენ, – თვითრე- 
ალი'საციის) მოთხოვნილებას (|56, გვ. 90). 

მასლოუს დაკვირვებით, ნამდვილ თვითაქტუალი“ა- 
ციამდე, როდესაც პიროვნება საკუთრი მოწოდების შესაბამი- 

% საილუსტრაციოდ მოვიყვანოთ ეპისოდი ერთი კინოფილმიჯან, 

რომელიც მეცნიერული ფანტასტიკის ჟანრს განეკუთვნება. ავარიის 
შედეგად წყალქვეშ აღმოჩნდა ორი მანქანა, რომელთაგანაც ერთში 
ბავშვია გამომწყყდეული, მეორეში კი მოსრდილი მამაკაცი. რობოტმა, 
რომელიც წყალში ეშეება მისაშველებლად, უნდა აარჩიოს რომელს 
უშველოს, რადგან ორივეს გადარჩენა არ ესწრება. ისიც შველის 
მამაკაცს, რომლის გადარჩენის შანსიც ბავშვისასე რამოდენიმე 
პროცენტით მეტია. აქ შეუძლებელია ითქეას, რომ რობოტს გამოაქვს 

გადაწყვეტილება, მისი მოქმედება მექანიკურადაა გამოწვეული 
უშუალოდ გამოთვლით მიღებული პასუხისაგან. 
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სად ცხოვრობს და სრულ ჰარმონიაშია თავის ბუნებასთან, 
ადამიანთა ძალზე მცირე ნაწილი (დაახლოებით 1%) აღწევს. 
ეს ის ადამიანები არიან, რომლებმაც იმდენად დიდ წარმატებას 
მიაღწიეს თავის მოღვაწეობაში, რომ თვითაქტუალიზაცია 
მათი ყოველდღიური ცხოვრების წესი გახდა. დანარჩენებთან 
ეს ფუნდამენტური მისწრაფება მოცემულია იმედის, ჯერ 
მიუღწეველი სურვილის, ან ბუნდოვანი ლტოლევის სახით. 
მართალია, ყოველი ადამიანის ცხოვრებაში არის ეპისოდები, 
როდესაც იგი მისი ბუნებისათვის შესატყვის რაიმე საქმეში 
(შემოქმედებაში, სიყვარულში, პროფესიულ საქმიანობაში 
და სხე. ისეთ წარმატებას აღწევს, რომ თუნდაც წამიერად 
ხდება თვიაქტულიზებული, მაგრამ ნამდეილი და სრული 
თვითაქტუალიზაცია, როგორც ცხოერების სტილი, მხილოდ 
გამორჩეულთა შორის გამორჩეულთა ხეედრია, ადამიანს, 
ეისაც ჯერ სრულ თეითაქტუალი"საციამდე არ მიუღწევია 
(ე.ი. კაცობრიობის აბსოლუტურ უმრავლესობას), აქვს მისკენ 
მისწრაფება, რასაც ავტორი ზრდის მოტივაციას უწოდებს. 
ადამიანი, როგორც ინდივიდუალური პიროვნება, არა მხოლოდ 
იმას წარმოადგენს, რაც რეალურადაა, არამედ იგი ამავდროუ- 
ლად ისიცაა, რისკენაც მიისწრაფვის. 

მიზეზი, რომელიც ხელს უშლის ადამიანებს მიაღწიონ 
ნამდვილ და სრულ თვითაქტუალიბაციას, სხეა მოთხოვნილ- 
ებებზე ზრუნვის აუცილებლობაა. მასლოუმ შექმნა ადამიანის 
ძირითად მოტივთა (მოთხოვნილებათა) იერარქიული ურთი- 
ერთდაქვემდებარების თეორია, რომელიც პირამიდის სქემით 
გამოისახება (ე.წ. მასლოუს პირამიდა), სადაც ადამიანისათვის 
დამახასიათებელ მოთხოვნილებათა ყოველ სახეობას თავისი 
ადგილი აქვს მიჩენილი. პირამიდის ფუძეზე თავსდება 
მრავალრიცხოვანი ელემენტარული (ფისიოლოგიური) 
მოთხოვნილებები, რომელთა დაკმაყოფილებაც უბრალოდ 
ბიოლოგიური არსებობისათევისაა აუცილებელი. ზედა 
განყოფილებებს თანმიმდევრულად იჯერენ შედარებით 
რთული და რთული მოთხოენილებები (უსაფრთხოების 
მოთხოვნილება; ჯგუფთან მიკუთენებულობის, მიჩეევის და 
სიყვარულის მოთხოვნილებები; მოთხოვნილება მოწონებაზე, 
პატივისცემაზე, აღიარებაზე და სხვ), რომელთა წრეც ასევე 
თანმიმდევრულად ვიწროვდება. თვითრეალი“საციის მოთხ- 
ოვნილება არის ამ პირამიდის მწვერვალი. 
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რაც უფრო მაღალია მოთხოვნილება, მით უფრო გვიან 
წარმოიქმნება იგი როგორც ფილოგენეტური, ისე ონტოგენე- 
ტური განვითარების გზაზე. შესაბამისად, იგი ნაკლებ მომ- 
თხოვნია, რის გამოც მისი დაკმაყოფილების საქმე დღის 
წესრიგში დგება მხოლოდ მაშინ, თუ მასზე დაბლა მდგომი 
(ეი უფრო მომთხოვნი) მოტივები რაღაც დონეზე მაინც 
დაკმაყოფილებულია. მაგალითად, ადამიანი ვისაც ყოველ- 
დღიურად ლუკმა-პურის მოპოვებაზე უხდება ზრუნვა, ვერ 
იფიქრებს და ისრუნებს მაღალ იდეალებზე. გამოდის, რომ 
თვითაქტუალისაციაზსე სრუნვა შეულია მხოლოდ იმას, ვისაც 
ყეელა სხვა საქმე, მეტ-ნაკლებად, მოგვარებული აქვს. 

თვიაქტუალიზაციის დონეზე მცხოვრები ადამიანი 
მოტივირებულია არა საბაზო მოთხოვნილებებით (ჯამა-სმა, 
უსაფრთხოება და სხვ., არამედ მეტამოთხოვნილებებით. ეს 
იმაში გამოისატება, რომ ამ ადამიანებს აქვთ სრულიად 
გარკვეული მისია, მოწოდება, რომლის სამსახურიც მათთვის 

ქველასე მაღალ ღირებულებას წარმოადგენს. ეს ღირებულ- 
ებები (როგორიცაა, მაგალითად, ჯეშმარიტება, სილამაზე, 
სრულყოფილება, სამართლიანობა, წესრიგი და სხვ), ავტორის 
თანახმად, ინსტიქტოიდური ბუნების არიან, რაც იმას ნიშნაეს, 

რომ ისინი ადამიანად შობილ ყოველ ინდივიდს გააჩნია, 
მაგრამ ადამიანთა დიდი ნაწილი, ხელისშემშლელი სოციალ- 
ურ-ეკონომიკური ფაქტორების გამო, მათ რეალიზაციას ვერ 
ახერსებს. ჰუმანისტური ფსიქოლოგიის დანიშნულება, მისი 

მიზანი, იმაში მდგომარეობს, რომ იზრუნოს ისეთი სასოგადო- 
ების შექმნაზე, რომლის თითოეული წევრი შესძლებს 
საკუთარ შესაძლებლობათა მაქსიმალურ რეალიზაციას, ანუ 
მიაღწევს თვითაქტუალიზაციას. ფსიქოლოგიური და ფსიქო- 
კორექციული მუშაობა ოჯახში, სკოლაში, ბიზნესში, პოლი- 
ტიკაში და საერთოდ სასოგადღოებრივი ცხოვრების ყველა 
სფეროში, ავტორის თანახმად, სწორედ ამ მიზანს უნდა 
ემსახურებოდეს. 

მასლოუს არ შეუმუშავებია რეკომენდაციები, რომლ- 
ებიც სპეციალურად განათლების სფეროში მისი თეორიის 
პრაქტიკულ გამოყენებასე იქნებოდა გათვლილი,” მაგრამ ამ 

  

2? მასლოუმ საკუთარი თეორიიდან გამომდინარე პრაქტიკული 
რეფორმების გატარება სცადა ბიზსნესისა და ინდუსტრიის სფეროებში. 
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თეორიამ ძლიერი სტიმული მისცა განათლების დარგში 
მოღეაწე ფსიქოლოგებს სწავლებისა და სასკოლო მუშაობის 
ბევრი ასპექტის ახლებურად გაასრებისათვის. სწავლების 
დღეისათვის ფართოდ რეკლამირებული დემოკრატიული 
სტილი, ორიენტაცია მოსწავლეზე, ჰუმანურ პედაგოგიურ ურ- 
თიერთობებზე, სადაც დასჯის მუქარა სრულიად გამორიც- 
ხულია და ა.შ. მნიშვნელოვანწილადაა დავალებული თვით- 
აქტუალიზაციის თეორიისაგან. „სკოლა, რომელსაც აქვს 
ჰუმანისტური ორიენტაცია, მიმართულია არა მასწავლებელზე 
და საგნებზე, არამედ მოსწავლეებზე, ამ მიდგომისათვის 
მთავარია ბავშვის პიროვნული განვითარება, პოსიტიური 
თვითშეფასების ზრდა“ (32, გვ.138). 

პიროენების მასლოუსეული თეორიიდან ლოგიკურად 
გამომდინარეობს, რომ სწავლება რომელიც მხოლოდ მიღწე- 
ული შედეგების განმტკიცებაჭსეა ორიენტირებული, მოსწაე- 
ლეს საბასისო მოთხოვნილებებზე ზრუნვის აუცილებლობის 
წინაშე აყენებს. მოსწავლის მთავარი ამოცანაა თავი ღაი%- 
ღვიოს უსწავლელობის მძიმე შედეგებისაგან, მაშინაც კი, 
როდესაც პედაგოგიური გარემო დასჯას უშუალოდ არ 
მიმართავს. სწავლა, ასეთ სკოლებში, ვერ ხდება მოწოდების 
და თვითრეალი“საციის საშუალება იმ მოსწავლეებისათვისაც 
კი რომლებიც მაღალი აკადემიური მაჩვენებლებით 
გამოირჩევიან. 

სკოლა უნდა ცდილობდეს დაეხმაროს მოსწავლეს, 
საკუთრი მოწოდების მიგნებაში. ყველა მოსწავლისათვის, 
როგორც უნიკალური სულიერი სამყაროს მქონე ინდივიდი- 
სათვის, უნდა შეიქმნას ისეთი სასწავლო გარემო, რომელიც 
უზრუნველყოფს მის წარმატებას იმ დოზხითა და იმ სფეროში, 
რაც შეუძლია და რისთვისაც მოწოდებულია. ხელი უნდა 
შეეწყოს ბავშვში ბუნებრივად მოცემულ მეტამოთხოვნილ- 
ებათა (სიყვარული, პატივისცემა, წესრიგი, სამართლიანობა 

კორპორაციებში, სადაც მისი რეკომანდაციით გატარდა ისეთი რეფორმა, 
რომელიც ორიენტირებული იყო თანამშრომელთა პიროვნული 
სრდისა და თვითაქტუალიზაციის ხელშეწყობაზე, დამკვირვებლებმა 
ნამდვილად დააფიქსირეს მნიშენელოვანი წინსვლა, არა მხოლოდ 
შრომის პროდუქტიულობის ამაღლების, არამედ მომსახურეთა პირადი 
ბედნიერების სრდის საქმეშიც. 
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და სხვა განვითარებას და თავისუფალი ნების მქონე პი- 
როვნების ჩამოყალიბებას. სამყაროსთან, სხვა ადამიანებთან 
და საკუთარ თავთან ჰარმონიულ არსებობას, რაც, ჰუმნისტების 
თანახმად, ადამიანის მთავრი დანიშნულება და პასუხიმგებ- 
ღიობაა, მხოლოდ ასეთნაირად განვითარებულმა პიროვნებამ 
შეიძლება მიაღწიოს. 

ფართო აღიარებასთან ერთად, მასლოუს თეორია საკ- 
მაოდ მძაფრი კრიტიკის ობიექტიც გახლდა. კრიტიკოსები ეჯ- 
ვობენ, რომ თვითაქტუალიზაცია მხოლოდ იმ პირებთანაა 
შესაძლებელი, რომლებსაც სსვა მოთსოვნილებები საკმაოდ 
დაკმაყოფილებული აქეთ. არსებობს იმის უამრავი მაგალითი, 
რომ ბევრი სელოვანი, მეცნიერი, პოლიტიკოსი თუ სხვა 
რომელიმე სფეროში მოღვაწე პიროვნება თავდადებით ემ- 
სასურებოდა თავის საქმეს, ახდენდა სრულ თვითაქტუალისა- 
ციას, უკიდურესი გაჭირვებისა და მორალური თუ ფიზიკური 
ტანჯვის პირობებში. ასეთი შემთხვევების არსებობას არც 
მასლოუ უარყოფს, მაგრამ, მისი ასრით, ეს სწორედ ის 
გამონაკლისებია, რომლებიც საერთო წესს ადასტურებენ. 

ზხოგი კრიტიკოსის ასრით, თვითაქტუალიზაცია დამო- 
უკიდებელი მოტივი კი არა, სოგადად მოტივაციური პროცეს- 
ების თანმხლები მოვლენაა, რადგან მონაწილეობს პიროვნებ- 
ის ყველა ქცევაში, როგორ მოტივაციურ საფუძველზეც (ორგა- 

ნული მთხოვნილებებით დაწყებული და მეტამოთხოვნილებ- 
ებით დამთავრებული) არ უნდა იყოს იგი აგებული. 

მიუთითებენ ბიოლობისტურ მომენტზეც მასლოუს 
თეორიაში, რაც იმაში გამოიხატება, რომ, ამ თეორიის თანახმად, 
მეტამოთხოვნილებები (უმაღლესი ღირებულებები), ისევე 
თანშობილია ადამიანისათვის, როგორც ვიტალური მოთხოენ- 
ილებები. გარემო მათ ქმნადობაში არ მონაწილეობს, მას 
მხოლოდ მათი აქტუალიზაციის შეფერხება ან ხელის შეწ- 
ყობა შეუძლია. ეს შენიშენა იმაზე მიანიშნებს, რომ მასლოუ, 
საბოლოო ჯამში, მაინც პიროვნების სპონტანუერი განვითარ- 

ების პო ხიციისაკენ იხრება და გარემოს მადეტერმინირებელ 
გავლენას ფაქტიურად გამორიცხავს. თავისუფლება-დეტერ- 
მინაციის დიქოტომია მისი პირველი წევრის (თავისუფლები!) 
სასრგებლოდაა გადაწყვეტილი. ეს თვალსაჩინოდ ნათელ- 
ყოფს იმ სიძნელეებს, რომელსაც აწყდება თავისუფლებისა 
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და დეტერმინაციის პრინციპთა ქცევის ერთ თეორიულ მო- 

დელში ორგანულად გაერთიანების მცდელობა. 

განათლების სფეროსთან უფრო მჭიდრო კავშირშია 

ჰუმანისტური მოძრაობის კიდევ ერთი ფუძემდებლის, კ.რო- 
ჯერსის, თეორია. ადამიანური ცხოვრების არსს ეს მკვლე- 

ვეარიც პიროვნების შესაძლებლობათა თავისუფალი გამოვლე- 
ნისა და განვითარებისაკენ სწრაფვაში ხედაეს. პიროვნება 

ამ თეორიაშიც თავისუფალი ნების მქონე ინსტანციადაა 

წარმოდგენილი. პიროვნებაზეა დამოკიდებული როგორ იც- 
ხოვრებს და როდის როგორ მოიქცევა, რის მექანიჭზმსაც, აე- 
ტორის თანახმად, მე კონცეფცია წარმოადგენს. მასში “შედის, 
ერთის მხრიე, პიროვნების თვითშეფასება, ანუ წარმოდგენა 

(ასრი) იმის შესახებ, თუ როგორია იგი რეალობაში, მეორეს 
მხრივ კი იდეალური მე, ანუ ის, თუ როგორი სურს მას რომ 
იყოს. მე კონცეფციის, როგორც ქცევის (ცხოვრების) მარეგუ- 

ლირებელი მექანიზმის გამართულად ფუნქციონირებისათვის 

საჭროა, რომ მასში თვითშეფასება და იდეალური მე კონ- 
გრუენტულად იყონ ერთმანეთთან შეთავსებულნი.% მართლაც, 

ფსიქიკურად ჯანსაღ ადამიანებში, წარმოდგენები რეალურ 
და იდეალურ მე-სე ჰარმონიულადაა ინტეგრირებული: 

ჯანმრთელი პიროვნებისთვის მისაღებია საკუთარი თავი 
ისეთი, როგორიც რეალურადაა. 

კონგრუენტობის დარღვევა იწვევს მე კონცეფციის 
დეზინტეგრაციას, რამაც პიროვნება სულიერ აშლილობამდე 

შეიძლება მიიყვანოს. ამის ასაცილებლად საქმეში არაცნობი- 
ერად ერთვება ისეთი დაცვითი მექანიზმები, როგორიცაა 

სელექციური აღქმა (ამჩნევს მხოლოდ იმას, რაც მის თვით- 

შეფასებას იდეალურ მე–სთან აახლოებს, ხოლო რაც აშორ- 
ებს შეუმჩნეველი რჩება) და თვითშეფასების დაბლა დამწევი 
ინფორმაციის იგნორირება, ანუ, ფროიდის ტერმინოლოგიით 

თუ ვისარგებლებთ, ცნობიერებიდან განდევნა (მაგალითად, 
ადამიანი ხშირად არ აცნობიერებს ბევრ ნაკლს, რომელიც 
მას გააჩნია). იმისათვის, რომ დესინტეგრაცია არ გაღრმავდეს 

  

კონგრუენტობა მათემატიკური ტერმინია და გულისხმობს 
გეომეტრიული ფიგურების ისეთ ურთიერთშეთავსებას, როდესაც ისინი 
ყველა პარამეტრით ერთმანეთს შეესაბამებიან. 
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და პიროვნება ბოლომდე არ დაიშალოს, საჭიროა ფსიქოთერა- 
პიული დახმარება. 

საყურადღებოა, რომ ეს თეორიული მოდელი ავტორმა 
საკუთარი ფსიქოთერაპიული პრაქტიკის საფუძველზე ჩამო- 
აყალიბა. ფსიქოთერაპევტად პრაქტიკული მუშაობის პრო- 
ცესში, რითაც როჯერსმა თავისი მოღვაწეობა დაიწყო, იგი 

დარწმუნდა, რომ ფსიქიკის პათოლოგიური დარდღქვეეები ძი- 
რითადად იმითაა გამოწვეული, რომ ადამიანის რეალური 
გამოცდილება საკუთარი თავის შესასებ არაა შესაბამისობაში 
იმასთან, როგორიც მისთვის მისაღები იქნებოდა. დასახელებ- 
ული დაცვითი მექანი'სმები, რომლებიც, სხვათაშორის, უფრო 
ადრე ფროიდისტებმაც (სხვა მექანისმებთან ქრთად) აღწერეს, 
მართალია გარკვეულ ხანს არბილებენ მდგომარეობას, მაგრამ 
ამით პიროვნების დესინტეგრაცია უფრო ღრმავდება. 

უმჯობესია ისინი დრო“სე იქნან თავიდან მოცილებ- 
ულნი, რათა მათი ადგილი დაიჭიროს თვითგანვითარების 
(თვითგამოვლენის, თვითაქტუალისაციის) ჯანსაღმა ტენ- 
დენციამ, რომელსაც ავტორი ასე ახასიათებს: „ესაა მთელ 
ორგანულ. და ადამიანურ ცხოვრებაში ჩართული მისწრაფება 

გავრცლდეს, გაფართოედეს, გახდეს დამოუკიდებელი, 
განვითარდეს, ისეთ დონემდე გამოავლინოს და აამოქმედოს 
ორგანიზმის ყველა შესაძლებლობა, რომ გაძლიერდეს 
ორგანიზმი ან მე“ (63, გვ. 771. ესაა აუცილებელი წინაპირობა 
იმისათვის, რომ ინდივიდს, თუ შესაძლებელია დამოუკიდებ- 
თად, თუ არა და ფსიქოთერაპევტის დახმარებით, ჩამოუყალიბ- 
დეს უფრო მოქნილი მე კონცეფცია. მკურნალობა სხვა 
არაფერია, თუ არა ავადმყოფის მე-კონცეფციის რეალობას- 
თან შეთავსებადობის განვითარება. ფსიქოლოგიურად ჯან- 
საღი პიროვნება ღიაა რეალური გამოცდილებისადმი, მისი 
ფსიქიკა მოქნილია განუწყვეტელი ცვლილებების მიმართ, 
მას არ (ან, აღარ) ესაჭიროება ილუზიებით (სელექციური 
აღქმა, ბოდვითი აზრები და სხე.) თაეის მოტყუება. 

ავტორის თანახმად, ასეთი შედეგი დირექტიული თერა- 
პიით, რომელიც ექიმსა და პაციენტს შორის არათანასწორ 
ურთიერთობას გულისხმობს, ვერ მიიღწევა. ექიმი, რომელიც 

პაციენტში მსოლოდ ავადმყოფს ხედავს, რომელიც მის 
მითითებებს უნდა დაემორჩილოს და არა პიროვნებას, ვისაც 
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თეითაქტუალზაციისაკენ ბუნებრივი სწრაფვა ამოძრავებს. 
ეერ დაიმსახურებს ავადმყოფის ნდობას. ფსიქოთერაპიაში 
კი ავადმყოფის სუბიექტური განცდა გადამწყვეტი ფაქტორია. 
როჯერსის ფსიქოთერაპიული მეთოდი აგებულია თანას- 
წორობის პრინციპზე, სადაც თერაპევტი და კლიენტი ერთად 
მუშაობენ პრობლემის მოგვარებაზე. პაციენტის ნაცვლად 
ტერმინი „კლიენტის“ გამოყენება სწორედ ამ თანასწორობის 
ხაზგასმას ემსახურება. კლიენტი უნდა ხედავდეს, რომ მას 
აღიქვამენ არა როგორც გაფუჭებულ ნივთს, არამედ როგორც 
თავისთავად ღირებულ, საინტერესო და მიმსიდველ პი- 
როვნებას. თერაპევტი კლიენტთან არის მეგობრულ ურთი- 
ერთობაში, მასთან თანამშრომლობით წედება გაჩენილ პროა- 
ლემებს და ეხმარება მოქნილი მე კონცეფციის ჩამოყა- 
ლიბებაში. 

როჯერსის მიერ შემოტანილი ეს პრნციპები დღეს 
ფართოდ და ეფექტურად გამოიყენება არა მსოლოდ ფსიქო- 
თერაპიულ, არამედ სოციალურ ურთიერთობათა სხეა სფერო- 
ებშიც, პირველ რიგში კი განათლების სისტემაში. საყურად- 
ღებოა, რომ ავტორი თეითონ იყო საკუთარი თეორიის და 
ფსიქოთერაპიული მეთოდიკის განათლების სფეროში გამო- 
ყენების ინიციატორი. კერძოდ, ასეთი მუშაობა მეტად ნაყო- 
ფიერი აღმოჩნდა რთულ (ე.წ. ძნელადაღსაზრდელ) მოზარ- 
დებთან ურთიერთობაში. ასეთი მიდგომის დროს მასწავლ- 
ებელი მოსარდს ეპყრობა არა როგორც გამოსასწორებელ 
ობიექტს, არამედ როგორც პიროვნებას, ვისაც, ყველაფრის 
მიუხედავად, გააჩნია ძალზე დიდი საზოგადოებრივი ღირებ- 
ულება და რომელთან ურთიერთობაც მისთვის მიზსიდველი 
და საინტერესოა. ასეთ მასწავლებელში მოზარდიც ისეთ 
პიროვნებას ხედავს, ვინაც შეიძლება მას გაუგოს, ვისთანც 
შეიძლება იმეგობროს და ბოლომდი გაიხსნას. მასწავლებ- 
ელსაც შესაძლებლობა ეძლევა სწორად წარმართოს მისი 
თვითშეფასება, მოუხსნას კომლექსები და დაეხმაროს მოქნილი 
მე კონცეფციის ჩამოყალიბებაში. 

სწავლება-სწავლაც, როჯერსის თანახმად, მოსწავლის 
პიროვნული თავისუფლების პრინციპით უნდა იყო აგებული. 
მას მიაჩნია, რომ სწავლების დანიშნულებაა მოსწავლის 
შინაგანი შესაძლებლობების თავისუფალი გაფურჩქვნა- 
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განეითარების ტენდენციისათვის ხელის შეწყობა და არა 
უბრალოდ ცოდნის თავისთავად არსებული სტრუქტურების 
მის თავში ჩატენვა. მოსწავლეს უნდა ჰქონდეს საშუალება 
მოასდინოს თავისუფალი არჩევანი, რათა თეითონ გან- 
სასღვროს თუ რისი შესწავლა ესაჭიროება დასახული სამო- 
მავლო მინების განსასორციელებლად. მასწავლებელი მხო- 
ლოდ ეხმარება მოსწავლეს საჭიროდ მიჩნეული ცოდნის 
სელექციაში, ასწავლის მას ამ ცოდნამდე მისასვლელ გზებს 
და ა.შ. ერთი სიტყვით, მასწავლებელი უადვილებს, ანუ, 
როგორც ამბობენ, ფასილიტაციურ დახმარებას უწევს 
მოსწალეს ცოდნის მიღების საქმეში. ასეთი სწავლების 
პირობებში მოსწავლეც უკვე თავისეფალი ძიების სუბიექტია 
და არა პედაგოგიური სემოქმედების პასიური ობიექტი. 

გასული საუკუნის 80-ანი წლების დასაწყისში რო- 
ჯერსმა ორგანიზაცია გაუკეთა სწავლების სხვადასხვა სტი- 
ლისადღმი ამერიკელ მასწავლებელთა პიროვნული დამო- 
კიდებულების (სოციალური განწყობის) კვლევას. აღმოჩნდა, 
რომ მასწავლებელოა უმრავლესობა უპირატესობას ანიჭებს 
მეტ-ნაკლებად სტანდარტისებულ ჩარჩოებში მოქცეულ სწავ- 
დებას, რომელიც ძირითადად მასწავლებლის მუშაობაზეა 
დამყარებული. მოსწაელის თავისუფალ აქტიურობაზე 
დამყარებულ, შემოქმედებით სწავლას მხარს უჭერს და 
პრაქტიკულად მის ფასილიტაციას ახერხებს გამოკვლეულ 
მასწავლებელთა მხოლოდ 10 პროცენტი. ავტორს მიაჩნია, 
რომ სწავლებისადმი პედაგოგების ასეთი დამოკიდებულება 

აუცილებლად უნდა შეიცვალოს, რადგან მასწავლებლის 
მთავარი ფუნქციაა არა სწავლება, არამედ ცოდნის მიღების 
საქმეში მოსწავლისათეის დახმარების გაწვა. მასწავლებლის 
აქტივობასე ორიენტირებული სკოლა, როდესაც მოსწავლის 
აქტივობა მხოლოდ მასწავლებლის მითითებების შესრულ- 
ებასა და მსა ფორმით მიწოდებული მასალის დასწავლა“ზე 
დაიყვანება, ვერ უსრუნველყოფს ნამდვილი განათლების 
მიცემას. საქმე იმაშია, რომ ჰუმანისტურ ფსიქოლოგიაზე 
(ირიეჩტირებული პედაგოგიკისათვის, განათლებულობა გამო- 
იხატება არა ბევრის ცოდნაში, არამედ ცოდნის მოპოვების 
უჩარის ფლობაშზში (|64|). 

კროჯერსის პედაგოგიკურ-ფსიქოლოგიური იდეები 
გაცილებით პროგრესულია ბიჰევიორისტულ და კოგნიტურ 
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მიდგომებთან შედარებით, მაგრამ, როგორც მოყვანილი 
გამოკვლევის შედეგებიც მოწმობს, პრაქტიკულ პედაგოგიკაში 
მათი გამოყენება ასევე გაცილებით ძნელია. ეს იმის ბრალია, 
რომ ბიჰევიორიზმი ღა კოგნიტიე'სმი, აღჭურვილნი არიან 
რა მკაცრი საბუნებისმეტყველო მეთოდებით, სწავლის ისეთ 
მოდელს აყალიბებენ, რომელის გათვალისწინებითაც სწავ- 
ლების პროგრამულად ზუსტი სისტემა შეიძლება იქნას აგებ- 
ული. ბიჰევიორისტული და კოგნიტური თეორიების მიხედვით 
ორგანისებული სწავლება არის სუსტი მეცნიერების ის 
ნაირსახეობა, რომელიც ძნელად გუობს დადგენილი კანოჩ- 
ებიდან გადახვევას და ძალზსე ავიწროვებს (თუ მთლად არ 
გამორიცხავს) შემოქმედებითი მიდგომის ჩარჩოებს. მასწავ- 
ლებელი აღჭურვილია მზა ინსტრუქციებით იმის შესახებ, 
თუ როდის რა უნდა გააკეთოს. 

ჰუმანისტური მიდგომა, კერძოდ როჯერსის სწავლის 
თავისუფლების იდეა, ასეთ კონკრეტულ ინსტრუქციებს ვერ 
ითავსებს. მასსე ღამყარებული სწავლება ძირითადად 
შემოქმედებითი პროცესია, რაც იმას ნიშნავს, რომ მასწავ- 
ლებელი, ყოველ კონკრეტულ სასწავლო სიტუაციაში, მოსწაე- 
ლის საქმიანობის ფასილიტაციის სრულიად ახალ გზებსა 
და საშუალებებს უნდა პოულობდეს. ყოველ კერიო შემთსეევას 
იგი უნდა განიხილავდეს როგორც ერთჯერად შემოქმედებით 
აქტს, რომელიც არ იმეორებს ამავე დანიშნულების მქონე 
წინა აქტებს, ისევე, როგორც მხატერის არცერთი ახალი 
ტილო არაა ადრინდელის განმეორება. ორივე შემთხვევაში 
საუბარი შეიძლება მხოლოდ შემოქმედებითი სტილის 
ერთიანობაზე, რაც ერთ ხელოვანს მეორისაგან გამოარჩეეს. 
მაგრამ შემოქმედებითობა ის განსაკუთრებული და საკმაოდ 
იშეიათი ნიჭია, რომელიც საგნისა და მისი სწავლების მე- 
თოდიკის ცოდნაზე არ დაიყვანება. 

რაც შეეხება პიროვნების სოგად თეორიას, როჯერსის 
კონცეფცია ისევე ნათლად აჩვენებს თავისუფლებისა და 
დეტერმინაციის პრინციპთა ერთ თეორიულ სისტემაში 
გაერთიანების სიძნელეებს, როგორც ეს მასლოუს თეორიაშიც 
გამოვლინდა. უფრო მეტიც, როჯერსი ცდილიებს საკუთარი 
თეორია მარტო პიროვნების ფენომენოლოგიური შესწავლით 
არ შემოფარგლოს და ასეთი გსით მიღებული დასკენები 
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ემპირული მეთოდებითაც შეამოწმოს, სუბიეეტურ – ჰუმანის- 
ტური და ობიექტერ–პოსიტივისტური მეთოდოლოგიების 
ასეთი მერწყმის მცელობას კი იგი ეკლექტისმამდე მი+ყავს. 

გარდა ამისა, საეჯვოა, რომ ფსიქიკურ სფეროში მოეკ- 
მედი იმლიკაციური განპირობებულობა საკმარისი აღმოჩნ- 
დეს ქცევის, როგორც არა მხოლოდ ფსიქიკური მოვლენის, 
არამედ ამასთანავე, მოძრაობებსა და მათ მარეგულირებელ 
ჩერვულ პროცესებში გამოსატული ფიზიკური ფაქტის ას- 
ასსნელად: ვერცერთი ფისიკური ფაქტი მხოლოდ გამომ- 
დინარეობის პრინციპით ეერ აიხსნება, მას ყოველთვის გა- 
აჩნია სრულიად გარკვეული მიზესი. როგორც ვხედავთ, 
უშუალობის პოსტულატი, რომლის დასაძლევადაც დ.-უზნაძემ 
განწყობის ცნება შემოიტანა, ჰუმანისტურ თეორიებშიც 
ძალაშია დატოვებული. თუმცა, არც იმის დავიწყება შეიძლება, 
რომ პიროვნების ჰუმანისტური გაგება დიდი წინგადაგმული 
ნაბიჯია სპეციფიკურ-ადამიანური ქცევის სუბიექტის დახა- 
სიათების გზა“სე. 
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XXI) ლღექცია 

სწავლა და მოსწავლის 

განვითარება 

სწავლა ორგანულადაა დაკავშირებული მოსწავლის 
ფსიქო-ფისიკური განეითარების პროცესთან. ეს კავშირი, 
პირველ რიგში, იმაში გამოიხატება, რომ სასწავლო მიხჩების 
დასახეა და მათი რეალიზაციისათვის საჭირო მოქმედებათა 
განსორციელება მხოლოდ ფსიქო-ფისიკური გაჩვითარების 
სათანადო დონეზე მდგომ ინდივიდს შეუძლია. თავის მხრიე, 
განვითარების წინსვლა დამოკიდებულია მრავალ ფაქტორზე, 
რომელთა შორისაც სწავლას ერთ-ერთი პირველხარის- 
ხოვანი ადგილი უჭირავს. განათლებული და გაუნათლებელი 
ადამიანები არა მხოლოდ იმით განსსვავდებიან ერთიმეო- 
რისაგან, რომ პირველმა მეტი რამ იცის, ვიდრე მეორემ, არა- 

მედ იმითაც, რომ პირეელთან უფრო სრულადაა რეალიზებ- 
ული განვითარების პოტენციური შესაძლებლობები. 

საჭიროა თავიდანვე გავითვალისწინოთ, რომ განვი- 
თარებამი სწავლის როლზე საუბრის დროს ძირითადად 
მხედველობაში გვაქვს სწაელებითი სწავლა, რომელიც 
საგანგებოდ ორგანიზებულ პირობებში ხორციელდება. გან- 
ვითარებაში ასეთი სწავლის როლი ფსიქოლოგიაში კარგა- 
ხანია სადისკუსიო საკითხს წარმოადგენს. სოგიერთის აზრით, 
ადამიანის განვითარებას საკუთარი, მკაცრად დადგენილი 
სასღვრები და კანონსომიერებები აქეს, რაც აისახება 
ინდივიდის ყველა საქმიანობაში, მათ შორის, რა თქმა უნდა, 
სწაელაშიც. თვითონ სწავლა, ინდივიდის ფსიქო-ფი'სიკურ 
განვითარებაში არაფერს არ ცელის, გარდა იმისა, რომ 

უსრუნველყოფს ცოდნის გარკვეული სტრუქტურებით მის 
გამდიდრებას. 

ამ თეალსაზრისზე მდგომ მკელევართა ასრით, ცოდნის 
დაუფლება არ ნიშნავს წინსვლას ფსიქიკური და ფი'სიკური 
ძალების გაძლიერებაში” საპირისპირო პოსიცია%სე მდგომი 

· განვითარების ცნების ფართო მნიშვნელობით ყოველგვარი 
ცვლილება განვითარებად ითვლეება. ამ გაგებით, ცხადია, ცოდნის 
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მკვ დევარები მიიჩნევენ, რომ სწავლა არა მსოლოდ მოსწავ- 
ლის ცნობიერების ცოდნის ახალი სტრუქტურებით გამდიდ- 
რებას უსრუნველყოფს, არამედ მისი ფსიქო-ფიზიკური ფუნ- 
ქციების განვითარების უმნიშენელოვანესი ფაქტორიცაა. 
ამ განსხვავებულ პოსიციებს საგანგებოდ განვიხილავთ გან- 
ვითარების თეორიების დასასიათებისადმი მიძღვნილ ლიექცი- 
ებში, მაგრამ ჯერ საჭიროა განვითარების სოგად კანონზსომი- 
ერებებსა და ბავშვისა და მოზარდის განვითარების ძირითად 
საფეხურებსე ვისაუბროთ. 

ადამიანი რთული აგებულების მქონე სტრუქტურული 
მოლიანობაა და, როგორც ასეთი, ცალკეულ ქვესტრუქტურებს 
მოიცავს. ეს ქვესტრუქტურები ერთმანეთთან კავშირში ვი- 
თარდებიან და მრავალმსრივ განსაზღვრავენ ერთმანეთს, 
მაგრამ მათ განვითარების საკუთარი კანონსომიერებები 

აქვთ. ადამიანის ონტოგენეტური განვითარების პროცესის 

მეცნიერული დასასიათების ამოცანა მოითხოვს ადამიანის 
არსებობის ცალკეული ქვესტრუქტურების ერთიმეორისაგან 
აბსტრაგირებას და ცალ-ცალკე განსილვას. ეს ქვესტრუქ- 
ტურებია ადამიანის არსებობის ბიოლოგიური, ფსიქოლო- 
გიური და სოციალური სფეროები. განვითარების პროცესიც 
სხვადასხვა ასპექტით განიხილება იმის მიხედვით, თუ რომელი 
ამ სფეროთაგანი გვაქვს მხედველობაში. 

ადამიანის არსებობის ბიო ლოგიური „ეე 
სტრუქტურა იმაში მდგომარეობს, რომ ადამიანი ცოცხალი 
ორგანისმია. როგორც ასეთს, მას ახასიათებს სრულიად 
უნიკალური (სხვა ცოცხალი ორგანიზმებისაგან განსხვავებუ- 
ლი) აღნაგობა და ფუნქციონირება, რაც გენეტიკურადაა 
განსასღვრული. ადამიანის, როგორც ცოცხალი ორგანიზმის, 
ბიოლოგიური ორგანიზაციის ფორმა წარმოადგენს აუცილ- 
ებელ ბასას მისი ფსიქოლოგიური და სოციალური ქვე- 

შეძენაც განვითარებაა, მაგრამ როდესაც განვითარებაში სწავლის 
როლხეა საუბარი, მხედველობაში აქვთ საკუთრივ ფსიქო-ფისიკური 
უნარების გაძლიერება, რაც ცოდნის შეძენისაგან განსხვავებული 
მოვლენაა. განვითარებაში სწავლის როლის გარკვევა იმის დადგენას 
გულისხმობს, ცოდნის 'შეიენის ეფექტი მხოლოდ იმაში გამოიხატება, 
რომ ინდივიდმა იცის ის რაც აქამდე არ იცოდა, თუუ იმაშიც, რომ ამ 
ცოდნის დაუფლებამ მისი ფსიქო-ფიზიკური ძალებიც გააძლიერა. 
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სტრუქტურების განვითარებისათვის. სხვა სიტყვებით, ად- 
ამიანური ფსიქიკა მხოლოდ. ადამიანად დაბადებულ არსებას- 
თან რმეიძლება განვითარდეს. 

ადამიანის არსებობის ფსი ქო ლოგიური ქეე- 
სტრუქტურა იმაში გამოიხატება, რომ იგი ისეთი ცოცხალი 
ორგანიზმია რომელსაც სუბიექტური (ვგსიქიკური) განცდები 
გააჩჩია და რომელიც ამ განცდების საფუძეელსე მოქმედებს 
(გარკვეულ ქცევებს განახორციელებს). ადამიანი ამ 
სფეროშიც უნიკალურია (განსხვავებულია სხვა ს'ლიერ 
არსებათაგან) იმით, რომ მისი განცდები და მათთან დაკაე- 
შირებული ქცევები ცნობიერი ხასიათისაა. ამის უპირველესი 
გაჩმსახღვრელი, როგორც ითქვა, მისი ბიოლოგიური ”ნი- 
კალობაა (ცნობიერი ფსიქიკა ვითარდება მხოლოდ ბავშვთან), 
მაგრამ ადამიანური ფსიქიკის განვითარებისათვის ვეს სა- 
კმარისი არაა. ამისათვის საჭიროა, რომ ბავშვი ადამიანურ 
გარემოში იზრდებოდეს და ქცევის (მოქმედების) ადამიანური 
ფორმების დაუფლების გზით, განუწყვეტლად ითვისებდეს 
სოციოკულტურულ გამოცდილებას. არსებობს მრავალი მაგა- 
ლითი იმისა, რომ ადამიანური გარემოსაგან მოწყვეტილ 
ბავშვთან ფსიქიკური აქტივობის მაღალი ფორმები არ 
ქეითარდება. ამ გარემოებას ითვალისწინების ადამიანის 
დახსაიათება ბიოსოციალურ არსებად, რასაც, თავისებურად, 
დღეს ყველა მიმართულების ფსიქოლოგია აღიარებს. 

ადამიანის არსებობის ს ოც ია ლ ური ქეე- 
სტრუქტურა კი იმაში მდგომარეობს, რომ იგი თავის ცხოვ- 
რებას და მოღვაწეობას სხვა ადამიანებთან, როგორც საზხოგა- 
დოებასთან (სოციალურ გარემოსთან), მიმართებაში განიხი- 
ლავს და თავის ქცევებს შესაბამისად მართავს და არეგული- 
რებს. განვითარების ამ დონეზე ადამიანი უკვე გარკვეული 
სოციოკულტურული ღირებულებების მატარებელი პიროვნე- 
ბაა. 

დავახასიათოთ ადამიანის ონტოგენეტური განეითარ- 
ების პროცესი ისე, რომ მისი ყეელა ეს ქვესტრუქტურა და 
მათი ურთიერთხე გავლენა მივიღოთ მხედველობაში. ამისათ- 
ვის, პირველ რიგში, განეითარების პროცესის პერიოდებად 
დაყოფაა საჭირო, რადგან შეუძლებელია ადამიანის მთელი 
ცხოვრება ერთიანობაში იქნას დახასიათებული. ასეთი 
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პერიოდიზაცია გარკვეული პრინციპით უნდა მოხდეს. 
განსხვავებული ასაკის ადამიანები ბევრი ნიშნით გამოირ- 
ჩევიან ერთმანეთისაგან, რომელთა შორისაც უნდა შეირჩეს 
რომელიმე ისეთი ნიშანი, რომელიც ყველაზე უკეთ შეგვაძ- 
ლებინებს განეითარების პერიოდების ერთმანეთისაგან გამო- 
ყოფას. 

ასეთი საკლასიფიკაციო ნიშნის საკითხი განეითარ- 
ების ფსიქოლოგიაში დღემდე პრობლემატურია. ბევრი 
მკვლევარი ბიოლოგიური მომწიფების რომელიმე ნი'მანს 
(მაგალითად, კბილების ამოსვლასა და მოცვლას, სხეულის 
დამრგვყალება-დაგრძელების ფაზებს, სქესობრივი მომწიფების 
ნიშნებს და სხვა) ანიჭებს გადამწყვეტ მნიშვნელობას, %ო- 
გიერთისათვის ·.ინტელექტუალური განვითარების მაჩვენებ- 
ლებია ასაკების ერთიმეორისაგან გამოყოფის ძირითადი 
საფუძველი, ზოგიერთი გარემოსთან ბავშვის დამოკიდებ- 
ულების ცელილებას მიიჩნევს განვითარების პერიოდების 
ურთიერთმონაცვლეობის ამსახველად და ა.შ. ამ თვალსაზ- 
რისებს, განსაკუთრებით კი ბავშვობის ასაკის უზნაძისეული 
პერიოდიზაციის პრინციპს, ქვემოთ საგანგებოდ განვიხილავთ. 
აქ კი პერიოდიზაციის საერთოდ გავრცელებული სქემის 
მოყვანით დავკმაყოფილდეთ და ცალკეული ასაკები მის 
შესაბამისად დავახასიათოთ.9 

ადამიანის ცხოერება სამ დიდ მონაკვეთად, ან” 
„ეპოქად“ შეიძლება დაიყოს: 1) ბავშვობა და მოზარდობა, 
რომელიც ჩანასახის გაჩენით იწყება და დაახლოებით 20 
წლის ასაკში მთავრდება; 2) ზრდასრულობა, ანუ მოწიფულ- 
ობა, რომელიც მოიცავს მოზარდობის დასრულებიდან (20 
Vლიდან) მოხუცებულობის დაწყებამდე (დაასლოებით 60 
წლამდე) ცხოერების მონაკვეთს და 3) მოხუცებულობა (60 

2 „, ბატერვორტისა და მ.ხარისის წიგნში (36, გვ. 52-53), მოყვანილია 
პერიოდიზაციის ოთხი განსხვავებული ვარიანტი (პიაჟეს, ფროიდის, 
ვიგოტსკის და ყოველდღიურობაში გავრცელებული ვარიანტები) და 
ნაჩვენებია, რომ პერიოდი საციის პრინციპის სხვადასხვაობა 
პერიოდიზაციის სოგად სქემას დიდად არ ცვლის. საკუთრივ ამ 
პრინციპებს ჩამოთვლილ ავტორთა თეორიების კონტექსტში 

განვიხილავთ. 
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წლის ზემოთ). რამდენადაც განვითარების ფსიქოლიგიის 
საკითხები ჩვენთვის ძირითადად სწავლება–სწავლის ფსიქო- 
ლოგიური პრობლემების კონტექსტშია საინტერესო, ამდეჩად 
შემოვიფარგლებით მხოლოდ ბავშეობისა და მოსარდობის 
მონაკვეთის დახასიათებით. ადამიანის ზრდა და განვითარება 
მირითადად ამ პერიოდში მთავრდება. 

მართალია, დღეისათვის, მოწიფულობა და მოხუცებ- 
ულობაც განვითარების თავისებურ ეტაპებად განიხილება, 
მაგრამ ისიც ნათელია, რომ ამ ეტაპებზე მნიშენელოვანი 
პროგრესული წინსვლა აღარ ხდება. პირიქით, განვითარების 
ბიოლოგიური ბაზა რეგრესულ ცვლილებებს განიცდის, რაც 
მოგვიანებით ფსიქიკურ სფეროზეც აისახება. ისიც საგუ- 
ლისხმოა, რომ პედაგოგიური სემოქმედების ობიექტს ადა- 
მიანი ძირითადად სწორედ ბავშეობისა და მოზარდობის 
წლებში წარმოადგენს. 

ეს პერიოდი (ჩასახვიდან ოც წლამდე მონაკვეთი) 
დღეისათვის ყველაზე გავრცელებული პერიოდიზაციების 
თანახმად, იყოფა შემდეგ მონაკვეთებად: 

1) დედის მუცლის ანუ პრენატალური პერიოდი – 
ჩასახვიდან დაბადებამდე 

1... ჩანასასამდელი სტადია – კვერცხუჯრედის 
განაყოფიერებიდან 2 კვირამდე 

1.2. ჩანასახის სტადია – 2 კვირიდან 2 თვემდე 
1.3. ნაყოფის სტადია – 2 თვიდან დაბადებამდე 

2) ბავშვობა - დაბადებიდან 12 წლამდე 
L ბავშვობა 

2.1, ახალდაბადებულობა – დაბადებიდან 1 თვემდე 
22. ძუძუს ანუ ჩვილი ბავშვობა – 1 თვიდან ! 

ფლამდე 
2.3. ადრეული ბავშვობა – 1 წლიდან 3 წლამდე 

I ბავშვობა 
2.4. სკოლამდელი ასაკი – 3 წლიდან 6 წლამდე 

III ბავშვობა, ანუ უმროცროსი სასკოლო ასაკი 
2.56. საშუალო ბავშვობა – 6 წლიდან 9 წლამდე 

2.6. გვიანი ბავშვობა – 9 წლიდან 12 წლამდე 

3) სიყრმე ანუ მოზარდობა – 12 წლიდან 20 წლამდე 
3.1. გარდამავალი ასაკი – 12 წლიდან 16 წლამდე 
3.2. ჭაბუკობის ასაკი – 16 წლიდან 20 წლამდე 
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მოკლედ დავახასიათოთ ჩამოთვლილი პერიოდები" 

1) პრენატალური პერიოდი. ეს პერიოდი 266 დღეს (9 
თვეს) გრძელდება და ადამიანური მემკვიდრეობით წინასწარ 
განსასღვრული გენეტიკური პროგრამის სპონტანური რეა- 
ლისაციის პროცესს წარმოადგენს. დედის მუცლის გარემო 
ქმნის ყველა პირობას იმისათვის, რომ მარტივი ერთუჯრედი- 
ანი ჩანასახი ურთულეს ადამიანური ორგანიზმად იქცეს. 
ამ პერიოდის დასასრულს ბავშეი იმდენად ვითარდება, რომ 
იწყებს მოძრაობას, ფუნქციობისათვის მ'ხა მდგომარეობაში 
მოდის შეგრძნების ორგანოები და ჩნდება გარემოს გამრა- 
ყალფეროვნების საჭიროება. ამას ემსახურება დაბადების 
აქტი, რომელიც ყველასე თვალსაჩინოდ გვიჩვენებს ერთი 
პერიოდიდან მეორეში გადასვლის სურათს. ასე სდება ყოველ 
ახალ პერიოდში გადასელაც, რაც თავისებურად 'ხელახლა 
დაბადებას“ შეიძლება შევადაროთ. 

2) ახალდაბადებულობა. დაბადებას ბავშვი ერთგვარო- 
ეანი და კომფორტული სამყაროდან მრავალფეროვან და 
კჩელად შესაგუებელ სამყაროში გადაჰყავს. ისეთ უსუსურ 
არსებას, როგორიც ახალდაბადებული ბავშვია, გარემომცველი 
სინამდვილის მხოლოდ უმარტივეს კომპონენტებთან შეუი- 
ლია ურთიერთობის დამყარება. მას მხოლოდ უმარტივეს 
გამღი სიანებელთა განცდის უნარი აქვს, რომლებ'სედაც 
სტერეოტი ჰული თანშობილი რეაქციებით პასუსობს (მაგალი- 
თად, ტუჩებზე შეხება წოვის რეფლექსს იწვევს. ხელისგულ- 
ების გაღიზიანება ჩაჯიდების რეფლექს და ა.შე. სიცოცხლის 
პირველი თვის მანძილზე ბავშვის განვითარება სენსორული 
სისტემის ფუნქციონალურ დასვეწაში (რაც მომდევნო ჰე- 
რიოდებმიც ინტენსიურად გრძელდება) და ემოციურ-მოძრა- 
ობითი რეაქციების გამრავალფეროვნება“მი გამოიხატება. 

3) ჩეილი ბავშვობის ასაკი. დაახლოებით 1 თვის 
ასაკში დგება ჩვილობის ანუ ძუძუს ბავშვობის ასაკი, 
რომელიც 1 წლამდე გრძელდება. უკეე ამ ასაკის დასაწყისში 
საგნების წრე, რომელთანაც ბავშეი ურთიერთობაზმია საკმაოდ 
მრავალფეროვნდება და ელემენტარული გამღი'ხიანებლებით 

0 ასაკობრივი გაჩვითარების პერიოდები ვრცლად გეაქვს დახასიათ- 

ებული სხვა ნაშრომში (13). 
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აღარ ამოიწურება. შეინიშნება, რომ ბავშვი ცჩობს ადამიანის 
სახეს და ხმას, ავლენს წაბაძვას სახის მიმიკისადმი, ღიმილით 
და კიდურების მოძრაობით გამოხატავს სიხარულს, კივილით 
მოგვიხმობს დახმარებისათვის და ა.შ. ყიველივგე ამას 
გამოცოცხლების კომპლექსს უწოდებენ და ახალდაბადებ- 
ულობიდან ჩვილობაში გადასვლის მაჩვენებლად მიიჩნევენ 
II4, გვ. 71). 

დ.უზნაძის მიხედვით (23), ჩეილ ბავშეობაში გამოიყოფა 
ორი ეტაპი: ჭვრეტის ხანა და ტაცების ხანა. პირველი 
ეტაპი ხასიათდება გრძნობადი (განსაკუთრებით ვისუალური 
და აკუსტიკური) შთაბეჭდილებების მიღებისადმი ინტერესით. 
მეორე ეტაპზე ამას ემატება საგნების ხელში ჩაგდებისა და 
მათი მეშვეობით მანიპულირებისადმი მისწრაფება. ორივე 
ეს მისწრაფება არის პერცეპტული ინტერესის გამოვლენის 
საფეხურები, რაც ემსახურება შეგრძნების ორგანოთა გა- 
ვარჯიშებას და ბავშვის მიერ ფისიკური გამოცდილების 
შეძენას. 

4) ადრეული ბავშვობა. ერთიდან სამ წლამდე პერი- 
ოდში ბავშვის განვითარება იმდენად წინ მიდის, რომ მკვლე- 
ვართა უმრავლესობა 3 წლის ასაკს განვითარების შუა გზად 
მიიჩნევს. მოქმედების სპეციფიკურ-ადამიანურ ფორმებს ბაე- 
შვი პრაქტიკულად ამ ასაკში ეუფლება. კერძოდ ამ ასაკში 
სწაჟლობს იგი გამართულად სიარულს, პრაქტიკულად 
ეუფლება მშობლიური ენის ლექსიკურ და გრამატიკულ 
სტრუქტურას და ითეისებს საგნობრივ მოქმედებებს. რაც 
მთავარია, ამ ასაკში, ბავშვი სწავლობს საგნის იარაღად 
გამოყენებას. 

სამი წლის ასაკში ბავშვს უკვე აქვს ცნობიერი წარმო- 
დგენები, დაუფლებულია დიდი მოცულობის ინდივიდუალურ 
გამოცდილებას და გააჩნია მარტიეი (მისი გონებისათვის 
შესატყვისი მსოფლმხედველობა), რომლის მნიშვნელოვან 
კომპონენტსაც მე-ს თვითცნობიერება შეადგენს. მიუთითებენ 
ამ მსოფლმხედველობის ეგოცენტრულ ხასიათზე, რაც იმაში გა- 
მოიხატება, რომ ბავშვი სამყაროს განიხილავს თავისი თავი- 
დან გამომდინარე და საკუთარი სურვილების თვალსაზხრისით. 

5) სკოლამდელი ასაკი. მეტყველების დაუფლება და 
ცნობიერების აღმოცენება განუსახღერელად აფართოებს 
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ბავშვის თვალსაწიერს. მისი გარემო ალარ ამოიწურება 
მხოლოდ აქტუალურად მოცემული სიტუაციით და მოიცაეს 
ბავშვის მიერ წარმოდგენილ და წარმოსახულ საგნებსაც. 
ახლა ბავშვი უკვე სიამოვნებით ისმენს უფროსთა მონათხ- 
რობს, თვითონვე მიმართავს მათ მისთვის საინტერესო საკითხ- 
ებში გასარკვევად, წვდება სხვადასხვა საქმიანობათა ა'ხრს 
და ა.შ. 

მთელი ამ პერიოდის მანძილზე განსაკუთრებით გაძ- 
ლიერებულია სღაპრებისადმი ინტერესი, რადგან ზღაპარი 
თავისი სიუჟეტითა და შინაარსით ყველაზე კარგად შეესა- 

ბამება ამ ასაკის ბავშვების ცნობიერების არსებობის ფორმას, 
რომელიც ჯერ კარგად ვერ ანსხვავებს წარმოსახულსა და 
რეალურს, სასურველსა და შესაძლებელს, სუბიექტურსა და 
ობიექტურს. ბავშვის ეს თავისებურებები განაპირობებს 
აგრეთვე ილუზიის თამაშის აღმოცენებას, რომელიც წარმო- 
სახულ სიტუაციაში გადასვლის თვალსაჩინო მაგალითია. 
სორედ ამიტომ ილუზიის თამაში წარმოადგენს ამ ასაკის 
ბავშვის ქცევის ძირითად და მისი განეითარების წამყვან 

ქცევას. 
საკუთარი განცდების, კერძოდ, აქტუალიზირებული 

მოთხოვნილებებისა და სურვილების გაცნობიერების უნარი, 
შესაბამისი სიტუაციის წარმოსახვის უნართან ერთად, ქმჩის 
იმის საფუძველს, რომ ბავშეი სოციალური გარემოსაგან 
მისი ყველა სურვილის დაუყოვნებლივ აღსრულებასა და 
დაკმაყოფილებას მოითხოვს, რაც შეუძლებელია. ამიტომ, 
სკოლამდელი ასაკის დასაწყისში, ბავშეი მიმართავს 

ჯიუტობის, კაპრიზობის და ჭირვეულობის რეაქციებს, რასაც 
სამი წლის კრიზისს უწოდებენ. ადრეული ბაგშეობიდან 
სკოლამდელში გადასელა, სწირედ ამ კრისისის აღმოცენ- 
ებით აღინიშნება. სწორი აღზრდის პირობებში ეს კრიზისი 
მეხუთე წლიდან დაიძლევა, ხოლო აღსახრდელთა მიერ 
ბავშვის განებივრების, ან პირიქით, ტერორიზირების შემ- 
თხვევაში, მის საფუძველზე ბევრი უარყოფითი თვისება (ურ- 
ჩობა, თვითდაურწმუნებლობა და სხვა) შეიძლება აღმოცენდეს, 
რაც ბავშეს მომდევნო ასაკშიც გაჰყვება და გაართულებს 
სასკოლო რეჟიმთან მის ადაპტირებას. 

ექვსი წლის ასაკში ბავშვების ილუსხიის თამაში 
თანდათან უახლოვდება გასათამაშებელ რეალურ საქმიან- 
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ობას, რაც იმასე მეტყველებს, რომ წარმოსახულიდან იჩნტერ- 
ესები რეალობისაკენ ინაცელებს. ობიექტური სინამდეილე 
სულ უფრო და უფრო ღრმად იჯრება ბავშეის ცნობიერებაში, 
რაც სასკოლო სწავლაზე მისი გადაყვანის ფსიქოლოგიური 
საფუძველია. 

6) უმცროსი სასკოლო ასაკი. სკოლაში შესელის 
შემდეგ ბავშვი უკვე მთლად თავისუფლად კი არ ირჩევს 
საურთიერთობო ობიექტებს, არამედ ისინი მას პედაგოგიურად 
ორგანიზებული ფორმით მიეწოდება. ბაეშვი ურთიერთობაში 
მოდის სრულიად უცხო ადამიანებთან (უფროსებთან და 
თანატოლებთან), ერთეება საქმიანობის სრულიად ახალ 
ფორმაში, უნდა შეეგუოს სასკოლო რეჟიმს, დაემორჩილოს 
გაკვეთილის მოთხოვნებს და ა.შ. ყოველივე ამასთან დაკავ- 
შირებით, სასკოლო სწაელების დასაწყისის საკითხი ერთ- 
ერთ უმნიშვნელოეანეს ფსიქოლოგიურ და პედაგოგიურ 
პრობლემას წარმოადგენს. 

საჭიროა სწორად იქნას დაჭერილი ის მომენტი, რო- 
დესაც ბავშვის სკოლაში "შეყვანა ყველაზე ოპტიმალური 
იქნება. თუ ამ მომენტს დაევასწრებთ, მაშინ ბავშვს სკოლასთან 
ადაპტირება გაუჭირდება, სოლო თუ გამოვტოვებთ, მაშინ 
ძეელებური გარემოსა და ახლებური ძალების ურთიერთშე- 
სატყეისობა კრიხისს გამოიწვევს (ბავშვი დაუბრუნდება 3- 
4 წლის ნეგატივისმის მდგომარეობას, მხოლოდ უფრო 
გართულებული ფორმით), დღევანდელი გამოკვლევებით, 
სასკოლო სწავლის დასაწყებად 67 წლებია მიჩნეული, 
მაგრამ გათვალისწინებული უნდა იყოს ინდივიდუალური 
განსხვავებულობებიც ერთი და იმავე ასაკის ბავშეებს შორის. 

უმცროსი სასკოლო ასაკის განმავლობაში ინტენსი- 
ურად მიმდინარეობს მოსწავლე სუბიექტის ჩამოყალიბება 
და უკვე გვიანი ბავშვობის პერიოდში ბავშეი მოსწაელის 
ტიპიურ განსახიერებას წარმოადგენს. რაც მთავარია,მასთან 
ჩამოყალიბებულია საკუთარი საქმიანობის ნებელობითი 
მართვის უნარი და განვითარებულია ფსიქიკური აქტიეობის 
ნებისმიერი ფორმები (ნებისმიერი ყურადღება, მიჭზაჩდასა- 
ხული დამახსოვრება და სხვ.ე. ფსიქიკური და ფიზიკური 
ძალების მაქსიმალური და ჰარმონიული განეითარების 
წყალობით, გვიანი ბავშვობის პერიოდში, ადამიანი თავისი 
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ცსოვრების უბედნიერეს მონაკვეთს აღწეეს, მაგრამ აქვე 
(მეთერტმეტე-მეთორმეტე წლიდან) იწყება ისეთი (ყვლილებ- 
ები, რაც მოხსარდს ახალი პრობლემების წინაშე აყენებს და 
ბავშვობის დასასრულს მოასწავებს. 

7) გარდამავალი ასაკი. 1I-)2 წლიდან (გოგონები რამ- 
დენაყსმე წინ უსწრებენ ვაჟებს) იწყება ბავშვობის დატოვებისა 
და დიდობაში გადასელის პროცესი. ეს გამოიხატება ერთის 
მხრივ ბიოლოგიურ განვითარებაში მომხდარ ცვლილებებში, 
რაც სქესობრივი მომწიფების პროცესის დაწყებით აღინიშ- 
ჩვბა, მეორეს მხრივ კი ახალი ინტერესების ჩამოყალიბებასა 

და პიროვნულ ცვლილებებში. ამ ცვლილებათა გავლენით 
მოსარდი სინამდვილის ისეთ მხარეებთან მოდის ურთიერ- 
თობაში, რომლებიც აქამდე მისთვის ან სრულიად შეუმჩნევე- 
ლი იყო, ან მის ცსოვრებაში არსებით როლს არ თამაშობდა. 

ამ ასაკის მოსარდის ფსიქოლოგიურ თვისებურებებს 
ძირითადად მისი სოციალური მდგომარეობა განაპირობებს. 
მოსხარდი ხედავს, რომ ბავშვი აღარაა და თავის ქცევებში 
ბავშვიეით უშუალო და თავისუფალი ეეღარ იქნება, მაგრამ 
იმასაც კარგად ხედავს, რომ «ჯერ სრდასრული, ბოლომდე 
ჩამოყალიბებული პიროვნება არაა და ვერც უფროსებისა- 
თვის დამახასიათებელი თავისუფლებითა და დამო'უკიდებ- 
ლობით ისარგებლებს. ამიტომ მისი ქცევა კარგავს თავი- 
სუფლებას, ხდება შესღუდული. მოზარდი იკეტება თავის 
თავში, განიცდის სირთულეებს უფროსებთან და თანატოლ- 
ებთან ურთიერთობაში. ამას ემატება სქესობრივი მომწიფების 
პროცესით გამოწვეული ფიხიკური დაძაბულობა და ახალი 
ემოციური განცდები, რაც დამატებით სირთულეებს უქმნის 
მო'სარდს. 

თაეის მხრივ სოციალური გარემოცვაც ყოველთვის 
ვერ უწევს ანგარიშს მო'სარდის მდგომარეობას და ხან 
ბავშვური მორჩილების მდგომარეობაში მის დაბრუნებას 
ცღილობს, ხან კი მოსრდილთათვის შესაფერის მოთხოვნებს 
უყენებს. ყოველივე ამის გავლენით გარდამავალი ასაკის 
მიმდინარე“რიბა საკმაოდ რთულდება და იგი არის მეორე 
ნეკგატივისმის ასაკი, სადაც ჯიუტობა და მისი თანმხლები 
რეაქციები გაცილებით გართულებული ფორმით ელინ- 
დებიან. 
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ცელილებები ხღება ინტელექტუალურ განვითარ- 
ებაშიც, რაც აბსტრაქტული ასროვნების აღმოცენებითა და 

შესაბამისად, კონკრეტული გონებრივი ოპერაციებიდან 
ფორმალურ ოპერაციებზე გადასვლით აღინიშნება. მოსარდს 
უჩნდება მისწრაფება დამოუკიდებელი შეხედულებები 
შეიმუშაოს მთელ რიგ საკითხებ'სე და კრიტიკულად უცქერის 
უფროსებს, პირველ რიგში მშობლებსა და მასწავლებლებს. 

გარდამავალი ასაკი შედარებით უმტკივნეულოდ 
მიმდინარეობს მაშინ, როდესაც აღმსრდელები კარგად 
იცნობენ ასაკის თავისებურებებს და ახერხებენ მოსარდს 
მისი ასაკისათვის ადექვატურად მოეჰყრონ: არც ბავშვობის 
მდგომარეობაში დაბრუნება მოსთხოვონ და არც ასაკისათვის 
ნაადრევი მოთხოვნები წაუყენონ. რაც მთავარია ჭკუის და- 
რიგებით და ნოტაციების კითხეით კი არ მოაბესრონ თავი, 
არამედ კარგად მოფიქრებული რჩეეების ფონსე შეუქმნან 
თავისუფალი არჩევანის საშუალება. ასეთ პირობებში 
ფსიქოლოგიური სიძნელეები ისეეე ბუნებრივად დაიძლევა, 
როგორც ბიოლოგიური განვითარების სიძნელეები, რომ- 
ლებიც მომწიფების პროცესის დასრულებით მთავრდება. 

8) ჭაბუკობის ასაკი. ჭაბუკობა (დაახლოებით 15-16- 
დან 20-21 წლამდე) ერთის მხრივ გარდამავლობის გაგრძელ- 
ებაა, რადგან არც ჭაბუკია ზრდასრული და სასოგადოების 
სრულუფლებიანი წევრი (ამ პერიოდის დასაწყისში მაინც), 
მაგრამ, მეორეს მხრიე, ინტერესების მოცულობით, მიმარ- 
თულებით, ცხოვრებისეული პოზიციით და სხვა პარამეტრებით 
არსებითად განსხვავდება გარდამავალი ასაკის მოზარ- 
დისაგან. სოციალური გარემოცეაც ჭაბუკს მოზრდილად 
უფრო თელის, ვიდრე ბავშვად და მას თავისუფალი არჩევანის 
მეტ საშუალებას აძლეეს. პიროვნებათა შორის სოციალური 
ურთიერთობები (თანამშრომლობა, ურთიერთმხარდაჯჭერა, 
შეჯიბრება და ა.შ) და დამოკიდებულებები (ამხანაგობა, 
მეგობრობა, სიყვარული და სხვა), უკვე ჭაბუკობის ასაკში 
აღწევს დასრულებულ ფორმას. 

ყველა სხვა ასაკისაგან განსხვავებით, ჯაბუკობა 
მომავალსე ორიენტირებული ასაკია. პიროვნება თავისი 
მსოფლმხედველობით, ცხოვრებისეული მრწამსითა და ქცევის 
პრინციპებით,სამომავლო მიზნებითა და ამოცანებით,რაშიც 
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პროფესიული და პირადული ორიენტაციებიც შედის, ძირი- 
თადად ჭაბუკობის ასაკში ყალიბდება. რა თქმა უნდა, ამის 
შემდეგაც პიროვნების განწყობაში ბევრი ცვლილება ხდება, 
მაგრამ ძირითადი მსოფლმხედველობრივი პოსიცია და 
სტრატეგიული მიზნები ჭაბეკობის დროს ფორმდება და 
გვაძლევს პიროვნებას, როგორც მომავალი ცხოვრების მყარ 
და მუდმივმოქმედ სუბიექტს. 

ფსიქიკური განვითარების პერიოდების აქ მოყვანილი 
სქემატური დახასიათება ევიქრობთ ნათლად გვიჩვენებს 
პრაქტიკულ პედაგოგიურ საქმიანობაში ფსიქოლოგიური 
ცოდნის გათვალისწინების აუცილებლობას. პედაგოგიურმა 
გარემოცვამ მო ხარდს უნდა შეუქმნას ასაკისათვის შესაფე- 
რისი პირობები და სინამდეილის ისეთი მხარეები ჩართოს 
მასთან 'რერთიერთობაში, რომლისთვისაც ბავშვის ძალები 
უკვე შემსადებულია და იქმნება პირობები მათი შემდგომი 
განვითარებისათვის. სწავლება ბევრ მემთხვევაში უნაყოფოა 
ხოილმე მსოლოდ იმიტომ, რომ სწავლების ფორმა და 
შინაარსი ვერაა შესატყვისობაში მოყვანილი ფსიქოლოგიურ 
ასაკთან. 
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XXს ლექცია 

განვითარების კოგნიტური თეორიები (ჟ.პიაჟე, 
ლუვიგოტსკი, ჯ-ბრუნერი) 

ადამიანის ფსიქიკური განვითარების მი ხეზები და 
მამოძრავებელი ძალები, მისი განმსაზღვრელი ფაქტორები, 
ამ ფაქტორთა სისტემაში სწავლება-სწავლის ადგილი და 
სხვა თეორიული საკითხები, სხეადასხვა ზოგადფსიქო- 
ლოგიურ პოზიციებზე მდგომი მკვლევარების მიერ სხვადა- 
სხვაგვარადაა განხილული და გადაწყეეტილი. ეს ვითარება 
სწავლის ფსიქოლოგიური თეორიების დახასიათებისადმი 
მიძღვნილ ლექციებშიც მკაფიოდ გამოიკვეთა. იქ (იხ. XIX, 
XX და XXI ლექციათა ტექსტები) განხილული თეორიები, 
გარკვეული აზრით, განვითარების თეორიებიცაა, მაგრამ 
რაკი მათში სწავლა და მისი შედეგები (ცოდნა, უნარები, 
ჩვევები) ინდივიდის ან პიროვნების ძირითად მასასიათ- 
ებლებადაა წარმოდგენილი, ამდენად უფრო უპრიანად 
მივიჩნიეთ მათი იმ კონეტექსტში განხილვა, სადაც თვითონ 
სწავლის ფსიქოლოგიური ბუნების არსებითი მხარეების 
გარკვევაა ნაცადი. თავის მხრიე, ის თეორიებიც, რომლებსაც 
ამჯერად განვითარების ფსიქოლოგიური პრობლემების 
ასპექტით განვიხილავთ, არა მხოლოდ განვითარების, არამედ, 
გარკვეულწილად, სწავლის თეორიებიცაა, მაგრამ მათში 
პრიორიტეტი განვითარების პრობლემას ენიჯება. 

განვითარების ფსიქოლოგიის პრობლემებიდან განათ- 
ლების ფსიქოლოგიისათვის განსაკუთრებით მნიშვნელოვანია 
საკითხი სწავლება– სწავლასა და განვითარებას შორის 
არსებული მიმართების შესახებ. პასუხს კითხვაზე, არის თუ 
არა სწავლა (შესაბამისად სწავლება) განვითარების ერთ- 
ერთი ფაქტორი და თუ არის, რა როლს ასრულებს იგი ამ 
საქმეში, უდიდესი მჩიშვნელობა აქვს როგორც განვითარების 
ფსიქოლოგიისათვის, ისე განათლების თეორიული საკითხ- 
ების გადაჭრისა და პრაქტიკული საგანმანათლებლო საქმიან- 
ობის დაგეგმვისათვის. 

იმ ორიგინალურ თეორიებს შორის, რომლებმაც დიდი 
გავლენა მოახდინეს XX საუკუნის განვითარების ფსიქოლო- 
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გიასე და დღესაც წამყვან პოსიციებს ინარჩუნებენ, პირველ 
რიგში, შვეიცარიელი ფსიქოლოგის ჟუ.პიაჟესა და მისი, რუსი 
კოლეგის ლავიგოტსკის კონცეფციებია საყურადღებო. მათზე 
დაყრდნობით და მათი იდეების შემოქმედებითი განვითარების 
გსით, სწავლისა და განვითარების ორიგინალური თეორია 
ჩამოაყალიბა ამერიკელმა ფსიქოლოგმა ჯ.ბრუნერმა, რასაც 
ამავე მონაკვეთში განვიხილავთ. 

ბევრი პრინციპული განსსვავებულობის მიუხედავად, 
ამ მკვლევართა თეორიებში არის ის საერთო მომენტები, 
რომელთა გათვალისწინებითაც მათი ერთ კომლექს“შმი გა- 
ჩხილვა მივიჩნიეთ გამართლებულად. მათი ძირითადი საერ- 
თო ნიშანია ორიენტაცია მაღალი რიგის (ცნობიერად კონ- 
ტროლილებული) ფსიქიკური პროცესების გენესისის სა- 
კითხების შესწავლაზე. ამასთანავე, ფსიქიკის მაღალი ფორ- 
მების განვითარების შესწავლა, ამ თეორიებში, მათი ფუნქციის. 
გათვალისწინებით ხდება: აღიარებულია, რომ ცნობიერი 
ფსიქიკური პროცესების აღმოცენება და მათი შემდგომი 
განეითარება, დაკავშირებულია იმ როლთან, რასაც ისინი 
ადამიანის ქცევაში (სოგადად ცხოვრებაში) ასრულებენ. 

სწორედ ამ ნიშნით ვაერთიანებთ მათ კოგნიტური 
თეორიების კატეგორიაში, მაგრამ მხედველობაში უნდა მი- 

ვიღოთ ის გარემოებაც, რომ მაშინ, როცა ეს თეორიები იქმნ- 

ებოდა, კოგნიტივისმი ჯერ კიდევ არ იყო გაფორმებული 
ცალკე მიმართულებად. კოგნიტური ფსიქოლოგიის, როგორც 
ფსიქოლოგიური კვლევის ორიგინალური მიდგომის აღმო- 
ცენება მჩიშვნელოვანიწალიდ განაპირობა იმ თეორიულმა 
სისტემებმაც, რომელსაც ამ ლექციაში განეიხილავთ.“ 

ჟან პიაჟეს (1896-1980) კვლევითი ინტერესები ძი- 
რითადად ინტელექტის ფუნქციისა და მისი ონტოგენეტური 
განეითარების პროცესის შესწავლასეა მიმართული (59). 
გაჩვითარების ყველა დანარჩენი მსარე, მისი ასრით, 

ინტელექტის განვითარებასთან კავშირში ხდება გასაგები. 
ამასთანავე, ინტელექტი არის არა რაიმე ცალკე უნარი, არამედ 
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კოგნიტური ფსიქოლოგიის “ნათლია“ უ.ნაისერი მიიჩნევს, რომ 
ჟენევის სკოლაში პიაჟეს ხელმძღვანელობით განხორციელებული 
კელევა შინაასობრივად კოგნიტური ფსიქოლოგიაა |84). 
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ინდივიდის კოგნიტურ პროცესთა ორგანისაციის ფორმა, 
მათი წონასწორობაში მოყვანის მექანისმი, რაც აუცილ- 
ებელია ადაფტური ქცევის განხორციელებისათვის. ორგანი- 
სმის ბუნებრივი მდგომარეობაა გარემოსთან წონასწორობა. 
ამ უკანასკნელის დარღვევა აჩენს მოთხოვნილებას, რომელიც 
აფექტური (ემოციური) ფორმით განიცდება. ეს განცდა 
იწვევს და წარმართავს ქცევას. ყოველგვარი ქცევა, მისი 
დონის მიუხედავად, ემოციური განცდებითაა მოტივერებული. 
ავტორის თანასმად, ნებისყოფაც კი აფექტურ პროცესთა 
თავისებური თამაშია, რომელიც მაღალ ღირებულებათა 
შექმნასა და შენახვაზეა მიმართული. 

ქცევას, აფექტური ასპექტის გვერდით, აქვს კოგნიტური 
მხარეც, რომელიც ქცევის იარაღს წარმოადგენს და გან- 
სასღვრავს მის სტრუქტურას. ქცევის ეს მხარეები მჭიდროდ 
არიან ერთმანეთთან გადაჯაჯვულნი. ეს იქიდანაც ჩანს, რომ 
წმინდა მათემატიკის სფეროშიც კი შეუძლებელია ისე 
ვიმსჯელოთ, რომ არავითარ გრძნობებს არ განვიცდიდეთ 
და ვერავითარ გრძნობას ვერ განვიცდით მის გამომწვევ 
ვითარებაში თუნდაც მინიმალურად გარკეევის გარეშე. ამის 
მიუხედავად, ისინი ერთმანეთზე არ დაიყჟვანებიან და ქცევის 
მიმდინარეობაში ორივეს, როგორც ითქვა, თავისი ფუნქცია 
აქვს. აფექტურ პროცესთა ფუნქციაა ქცევის მოტივაცია 
(აღძერა), კოგნიტური პროცესების ფუნქციაა ქცევის მოქნილი 
და მყარი წონასწორობა. სწორედ ქცევის ეს მხარეა და- 

მოკიდებული ინტელექტზე (59, გვ. 62 ინტელექტმა კოგ- 
ნიტური პროცესების შინაგანი წესრიგი უნდა უზრუნ- 

ველყოს. 
ინტელექტის და მასთან კავშირში კოგნიტური პრო- 

ცესების, პირველ რიგში კი აზროვნების ჯერ დაბალი, ხოლო 
შემდეგ უფრო და უფრო მაღალი ფორმების განვითარება, 
პიაჟეს თანახმად, მემკვიდრეობით წინასწარგანსასღვული 
წესრიგით მიმდინარეობს. იწყებს რა ცხოვრებას გარემოსთან 
ურთიერთობის იმ ფორმებით, რომელთა შესაძლებლობაც 
გააჩნია, ბავშვს უნვითარდება სამყაროს გაგების თავისებური 
სურათი. მისი ჩამოყალიბება ხდება ისეთი ფაქტორების 
ურთიერთქმედებით, როგორებიცაა ნერვული სისტემის 
მომწიფება, საგნობრივ სინამდვილესთან ურთიერთობის 
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გამოცდილება და სოციალური გარემოს სემოქმედება, რაც 
ენისა და აღზრდის გავლენაში გამოიხატება. 

სამყაროს გაგების ის ფორმა, რომელიც ბავშვს პირველ 
ხანებში უჩნდება, განუწყვეტელ ურთიერთქმედებაშია 

ყოველდღიურად აღმოცენებულ ახალ ფაქტებსა და პრობ- 
ლემებთან. წონასწორობისაკენ ბუნებრივი სწრაფეა, როგორც 

მცევის აფექტური (მოტივაციური) საფუძველი, ბავშვს უბიძ- 
გებს, კონიტური აქტივობის მეშვეობით, ურთიერთშესატყვის- 
ობაში მოიყვანოს თავისი ცოდნა და ახალი გამოცდილება. 

ეს ორი გზითაა შესაძლებელი. პირველია ახალი ფაქტების 

გაგება უკვე არსებული ცოდნის და დაუფლებული სქემების 
მეშვეობით, რასაც ავტორი ასიმი ლაციას უწოდებს. 
ახალი ცოდნის დაუფლების მეორე გზაა აკომოდაცია, 
რაც ახალი მონაცემების შესაბამისად ძველი ცოდნის გარ- 
დაქმნაში მდგომარეობს. 

როდესაც, მაგალითად, ბავშვი ამტკიცებს, რომ მზე 

სხივებით ეყრდნობა მთებს (ღრუბლებს და სხვ. და ამიტომ 
არ ვარდება დაბლა, საქმე გვაქვს ასიმილაციასთაი: მზის ჩა- 
მოუვარდნელობის ფაქტი ახსნილია იმ ცოდნის საფუძველზე, 
რომ ყოველი საგანი, რომელიც მიწაზე არ ვარდება, აუცილ- 
ებლად რაიმეს ეყრდნობა. სოლო როდესაც ბავშვი კითხულ- 
ობს, რომ მზე არაფერს ეყრდნობა და რატომ არ ვარდება 
დაბლა, საქმე გვაქვს აკომოდაციასთან: ბავშვი ცდილობს 
მოიპოვოს ახალი ცოდნა (გარდაქმნას ძველი სქემები),რადგან 
დადგა ისეთი ფაქტის წინაშე, რომელიც ძველი ცოდნის 
საფუძველზე ვერ აიხსნება.? 

ინტელექტის ასიმილაციური და აკომოდაციური მუ- 
შაობა უზრუნველყოფს წინსელას კოგნიტურ განვითარებაში, 
რაც სინამდვილის გაგების უფრო და უფრო მაღალი ფორმ- 

0 ასიმილაციისა და აკომოდაციის ცნებები ავტორმა ისესხა ბი- 
ოლოგიიდან, სადაც ფიზიოლოგიურ ასიმილაციასა (ორგანიზმი თავის 
“შესატყვისად გარდაქნის შეთვისებულ საკვებს და სხვა ნივთიერებებს) 
და აკომოდაციაზსეა (ორგანიზმი თავისებურად იცვლება და 
მოდიფიცირდება გარემოდან შეთვისებული ობიექტების შესატყვისად) 
საუბარი. ამ სფეროში საქმე გვაქვს მატერიალურ წონასწორობასთან, 
რაც ფიზიოლოგიურ დონესე რეგულირდება. ფსიქიკური წონასწორობა 
მყარდება კოგნიტურ დონეზე, ინტელექტუალური აქტივობის გხით. 
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ების და ახალი ცნებების დაუფლებაში გამოიხატება |60|. 
ეს პროცესი ტვინის მომწიფების მემკვიდრეობით განსაზდე- 
რულ პროცესს მიყვება. ბავშვის ინტელექტუალური განვი- 
თარება მიმდინარეობს გონებრივი სტრუქტურების თაჩმიმ- 
დეყრული „ცვალებადობის გზით. ამ გის შესასწავლად, პი- 

აჟეს, ტესტირება, გონებრივი კოეფიციენტის გაჩსა'სღერა, სტა- 
ტისტიკური მიდგომა და სხვა ჩვეულებრივი დიაგნოსტიკური 
მეთოდები უნაყოფოდ მიაჩნია, რადგან აქ იკელევა არა ის, 
თუ რას წარმოადგენს ბავშვი თავისთავად, არამედ ის. თ'უ 
რამდენად შეესატყვისება იგი ჩვენს წარმოდგენას სტანდარ- 
ტული ბავშვის შმესასებ. 

კვლევის მეთოდს, რომელსაც თვითონ იყენებს, პიაჟე 
კლინიკური საუბრის მეთოდს უწოდებს. მკვლევარი თა- 
ვისუფლად ესუბრება ბავშვს, აძლევს მისი გონების შესატევის 
კითხვებს (რატომ არ ეარდება დაბლა მსე, მთეარე და 
ვარსკვლავები, რა ამოძრავებს წყალს მდინარეებში და სხვ.) 
და აყალიბებს ახალ კითხვებს მიღებული პასუხების გათვა- 
ლისწინებით. ასეთი გზით დაგროვილი უზარმა სარი მასალის 
განზოგადების საფუძველზე ავტორი გამოყოფს ადამიანის 
ინტელექტუალური განვითარების 4 ძირითად სტადიას, 
რომლებიც, თავის მხრიე, სხვადასხვა ქვესტადიებად იყოფიან: 

1) სენსომოტორული სტადია (დაბადებიდან 2 
წლამდე). ბავშვი იწყებს სამყაროს შემეცნებას იმ ფისიკური 
აქტივობის (პერცეპტული და პრაქტიკული მოქმედებების) 
ჩარჩოებში, რომლის განხორციელებაც შეუძლია და იქმნის 
სამყაროს გაგების პირველად ელემენტარულ სურათს. ეს 
სტადია ასროვნებისა და მეტყველების აღმოცენებით 
მთავრდება. 

2) ოპერაციებამდელი სტადია (2 წლიდან 7 წლამდე). 

ასროვნებისა და მეტყველების პირველი მარტივი ფორმები 
უზრუნველყოფენ აქტივობის გონებრივ მოქმედებებში გა- 

დატანას, მაგრამ ეს მოქმედებები ჯერ ინტელექტუალურ 
ოპერაციებად ვერ ჩაითელება, რადგან მოკლებულია შექცევ- 
ითობის და ინვარიანტობის თვისებებს. პრაქტიკულად გონი- 
ერ მოქმედებებს ბავშეი ინტუიტურად განახორციელებს. 
ბავშეს პრაქტიკულად თავისუფლად შეუძლია, მაგალითად, 
გაბრტყელებული პლასტელინის ბურთულა კვლავ დაამრგვა- 

255



ლოს, მაგრამ ვერ ხვდება, რომ გაბრტყელება და დამრგვალება 
ურთიერთშექცევითი ოპერაციებია და მათი გავლენით 
პლასტელინის რაოდენობა (მასა) არ იცელება. ამ სფეროში 
დადასტურებული უამრავი ფაქტებრივი მასალა დღეს მეცნი- 
ერებაში ,პიაუეს ფენომენების“ სახელითაა ცნობილი. ამ 
დონეზე, როგორც ითქვა, სინამდვილის გარკვეულ მხარეებში 
ბავშვი ერკვევა ინტუიტურად, საგანგებო გონებრივი ოპერაცი- 
ების გარეშე. 

3) კონკრეტულ ოპერაციათა სტადია (7 წლიდან 12 
წლამდე). ბავშვი ახერხებს ლოგიკური ოპერაციების გზით 
გადაჭრას ისეთი ამოცანები, რომლებიც, თავიანთი კონკრეტუ- 
ლობის წყალობით, მისაწვდომია თვალსაჩინო წარმოდგენ- 
ებისათვის. ამ შემთხვევაში აზროვნების საყრდენია „აქ და 
ასლა“ მოცემული სიტუაცია. ასეთი აზროვნების მეშვეობით 
ბავშვი წვდება შექცევითობის და ინვარიანტობის პრინციპთა 
შინაარსს და ახერხებს დედუქციური დასკვნის გაკეთებასაც, 
თუკი ეს საგანთა კონკრეტულ თვისებებს შეეხება. 

4 ფორმალურ ოპერაციათა სტადია (12 წლიდან 15 
წლამდე)” მოზარდი ახერხებს აბსტაქტული და ჰიპოთეტური 
ამოცანების გადაჭრას ფორმალური რეპრეზენტაციის და 
განსოგადების ოპერაციათა გამოყენებით. 

ასეთია, პიაჟეს თანახმად, ადამიანის ინტელექტის 
ასაკობრივი განვითარების სოგადი სურათი, მაგრამ ეს არ 
ნიშნავს, რომ ყველა ინდივიდი აუცილებლად ბოლომდი 
გაივლის მას. ადამიანთა დიდი ნაწილის განვითარება 
მუხრუჯდება რომელიმე სტადიაზე, რის გამოც, ზხრდასრულ- 
დრბაშიც, ადამიანთა მსოლოდ ერთ ნაწილს (სხვადასხვა 
შეფასებებით |48, გვ. 3701) 25-დან 50 პროცენტამდე) შესწევს 

ნამდვილი აბსტრაქტული აზროვნების უნარი. ავტორის 
დასკვნით, ადამიანის მიერ სინამდვილის გაგება შემოფარგ- 
ლულია ა'სროვნების იმ ფორმით, რომელიც დამახასიათებ- 
ელია იმ სტადიისათვის, რომელზედაც იგი დგას |60|. 

  

ირი მითითებული ასაკობრივი საზღვრები მხოლოდ მიახლოებითი 
მნიშვნელობისაა არა მარტო იმიტომ, რომ ყოველ ბავშვს განეითარების 
ინდივიდუალური ტემპი ახასიათებს, არამედ, პირველ რიგში, იმიტომ, 
რომ პიაჟეს ძირითადად სტადიათა ურთიერთმონაცვლეობის წესრიგი 

აინტერესებს და არა კონკრეტული ქრონოლოგია. 
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პიაჟეს თეორიიდან ერთმნიშვნელოვნად გ.,მომდინ.რე- 
ობს დასკვნა, რომ სწავლა ღამოკიდებელია იჩტელემტის 
განვითარების ბუნებრივ მდგომარეობაზე, რი(7, ტეიჩის მომ- 
წიფების პროცესითაა განსასღვრული. თვითონ სწავლა გ. 

ვითარებაში არაფერს არ ცვლის, იგი მხოლოდ (ჯოღჩის 

ახალი სტრუქტურებით ცნობიერების გამდიდრებას უზრეჩ- 

ველყოფს. სწავლებაც ისე უნდა იყოს ორგანიზებ ელი. რომ 
შეესაბამემებოდეს განვითარებაში უკვე მიღწეულ ღოჩეს. 
ბავშვისათვის ისეთი ცნებებისა და პრიჩცი პების სწავლება, 
რომლებიც მისი აზროვნების ფორმას არ შეესაბამებიან, 
შეუძლებელი და უნაყოფოა. როგორც ვხედავთ, ეს თგრრია 
პრინცი პულ წინააღმდეგობაში მოდის ბიჰევიორისტულ თეო- 
რიებთან, რომელთა მიხედვითაც, სწაელება (5-ს კავშირების 
გამომუშავება) პრინციპულად ერთნაირია ყველა შემთხვევაში, 
იმის მიუხედავად, რას ვასწავლით და ვის ვასწავლით. 

ტვინის მომწიფების ბიოლოგიური პროცესით გაჩვი- 
თარების ასეთი ფატალური განპირობებულობის პოზიციას 
დაუპირისპირდა ლევ ვიგოტსკი (189–1934), რომლის ასრითაც 
პიაჟეს თეორია ანგარიშს არ უწევს იმ ფაქტს, რომ ბავშვის 
განვითარება შეუძლებელია განეიხილოთ იმ სოციალური 
კონტექსტისაგან მოწყვეტილად, რომელშიც იგი რეალურად 
მიმდინარეობს. ვიგოტსკი სოციალურ ურთიერთობებს 
თყლის განვითარების მთავარ განმსაზღვრელ ფაქტორად. 
ამ პრინციპის გათვალისწინებით იგი აყალიბებს ადამიანის 

ფსიქიკურ ფუნქციათა კულტურულ-ისტორიული განვი- 
თარების, ან როგორც ზოგჯერ უწოდებენ, ფსიქიკის საზოგა- 

დოებრივ-ისტორიული განვითარების თეორიას. 
დღევანდელი ეპოქის ცივილისირებული ადამიანის 

მაღალი რიგის ფსიქიკური ფუნქციები, ვიგოტსკის აზრით. 
ყალიბდებიან მათი ბუნებრივი (ნატურალური) ფორმებიდან, 
სასოგადოებრივი ცხოვრების (კულტურის) გავლენით. ამ 
საქმეში გადამწყვეტი მნიშვნელობა ენიჭება ნიშნის. როგორც 
სოციალური ურთიერთობების იარაღის, დაუფლებას და 
გამოყენებას. ნიშნის (ენა, დამწერლობა, პირობითი აღნიშვნები. 
თვლის სისტემა და სხვ) გამოყენების შედეგად იცვლება 
ფსიქიკურ ფუნქციათა ბუნება, ხდება მათი კულტ ურიზაცია. 
ავტორის თანახმად, ისევე როგორც ფიზიკური იარაღების 
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მეშვეობით ადამიანი გარემოს და საკუთარ ანატომიურ 
ბუნებას გარდაქმნის, ნიშნის, როგორც ფსიქიკური აქტივობის 
იარაღის მეშვეობით იგი გარდაქმნის თავის ფსიქიკურ ფუნ- 
ქციებს. ფსიქიკური პროცესების მიმდინარეობა იძენს 
ნებისმიერობის თვისებას, რაც იმას ნიშნავს, რომ ადამიანი 
(ცნობიერად აკონტროლებს მათ მიმდინარეობას. 

ავტორის თანახმად, ადამიანის ფსიქიკის ფილოგეჩე- 
ტური განვითარების ეს კანონსომიერება მეორდება ბავშეის 
ონტოგენეტურ განეითარებაშიც, სადაც მაღალი რიგის ფსხსი- 
ქიკური ფუნქციები თავიდან სოციალურ ურთიერთობათა 
პროცესში აღმოცენდებიან, გაივლიან ნიშნით, რობორც 
ფსიქიკური მოქმედების იარაღით, გაშუალების გრძელ გსას 
და გარდაიქმნებიან ინდივიდუალური ცნობიერების შინაგან 

ფორმებად. „ყოველი ფუნქცია ბავშვის კულტურულ განვი- 
თარებაში ორჯერ გამოდის სცენაზე, ორ პლანში, პირეელად 
– სოციალურში, შემდეგ–ფსიქოლოგიურში, პირველად- 
ადამიანთა შორის, როგორც ინტერფსიქიკური კატეგორია, 
შემდეგ ბავშვის შიგნით, როგორც ინტრაფსიქიკური კატე- 
გორია. ეს ერთნაირად ეხება ნებისმიერ ყურადღებას, ლოგი- 
კურ მეხსიერებას, ცნებათა ჩამოყალიბებას, ნებისყოფის 
განვითარებას“ (41, გვ. 145) არსებითად ესაა სწავლება- 
სწავლის პროცესი: ე.ე. სოციალურ ურთიერთობათა ანუ 
სწავლება-სწავლის წყალობითაა, რომ ბავშეს უმაღლესი 
რიგის ფსიქიკური ფუნქციები უნეითარდება. 

განვითარების ასეთი თეორიიდან გამომდინარე, ვიგო- 
ტსკი სრულიად ახლებურად აყენებს სწავლებისა და განვი- 
თარების პრობლემას |42). განსხვავებით პიაჟესაგან, რომე- 
ლიც იჩტელექტუალური განვითარების სტადიებს ისე ასასი- 
ათებს, რომ ბავშვის ბუნებრივ სოციალუერ გარემოს ანგარიშს 
არ უწევს, ვიგოტსკი განვითარების ძირითად მაჩვენებლად 
სწორედ სოციალური გამოცდილების ათვისების შესაძლებ- 
ლობას თვლის. მას მიაჩნია, რომ განვითარების დონე ვერ 
შეფასდება ისეთ პირობებში, როგორშიც მას პიაჟე იკვლევს, 
როდესაც ბავშვი პრობლემასთან მისი ძალების ანაბარადაა 
დატოვებული. ბაეშეის ნამდვილი შესაძლებლობები ვლიჩ- 
დება არა მის სპონტანურ აქტივობებში, არამედ სოციალური 
დახმარების (სწავლების) მიღების უნარში. ფსიქოლოგიამ 
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„ბავშვის განვითარების მიმდინარეობასა და მისი სწავლების 
შესაძლებლობებს შორის არსებული მიმართება“ |I42, გვ. 
1) უნდა გამოავლინოს. 

ამის გათვალისწინებით, ავტორი ერთიმეორისაგან 
განსახვავებს ბავშვის განეითარების დონის ორ მაჩვენებელს. 
პირველია განვითარებაში უკვე დასრულებული ციკლები, 
რასაც აქტუალური განვითარების დონეს უწოდებს, მეორე 
კი სოციალური დახმარების პირობებში გამოვლენილი ”შე- 
საძლებლობები,რასაც ავტორი უახ ლოესი გაჩვი- 
თარების სონას უწოდებს. ეს სონა განისაღერება 
„ხელმძღვანელობის დროს, უფროსთა დახმარებით, ამოცანათა 
გადაჯრის მისაწვდომ დონესა და ამოცანათა დამო- 
უკიდებლად გადაჭრის მისაწვდომ დონეს მორის სსეაობით“ 
I42,; გვ- 13). მაგალითად, ორი ბავშვი, რომლებიც გონებრივი 
ასაკის დასადგენი ტესტების გადაჭრაში ერთნაირ დონეს 
ავლენენ, სათანადო პედაგოგიური ხელმძღვანელობისა დღა 
ვარჯიშის შემდეგ, შესაძლოა სსვადასხვა დონეზე აღმოჩნდნენ, 
ეს კი იმის მაჩვენებელია, რომ ისინი თავიდანვე განვითარების 
სხვადასხვა დონეზე იდგნენ, რაც მხოლოდ უასლოესი გან- 
ეითარების ზონაში იყო ასახული. 

იმას, რის გაკეთებასაც ბავშვი დღეს უფროსთა დახ- 
მარებით, მათი სწავლებითა და წახალისებით, საერთოდ მათ- 
თან ურთიერთობაში ახერხებს, ხვალ უკეე გააკეთებს დამოუ- 
კიდებლადაც. ამრიგად, ჯერ მხოლოდ ჩანასახოვან მდგომარე- 
ობაში მყოფი ფუნქციების ამოქმედება, განვითარების უახ- 
ლოესი პერსპექტივების აქტუალურ მოცემულობად გარ- 
დაქმნა, რაც, თუმცა მომწიფების ბიოლოგიური პროცესის 
ბასასე ხორციელდება, მაგრამ სოციალურ ურთიერთობების 
ანუ სწავლების გარეშე არ არსებობს, წარმოადგენს ბავშვის 
ფსიქიკური განვითარების ძირითად მექანიზმს. 

უახლოესი განვითარების სონის მოცულობა არის 
იმის განმსათღვრელი, თუ რის მიღწევას შეძლებს ბავშვი 
სწორად ორგანიზებული სწავლების პირობებში. ძირითადი 
მოთხოვნა, რასაც ავტორი სწავლების ორგანიზაციას გან- 
ვითარების მისეული გაგებიდან გამომდინარე უყენებს ასე 
ყალიბდება: „სწავლება მხოლოდ მაშინაა კარგი, როდესაც 

იგი განეითარების წინ მიდის. მაშინ იგი აღვიძებს და 
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ცხოვრებაში მოუხმობს ფუნქციათა მთელ რიგს, რომლებიც, 
განვითარების უახლოეს სონაში მდებარე, მომწიფების 
სტადიაში იმყოფებიან“ (406, გვ- 252). 

სწავლების ასეთი განმავითარებელი როლი არის 
ბავშვსე სოციალური ურთიერთობების განმავითარებელი 
გავლენის კერძო ვარიანტი, რომელიც იმით გამოირჩევა, რომ 
სოციალური გარემო აქ საგანგებოდ ქმნის შესაბამის პი- 
რობებს. სხეა შემთხვევებში, პირობები, რომლებიც უახლოესი 
განვითარების ზონის აქტივაციას იწვევს, იქმნება ბუნებ- 
რივადაც. კერძოდ, ასე ხდება სკვოლამდელთა თამაშში, სადაც 
ბავშვი, აღებული როლის შესრულებისათვის აქტვობის ისეთ 
შესაძლებლობებს ამჟღავნებს, როგორიც ჩეეულებრიც პირო- 
ბებში მისთვის ჯერ მიუწვდომელია. თამაშში, როგორც გამ- 
აღიდებელ შუშაში ისე მოჩანს ჯერ მხოლოდ ჩანასახოვან მდგო- 
მარეობაში მყოფი ფუნქციები და ტენდენციები (43, გვ. 74). 

დაფარულ შესაძლებლობათა ასეთ აქტივაციამზმი გა- 
დამწყვეტი მნიშვნელობა ენიჭება მოთხოვნილებებს და საერ- 
თოდ მოტივაციურ სფეროს. ვიგოტსკიც, ბუნებრივია, საგანგებ- 
ოდ აყენებს საკითხს იმის შესახებ, თუ რა აღძრავს ბავშეს 
იმ ქცევებისათვის რომელთა მიმდინარეობაც მისი პოტენციჯუ- 
რი შესაძლებლობების გამოვლენასა და განვითარებას უ'ს- 
რუნველყოფს. აკრიტიკებს რა განვითარების მამოძრავებელი 
პირველადი მოთხოვნილების შესახებ იმდროინდელ ფსიქო- 
ლოგიაში არსებულ თეორიებს, რომელთა თანახმადაც ყვე- 
ლაფრის სათავე თანშობილი ბიოლოგიური მოთხიენილებ- 
ებია, ვიგოტსკი აქცენტს სოციალურ მოთხოვნილებებზე 
აკეთებს და განეითარების მამოძრავებელ მოთხოვნილებად 
სხვა ადამიანებთან ურთიერთობის მოთხოვნილებას მიიჩნევს. 
მისი ასრით, ბავშვი ფსიქიკურად ვითარდება არა ჭამა-სმის 
და სხვა სასიცოცხლო მოთხოვნილებათა დაკმაყოფილების 
პროცესში, არამედ უფროსებთან კონტაქტის, მათთან ”რ- 
თიერთობის შედეგად. სოციალური კონტაქტის ეს მოთხოვ- 
ნილება კი ჩვილ ბავშვთან იღვიძებს იმის გამო, რომ ყოველ- 
გვარი სიამოვნება, რასაც ბავშვი გარემოსთან მიმართებაში 
(საკვების მიღება, ბანაობა, სითბო და სხეა) განიცდის, თა- 
ვიდანვე უფროსებთანაა დაკავშირებული. 

სწორედ სოციალურ გარემოსთან მიმართებაში ხდება 
ახალი მოთხოვნილებების და ქცევის ახალი ფორმების 

260



წარმოქმნა, რაც დაკავშირებულია არა მხოლოდ ცალკეული 
ფსიქიკური ფუნქციების განვითარებასთან, არამედ ცჩობიერ- 
ების სტრუქტურის საერთო ცვალებადობასთან. ამიტომ, 
ფსიქიკურ განვითარებაზე გარემოს “სემოქმედებაში რომ 
გავერკვეთ, საჭიროა გავითვალისწინოთ ცვლილებები არა 
მარტო გარემოში, არამედ მხედეელობაში უნდა მივიღოთ 
ცნობიერების აღნაგობაც, რომელშიც ეს ცელილებები 
გარდატყდება (44, გვ. 22-23). 

ეს თვალსაჩინოდ ვლინდება ბავშეის მიმართებაში 
გარემოსთან, რასაც ქცევა გვიჩვენებს. ავტორის თანახმაღ, 
ბავშვის ქცევა ყოველთვის მისი ცნობიერების აღნაგობას 

შეესატყვისება. ქცევა გვიჩვენებს არა მხოლოდ ცალკეულ 
ფუნქციათა განვითარების დონეს, არამეღ მათ თანაფარდიაბ- 

ასაც ფსიქიკური აქტივობის სტრუქტურაში. შესაბამისად, 
განვითარების ყველა ასაკობრივ საფეხურს ქცევის მისთვის 
სპეციფიკური სტილი ანუ ფორმა ახასიათებს. 

განვითარების უახლოესი ზონის აქტივაციას უსრუნ- 
ველყოფს სოციალური ურთიერთობების, ანუ ქცევის მხო- 
ლოდ ის ფორმა, რომელიც განვითარების ამ საფეხურ“სე 
მდგომი ბავშვის გარემოსთან მიმართების განცდის შინაარსს 
გამოხატავს. მაგალითად, სკოლამდელების თამაში იმიტომ 
იწეევს უახლოესი განვითარების ზონის აქტივაციას, რომ 
ამ ასაკის ბავშვის ცნობიერების სტრუქტურაში გარემოს 
(საერთოდ სინამდვილის) ილუზორული განცდაა გაბატონ- 
ებული, რაც საქმიანობის მნიმურ სიტუაციაში წარმართვის 
აუცილებლობას ბადებს. სასკოლო ასაკიდან რეალობის 
განცდა იღვიძებს და ბავშვის სულიერი აქტივობის პო- 
ტენციური შესაძლებლობებიც რეალობის შეცნობისათვის 
საჭირო ისეთ ქცევაში ვლინდება, როგორიც სწავლაა. 

ასაკის ფსიქოლოგიური შინაარსის გამომხატველ ქცე- 
ვას, რომელიც უზრუნველყოფს ჯერ მხოლოდ ჩანასახოვან 
მდგომარეობაში მყოფი ფსიქიკური შესაძლებლობების აქტი- 
ვაციას და მათ შემდგომ განვითარებას, ავტორი წამყვან 
ქცევას უწოდებს. ბავშვის ფსიქიკური განვითარების სხვა- 
დასხვა საფეხურებზე განეითარების პროცესი სხვადასხვა 
ქცევებს მიჰყავთ. კერძოდ, სკოლამდელებისათვის თამაშია 
განვითარების წამყვანი ქცევა, მოსწავლეებისათვის სწავლა 
და ა.შ. 
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ვიგოტსკის მიერ შემოტანილი წამყვანი ქცევის ცნება, 
რომელიც ნამდვილად ნაყოფიერია განვითარების ასაკობ- 
რივი საფეხურების ფსიქოლოგიური დახასიათებისათვის 
და განვითარების ბევრ მხარეს ხდის გასაგებს, შემდგომში, 
რუსულ ფსიქოლოგიაში, უფრო კონკრეტული ნიშნებით იქნა 
დახასიათებული (54, გვ. 384) და იგი ფსიქიკური გახნვი- 
თარების ასაკობრივი პერიოდი საციის პრინციპადაც არის 

გამოყენებული. ნაცადია, თამაშსა და სწავლას გარდა, საერთოდ 
ყველა პერიოდისათვის შეირჩეს სოციალური ურთიერთობ- 

ების წამევანი ფორმა |75). ფსიქიკის განვითარების ვიგოტ- 

სკისეული თეორია, რომელიც აქ შეძლებისდაგვარად მოკლედ 
(მხოლოდ ძირითად ხასებში) წარმოვადგინეთ, არის ის 
საფუძველი, რომელზე დაყრდნობითაც, საბჭოთა რუსეთში, 

გასული საუკუნის 60-70-იან წლებში, განმავითარებელი სწავ- 
ლების სისტემა იქნა აგებული. 

პიაჟესა და ვიგოტსკის თეორიების თავისებურ გაგრძ- 
ელებას, მათი პროგრსული იდეების სინთეზირების და გან- 
გითარების მცდელობას წარმოადგენს ჯ.ბრუნერის სწავლის 
თეორია, რომელიც, ამ ავტორებთან ერთად, ანგარიშს უწევს 

კოგჩიტური ფსიქოლოგიის უმნიშვნელოვანეს მიღწევებსაც. 
ბრუნერს მიაჩნია, რომ სწავლების მთავარი დანიშ- 

ნულებაა ცხოვრებისათვის მოსწავლის მომსადება. სწავლ- 
ების შელეგი როგორღაც გამოსადეგი უნდა იყოს სუბიეცქ- 
ტისათვის მომავალში. აქედან გამომდინარე, იგი უპირატ- 
ესობას ანიჭებს მეცნიერების მოცემული დარგის ძირითადი 
ცნებებისა და პრინციპების სწავლებას, რადგან მხოლოდ 
ასეთი ცოდნა იძლევა იმის საშუალებას, რომ გამოყენებული 
იქნას ყველა შესაფერის კონკრეტულ სიტუაციაში: ახალი 
ამოცანები აღიქმებიან, როგორც სოგადი ცოდნის კერიო 
შემთხვევები და გადაიჯრებიან ზოგადი პრინციპების დაცეით 
(40, გვ. 21|. 

აეტორის თანახმად, ასეთი სწავლა, შესასწავლ საგანს 
მთლიანობაში გაცილებით მისაწვდომს ხდის, ვიდრე საერთო 

კონტექსტიდან ამოგლეჯილი კონკრეტული დეტალების 
მესწავლა, რომელთა იჩდუქციური განსოგადება ყოველთვის 
როდი ხორციელდება. გარდა ამისა, ხოგად სტრუქტურაში 

ჩართვის შედეგად, უმჯობესდება კონკრეტული ფაქტების 
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დამახსოვრების მაჩვენებლებიც. თვითონ სწავლება, ბრუნერის 
ასრით, მოსწავლეობის მთელი ხანგრძლივი პერიოდის გან- 
მავლობაში (ელემენტარული სკოლიდან დაწყებული და 
უმაღლესი სასწავლებლით დამთავრებული), უნდა ხორცი- 
ელდებოდეს სპირალის პრინციპით: ყველგან ვასწავლით 
ძირითად ცნებებსა და პრინციპებს და მოსწავლეს განუწყვეტ- 
ლივ ვაწოდებთ ერთსა და იმავე ცოდნას, ოღონდ, სხვადასხვა 
ასაკის მოსწავლეებთან ამას სხვადასხვა ფორმით და მეთოდ- 
ებით ვაკეთებთ. 

ის ვითარება, როდესაც მოსწავლეს ჯერ „ელემენტა- 
რულ“ ცოდნას აწედიან და მხოლოდ მოგვიანებით გადაჰყავთ 
იგი „მეცნიერული“ ცოდნის სწავლებაზე, მას დიდ სირთულე- 
ებს უქმნის, რადგან ადრე მიღებული ცოდნა, რომელიც მოცე- 
მული მეცნიერების განვითარების დონეს დიდად ჩამორჩება, 
არა თუ ხელს არ უწყობს სწავლების საბოლოო მიზნის 
განხორციელებას, არამედ აბნეეს მოსწავლეს და ქმნის 
ერთგავარ უფსკრულს სწავლების სხვადასხვა საფეხურებს 
შორის. მაგრამ თუ მოცემული მეცნიერების საფუძვლებს 
მოსწავლეს, სპირალის პრინციპის შესაბამისად, სწავლების 
ყველა საფეხურზე ვასწავლით, აღნიშნული სირთულე 
მოხსნილი იქნება. | 

ხოლო იმის გასარკვევად, თუ როგორ უნდა განხორ- 
ციელდეს მეცნიერების მოცემული დარგის ზოგადი ცნებებ- 
ისა და პრინციპების სწავლება განვითარების სხვადასხვა 
საფეხურებზე, საჭიროა გათვალისწინებული იქნას ბავშვის 
კოგნიტური განვითარების მდგომარეობა ამ საფეხურებზე. 
ეს საშუალებას მოგეცემს მეცნიერული ცოდნა გადავთარგმ- 
ნოთ ბავშვის აზროვნების „ენაზე“. ამ მიმართულებით, ბრუ- 
ნერი იზიარებს პიაჟეს მოდელს ბავშვის ინტელექტუალური 
განვითარების სტადიების შესახებ, მაგრამ არ ეთანხმება ამ 
პროცესის იზოლირებულად განხილვის პრინციპს. მას მი- 
აჩნია, რომ ბავშის ფსიქიკური ფუნქციების განვითარების შეს- 
წავლა მოითხოვს სოციალურ გარემოსა და მისგან მომდინა- 
რე სწავლებისათან კაეშირში მის განხილვას. ამ თვალსაზრი- 
სით, როგორც ვხედავთ, იგი უფრო ვიგოტსკისადმია სო- 
ლიდარული. 

პიაჟეს გამოკვლევებზე დაყრდნობით, ბრუნერი 
განიხილავს ბავშვის გონებრივი განვითარების საფეხურებს, 
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სწავლების საფეხურებთან კავშირში. ამ გაჩხილვევის თანახმად, 
შემეცნება იწყება სინამდვილის სენსომოტორული ასახვით, 
რასაც მალე ემატება ხატოვანი ასახვა, რომლის მეშეობითაც 
ბავშვი ახდენს აღქმული რეალობის ინტერი-ირიზაციას და 
შესაბამისი წარმოდგენების მეხსიერებაში დალაგებას. ეს 
წარმოდგენები, რომლებიც არა მსოლოდ რეპროდუქციული, 
არამედ აგრეთვე ასრობრივი ხატებია, ინტენსიურად ვითარ- 
დებიან და იხევეწებიან სასკოლო პერიოდის დადგომიდან 
და ამხადებენ საფუძველს სიმბოლური ასახვისათვის, 
როდესაც სატების სამყარო თანდათანობით ადგილს უთმობს 
ცნებებს. ეს პროცესი ინტენსიურად მიმდინარეობს მოფსარდ- 
ობისა და ჭაბუკობის პერიოდებში, ე.ი. საკმაოდ სანგრძლივი 
დროის განმავლობაში. 

ხატოვანი ასახეიდან სიმბოლურ ასახვაზე ასეთი 
გადასელის მთავარი ფაქტორია მეტყველება. ბრუნერის 
თანახმად, ბავშვი ბუნებრივად ეუფლება იმ სიტყეებით აღნი'შ- 
ნულ ცნებათა შინაარსს, რომლებსაც იგი სისტემატიურად 
ისმენს და იყენებს. კოგნიტური პროცესების განვითარება'ში 
ენისა და მეტყვეელების გადამწყვეტი როლიაის აღიარება 
ბრუნერს ძალზე აახლოებს ვიგოტსკის და მისი მიმდევრების 
ჰოსიციასთან, რომლის თანახმადაც ენა არა მარტო კულ- 
ტურული მემკვიდრეობის გადაცემის საშუალებაა, არამედ, 
ამასთანავე, ფსიქიკური აქტივობის რეგულატორიცაა. 
განსხვავებით პიაჟესაგან, რომლის ასრითაც, მეტყველება 
სიმბოლური აქტივობის მხოლოდ ერთ-ერთი სახეა და 
შემეცნებითი აქტივობის სსვა ფორმების დარად ვითარდება, 
ბრუნერი მეტყველებას განიხილავს, როგორც აზრის და 
საერთოდ შემეცნების მაღალი ფორმების განვითარების 
აუცილებელ პირობას. 

ცნებითი ასროვნება, რომელიც ბავშვის ინტელექტუ- 
ალური განვითარების საბოლოო პუნქტია, შესაძლებლობას 
იძლევა სწავლება წარიმართოს ლოგიკურ დასაბუთებათა 
ა'სით, საქმეში ანალიზის, აბსტაქციის და სინთეზის ო„- 

ერაციათა ჩართვით. ამ ეტაპზე, მოსწავლეს სათანადო ში- 
ნაარსებს ვაწვდით ისე, რომ იგი ნათლად აცნობიერებს ამ 

ცოდნამდე მიმავალ გხას. მაგრამ ეს 'მინაარსები მას უკეე 

სხვა დონე“სე და სხვაგვარად აქვს ნასწავლი მაშინ, როდესაც 
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მისი ასროვნება ჯერ ისევ კონკრეტულ და თვალსაჩინო 
წარმოდგენებსე იყო მიჯაჭეული. ამ დონესე, ბრუნერის 
ასრით, სწავლება ძირითადად ინტუიციაზე დაყრდნობით 
უნდა წარიმართოს. თუ სათანადო გზებს გამოვნახავთ, ბავშვს 
ისე მივახვედრებთ შესასწავლ მოვლენათა არსს, ან სწორი 
მოქმედების პრინციპს, რომ მას ყველაფრი სწორად ეცოდინ- 
ება, მხოლოდ ჯერ ამ ცოდნის ფორმალურ აღწერას და 
დასაბუთებას ვერ შეძლებს. 

ამისათვის ყველასე საუკეთესო გზად ავტორს ბავშვის 
მიერ სათანადო მოქმედებათა პრაქტიკული შესრულება მი- 
აჩნია. პრაქტიკული საქმიანობა ამახვილებს ინტუიტური 
მიხვედრის უნარს, რისი მეშვეობითაც ბავშვი სწორად ჯრის 
საკითხებს, თუმცა ამის ანალიზური დასაბუთების ძალა 
ჯერ არ შესწევს. ასეთი სწავლება აჩქარებს ბავშვის გადას- 
ვლას განვითარების მომდევნო სტადიებსე. ბრუნერმა 
ემპირიული კვლევით დაამტკიცა, რომ შესაბამისი პრაქტი- 
კული მოქმედებების განხორციელებით, „პიაჟეს ფენომენები“ 
გარკვეულწილად ძალას კარგავენ. ბავშვები ზოგჯერ 2 წლით 
ადრე წედებიან შექცევითობის და ინეარიანტობის პრინციპს, 
ვიდრე ეს პიაჟემ დაადასტურა, თუმცა ამ წედომას, ჯერ- 
ჯერობით, შეკუმშული მთლიანობის სახე აქვს და ბავშვს 
მისი ლოგიკური განმარტება და დასაბუთება არ შეუძლია. 

სამაგიეროდ, როდესაც საამისო დრო დადგება, ფორ- 
მალური განმარტებები ბუნებრივად დაეფუძვნება ინტუიტურ 
ცოდნას და სწავლების სხვადასხვა საფეხურებს შორის 
უფსკრულის გაჩენის საშიშროებაც მოიხსნება. ბრუნერის 
აზრით, ამ საქმეს ხელს უშლის სწავლებაში გაბატონებული 
ფორმალიზმი, რომელიც თავიდანვე მიმართულია ანალისურ 
გზებზე და ცდილობს დასაბუთებათა ფორმები უბრალოდ 
მოარგოს ბავშვის აზროვნების დონეს. ამ შემთხეევაში ინ- 
ტუიციის განვითარება ფერხდება და სწავლების შეცვლილ 
პირობებს ბავშეი მოუმზადებელი ხვდება (40, გვ. 64|). 

როგორც ეხედავთ, სწავლისა და განეითარების პრო- 
ცესების ურთიერთმიმართების პრობლემა სამივე აქ განხილ- 
ულ თეორიაში თავისებურადაა გადაწყვეტილი. პიაჟეს აზრით, 
გაჩვითარება თავისი გზით მიდის და სწავლა მხოლოდ 
იმდენადაა შესაძლებელი, რამდენადაც ამის საშუალებას 
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განვითარებაში უკვე მიღწეული დონე იძლევა. ვიგოტსკის 
მოსასრებით, სწავლებითი სწავლა წინ მიუძღვის განვითარ- 
ებას და უზრუნველყოფს განვითარების პოტენციური 
შესაძლებლობების რეალი'საციას, მაგრამ იმ პირობით, რომ 
ამ შესაძლებლობებს არ გასცდეს. ბრუნერს მიაჩნია, რომ 
სწორი პედაოგიური ორგანიზაციის შემთხვევაში ნებისმიერი 
მასალა ჩებისმიერი ასაკის მოსწავლეს შეიძლება ვასწავლოთ, 
მხოლოდ იმ პირობით, რომ სწავლების ფორმა მოვარგოთ 
ბავშვის ასროვნების სტილს. ამ პოზიციების შეფასებას 
დაეუბრუნდებით ქვემოთ, როდესაც განეითარების პრობლემას 
განწყობის თეორიის შუქსე განეისილაეთ. 

რაც შეესება ამ თეორიათა სოგადფსიქოლოგიურ 
სარჩულს, იგი კოგნიტივიზმის თავისებურ ნაისახეობად 
შეიძლება იქნას მიჩნეული, თუმცა, როგორც უკვე ითქვა, 
ქრონოლოგიურად ეს თეორიები ბევრად ადრე შეიქმნენ, 
ვიდრე კოგნიტური ფსიქოლოგია ცალკე მიმართულებად 
გაფორმდებოდა. მათი კველევის ძირითადი ობიექტია ცნო- 
ბიერად კონტროლირებული ფსიქიკური პროცესები, რომელ- 
თა შესწავლის გზითაც ნაცადია სოგადფსიქოლოგიური 
თეორიის აგება. ამის გამო, ისინი არსებითად ფსიქიკური 
ფუნქციების, პირველ რიგში კი, შემეცნებითი პროცესების, 
თეორიებს წარმოადგენენ. სუბიექტი, რომელლიიც ამ პროცესებს 
და საერთოდ ქცევას განახორციელებს, განხილულ თეორიებში, 
უკეთეს შემთხვევაში, მხოლოდ იგუდლისსხმება, მაგრამ რჩება 
კელევითი ინტერესების გარეთ. დ.უზნაძის ტერმინოლოგიით 
თუ ვისარგებლებთ, შეიძლება ეთქვათ, რომ აღნიშნული 
თეორიები უსუბიექტო ფსიქოლოგიის თავისებურ ვარიანტებს 
წარმოადგენენ. 
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XXV ლექცია 

განვითარების ფროიდისტული 
თეორია 

ფსიქიკის ონტოგენეტური განვითარების თეორიათა 
განხილვა გეერდს ვერ აუვლის ზ.ფროიდის და მისი მიი- 
დევრების შეხედულებებს ბავშვის ფსიქოსექსუალური გან- 
ვითარების შესახებ. თავიდანვე უნდა შეენიშნოთ, რომ ეს 
თეორია არაა პირდაპირ კავშირში განვითარების იმ ასპექ- 
ტთან, რომელიც ამჯერად ჩეენი ინტერესის საგანს შეადგენს. 
ესაა სწავლება-სწავლასა და განვითარებას შორის არსებელი 
მიმართების გარკეევა. ამის მიუხედავად, განეითარების 
ფროიდისტული თეორიის ცოდნა და მისი “სოგიერთი დებ- 
ულების გათვალისწინება, ვფიქრობთ, პედაგოგიურ პრაქტიკას 
მჩიშვნელოვან სარგებლობას მოუტანს. განვითარების ფრო- 
იდისეული თეორია მისი სზოგადფსიქოლოგიური თეორიის 
ორგანული ნაწილია, რომელიც ფსიქოანალი“სის სახელითაა 
ცნობილი. ჩვენი საუბარიც, ცხადია, ამ თეორიის დახასიათ- 
ებით უნდა დაიწყოს. 

ცნობიერების გენეზისის შესწავლა, მის რომელ ას- 
პექტსაც (ფილოგენეზი, ონტოგენეზი, აქტუალგენეზი) არ უნდა 
ესებოდეს იგი, მკვლევარს ყოველთეის აყენებს იმ საფუძვლის 
(ცნობიერების წინა საფეხურის) რაობის გარკვევის აუცილ- 
ებლობის წინაშე, საიდანაც ცნობიერება აღმოცენდება. ფი- 
ლო და ონტოგენეზის პლანში საკითხი იმის გარკვეეას ეხ- 
ება, თუ რას წარმოადგენს ფსიქიკა განვითარების იმ საფე- 
ხურ“ზსე, როდესაც მას ჯერ ცნობიერების თვისება არ შეუძენია 
და როგორ ხდება ფსიქიკური აქტივობის ცნობიერ ფორმებზე 
გადასვლა. ტრადიციული ცნობიერების ფსიქოლოგია ამ 
პრობლემას იოლად აგვარებდა. იგი ცნობიერებას მიიჩჩნევნდა 
იმანენტურ მოცემულობად, რომელიც თაეისთავად დამახასი- 
ათებელია ადამიანისათვის. ის მკვლევარებიც, რომლებიც 
ევოლუციურ მოძღერებას იზიარებდნენ, ფსიქიკას (რომელიც, 
მათი აზრით, ცნობიერი განცდებით ამოიწურება), შეისწავ- 
ლიდნენ უკვე მოცემული სახით, ხოლო მისი დაბალი ფიირ- 
მების გაგებას მაღალი ფორმების ანალოგიით ცდილობდნენ. 
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ასეთი მიდგომა სრულიად გამოუსადეგარია ცნობიერ 
განცდათა აქტუალგენეზის დასახასიათებლად, რის გამოც 
ამ პრობლემას ცნობიერების ფსიქოლოგია საერთოდ გვერდს 
ოელიდა. საკითხი ეხება იმის გარკვევას, თუ როგორ და სა- 
იდან აღმოცენდება ცნობიერი განცდა ჩეენი ყოველდღიური 
სულიერი ცხოვრების მიმდინარეობაში. როდესაც ცნობიერ- 
ების ასალი შინაარსი მის წინ განცდილი შინაარსებიდან 
გამომდინარეობს საკითხი თითქოს გარკვეულია, მაგრამ რით 
აისსნება ისეთი შემთხვევები, როდესაც ცნობიერების შინა- 
არსების მიმართულება კარდინალურად იცელება და ახალი 
განცდა არაფრით არ უკავშირდება იმას, რითაც ცნობიერება 
მანამდე იყო დაკავებული? უფრო მეტიც, არის მომენტები, 
როდესაც ცნობიერების მსვლელობა დროებით საერთოდ 
წყდება. ასე ხდება, მაგალითად, ღრმა ძილის შემთხვევაში, 
როცა სი'ხმრის შინაარსების განცდაც კი აღკვეთილია. ასეთი 
წყვეტის შემდეგ ცნობიერება თავიდან კი არ იწყებს ფორ- 
მირებას, არამედ ბუჩებრივად აგრძელებს შეწყვეტილ არ- 
სებობას, რჩება რა იმავე ცნობიერებად რაც მანამდე იყო. 

ცნობიერი სულიერი ცხოვრების მიმდინარეობის ეს 
თავისებურება ყოველთვის იპყრობდა ცნობიერების საკითხ- 
ებით დაინტერესებულ მოაზროვნეთა, პირველ რიგში ფილო- 
სიფოსთა, ყურადღებას და აიძულებდა მათ ეფიქრათ სუ- 
ლღიიერი ცხოვრების არაცნობიერ ფორმათა შესახებ. ფსიქიკის 
არაცნობიერად არსებობის შესაძლებლობაზე მინიშნებას, 
'სოგჯერ კი პირდაპირ მითითებასაც, ბევრ ადრინდელ ფილო- 
სოფიურ სისტემაში ვხედებით. განსაკუთრებით მკაფიოდ 
ეს მოსა სსრება ჩამოაყალიბა ლაიბნიცმა (XVII საუკუნე), 
რომლის ასრითაც, ცნობიერებაში დადასტურებული ხარვეზ- 
ები (ცნობიერების ნაკადის დროებითი წყვეტა და სხე.) 
ფსიქიკური ცხოვრების არაცნობიერად მიმდინარეობის მაჩვე- 
ჩნებლია. ამის მიუხედავად, არაცნობიერ ფსიქიკაზე 
ფილოსოფიური მსჯელობა რჩებოდა თეორიული ვარაუდ- 
ებისა და ჰიპოთეზების სფეროში მანამ, სანამ ფსიქიკის 
ასეთი პლანის არსებობა ემპირიულად არ იქნებოდა დამ- 

ტკიცებული. 
ის, ეინაც პირველად არაცნობიერი ფსიქიკის სფეროს 

რეალურად შეეხო და კაცობრიობას ადამიანის სულიერი 
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ცხოვრების სიღრმისეული ფენები უჩვენა, ავსტრიელი ფსიქი- 
ატრი, ორიგინალური ფსიქოლოგიური მიმართულების მამა- 
მთავარი, ზიგმუნდ ფროიდი (1856-1939) იყო. ფროიდის შემდეგ 
არაცნობიერის კატეგორია მტკიცედ დამკვიდრდა მეცჩიერება- 
ში. ფსიქოლოგიურ მიმართულებას, რომელსაც ფროიდმა 
დაუდო სათავე და რომელიც ცნობიერებისა და პიროვნების 
ფუნქციონირების კანონ სომიერებებსა და თავისებურებებს 
არაცნობიერი ფსიქიკის მოქმედებით ხსნის, სი ღრმის 
ფსიქო ლოგია ეწოდება. დღეისათვის ესაა მრავალ- 
განშტოებიანი ფსიქოლოგიური მიმდინარეობა, რომლის ყო- 
ქელ ნაირსახეობას არაცნობიერის ბუნება და ფუნქციონარ- 
ება თავისებურად აქვს წარმოდგენილი. ფ როიღი%მი 
სიღრმის ფსიქოლოგიის ის განშტოებაა რომელშიც არაცნო- 
ბიერის ფროიდისეული კონცეფციაა შენარჩუნებული, თუნ- 
დაც რამდენადმე მოდიფიცირებული სახით. ამ კონცეფციის 
თანახმად, ადამიანის ცნობიერი განცდებისა და ქცევის 
განმსაღვრელი არაცნობიერის სიღრმეში ძევს ძირითადი 
ბიოლოგიური ინსტიქტები, რომელთა 'მორისაც წამყეან 
როლს სქესობრივი ინსტიქტი ასრულებს. 

ფროიდის მიხედვით, ფსიქიკა შედეგება სამი ფენისაგან 
I71: 1, ცნობიერი ფსიქიკა, რომლისთვისაც განცღის ცნობა- 
დობაა დამახასიათებელი (განმცდელმა იცის რას განიცდის); 
2.წინაცნობიერი ფსიქიკა, რომელიც ახლოს დგას ცნობიერ- 
ებასთან და მჭსადაა ცნობიერებაში შესასვლელად. აქ შედის 
პიროვნების მთელი ცოდნა და გამოცდილება, რომლის 
ცალკეული მხარეები ცნობიერდებიან მიმდინარე საჭიროებ- 
ებთან დაკავშირებით; 3.აარაცნობიერი ფსიქიკა, სადაც ის 
განცდებია თავმოყრილი, რომლებიც პიროენებამ „თავიდან 
მოიშორა“ (ცნობიერებიდან განდევნა) როგორც საკუთარ 
მორალთან შეუთავსებელნი და ცნობიერების ჰარმონიული 
მუშაობისათვის ხელისშემშლელნი. ეს განდეენილი გა- 
ნცდები პირდაპირ ვერ გაცნობიერდებიან (ისინი ისე არ- 
სებობენ, რომ განმცდელმა ეს არ იცის), მაგრამ განუწ- 
ყვეტლივ ელტვიან ცნობიერებაში შეღწევას და ქცევაში 
გამოვლენას, რისთვისაც ინიღბებიან და ისეთი ფორმით 
გამოდიან არენაზე, რომ ცნობიერების ცენზურა მათ ვერ 
ააშკარევებს. 
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ფსიქიკის ეს სტრუქტურული მოდელი ფროიდმა თავი- 
სი მოძღვრების ფორმირების პირველ ეტაპ'ხევე ჩამოაყალიბა. 
ასეთ თეორიულ განზოგადებამდე იგი საკუთარმა ფსიქიატ- 
რიულმა პრაქტიკამ მიიყვანა. მისი დაკვირვებით, ფსიქიკურ 
დაავადებათა უმრავლეს ფორმებსა და შემთხეევებს გააჩნიათ 
არა აუცილებლად ორგანული საფუძველი, არამედ ფსიქო- 
გენური წარმომავლობა. პაციენტს აწუხებს რაღაც განცდა, 
რაც მისი ფსიქიკის ღრმა (არაცნობიერ) ფენებრმია დაფარუ- 
ლი. თუ მოხერხდება მისი გაცნობიერება, რაც კათარზისის 
(გაჩწმენდის) ტოლფასია, პიროენებაც მისგან განთავისუკლ- 
დება და განიკურნება. 

ფროიდმა შექმნა ასეთი „განწმენდის“ სპეციალური 
მეთოდი, რასაც ფსიქოანა ლიზი ეწოდება.იგი გუ- 
ლისხმობს პაციენტთან საუბრის, თავისუფალი ასოციაციების, 
მისი გამონათქვამების, სიზმრების, წამოცდენების და სხვა 
მასალის ანალიზსის გხით ცნობიერებიდან განდევნილი 
შემაწუხებელი განცდების (ასრების, სურვილების, 
დაუკმაყოფილებელი ლტოლეების და სხვ.) გაცნობიერებას. 
ასეთი გაცნობიერება ავადმყოფს გვრის შვებას და აღ- 
მოფხვრის მისი დაავადების მისეხს. ფსიქოანალისი ერთ- 
დროულად კელევის მეთოდიცაა, მკურნალობის გზაც და 
ფსიქოლოგიური მოძღვრებაც. 

ფროიდის და მისი მიმდევრების თანახმად, ფსიქიკური 
ნორმა და პათოლოგია მხოლოდ იმით განსხვავდება ერთმა- 
ნეთისაგან. რომ ჯაჩმრთელ ადამიანთან არაცნობიერი სფერო 
(განდევნილი განცდები) ისე ვლინდება ცნობიერებასა და 
ქცევაში, რომ პროვნების დესორგანიზაციას არ იწეყვს. ეს 
ხერხდება სათანადო დაცვითი მექანიზმების მეშვეობით, რა- 
საც ცოტა მოგვიანებით დავახასიათებთ. პათოლოგიის შემ- 
თხვევაში დაცვითი მექანიზმების მოქმედება არაეფექტურია 

და შემაწუხებელი განცდები კიდევ უფრო შემაწუხებელნი 
ხდებიან, ხოლო სოგჯერ პირდაპირაც აშკარაედებიან.? 

6 ქალი მინდა! გაჰყვირის ხესე გასული შეშლილი კაცი ფედერიკო 
ფელინის ფილმში „ამარკორდი“. შეცბუნებული ნათესავების მიერ 
საშველად გამოძახებული ექიმი მათ ამშვიდებს: „ნორმალურია ისევე, 
როგორც ყველა. ე.ი. თუ ქალის ნდომა (სოგადად ხორციელი 
სიამოვნებისაკენ ლტოლვა) შეშლილობაა, მაშინ მთელი კაცობრიობა 
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შემდგომში ფროიდმა კიდევ უფრო გააღრმავა თავისი 
მოძღყრება და ჩამოაყალიბა პიროვნებისა და მისი მოღვაწე- 
ობის ორიგინალური თეორია (26). ამ თე”ლორიის მიხედვით, 
პიროვნება შედგება სამი სტრუქტურული ფენისაგან (ინსტაჩ- 
ციისაგან). ესენია იდი (იგი), ეგო (მე) და სუპერ ეგო (ზე მე). 

იდი და სუპერ ეგო პიროვჩების ის ფენებია, რომლებიც 
ცჩობიერების გარეთ იმყოფებიან და აქედან ახდენენ გიე- 
ლენას ეგოზე. ეს უკანასკნელია ის ცნობიერი ინსტანდია. 
ვისეც საბილო ჯამში დამოკიდებულია რა და რიგორ 
გაცნობიერდება, ან როგორი იქნება პიროვნების ქცევა 
რეალურად. მხოლოდ მე (ეგო), როგორც ცნობიერი ინსტანცია, 
განაგებს ქცევისათვის საჭირო ყველა შესაძლებლიბას 
(მოტორულ აპარატს, კოგნიტურ პროცესებს და სხვ.) ერთად- 
ერთი, რაც მას თავისთავად არ გააჩნია, არის მოქმედებისათვის 
საჭირო ენერგია და მოქმედების პრინციპი. პირველით მას 
იდი უსრუნველყოფს, მეორეს სუპერ ეგო კარნახობს. 

იდი ბიოლოგიურ ლტოლეათა სამკეიდროა. ეს 
ლტოლეები შეიცავს მოქმედების ენერგიას და წარმოადგენს 
ყოველივე იმის მამოძრავებელ არაცნობიერ ძალას, რასაც 
კი ინდივიდი აკეთებს. ამ საქმეში ცენტრალურ როლს სქე- 
სობრივი ლტოლეა ასრულებს, რომლის ძალასაც ავტორი 
ლიბიდოს უწოდებს. სხვა ბიოლოგიური მოთხოვნილებები 
მის ბუნებას იზიარებენ და იმავე მიმართულებით მოქმედებენ. 
ჭამა და გამოყოფა, მაგალითად, განიხილება სქესობრივი 
ტკბობის იგივეობრივად თუ არა, მისი ბუნების მქონე მოვლეჩნ- 
ებად მაინც. 

იდი მხოლოდ სიამოვნების პრინციპით ხელმძდღვა- 
ნელობს და განუწყეეტლად ცდილობს გზა გაიკვალოს ცნო- 
ბიერებაში, რათა მაქსიმალურად დაკმაყოფილდეს. პირველი 
დაბრკოლება, რაც იდის იმპულსების შეუზღუდავ დაკმაყო- 
ფილებას წინ ეღობება რეალური სინამდვილეა. ეგო, რო- 

შეშლხილი ყოფილა. ამ პასაჟით რეჟისორი ერთგვარად ეხმაურება 
ფროიდისმის ძირითად პოსტულატს, რომ სულიერი ცხოვრება 
ნორმაშიც და პათოლოგიაშიც ერთსა და იმავე არაცნობიერ იმპულსებს 
ემყარება. განსხვავება მხოლოდ იმაშია, რ“იმ „ნორმალურები“ ყოველ- 
თვის არ აცნობიერებენ ამ იმპულსებს, ხოლო როცა აცნობიერებენ 
ხმამაღლა არ გაჰყვირიან მათ შესახებ. 
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ბორც ცჩობივრი ინსტანცია, ასახავს რეალობას და არკვევს 
როდის რიგორი ქცევაა შესაძლებელი. ეგო მართავს და 
არეგულებს იდის ენერგიას რეალობის გათვალისწინების 

პრინცი პით. ფროიდი ამ მოვლენას მსედრისა და ცხენის 
ურთიერთობას ადარებს: მოძრაობას ცხენის ენერგია უზრუნ- 
ყელყოფს, ხილო მოძრაობის მიმართულებას მხედარი გან- 
საღვრავს. როცა ეგო ვეღარ ახერსებს იდის მართვას (მხე- 
დარი ცხენს ვეღარ იოკებს), სახესეა სულიერი დაავადების 
სათანადო ფორმა. 

სუპერ-ეგო სოციალური აკრძალეების, სასოგადოება'ში 
ჩამოყალიბებული წესებისა და ნორმების სამკეიდროა და 
მორალის პრინციპით მოქმყდებს. ესაა 'შინაგანი არაცნო- 
ბიერი „ცენსორი“, რომელიც განსაღვრავს, თუ რა შეიძლება 
იყოს დაშვებული ცნობიერებაში (შესაბამისად, ქცევაში) და 
რა არა. ეს ინსტანცია წარმოადგენს იმ კონტროლის ინტერი- 
ორისებულ ფორმას, რომელსაც ბავშვობაში მშობლები და 
აღმ სრდელები განასორციელებდნენ. 

ნათელია, რომ იდისა და სუპერ ეგოს ინტერესები 
ერთმანეთს უპირისპირდება: პირეელი ეგოსაგან სურვილ- 
ების დაკმაყოფილებას მოითხოვს, მეორე კი მას მორალის 
გათვალისწინებით მოქმედებას აიძულებს. ანგარიში უნდა 
გაეწიოს რეალობასაც, რომელიც მხოლოდ განსასღვრული 
მიმართულების ქცევებს ხდის შესაძლებლად. ამგვარად, ეგო 
გაჩიცდის სამგეარ ზეწოლას: პირველს რეალობისაგან, 
მეორეს ბიოლოგიური ლტოლეებისაგან და მესამეს მორა- 
ლური ნორმებისაგან. შესაბამისად, მას სამი სახის შფოთვა 
აწვალებს: რეალისტური (მიში სამყაროს რეალური საფრ- 
თხეების მიმართ), ნევროტული (აწუხებს დაუკმაყოფილებელი 
ლტოლევები) და მორალური (აწუხებს, რომ გააჩნია მორალუ- 
რად,ანუ სუპერ–ეგოსათვის მიუღებელი ლტოლევები). ნორ- 
მალურ პირობებში ეგო ახერსებს ამ დისკომფორტის მეტ- 

ნაკლებად განეიტრალებას სხვადასხვა დაცვითი მექანისმების 
მეშვეობით, რომლებიც არაცნობიერად ერთვებიან საქმეში. 

მთავარი დაცვითი მექანისმებია განდევნა და სუბლი- 
მაცია. განდევნა გამოიხატება მიუღებელი და შემაწუხებელი 
ახრების, ლტოლვების, იმპულსების, მოგონებების და ა.შ. 
ცნობიერების გარეთ გატანაში. ამას დიდი ძალისხმევა ესა- 
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ჭიროება. რაც უფრო ძლიერია ლტოლევა, მით უფრო ძნელია 
მისი განდევნა. არაცნობიერში განდევნილი განცდა ინარჩუნ- 
ებს ცნობიერებაში დაბრუნების ტენდენციას, რის გამოც, 
განდევნა თითქმის არასოდეს არაა სრული და საბოლოო. 
ხშირად, განდევნილი სურვილი, ან სხვა მიუღებელი შინაარსი, 
პირდაპირი, ან სიმბოლურად შენიღბული ფორმით. ვლინდება 
ცნობიერებაში. ასე ხდება, მაგალითად, სისმარ”ი, 

მეტყველებით წამოცდენებში,” არაადექვატურ მოქმედებებში 
და ა.შ. ამგვარი შინაარსების ანალიზი, მათი სიმბოლური 
მნიშვნელობების ამოხსნა, საშუალებას გვაძლევს ჩავიხედოთ 
პიროვნების არაცნობიერში, გავარკვიოთ, სინამდვილეში რა 
ამოძრავებს და რა აწუხებს მას. აქვე უნდა შევნიშნოთ, რომ 
ფროიდის თეორიაში არ მოიპოვება პირდაპირი პასუხი 
კითხვაზე, თუ საიდან მომდინარეობს განდევნისათვის საჭირო 
ძალა. ენერგიის ერთადერთი წყაროდ ხომ ბიოლოგიური 
ლტოლვებია აღიარებული. გასარკვევია, მათი ენერგია 
რანაირად გამოიყენება მათივე რეგულირებისა და განდევნის 
საქმეში. 

სუბლიმაცია იმაში გამოიხატება, რომ ბიოლოგიურ 
ლტოლვებში მოცემული ენერგია, პირდაპირი მიმართულ- 
ებიდან სხვა მიმართულებით გადაირთვება და მორალურად 
მისაღებ, მაღალი ღირებულების მქონე ქცევებში რეალიზდება. 
ამ მექანისმის მეშვეობით, ეგო იდის ენერგიას იყენებს იმ 
საქმეების საკეთებლად, რომლებსაც მისგან სუპერ ეგო მო- 
ითხოვს. კმაყოფილდება ლტოლეაც (რეალირსდება აქტივ- 
ობაში) და მორალის მოთხოენებიც. ასე იქმნება ხელოენების 
ნაწარმოებები, მეცნიერული გამოკვლევები და მთლიანად 
საკაცობრიო კულტურა. პიროვნების მოღვაწეობის სხვადასხვა 
პროდუქტების ანალიზი, მათში სიმბოლური ფორმით რე- 
ალიზებული არაცნობიერი ლტოლევების ამოხსნა, პიროვნ- 

6 ახალგაზრდა ვაჟს სურს სახლში გაცილეება შესთავაზოს ქალს, 
რომელიც წვეულებაზე გაიცნო, მაგრამ იმის ნაცვლად, რომ 
თქვას,–,ნება მიბოძეთ გაგაცილოთ, ამბობს,C-,,ნება მიბოძეთ 
გაგაფუჯოთ“. ფსიქოანალიზში ასეთი წამოცდენა განიხილება როგორც 
შენიღბული სურვილის მომენტალური ,დასხლტომა“ ცენზურის 
ხელიდან. იგი გვიჩეენებს, რა იმალება სინამდვილეში გაცილების 
შეთავაზების უკან I9I. 
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ების შესწავლის, მისი არაცნობიერის წევდომის, კიდევ ერთი 

ქმედითი გზაა. 
მაშინ, როცა განდევნა და სუბლიმაცია ძნელდება, 

საქმეში ერთვება სხვა დაცვითი მექანიზმები. ისინი მრავალ- 

გვარია და ყოველი მათგანის მოქმედება კონკრეტულ ვითარ- 

ებას უკავშირდება. გარკვეულ პირობებში, მაგალითად, პიროვ- 

ნება თავის მიუღებელ აზრებს და ქცევებს სხვებს მიაწერს, 

რასაც პროექცია ეწოდება. ასეთივე დამხმარე მექანი'სმია 

ჩანაცვლება, რომელიც მაშინ მოქმედებს. როცა რეალობა 

იდის ენერგიის პირდაპირი გამოვლენის შესაძლებლობას 

არ იძლევა და არც მისი თავიდან მოშორება ხერხდება. ამ 

დროს ენერგია სახეუცვლელად (სუბლიმაციის გარეშე) 

ვლინდება სხვა სიტუაციაში (მაგ. სამსახურში უფროსზე 

გულმოსული კაცი, სახლში ცოლ-შვილზე იყრის ჯავრს). 

ასეთივე როლს ასრულებს უარყოფა (არასაურეელი 

რეალობის მიუღებლობა), ,,მკვახე ყურძნის“ მექანიზმი, როცა 

არასაურველი რეალობა მიღებულია, მაგრამ ითვლება უმ- 
ნიშვნელოდ (მაგ., „კიდევ კარგი, გამიშვეს იმ თანმდებობიდან, 

რა სჯობია თავისუფლებას“) და სხვ. განტვირთვის (ე.წ. 

ქოფინგის) ეს მექანიზმები ნამდვილად დიდ როლს თამა- 
შობენ შემაწუხებელი განცდებისაგან პიროვნების დაცვის 
საქმემი, რაც ფართოდაა შესწავლილი სტრესის ემოციის 
თანამედროვე მკვლევართა მიერ. სხვა საქმეა, თუ როგორი 
იქნება მათი თეორიული ინტერპრეტაცია. 

იდის ბიოლოგიურ ლტოლევებს შორის ფროიდი, რო- 

გორც ითქვა, გადამწყვეტ როლს სქესობრივ ლტოლევას ანიჯ- 
ებს, ესაა ინსტიქტური ეროტიული ლტოლეა,რაც მესა და 
სახეობის შენარჩუნებაზსეა მიმართული. მისი ძალა (ლიბიდო) 
ადამიანის ქცევების ძირითადი ენერგეტიკული წყაროა. 

2 მოგვიანებით ფროიდმა ეროსის გვერდით, თანატოსის (სიკვდილის, 
ანუ სიცოცხლის ნგრევისა და განადგურების ინსტიქტი) სახით, 
მეორე მოტივაციური ძალის არსებობაც დაუშეა. თანატოსი აგრესიული 
(ხოგადად დესტრუქციული) ქცევის გამომწვევი ძალაა და მეიცავს 
არაცოცხალ მდგომარეობაში დაბრუნების ტენდენციას. თითქმის 
ყველა კომენტატორი აღიარებს, რომ ეს ჰიპოთეზა ფროიდის თეორიის 
ყველაზე ბუნდოვანი მომენტია და პრაქტიკულად შეუძლებელია მის 
სასარგებლოდ რაიმე ემპირიული ფაქტის გამონახეა. 
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სწორედ ლიბიდო, სუბლიმაციის მექანისმის წყალობით, 
უსრუნველყოფს ადამიანის მიერ საკაცობრიო კულტურის 
შექმნას. მეცნიერების, ხელოვნების, საერთოდ ადამიაჩური 
მოღვაწეობის ყველა სფეროში და მათ პროდუქტებში 
სიმბილურად რეალი'სებელია პიროვნების არაცნობიერი 
ლიბიდოისური ლტოლეები და განცდები. ფსიქოანალისის 
დანიშნულებაა მათი სიმბოლური სექსუალური მნიშნელ- 
ობის ამოცნობა. 

პიროვნების აქ დახასიათებული სტრუქტურა არის 
მისი ონტოგენეტური განვითარების საბოლოო შედეგი. ის 
თუ როგორი იქნება კონკრეტული პირის იდი, ეგო, სუპერ 
ეგო და მათი დინამიკური ურთიერთქმედების ფორმა, 
დამოკიდებულია იმაზე, თუ როგორ გაიარა მისმა ბავშეობამ. 
გამოდის რა ჩ-დარვინის ევოლუციური მოძღერებიდან, 
ფროიდი ეთანხმება გ.სტენლი-ჰოლის მოსაზრებას, რომ 
ონტოგენეტური განვითარების პროცესში ბავშეი შეკუმშული 
ფორმით იმეორებს იმ გზას, რაც ადამიანის გვარმა ისტო- 
რიული განვითარების პროცესში (ანტროპოგენესში, – ველუ- 
რიდან ცივილიზებულ ადამიანამდე) გაიარა. სანამ ამ გან- 
მეორების არსზე ვისაუბრებთ, ჯერ ვნახოთ რა პერიოდებს 
გამოყოფს ფროიდი ბაეშვის განვითარებაში. განვითარების 
ფროიდისეული პერიოდიზაცია, რომელიც ინფანტილური 
სექსუალობის ცვალებადობის პრინციპსეა აგებული, ასე 
გამოიყურება: 

4) ფსიქოსექსუალური განვითარების I პერიოდი (6 

წლამდე) 
ამ პერიოდში ლიბიდო კმაყოფილდება სხყადასხვა ეროგენული 

სონებიდან მომდინარე სიამოვნებით. ავტორი ამ პერიოდს 
აუტეროტიზმის ხანას უწოდებს, რადგან დაკმაყოფილება მიიღწევა 
საკუთარ სხეულთან კავშირში. იმის მიხედვით, თუ როდის რომელი 
ეროგენული %სონაა დომინირებული, ამ პერიოდში გამოიყოფა სამი 
სტადია: 
ა ორალური სტადია (1,5 წლამდე), სადაც 

სიამოვნების მიღების (ლიბიდოს დაკმაყოფილების) 
ძირითაღ ზონას პირის ღრუ წარმოადგენს. ამ 
სტადიაზე ბავშვი გატაცებულია წოვით, ღეჭვით, 
კბენით და მსგავსი ორალური აქტივობებით. 

2. ანალური სტადია (15 წლიდან 3 წლამდე), 
სადაც ლიბიდოს დაკმაყოფილების ძირითად წყაროს 
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ანალურ 'სონასთან დაკავშირებული აქტები (ორგა- 
ჩი'სმიდან ნარჩენების გამოყოფა-შეკავება) წარმო- 
ადაენს. 

3 ფალოსური სტადია (3 წლიდან 6 წლამდე), 
სადაც ლიბიდოისური სწარაყვა მიმართული ხდება 

სასქესო ორგანოებსე და მათით მანი პულირებასე. 

8) ლატენტური პერიოდი ფსიქოსექსუალურ განვი- 
თარებაში (6. წლიდან I2 წლამდე) 

ამ პერიოდში სექსუალური განვითარების თანმიმდევარი ხაზი 
ერთგვარად წყდება და ბავშვი ჩერდება მიღწეულ დონესე. ავტორის 
ასრით, ეს იმაზე მეტყეელებს, რომ ადამიანი წარმოიშვა ძუძუმწოვრიდან, 
რომელიც 5-6 წლის ასაკში ამთავრებდა სქესობრივ მომწიფებას და 
იწყებდა გამრაელებას. 

C) ფსიქოსექსუალური განვითარების II პერიოდი 

(12 წლიდან 15 წლამდე) 
ბრძელდება გენიტალიური ზონის გაბატონების პროცესი, 

რაც ჯერ კიდევ ფალოსურ სტადიასე დაიწყო და ამ პერიოდის 
ბოლოს საბოლოოდ გამოიკვეთება ინდივიდის ფსიქსექსუალური 

ხასიათი. ინფანტილური სექსუალობა, რომელიც მოკლებულია 
გამრავლების ფუნქციას, თანდათან ცენტრირებული ხდება ამ 
ფუენქციასე და ადექვატური ობიექტის არჩევასე. აუტოეროტიზმი 
იცვლება ჰეტეროეროტიზმით. ნორმალური განვითარების პირობებში 
პეტეროეროტი'სმის ობიექტია საპირისპირო სქესის სხვა ადამიანი. 

ინდივიდის ფსიქოსექსუალური ხასიათის ჩამოყა- 
ლიბება დამოკიდებულია იმაზე, თუ როგორ გაივლის ბავშვი 
ამ სტადიებს და დაძლევს კონფლიქტებსა და კომლექსებს, 
რომლებიც განვითარების იმ კანონსომიერების შესაბამისად 
იჩენენ თავს. რაც ანტროპოგენეზის ონტოგენეზში განმეორ- 
ებაში მდგომარეობს. ანტოპოგენესში კი, ავტორის თანახმად, 
ფსიქოლოგიური განვითარების ასეთი სურათი იკვეთება: 
პირველყოფილი ჯოგის წევრი (ეელური) მხოლოდ იდია. 
არავითარი შინაგანი ნორმები და აკრძალვები მას არ 
გააჩჩია და შესაბამისად, არავითარი შინაგანი კონფლიქტები 
არ აწყხებს. არსებობს მხოლოდ გარეგანი კონფლიქტი, სხვა 
ინდიეიდებთან, ან სსვა ჯოგებთან დაპირისპირების ფორმით. 
დროთა გაჩმავლობაში ეს გარეგანი წინააღმდეგობა შინაგნ- 
დება (ინტერიორიზირდება): ინდივიდი იძულებული ხდება 
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უკან დაიხიოს უფრო ძლიერი კონკურენტის წინაშე, რაც 
იმას ნიშნავს, რომ ჩნდება ეგო, როგორც რეალობის მიხედვით 
მოქმედი ინსტანცია. 

მთავარი რეალობა, რასაც ანგარიში უნდა გაეწიოს, 
არის ძლიერი მამა, ეინაც მეფობს პირველყოფილ ოჯახში 
და ყველაფერი მის მამაკაცურ სურველთა აღსრულებას 
ემსახურება. დგება მომენტი, როდესაც "შვილები ერთიანდებიან, 
კლავენ დასუსტებულ მოხუც მამას და ინაწილებეჩ მის 
ცოლებს. ამასთანვე, იქმნება წესები, ე.წ. მორალური ნორმები, 
როგორც ამ ცოდვის (მამის მკვლელობისა და დედის ცოლად 
შერთვის) უსასრულოდ განმეორების აღმკვეთი საშუალება. 
ეს ნორმები ტაბუს ადებს (კრძალავს) მკვლელობას, ინცესტს 
(სისხლის აღრევას), მოითხოვს ურთიერთპატივისცემას, დახ- 
მარებას, და ა.შ. ასეთ აკრძალვათა შედეგად, ერთის მხივ, იდ- 
ის ენერგია, რომელიც დაუხარჯავი რჩება, ისრდება, მეორეს 
მხრივ კი წარმოიქმნება სუპერ ეგო. ასე იქმნება რელიგია, 
მითები, ხელოვნება და საერთოდ კულტურა. 

ეს გზა, როგორც ითქვა, მეორდება ონტოგენეზშიც. 
თავიდან ბავშვი მხოლოდ იდია. მისი ლიბიდოს პირველი 
ობიექტია დედა (საუბარია ბიჭზე, ხოლო გოგონას განვითარ- 
ების სპეციფიკას ცალკე შევეხებით), რომელთან ინტიმური 
კონტაქტიც (ძუძუს წოვა და სხე. დაკავშირებულია ჭშ.ერ 
ორალურ და შემდეგ ანალურ სიამოვნებასთან. ასე უკონ- 
ფლიქტოდ გადის ინფანტილური სექსუალობის პირველი 
ორი სტადია. მესამე (ფალოსურ) სტადიაზე ბავშვის ცხოვ- 
რებაში იჭრება რეალობის განცდა, სადაც დომინირებული 
ადგილი უჭირავს იმის მიხვედრას, რომ დედასთან ურთი- 
ერთობაში მას ყავს მეტოქე, მამის სახით. იღვიძებს მამისადმი 
შიში, მტრობა და უნდობლობა, რომელიც დედისადმი 
ლტოლვასთან ერთად, მორალური ზეწოლის თშმედეგად, 
იდევნება არაცნობიერში და ყალიბდება ფსიქოლოგიურ 
კომლექსად, რასაც ფროიდი ოიდიპოსის კომ ლ- 

ექს ს უწოდებს. 
ეს სახელწოდება იმაზხე მიანიშნებს, რომ ბავშვს 

არაცნობიერად ისეთივე მოქცევა სურს, როგორც მითიური 
ოიდიპოსი მოიქცა (მოკლა მამა და ცოლად შეირთო დედა), 
ანუ, როგორც მართლაც მოიქცნენ (ან იქცეოდნენ) მისი 
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მორეული წინაპრები უხსოვარ წარსულში. ნორმალურ 
პირობებში, განვითარების გარკვეული ეტაპიდან, ეს კომლექსი 
ისსჩება იდენტიფიკაციის აქტის მეშვეობით, რაც იმაში 
მდგომარეობს, რომ ბაე'მვი საკუთარ თავს მამასთან აიგივებს, 
რის წყალობითაც შიში სიყვარულს უთმობს ადგილს, 
ლტოდლევა კი ირიბად კმაყოფილდება. ოიდიპოსის კომლექსის 
მიმდინარეობა და იდენტიფიკაციის მექანისმით მისი 
დაძლევის სპეციფიკა განსახღერავს პიროვნების ხასიათს 
და მისი სუპერ ეგოს რაგვარობას. 

ანალოგიურია გოგონას ფსიქოსექსუალური განვი- 
თარების გზსაც, იმ განსხვავებით, რომ მისი ლიბიდოისური 
ლტოლევის ობიექტი მამაა, ხოლო დედასთან მიმართებაში 
ყალიბდება ე ლექტ რას კომლექსი (მითის მიხედვით, 
ელექტრამ შური იძია მამისათვის და მოკლა დედა). ავტორის 
თანახმად, სოგიერთ სპეციფიკურ განსხვავებას ქმნის ის 
გარემოება, რომ გოგონას არ გააჩნია პენისი. ეს კიდევ უფრო 
აძლიერებს მის მტრობას დედისადმი, რომელმაც არ უზრუნ- 
ველყო იგი ესოდენ მნიშვნელოვანი იარაღით. 

პიროვნების ხასიათობრივი ნიშნები. როგორც ითქვა, 

გაჩისასღვრება იმით, თუ როგორ გაიარა მისმა ბავშვობამ. 

რა დაკმაყოფილება და ფრუსტრაცია განიცადა მისმა ლიბი- 
დოიხურმა სწრაფვებმა ფსიქოსექსუალური განვითარების 
სხვადასსვა ეტაპებსე სერიოსული შეფერხებებისა და 
ფრუსტრაციების შედეგად (ე.ი. როდესაც უკონფლიქტოდ 
ვერ კმაყოფილდება ამა თუ იმ სტადიის შესატყვისი ლიბი- 
დოიისური სწრაფვა) შეიძლება მოხდეს რომელიმე სტადიის 
ფიქსირება,რაც იძლევა შესაბამისი ხასიათის ტიპს. კერძოდ. 
ორალურ სტადიაზე ფიქსირება მოსრდილობაში თავს იჩენს 
ისეთ ჩვევებში, როგორიცაა მიდრეკილება მომეტებული ჯამა- 
სმისაკენ, ლაყბობისაკენ და საერთოდ ორალურ სფეროსთან 
დაკავშირებული აქტივობებისაკენ (მოწევა, პირში საგნების 
ჩადება და სხვ). ანალურ სტადიაზე ფიქსირება, იმის მიხედვით, 
ორგანი სმიდან ნარჩენების გამოდევნას ეხება იგი თუ 
შეკავებას, გვაძლევს ან გამოდევითი (ჯიუტი, შფოთიანი, 
უწესრიგო და სსვ.ე, ან შეკავებითი (ძუნწი, თავშეკავებული, 

წესრიგის მოყვარული) ხასიათის ტი სს. ფალოსურ და შემდეგ 

გენიტალიურ სტადიებზე ფიქსირება იწვევს სექსსე ჭარბ 
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ცენტრირებულობას და საერთოდ, სქესობიცე სფეროსთან 
დაკავშირებულ ფსიქიკურ და ქცევით პრობლემებს. 

კრიტიკოსები ფროიდის თეორიის მთავარ ნაკლს იმ- 
აში ხედავენ, რომ იგი ძირითადად ვარაუდებსა და ცალკეული 
ფაქტების უსაფუძვლო გან ზოგადებებსეა დამყარებული, რის 
გამოც მისი ექსპეიმენტული შემოწმება თითქმის შმეუილებ- 
ელია. ავტორს მიაჩნდა, რომ მისი დებულებები დსაბუთებულ- 
ია კლინიკური დაკვირვებებით, მაგრამ, როგორც მართებულად 
მიუთითებენ (61) ეს დაკვირვებები სხვა არაფერია თუ არა 
ინტერპრეტაციები, რომლებიც ისევ თეორიის საფუძველ“სე 
კეთდება, რაც არაფერს არ ამტკიცებს. ფროიდისტების ა'სრით, 
მაგალითად, ცნობილ ჭსღაპრში „წითელქუდა, გოგონას ქ'უდ- 
ის ფერი იმის სიმბოლური ნიშანია, რომ იგი სქესობრიეად 
მომწიფდა და მენსტრუაციის პყრიოდი დაუდგა. ცხაღია, ას- 
ეთი ინტერპეტაცია მხოლოდ მაშინ ჩნდება, როცა არსებობს 
თეორია, რომლის მიხედვითაც, ყოველი შინაარსი, რაც კი 
ცნობიერების შემოქმედებითი მუშაობით იქმნება, უთუოდ 
არაცნობიერი სექსუალური განცდების სიმბოლურ რეალიზა- 
ციას ემსახურება. „რაც შეეხება ფროიდის მიერ მე-ს (ეგო), 

ზე მე-ს (სუპერ ეგო) და იგი-ს (იდი) აღწერებს, ეს ყველაფერი, 
თავისი არსით, იმაზე მეტაღ მეცნიერული როდია, ვიდრე 
ჰომეროსის ისტორიები ოლიმპოს ღმერთების შესასებ“ |61, 
გვ- 248). 

ფაქტებსე „ძალადობის“, თეორიის მიხედვით მათი 
ინტერპრეტაციის ტენდენცია განსაკუთრებით დამახასიათებ- 
ელია ფროიდის უშუალო მიმდევრებისათვის, მათ შორის 
ბავშვის ფსიქოანალიზის და ფსიქიკის ონტოგენეტური გან- 
ვითარების საკითხებით დაინტერესებული ფროიდისტებ- 
ისათვის (ა.ფროიდი, მ.კლაინი, ჰუტ-ჰელმუტი, მ.ლევენფოლდი 

და სხვ. დაწვრილებით იხ. 76, გვ. 92–107)). ამოდიან რა იმ 
თეორიული წანამძღერიდან, რომ ბავშვის განვითარების 
მამოძრავებელ ერთადერთ ძალას ლიბიდო წარმოადგენს, 
ისიჩი ბავშვის ყოველ აქტიეობას, პირველ რიგში კი მისი 
თამაშის ყველა ფორმას, შიფრავენ როგორც სექსუალური 
სწრაფვების სიმბოლური გამოვლენის, მათი დაკმაყოფილების 
ან ფრუსტრაციის მაჩვენებელს. ამ ავტორთა ინტერპრეტაცი- 
ით, მაგალითად, პატარა ბიჯებს იმიტომ უყვართ ჩაქუჩით 
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ვიცარშმი ლურსმნების ჩაჭედება, რომ ეს მოქმედება 
სიმბოლურად სქესობრივ აქტს გამოხატავს. მაგრამ საკით- 
ხავია, რით საბუთდება, რომ თამაშის ეს ფორმა: (და სხვა 
ფორმებიც) ნამდვილად ამით აიხსნება და არა იმით, რომ 
მასში აისახება ბავშვის სწრაფვა სრულყოფილად გამოიკ- 
ვლიოს საგნობივი სინამდეილე, კარგად შეიმეცნოს იგი და 
ღავუფლოს ხაგნობივ (იარაღის გამოყენებით) მოქმედებებს, 
როგორც ბავშვის ფსიქოლოგიის თითქმის ყველა ცნობილი 
სპეციალისტი (კ-2გროსი, კ.ბიულერი, ე.კლაპარედი, დ.უზნაძე, 
ლ.ვეიგოტსკი, ჟ.პიაჟე და სხვ) ფიქრობს. 

გარდა ამისა, მართებულადაც რომ მივიჩნიოთ ინფან- 
ტილური სექსუალობის განეითარების სტადიების ფროიდი- 
სეული დახასიათება, მაშინაც იძულებული ვიქნებით ვა- 
ღიაროთ, რომ იგი ვერ ამოწურავს ადამიანის ონტოგენეტური 
გაჩვითარების პროცესის ყველა ასპექტს. განვითარების ამ 
თეორიაში არაფერია ნათქვამი ფსიქოფიზიკური, კერძოდ 
მოტორული და კოგნიტური ფუნქციების განვითარებაზე. 
ამდენად, ჩვენი პრობლემის ოვალსასრისით, რომელიც 
სწავლება-სწავლისა და განეითარების პროცესების ურთი- 
ერთმიმართებას ესება, ამ თეორიაში რაიმე ხელჩასაჭიდი 

მასალა არც მოიპოვება. სწავლისა და გამოცდილების შე- 
ძენის (თუ სქესობრიე სფეროსთან დაკავშირებულ გამოც- 
დილებას და 'მესაბამის კომლექსებს არ მივიღებთ მხედველი- 
ობაში) პროცესების შესახებ მასში თითქმის არაფერი არაა 
ნათქვამი. 

მიუთითებენ, რომ ინფანტილური სექსუალობის გან- 
ვითარების აღწერაშიც მრავალი უსუსტობაა დაშვებული 
იმ თვალსა“ სრისით, რომ ხშირად ზოგად კანონ სომიერებადაა 
წარმოდგენილი ის, რაც ფაქტიურად მხოლოდ ერთეულ (ან 
იშვიათ) შემთხვევად უნდა ჩაითვალოს. „მაგალითად, მას 
მემდეგ, რაც მოახდინა თავისი ბავშვობისდროინდელი მო- 
გონებების ფაბრიკაცია დედის მიმართ სექსუალური სწრაფ- 
ვისა და მამის მიმართ ეჭვიანობისა დღა სიძულეილის თა- 
ობა'სე, ფროიდმა დაასკვნა, რომ საქმე აქვს უნივერსალურ 
გამოცდილებასთან – ოიდიპოსის კომლექსთან“ (4, გვ. 
38). ღღეს იმის დამამტკიცებელი მდიდარი ემპირიული 
მასალა არსებობს, რომ საოჯახო აღზრდის დემოკრატიული 
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სტილის პირობებში ბავშვებთან არაეითარი ისეთი ფსიქო- 
ლოგიური წარმონაქმნის განვითარება არ შეინიშნება, რას; 
თუნდაც რაიმე შორეული მსგავსება ექნება ფროიდის მიერ 
აღწერილ ოიდიპოსის კომლექსთან. 

რაც შეეხება ფროიდის თეორიის ზოგაღ შეფასებას, 
ამის შესახებ უნდა ითქვას, რომ იგი არის ყველაზე პოპულა- 
რული ფსიქოლოგიური თეორია თანამედროვე ევროპული 
სასოგადოებრიობის ფართო წრეებ'მი. „დღესაც ბევრი ხე- 
ლოვანი, ლიტრატურისა და კინოს მუშაკი ფსიქოანალიზის 
პოსიციებიდან აშუქებს ადამიანის ბუნებას, ადამიანთა 
ურთიერთობის საკითხებს“ (15, გვ. 70)" ფსიქოლოგიური 
წრეები, როგორც დავინახეთ, ფროიდიზმის მიმართ შედარებით 
სკეპტიკურ დამოკიდებულებას ამჟღავნებენ. ეს, პირველ რიგში, 
ეხება ადამიანის ქცევისა და სულიერი ცხოვრების მთავარ 
მამოძრავებელ ძალად სქესობრვი ინსტიქტის გამოცხადებას, 

რაც ვერც თეორიული არგუმენტაციით მტკიცდება და ვერც 
ემპირიულ მასალაზე დაყრდნობით. ამ მისესხით ფროიდს 
ადრევე განუდგნენ უახლოესი თანამებრძოლები ა.ადლერი 
და კ.რიუნგი, რომლებმაც არაცნობიერის საკუთარი კონცეფ- 
ციები ჩამოაყალიბეს. 

აქვე უნდა შევნიშნოთ, რომ ფროიდის თეორიის „ან- 
სექსუალური ხასიათი წარმოადგენს იმ გაუგებრობის მისე%ზს, 
რაც მისი ავტორის სექსუალური თავისუფლების აპოლო- 
გეტად გამოცსადებაში მდგომარეობს. დილეტანტების აზრით, 
რაკი ცივილიზაციას სქესობრივი ინსტიქტი ამოძრავებს, უნდა 
მოიხსნას ამ სფეროსთან დაკავშირებული ყოველგვარი ტაბუ. 
ფროიდის ასეთი გაგება სრულიად არამართებულია. მისი 
თეორიის თანახმად, ადამიანის არსი იმაშია, რომ იდი 

დამორჩილებულია, მისი ენერგია კულტურის სამსასურშია 
ჩაყენებული. ადამიანისათვის მთავარია სუპერ-ეგოს მორა- 

ი სავრცელებული შეფასებით, ფროიდისმის დიდი პოპულარობა 
მირითადად იმით აიხსნება, რომ ფროიდის ნაწერებში „საუბარია 
ისეთ საკითსებშე, რომლებიც მუდამ ისიდავდნენ ფართო მკითხველის 
ყურადლებას–-სექსი, აგრესიულობა, დესტრუქტულობა, სი'სმარი, სულიერი 
ტრამვები და დაავადებები. ეს თავისთავად მაცდური თემებია. მით 
უფრო, თე მათი განხილვისას არაორდინალური და საკმაოდ სენსაციური 
მოსა'სრებები გამოითქმის“ (4, გვ. 401. 
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ლური პრინციპები და არა იდის ჰედონი სმი. მაგრამ იმი- 

სათვის, რომ ადამიანმა ეს დონე შეინარჩუნოს და ამასთანავე 
იყოს ფსიქიკურად ჯანსაღი საჭიროა ფსიქოანალიზი, რაც 
შემაწუხებელი განდევნილი სურვილების გაცნობიერებას 

და მათგაჩ საბოლოო განთავისუფლებას უხრუნველყოფს. 
ნაკლებად ინფორმირებულ წრეებში ფართოდაა 

გავრცელებული აგრეთვე მითი ფსიქოანალისის უებრო 
სამკურნალო ეფექტის შესახებ, რაც დიდი გაზვიადებაა. 
დღესაც, როდესაც ფსიქოანალიტიკური ტექნიკა საკმაოდ 

დაისვეწა, მისი სამკურნალო ეფექტი არ აღემატება სხვა 

ფსიქოთერაპიული მეთოდების ეფექტურობას. მეტიც, 
სოგიერთი შიშების, ფობიების და კოშმარების მოხსნაში 
ხალხური მეთოდები (შელოცვა და სხვ.ე), რომლებიც 
(ცრურწმენებზე. ანუ მცდარ თეორიებ“სე, არის აგებული, უკეთ 
მუშაობს, ვიდრე ფსიქოანალიზი. 

უნდა ვაღიაროთ, რომ ერთეულ შემთხვევებში ფსიქო- 
ანალი'სს მართლაც მოაქვს სასურველი ეფექტი. დ.უზნაძე 
ვისაც ფსიქიკური პათოლოგიები არარეალი სებული ფიქსი- 
რებული განწყობების მოქმედების შედეგად მიაჩნია, ფიქრობს, 
რომ ფროიდის ფსიქოანალისური მეთოდის ეფექტურობის 
ცალკეული შემთხვევები დაკავშირებულია ამ განწყობათა 
ცნობიერებაში რეალიზაციისათვის საჭირო პირობების 
შექმნასთან. მისი ასრით, „ფროიდი მკურნალობის პროცესში 
სშირად მართლაც ახერხებდა შეხებოდა იმას, რაც მნიშ- 
ვნელოვნად აპირობებდა დაავადების პროცესს“ (17, გვ- 285). 

დ.უზნაძის თეორიის ცენტრალური ცნება, განწყობა, 
როგორც ვიცით, გულისხმობს არა რაიმე ცალკე განცდას 
(რომელიც. ხან ცნობიერებაშია მოცემული და ხან არაცნო- 
ბიერშია გატანილი), არამედ ინდივიდის, როგორც მთელის, 
ფსიქოფისიკურ მდგომარეობას, მის მოდუსს. „ამიტომ სავ- 
სებით ბუნებრივია ჩავთვალოთ, რომ თუ ჩვენში მართლაც 
მიმდინარყობს რაიმე არაცნობიერად, ეს, პირველ რიგში, რა 
თქმა უნდა, ჩვენი განწყობა უნდა იყოს“ (17, გვ. 285). როგორც 
ავტორი მიუთითებს, არაცნობიერის ფროიდისტული თეორია 
არაცნობიერს მხოლოდ ნეგატიური ნიშნით ახასიათებს (ეს 
შეფასება, გარკეეულწილად, არაცნობიერის სხვა თეორიებსეც 
ვრცელდება). იგი განიხილება როგორც ჩვეულებრივი 
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(განცდადი) ფსიქიკა, რომელსაც აკლია ცნობიერების ნიშანი. 
ე.ი. გაურკვეველი რჩება ცნობიერისა და არაცჩობიერის 
თვისობრივი განსხვავება და ის, თუ კერძოდ რას წარმოადგენს 
არაცნობიერი ონტოლოგიურად. 

განწყობის ცნება არაცნობიერის პოზიტიურ დახასი- 
ათებას იძლევა. ამასთანავე, ასე გაგებული არაცნობიერი, 
როგორც განცდის მოსამზადებელი საფეხური. გასაგებს ხდის 
ფი სიოლოგიური და ფსიქიკური სფეროს კაეშირს. არაცნობ- 

იერის ფროიდისეული ცნება (განცდა მინუს ცნობიერება) 
აგებულია ფსიქიკის ფსიქიკითვე ასსნის პოსიციაზე, ანუ 
უშუალობის პოსტულატზე, რაც ფსიქიკის, როგორც მატერია- 
ლური სინამდვილისაგან პრინციპულად განსხვავებული 
სფეროს გაგებასთან სრულიად შეუთავსებელია. 
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XX” ლექცია 

ფსიქოსოციალური განვითარების თეორიები 
(ე-ერიქსონი, ლ.კოლბერგი, კ-გილიგანი) 

ამ ლექციის სათაურში გატანილი სახელწოდება რამ- 
დეჩადმე პირობითია, რადგან ყოველი თეორია, რომელიც 
ადამიანის მიერ სოციალური გამოცდილების და ქცევის 
სასოგადოებრივი ნორმების ათვისება-–გათავისების ფსიქო- 
ლოგიურ კანონ სომიერებებს იკვლევს, ფაქტიურად ფსიქო- 
სოციალური განვითარების თეორიაა. ამ ნიშნით,წინა ლექ- 

ციებში განხილული თეორიებიც, თავისებურად, ფსიქო- 
სოციალ ერი ხასიათისაა, მაგრამ ამჯერად ცალკე გამოვყოფთ 
იმ თეორიებს, რომლებშიც ყურადღება სოციალურ გარემოც- 
ვასთან ინდივიდის ადაპტაციის პროცესსეა აქცენტირებული. 

ეს პროცესი სსვადასსვა ასპექტით შეისწავლება. ერთ- 
ერთია ადამიანის სოციალური იდენტურობის განვითარება, 
რაც გულისხმობს საკუთარი თავისა და სოციალური გარემოს 
მიმართ ორიენტაციების ჩამოყალიბებას. სოციოფსიქიკური 
განვითარების ეს ასპექტი გახდა ფროიდის უშუალო მიმ- 
დევრისა და თანამოაზრის, ერიკ ერიქსონის (1902-1990) კვლე- 
ვის ძირითადი საგანი |I77 და 78). ეყრდნობა რა ადამიანის 
ფსიქოსექსუალური განეითარების ფროიდისეულ თეორიას, 
იგი თავისი კვლევის ობიექტად გამოყოფს განვითარებაში 
ბიოლოგიური ფაქტორისა ღა სოციო-კულტურული გავლენ- 
ის (მათ შორის, აღსრდის) ინტეგრაციის პროცესს. 

მისი ასრით, პიროვნების ქმნადობის პროცესი მიმ- 

დინარჟყობს იმ კრისისების დაძლევის გსით, რასაც ადამიანი 
ცხოვრების გსასე განიცდის. ასაკობრივ საფეხურებს, ანუ 
ასაკობრივი განვითარების სტადებს, რომლებიც ბიოლოგი- 
ური განვითარების კანონზომიერების მიხედვით მონაცელე- 

ობენ, ახასიათებთ მათთვის სპეციფიკური ფსიქოსოციალური 
კრიზისები, რომლებიც ან წარმატებით იქნება დაძლეული, 
ან წარუმატებლად, ამის მიხედვით, ხდება სათანადო სოცია- 
ლურ-პიროვნული თვისებების წყვილდან ერთ-ერთის ფორ- 
მირება, რომელიც იქცევა მე-ს იდენტიფიკაციის შემადგენელ 
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ნაწილად. მაგალითჯდ, იმის მიხედეით, თუ რამდენადაა ბავშეი 
თავისი სიცოცხლის პირველი წლის განმავლობაში უსრუნ- 
ველყოფილი სოციალური მ'სრუნველობით, მას უნვითარდება 
გარემოსადმი ჩდობა ან უნდობლობა. ასეთი საბასისო თვის- 
ებები ვითარდება მომდევნო სტადიებშიც, ყოველი მათგანის 
სპეციფიკის მიხედვით. 

ფროიდისაგან განსხვავებით, ერიქსონი არ ისღუდება 

მხოლოდ ბავშვობისა და მოზარდობის პერიოდების დახა- 
სიათებით და განიხილავს მოზრდილობისა და სიბერის სა- 
ფეხურებსაც, რომლებსაც სრულიად თავისებური კრიზისები 
და განვითარების შესაბამისი მახასიათებლები გააჩნიათ. 
ავტორის თანახმად, ადამიანი თავისი სისოცხლის განმავლობ- 
აში, წინასწარ განსასღვრული ბიოლოგიური (გენეტიკური) 
პროგრამის მიხედვით, ზ ასაკობრივ საფეხურს გადის, 
რომლებსაც ერთმანეთისაგან განასსვავებს გარემოსთან 
“ორთიერთობაში აღმოცენებული კრისისის ფორმა. 

კრისისის პოზიტიური გადაწყვეტა პიროვნების ჰარ- 
მონიულ განვითარებას უზრუნეელყოფს, ნეგატიური გადაწ)” 
ვეტის შემთხვევაში კი მე-ს იდენტიფიკაცია არაადაფტური 
მიმართულებით ვითარდება, ამასთანეე, არის პერსპექტიეა, 
რომ მდგომარეობა გამოსწორდეს, თუ მოდევნო სტადია“სე 
მაინც გამოინახება მისი პოზიტიური გადაწყვეტა. აღნიშნული 
საფეხურები, ანუ განვითარების სტადიები და მათთვის 
სპეციფიკური კრიზისები ასეთია: 

> I სტადია (1 წლამდე). აქ კრიზსისის არსი იმაშია, 
რომ ბავშვს აუცილებლად ესაჭიროება მოვლა და 
მისი ძირითადი ფისიოლოგიური მოთხოვნილებებ- 
ის დაკმაყოფილობა მომელელთა მიერ. თუ ეს წარ- 
მატებით ხორციელდება ბავმშეს უნვევითარდება გარე- 
მომცეელი სამყაროსადმი ღრმა ნ დოთბი ს 
განცდა. მისი საპირისპირო თვისებაა უ ნ დობ- 
ლობა, რომელიც ბავშვზე სრუნვის ნაკლებობ- 
ითაა გამოწვეული. 

» II სტადია (1-3 წელი). კრიზისი დაკავშირებულია 
საყოფაცხოერებო ჩვევების სწავლებასთან, განსა- 
კუთრებით კი სისუფთავის დაცვისა და გამოყოფის 
მოთხოვნილებების მოწესრიგებულ დაკმაყოფლებ- 
ასთან. თუ აღმზრდელები თანმიმდეერულად ეხ- 
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მარებიან ბავშეს ამ მიმართულებით, მას უჩვითარ- 
დეა ავტონომიურობის თვისება, ხო- 
ლიე მკაცრი და არათანმიმდევრული კონტროლი 
იწვეს სირცხვი ლისა და და ურწ- 

მუნებლობი ს თვეისებათა განვითარებას. 
ასეთ ადამიაჩს ხშირად უჩნდება შიში, რომ შეიძლ- 
ება კონტროლი დაკარგოს საკუთარ ორგანი'სმზე. 
II სტადია (3-–< წელი). კრისისი “ოუეკავშირდება 
თვითდამკვიდრების მისწრაფებას. ბავშვი ისახავს 
და განახორციელებს თაეის გეგმებს, რომლებიც 
უნდა მეათავსოს სოციალურ მოთხოვნებთან. თუ 
ბავშვის წამოწყებები 'ხედმეტად არ ისღუდება და 
მას წარმატებათა განცდის შესაძლებლობა ეძლევა, 
ეითარდება ინიციატივა. როცა საქმის ვი- 
თარება საპირისპიროა, ე.ი. ბავშვის გეგმები მკაცრად 
იბლოკება და ხშირია წარუმატებლობა, ვითარდება 
დანაშაულის გრნობა. ასეთ ადამიანს სში- 
რად ეჩვენება, რომ რაღაცას არასწორად აკეთებს. 
IV სტადია (6-12 წელი). კრისისი სერიოსულ 
საქმიანობასთან, პირველ რიგში სწავლასთან, და- 
მოკიდებულების ჩამოყალიბების სირთულეებს 'უკ- 
ავშირდება. მისი დაძლევა დამოკიდებულია სკო- 
ლაში გამეფებულ ატმოსფეროსა და აღ'სრდის 
სტილ“სე. კერძოდ, როდესაც ბავ'შვის ქცევა მიღებ- 
ულია და დადებითად ფასდება, მას უნვითარდება 
შრომისმოყვარეობის ოვისება. საპირ- 
ისპირო ვითარებაში, როდესაც ბავშვის ქცევას ხში- 
რად ეძლევა უარყოფითი შეფასებები ვითარდება 
არასრუ ლფასოვნების გრძნობა (კომ- 
პლექსი). ამ თვისების განვითარებას განსაკუთრებით 
ხელს უწყობს დამცინავი და შეურაცხმყოფელი 

ფორმის მქონე შენიშვნები. 
> V სტადია (12-20 წელი). ესაა მოზარდობის 

(გარდამავალი) ასაკი, სადაც მე-ს იდენტიფიკაციის 
ჩამოყალიბება განსაკუთრებით აქტუალური საქმე 

ხდება. კრისისიც მომაელის დაგეგმვასთან 
დაკავშირებულ სიძნელეებს უკავშირდება. დიდ 
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მნიშვნელობას იძენს საკუთარი შესაძლებლობების 
ადექვატური გაცნობიერება, პროფესიის არჩევა, 
თანატოლებთან ურთიერთიბა და სხვადასხვა სოცი- 
ალური როლების მოსინჯვა–მორგება. ამ პრობლემ- 

ების წარმატებით გადალახვის შემთხვევაში ვითარ- 
დება თეითიდენტურობა. წარჟმატებლიბ- 
ის შემთხეევაში კი აღრეული იდენტ ურობა 

» VI სტადია (20-35 წელი). ესაა ადრეული მოწიფულ- 
ობის ხანა, სადაც კრისისი სხვა ადამიაჩებთან, 
პირველ რიგში, საწინააღმდეგო სქესის წარმომად- 
გენლებთან ურთიერთობების დამყარებას და ოჯას- 
ის შექმნას უკავშირდება. ამ მიმართულებით წარ- 
მატებული გამოცდილება ინტიმურობას 
ანვითარებს, წარუმატებლობა იწვევს ი სზ ო ლ ა- 
ციას და საკუთარ თავში ჩაკეტვას. 

> VII სტადია (35-65 წელი). ესაა მოწიფულობის 

» 

ხანა, სადაც კონფლიქტები (წინა სტადიების წარ- 
მატებით გავლის შემთხვევაში) ძირითადად გა- 
დაჭრილია და ადამიანის სრუნევა მიმართულია 
მიღწეულის შენარჩუნებაზე (პროფესიული საქმიაჩ- 
ობა, შვილებსე სრუჩვა და ა.შ). წარმატების შემთხ- 

ვევაში ვიღებთ პროდუქტიულობას, წა- 
რუმატებლობის შემთხეევაში სტ აგნაციას. 
ეს უკანასკნელი თვისება იმაში გამისატება, რომ 

ინდივიდი გადაჭარბებულად სრუნავს საკუთარ 
თავსე (ჯანმრთელობაზე, მყუდროება%სე და სხვ.) 
და ნაკლებ აქტიურია საზოგადოებრივ სარბიელზე. 
VII სტადია (65 წელს ზემოთ). მოსუცებული ად- 
ამიანი განიცდის ხანდასმულობის კრიზისს, რომ- 
ლის გადაჭრაც იმაზეა დამოკიდებული, თუ, მისი აზჯ- 
რით, რამდენად წარმატებული იყო განვლილი ცხოე- 
რება. როცა იგი კმაყოფილია თავისი ცხოვრებით, 
ვიღებთ ინტ ეგრირებუ ლ მე-ს. ასეთ ადამი- 
ანს არ აშინებს სიკვდილის გარდუვალიობა, რადგან ხე- 
დავს თავის გაგრძელებას გაკეთებუყლი საქმეებისა და 
შთამომავლობის სახით. საპირისპირო შემთხვევაში 
პიროენება იმედგაცრუებას განიცდის. 
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განხილული თეორია, როგორც ესედავთ, და როგორც 

თავად ავტორსაც ჰქონდა განსრახული, კლასიკური ფსიქო- 
ანაღისის თავისებურ დამატებას და შევსებას წარმოადგენს. 

ადამიანის განვითარების ამ მოდელში გამოყოფილი პირველი 

ხუთი სტადია ფაქტიურად ფროიდის მიერ გამოყოფილ! სტა- 
დიებს ემთხვევა. განსხვავება იმაში გამოიხატება, რომ გან- 
ვითარების ფსიქოსექსუალური სასის ნაცვლად, განვითარ- 
ების ფსიქოსოციალური ხახია განხილული. ეს, რა თქმა 
უნდა, ერიქსონის დიდი დამსახურებაა, რადგან მხოლოდ 
სექსუალური განვითარების აღწერა, რაოდენ სრულყოფილიც 
არ ჟნდა იყოს იგი, ადამიანის ონტოგენეტური განვითარების 
ყველა მხარეს ვერ ამოწურაეს. თუმცა, ეს თეორიაც აქტივობის 
მოტივაციური მსხსარის შესწავლაზეა ძირითადად აქცენტირ- 
ებული. ქცევის საშემსრულებლო აპარატს, კერძოდ კოგნიტურ 
პროცესებს და მათი განვითარების თავისებურებებს, არც ეს 
თეორია განიხილავს. 

საპირისპირო ვითარებაა კოგნიტური ორიენტაციის 
მქონე თეორიებში, სადაც ფსიქოსოციალური განვითარება 
კოგნიტური განვითარების კონტექსტში განიხილება. ამ 
შემთხვევაში აქცენტირებულია ის ვითარება, რომ ქცევის 
სოციალური ნორმების თვალსა სრისით შეფასება მოითხოვს 
კოგნიტური აქტივობის განხორციელების სათანადო უნარს. 
ცხოველი და ჩვილი ბავშვი სოციალურ ნორმებს ანგარიშს 
არ უწევენ იმის გამო, რომ მათი კოგნიტური განვითარების 
დოჩე ამის შესაძლებლობას არ იძლევა. ბავშვის კოგნიტური 
განვითარების კვლობა“სე ვითარდება სოციალური ნორმების 
მიხედვით ქცევის შეფასების და რეგულირების უნარიც. 
განსაკუთრებით თვალსაჩინოდ ეს ვლინდება 'სნეობრივი 
განეითარების პროცესში, რომლის საფესურებიც, ამ მიდგომის 
მომხრეთა თანახმად, მიყვება და შეესაბამება კოგნიტური 
განვითარების საფეხურებს. 

ჟ-პიაჟე, რომლის მიხედეითაც განვითარება გარემოსთან 

კოგჩიტური წონასწორობის მიღწევისაკენ სწრაფვაში გამო- 
იხატება, ბავშვის სნეობრივ განვითარებაში ორ საფეხურს 
გამოყოფს: 1) მორალური რეალიზმის სტადია და 2) მორა- 
ლური რელატივიზმის სტადია. მათ ერთიმეორისაგან განასს- 
ვავებს სოციალური გამოცდილების საკუთარ ცოდნასთან 
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შეთავსების (ასიმილაციისა და აკომოდაციის გ'ხით) ფორმა, 
რაც განისასღვრება ინტელექტუალური განვითარების 
მდგომარეობით. 

მორალური რეალიზმის სტადიაზე ბავშეი ქცევის იმ 
ნორმებს, რომლებსაც მას სოციალური გარემო (აღ'რდა) 
უწესებს, აღიქვამს საკუთარი ფისიკური გამოცდილების 
საფუძველზე და მათ სამყაროს უნივერსალურ კანონებთან 
ათანაბრებს. ამ ეტაპზე ბავშვს ჰგონია, რომ, მაგალითად, 
სხვისი სათამაშოს გაფუჯება იმიტომ არ შეიძლება, რატომაც 
არ შეიძლება ანთებული ასანთის ღერის ხელმეორედ ანთება. 
იგი ვერ ხედება, რომ პირველი კანონი პირობითია და ად- 
ამიანთა მიერაა დაწესებული, მეორე კი აბსილუტური კანო- 
ნია, რომელსაც არ შეიძლება ჰქონდეს გამონაკლისი. ქცევის 
მეფასებაც ხდება მისი ფიზიკური შედეგების მიხედვით და 
არა სუბიექტის განსრახვის გათეალისწინებით. ბავშვისათვის, 
მაგალითად, ბიჭუნა, რომელსაც უნებურად გაუტყდა სხვისი 
სათამაშო, დამნაშავეა, ხოლო ის ბიჯუნა, რომელსაც სიბრა'სის 
გამო უნდოდა სხვისი სათამაშოს გატეხვა, მაგრამ ვერ 
მოასწრო, სრულიად არაა დამნაშავე. ეს სტადია გრძელდება 
დაახლოებით “ფშეიდი წლის ასაკამდე. 

შეიდი წლიდან, კონკრეტული გონებრივი ოპერაციების 
დაუფლების კვალობაზე, ბავშვი თანდათანობით იწყებს იმის 
მიხვედრას, რომ ზნეობრივ წესებს პირობითი სასიათი აქვთ, 
რაც ადამიანთა ნება-სურვილზეა დამოკიდებული. ამით იწ- 
ყება მორალური რელატივიზმის სტადია ბავშეის ზნეობრივ 
განვითარებაში. აქ უკვე აღარ ხდება ფისიკური და სოცი- 
ალური კანონების ერთმანთთან გაიგიეება. ეს ბავშვს საშუ- 
ალებას აძლევს ქცევა შეაფასოს იმის გათვალისწინებით, 
თუ რა განზრახვით იყო იგი ჩადენილი და არა მხოლოდ 
მისი შედეგების მიხედვით. 

პიაჟეს მიერ დაწყებული კვლევა გააგრძელა და თავის- 
ებურად გააღრმავა ლ-კოლბერგმა, რომელიც მორალური 
ცნობიერების განვითარების სფეხურების უფრო დეტალურ 
პერიოდიზაციას გვთავაზობს (83), იგი ერთმანეთისაგან გამიო- 
ყოფს მორალური განვითარების სამ დონეს: ))მორალურამ- 
დელი (4–-)0 წლები); 2)კონვენციონალური (10-13 წლები) 
და 3)პოსტოკვენციონალური ()3 წლის ზემოთ). თითოეული 
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მათგანი, თავის მხრივ, ორ საფეხურს შმეიცავს. ამრიგად, 
გამოიყოფა სულ ექვსი საფეხური (სტადია). 

მორალუფრამდელ დონეზე ქცევა ფასდება გარემოებათა 
მიხედვით და სსვა ადამიანების ასრი მხედველობაში არ 
მიიღება. პირველ სტადიასე ბავშვი ქცევის ავკარგიანობას 
აფასებს იმ ჯილდოს ან სასჯელის მიხედვით, რომელიც 
ქცევას შეიძლება მოყვეს. მეორე სტადიასხე ქცევის შეფასების 
მთავრი კრიტერიუმია ის სარგებლობა, რაც მან სუბიექტს 
მეიძლება მოუტანოს. მაგალითად, მეგობრისათვის რაიმეს 
ჩუქება კარგი საქციელია არა იმიტომ, რომ ამით მას გაახარებ, 
არამედ იმიტომ, რომ სამაგიეროდ ისიც რაიმეს გაჩუქებს. 

მორალური განეითარების კონვენციონალურ დონეზე 
მდგომი ადამიანი ქცევის შეფსებაში ძირითადად სხვა ადამ- 
იანების ასრსე და საერთოდ მიღებული სტანდარდების 
დაცეაზეა ორიენტირებული. მესამე სტადიაზე ქცევის 
ავკარგიანობა ფასდება იმის მიხედვით, თუ რას იტყვიან მის 
შესასებ სხვები. მეოთხე სტადიაზე ქცევის შეფასებაში 
წამყვანი ხდება მისი შესატყვისობა დაწესებულ ნორმებთან 
და იურიდიულ კანონებთან. მაგალითად, არ უნდა იქურდო, 
არა იმიტომ, რომ ქურდობა ცუდია, არამედ იმიტომ, რომ იგი 
აკრძალულია კანონით. 

ნამდვილი ზნეობრიობა, კოლბერგის თანახმად, მიიღწევა 
პოსტკონვენციონალურ დონეზე, როდესაც ადამიანი ქცევის 
შეფასებაში ხელმძღვანელობს საკუთარი შეგნების და მის- 
თეის მისაღები კრიტერიუმების მისედეით. მას არ აინტერ- 
ესებს რას იტყვიან ამის შესახებ სხეები, ან რამდენად შევჟსა- 
ბამება ქცევის მისეული შეფასება სახელმწიფო კანონებს. 
მეხუთე სტადიაზე, ქცევის შეფასების მთავარი კრიტერიუმია 
დემოკრატიულად მიღებული გადაწყვეტილების პატივისცემა 
და საერთოდ ადამიანის უფლებათა დაცვა. მეექვსე სტადიაზე 
ქცევა მართებულად მიიჩნევა მხოლოდ მაშინ, როდესაც იგი 
ნაკარნახევია სინდისით, ყველა სხეა ფაქტორისა და ვი- 
თარებისაგან დამოუკიდებლად. საყურადღებოა, რომ შემ- 
დგომში ავტორმა ეს ბოლო სტადია მიიჩნია იშვიათობად 
და ფაქტიურად გამორიცხა კიდეც, რადგან, კრიტიკოსების 
ასრით, ზნეობრიობის ასეთი დონე ძალზხე ელიტარულად 
გამოიყურება და რამდენამდე აბსტრაქტულ შინაასსაც იძენს. 
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ამ დონეს, კოლბერგის მონაცემებით, ადამიანთა 10% – ჭე 
ნაკლები აღწევს, ხოლო უმრავლესობის მორალური გაჩვი- 
თარება მეოთხე საფეხურს ვერ სცილდება. 

კოლბერგის თანამშრომელი კეროლ გილიგანი (82). 
როგორც სუსტი სქესის წამომადგენელი, მიიჩნევს, რომ 
ზნეობრივი განვითარების კოლბერიგესეული მოდელი აგ- 
ებულია ისეთ „მამაკაცურ“ მორალურ ღირებულებებზე, რო- 
გორებიცაა თვითპატივისცემა და სამართლიანობა. ქალი. 
მისი ასრით, ქცევის შეფასებაში ხელმძღვანელობს არა იმ- 
დენად ასეთი ღირებულებებით, არამედ, უფრო მეტად, სიკეთის 
და სხვა ადამიანებზე სრუსვის პრინციპით. ამდენად, თუ ქა- 
ლის ზნეობრივი განვითარების დონეს მოყვანილი სქემის 
მიხედვით შევაფასებთ, ყველაზსე უკეთეს შემთხვევაშიც იგი 
მესამე სტადიას ვერ გასცდება, მაგრამ თუ მის გენდერულ 
სპეციფიკას მივიღებთ მხედველობაში, რაც სხვებზე ზრუნვის 
თვისებაში გამოიხატება, უმრავლესობა საკმაოდ მაღალ 
დონეზე აღმოჩნდება. 

ქალისა და მამკაცის ბსნეობრივი პრინციპების განსხვა- 
ვებულობის საილუსტრაციოდ ავტორს მოჰყავს ბილიიდან 
ორი ეპიზოდი. პირველ ეპიზოდში პატრიარქი აბრაამი უყოყ- 
მანოდ ასრულების თავისი ღმერთის მოთხოვნას და მზადაა 
საყეარელი შვილი მას სამსხვერპლო ბატკანივით დაუკლას. 
ბავშვის მსხვერპლად შეწირვა საჭირო აღარ გახდა მხოლოდ 
იმის გამო, რომ აბრაამის ერთგულებაში დარწმუნებულმა 
ღმერთმა მას სამსხვერპლოდ ნამდვილი ბატკანი მოუვლინა. 
მეორე ეპიზოდი ეხება დედას, რომელსაც სხვა ქალი შვილს 
ეცილება. მეფე სოლომონს გამოაქვს განაჩენი, რომ რაკი 
სიმართლის დადგენა ვერ ხერხდება ბავშვი შუაზე გაჭრან 
და ორივე ქალს გაუნაწილონ. დედა, რომლის უპრველეს 
საზრუნავსაც შვილის კარგად ყოფნა წარმოადგენს, უარს 
ამბობს ასეთ „სამართალზე“ და მზადაა შვილი მოდავეს 
დაუთმოს, ოღონდ კი იგი ცოცხალი გადარჩეს. კოლბერგისე- 
ულ სქემაში აბრაამის საქციელი ზნეობრივი განვითარების 
მეექვსე საფეხურს შეესაბამება, დედის საქციელი კი მესამე 
საფეხურს, მაგრამ საკითხავია, რამდენად მართებულადაა 
შერჩეული თავად შეფასების კრიტერიუმები. 

გილიგანს მიაჩნია, რომ ქალის ზნებრივი განვითარება 
უნდა განვიხილოთ, როგორც ზრუნეის ობიექტებისა და 
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ფორმებს“ ცვლილების პროცესი, დაწყებული საკუთარ 
თავხე ეგოისტური სრუნვით და დამთავრებული თავისუფალი 
(არაძალადობრივი) სრუნევით სხვებისა და საკუთარ კეთილად- 
ლეობა“სე. ამ პროცესში ავტორი გამ'იყოფს სამ დონეს, რომელ- 
თა შორისაც მოთავსებულია გარდამავალი სტადიები: 

I დო ნ ე: თვითდაკავებულობა. მორალური განვითარ- 
ების ამ დონე'სე ქალი საკუთარ თავსე სრუნჩვითაა დაკავებ- 
ული. იგი ეგოისტური მოსა'სრებებით სელმძღვანელობს და 
სხვები მხოლოდ იმდენად აინტერესებს, რამდენადაც სა- 
კუთარი მოთხოვნილებების დასაკმაყოფილებლად ესაჭირო- 
ება. ამ დონიდან მომდევნო'სე გარდამავალ სტადიაზე ქალი 
ბერ ისევ საკუთარი თავითაა დაკავებული, მაგრამ გადაწყეე- 
ტლების მიღებისას იწყებს სხვა ადამიანთა ინტერესების 
გათვალისწინებასაც. 

I დო ნ ე: თფვითშეწირვა. ამ დონესე ქალი საკუთარ 
თავსე სრუნავს მსოლოდ მეორე რიგში, მას შემდეგ, რაც 
'უსრუჩველყოფს სხვებს, რომლებ'სეც მისი ზრუნვაა მიმართუ- 
ლი. ესაა „კარგი ცოლის“, „ჩინებული დედის“, „ა ულისხმიერი 
'მეილის“ და ა.შ. სოციალური რილი, რომლის წარმატებით 
შესრულების პასუხიმგებლობასაც იგი კისრულობს. მეორე 
და მესამე დონეებს შორის გარდამავალ სტადიაზე ქალი 
თანდათანობით იწყებს საკუთარი თავის დაფასებასაც და 
ცდლღილობს სოციალურ პასუხისმგებლობასა და საკუთარ 
საჭიროებებსე ზრუნვა ერთმანეთთან თჰეათავსოს. 

II დო ნ ე: თვითპატივისცემა. ამ დონესე ქალი თა- 
ვისუფლად მართავს და არეგულებს თავის ცხოვრებას. იგი 
ხედავს, რომ შეუძლია თვითონ გადაწყვიტოს როგორ მოიქცეს 
რათა საკუთარ ღირსებათა დაცვაც უსრუნველყოს და არც 
იმ ადამიანებს დააკლოს რაიმე, რომლებზე სრუნვის პასუხის- 
მგებლობაც აკისრია. ამ დონესე ზნეობრივი გადაწყვეტილება 
მიიღება არა სოციალური როლის იძულებით, არამედ თავის- 
უფალი არჩევანის პრინციპით. 

სჩნეობრივი გაჩვითარების კოლბერგისა და გილიგანის 
თეორიები, როგორც ეხედავთ, ბევრ სატულისხმო მასალას 
რმყეიცავს და მათი გათვალისწინება დიდად წაადგება ჰე- 
დაგობიური შრომის მეცნიერული ორგანი საციის საქმეს. 
განსაკუთრებით საჭიროა მათი მხედველობაში მიღება 
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სნეობრივი აღხდის პროცესში, რადგან ბავშვის მორალური 
ცნობიერების, მისი ასაკობრივი და გენდერული თავისებურებ- 
ების ცოდნა დიდად დაგეეხმარება ბავშეს მისთვის გასგებ 
ენაზე ავუხსნათ რა არის კარგი და რა ცუდი, რატომ უჩდა 
მოვიქცეთ ასე თუ ისე და ა.შ. 

რაც შეეხება ამ თეორიების სოგადფსიქოლოგიურ 
ორიენტაციას, ისინი ისიარებენ კოგნიტური თეორიების იმ 
ძირითად ნაკლოვანებას, რომელიც განეითარების ყველა 
ასპექტის კოგნიტურ განეითარებაზე დაყვანაში მდგომარეობს. 
ამჯერად გახილულ აეტორთა თანახმად, მორალური ქცევა 
ავტომატურად გამომდინარეობს მორალური ცნობიერებიდან, 
მაგრამ საქმის რეალური ეითარება სულაც არაა ასე მარტივი. 
ამის არგუმენტად ისიც იკმარებს, რომ სშირია შემთხვევები, 
როდესაც სუბიექტი კარგად აცნობიერებს განსხვაევბას 
მისაღებ და მიუღებელ ქცევებს შორის, მაგრამ რეალურად 
მაინც მოქმედების მეორე გზას ირჩევს. ამიტომ, ზნეობრივი 
განვითარება მთლიანობაში, არ ამოიწურება მხოლოდ მო- 
რალური ცნობიერების განვითარებით. განსილულ კონცევფ- 
ციებში კი სნეობრივი განვითარების მხოლოდ ეს მხარეა 
შესწავლილი და დახასიათებული. 
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XVI ლემცია 

ფსიქიკის ონტოგენეტური განვითარების თერიული 
საკითხები განწყობის ფსიქოლოგიაში 

განწყობის ფსიქოლოგია, როგორც ქცევის სუბიექტის 

კონცეფცია, ფსიქიკის განვითარების ყველა ასპექტს სუბიექტ- 
თან მიმართებაში განიხილავს. ადამიანის ფსიქიკური განვი- 
თარებაც განიხილება, როგორც ქცევის სუბიექტის კანონ'სო- 
მიერი ცვალებადობის პროცესი, რაც აქტივობათა ახალ- 
ახალი ფორმების წარმოქმნასა და მათი საშემსრულებლო 
აპარატურის (მოტორული და ფსიქიკური ფუნქციების) დასხვე- 
წა-გაძლიერებაში გამოიხატება. 

თავიდანვე უნდა აღინიშნოს, რომ ფსიქიკის ონტეგენესი, 
განწეობის უსნაძისეული თეორიის კონტექსტში, დეტალურა- 
დაა შესწავლილი მხოლოდ ბავშეობისა და მო'სსარდობის 
პერიოდებთან (დაახლოებით 20 წლამდე) მიმართებაში. 
ცელილებები, რომლებიც პიროვნებასა და მისი ფსიქიკური 
პროცესების მიმდინარეობაში ხრდასრულობისა და მოხუცებ- 
ულობის პერიოდებში ხდება, თუ მხედველობაში არ მივიღებთ 
ბოლო ხანებში შესრულებულ ერთეულ კვლევებს, განწყობის 
ფსიქოლოგიის საგანგებო ინტერესის საგანი ჯერ არ გამხ- 
დარა. ჩვენი საუბარიც შემოიფარგლება იმ თეორიული სა- 
კითხებით, რომლებიც ბავშვის (მოსარდის) ფსიქიკურ განვი- 
თარებას უკავშირდება. 

განვითარების უშუალო წყარო და მისეხი აქტივობაა, 
რომლის მარტიე პირველად ფორმებში იწყება მასში მონაწი- 
ლე ფსიქო-ფისიკური ფუნქციების თვისობრივი გარდაქმნა- 
გაძლიერებაც, მოქმედებათა ახალ-ახალი ფორმების დაუფლ- 
ებაც და პიროვნების ქცევათა სისტემის გამრავალფეროვნ- 
ებაც. აქტივობა განწყობის შედეგად აღმოცენდება, ხოლო 

განწყობის შესაქმნელად საჭიროა, რომ სუბიექტი სათანადო 
მოთ სოვნილებას განიცდიდეს. აქედან გამომდინარე, ფსიქიკის 
ონტოგენეტური განვითარების პრობლემის განწყობის თეო- 
რიის პლანში განხილვისათვის, პირველ რიგში იმის გარკვე- 
ვაა აუცილებელი, თუ ადამიანისათვის საერთოდ დამასასიათ- 
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ებელ. მოთხოვნილებებს შორის, რომელია ის პირველადი 
მოთხოვნილება, რომელიც საფუძვლად ედება განვითარებ- 
ისათვის საჭირო აქტივობათა პირველად ფორმებს. 

ეს საკითხი მარტო განწყობის ფსიქოლოგიის წინაშე 
არ დგება. მასხე პასუხის გაცემა განვითარების ყოველ 
თეორიას ესაჯიროება, რადგან ქცევისა და გარემოსთან და- 
მოკიდებულების ახალი ფორმების წარმოქმნის მექანისმების 
ძიება აუცილებლად მოითხოვს განვითარების მამოძრავებელი 
მოთხოვნილების რაობის გარკეევას. „საქმე ეხება იმ პი რ- 
ველად და ძირითად მოთხოვნილებას, 
რომელიც ბავშვის ცხოვრების პირველი დღეებიდანვე იჩეჩს 
თავს და შემდეგ, ყოველ ასაკობრივ საფეხურზე ნახულობს 
რა გამოვლენის თავისებურ ფორმას, შესატყვის ობიექტურ 
პირობებში, იმ აქტივობის ორგანიზაციას ახდენს, რომელსაც 
გაჩვითარება მიჰყავს მოცემულ ასაკობრივ საფეხურზე“ (27, 

გვ- 27I. 
წინა ლექციებში განსილულ თეორიათა უმრავლესობ- 

აში განვითარების სათავედ აქტივობის ის პირველადი ინს- 
ტიქტური ფორმები ითელება, რომლებიც ბავშეს დედის მუც- 
ლიდან დაყვება და, სათანადო მოვლის პირობებში, უზრ'უნ- 

ველყოფს მისი სიცოცხლის შენარჩუნებას. ეს უპირობო 
რეფლექსები (სუნთქვა, წოვა, გამოყოფა და სხვე, ემსახურება 
რა სხეულებრივ საჭიროებათა დაკმაყოფილებას, აღიძვრის 
შესაბამისი ვიტალური მოთხოვნილებების გავლენით. მათ 
სტრუქტურაში კი, ასოციაციებისა და პირობით-რეფლესური 
კავშირების მექანიზმების წყალობით, ხდება ახალი მოთხოენ- 
ილებებისა და აქტივობის ახალი ფორმების წარმოქმნა. ამ 
მოთხოვნილებებს შორის მკვლევართა უმრავლესობა (მათ 
შორის, პიაჟე) კვებასა და საერთოდ თვითშენახვასთან 
დაკავშირებულ აქტივობებს ანიჭებს უპირატესობას, ფროიდი 
სქესობრივ ინსტიქტს მიიჩნევს განვითარების ძირითად 
წყაროდ და ა.შ. რაც მთავარია, ყოველი მათგანი, განეით- 
არების პირველად მამოძრავებელ ძალას სომატურ სფეროში 
ძებს. 

შე ძიების ასეთი მიმართულება, როგორც ეს თავის დროზე, 
ვიგოტსკიმ დაასაბუთა, ვერ ჩაითვლება მართებულად იმის 
გამო, რომ გაურკვეველია, სომატური მოთხოვნილებებით 
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აღძრულ აქტივობებში როგორ ხდება სპეციფიკურ ადამიან- 
ურიღინტელექტუალუუერი და სოციალური, – მოთხოვნილებ- 
ების გაჩენა, რაც ქცევის ახალი ფორმების წარმოშობას უზ- 
რუნველყოფს და როგორ იწვევს ვიტალურ მოთხოვნილებათა 
დაკმაყოფილებისათვის განხორციელებული აქტიეობა მაღა- 
ლი, სპეციფიკურ ადამიანური, ფსიქიკური ფუნქციების აღმო- 
ცენებას და განვითარებას. სასიცოცხოლო მოთსოვნილებათა 

დამაკმაყოფილებელ ქცევებს, ბოლოს და ბოლოს, ცსოველ- 
ებიც განახორციელებენ, ასოციაციები და პირობით-რეფ- 
სექსური კავშირები მათთანაც მუშავდება, მაგრამ ამით ცხო- 
ველი განვითარების ადამიანურ საფეხურებსე არ ადის. 

თვითონ ვიგოტსკის ასრით, რამდენადაც ადამიანური 
ფსიქიკა ადამიანის საზოგადოებრივი ცხოვრების პროდუქტია, 
ამდენად იგი მხოლოდ სოციალურ ურთივრთობებში აღმო- 
ცენდება. ავტორის თანახმად, განვითარების მამოძრავებელ 
პირველად ძალას სხვებთან 'ერთიერთობის სოციალური 
მოთხოვნილება წარმოადგენს. ეს მოთხოვნილება ბავშვის 
ცხოვრების პირველი თვეების განმავლობაში აღიძვრის და 
თანდათანობით ვითარდება იმის გამო, რომ ყოველგვარი 
სიამოვნება რასაც ბავშვი განიცდის (საკვების მიღება, ბანაობა 
და ა.შ) სხეა ადამიანებიდან მომდინარეობს. 

კრიტიკოსები (27 და 38) მართებულად მიუთითებენ, 
რომ ვიგოტსკის კონცეფცია ფაქტიურად ახალს არაფერს 
იძლევა, რადგან გამოდის, რომ განვითარების სათავე ისევ 
და ისევ ბიოლოგიური მოთხოენილებები ყოფილა. სხვას 
რომ ყველაფერს თავი დავანებოთ, მშობლებისაგან მოვლით 
ბევრი ცხოველის ახალშობილიცაა უსრუნველყოფილი, 
მაგრამ ამის გამო მათთან სოციალური მოთსოვნილებები 
არ ვითარდება. გარდა ამისა, განხილულ. კონცეფციაში არც 
იმასეა საუბარი, თუ როგორ ხდება სოციალურთა ბაზაზე 
ინტელექტუალური ან ესთეტიკური (საერთოდ სოციალურს 
გარდა მაღალი სულიერი) მოთხოვნილებების აღმოცენება 
და განეითარება. 

თვითონ ლ.ბოჟოვიჩი |38, რომელიც კატეგორიულად 
უპირისპირდება ვიგოტსკის პოსიციას, თვლის, რომ 
განვითარების მამოძრავებელი პირველადი ძალაა ა ხა ლ 
შთაბეჯდი ლებებს ე მოთხოვნილება,რომელიც 
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თავისთავად აღიძვრის ბავშვის ცხოვრების მეოთხე-მეხუთე 
კვირიდან და იწყებს თანდათანობით განვითარებასა და 
გამრავალფეროვნებას. ავტორი ყურადდებას ამახვილებს იმ 
გარემოებაზსე, რომ ბავშვს, ყოველ ასაკში, ახლის ნახეა და 
გაგება (სოგადად შემეცნებითი აქტივობა) გაცილებით მეტად 
იტაცებს, ვიდრე ჭამა-სმა, ან საქმიანობის რომელიმე სხვა 
ფორმა. სოციალური კონტაქტების მოთხოვნილებაც 'შთა- 
ბეჭდილებათა მიღების პერცეპტულ აქტივობაში აღმოცენ- 
დება იმის წყალობით, რომ ჩვილისათვის შთაბეჭდილებათა 
უმთავრეს წყაროს და მიმწოდებელს სხვა ადამიაჩები 
(სოციალური გარემო) წარმოადგენენ. 

ეს კონცეფცია, როგორც მიუთითებენ |27), ვერ იძლევა 
პასუხს კითხვაზე, თუ რას მიჰყავს განვითარების პროცესი 

მანამ, სანამ შთაბეჯდილებებზე მოთხოვნილება ასე თუ ისე 
გამოიკვეთება. გაუგებარია აგრეთვე ისიც, თუ როგორ 

აღმოცენდება შთაბეჭდილებებზსე მოთხოვნილებით აღძრულ 
ქცევებში სოციალური მოთხოვნილებები. საქმე იმაშია, რომ 
შემეცნებით აქტივობაში მხოლოდ შემეცნებითი პროცესები 
და მათი შესატყვისი მოთხოვნილებები ვითარდება, ისევე 
როგორც ბიოლოგიურ აქტივობაში მხოლოდ სომატური 
მოთხოვნილებები შეიძლება აღმოცენდნენ. ამიტომ, ისევე, 
როგორც ბიოლოგისტურ კონცეფციებს მხოლოდ ბიოლო- 
გიურ მოთხოვნილებათა გამრავალფეროქეჩნების ახსნა შეუი- 
ლიათ, კოგნიტური კონცეფციაც (როგორადაც ბოჟოვიჩის 
თეორია შეიძლება იქნას მიჩჩეული) მხოლოდ კოგნიტური 
მოტივაციის განვითარებას გვაგებინებს. ამრიგად, ვერც 
შთაბეჭდილებებსე მოთხოვჩილება ჩაითვლება ისეთ პირ- 
ველად მოთხოვნილებად, რომელიც ყველა სახეობის (ბიო- 
ლოგიური, კოგნიტური, სოციალური) მოთხოენილებად შეიძ- 

ლება დიფერენცირდეს და ქცევის ყველა ფორმის აღმოცე- 
ნება გახადოს გასაგები. 

განწყობის თეორიაში, როგორც ვიცით, მოთხოენილდ- 
ებათა მთელი სპექტრი ორ კატეგორიად,–სუბსტანციონალურ 
და ფუნქციონალურ-–მოთხოვნილებებად იყოფა. ყველა ის 
მოთხოვნილება, რომელიც ზემოთ განეიხილეთ, სუბსტან- 
ციონალურთა კატეგორიას განეკუთვნება. მათთვის ის თავის- 
ებურებაა დამასასიათებელი, რომ კმაყოფილდებიან რა გარ- 
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კვეული ობიექტებით, მათი დამაკმაყოფილებელი აქტივობაც 
ამ ობიექტებითაა ჩაკეტილი და მაშინვე აღიკვეთება როგორც 

კი სუბიექტი შესაბამის ობიექტს დაეუფლება: შიმ”იილი 
საკვების მიღებით აღიკვეთება, წყურვილი სითხის მიღებით, 
პერცეპტული (საერთოდ შემეცნებითი) ინტერესი შთაბეჯდ- 
ილებათა მილებით და ა.შ. ეს პროცესები (ჭამა, სმა, შოთაბეჭდ- 
ილებათა განცდა და სხვ. არავითარი შინაგანი აუცილებ- 
ლობით არ მოითხოვენ აქტივობის სხვა ფორმებში გადაზრ- 
დას. 

ერთი სიტყვით, სუბსტანციონალური მოთხოვნილეა- 
ებით აღძრულ ქცევათა სტრუქტურაში მხოლოდ მათივე 
რიგის მოთხოვნილებათა რაოდენობრივი გამრავლებაა შე- 
საილებელი. კერძოდ, იმის მიხედვით, თუ უმეტესწილად საკ- 
ვების რა სახეობების მიღება უხდება სოლმე ინდივიდს 
შიმშილის მოსაკლავად, ჭამაზსე სოგადი მოთხოვნიდება. 
რომელიც მას დედის საშოდან მოჰყვა, დიფერენცირდება 
საკვების სხვადასსეა სახეობებსე მოთხოვნილებებად. ასევე, 
მთაბეჭდილებებსე მოთხოვნილებაც მით უფრო მრავალ- 
ფეროვანი გახდება და ინტელექტუალური აქტიეობის მით 
უფვრო მრავალ ფორმებში გამოვლინდება, რაც უფრო 
მდიდარია ბავშვის გარემო შთაბეჯდილებებით. რა თქმა 
უნდა, ფართო გაგებით, ესეც განვითარებაა, მაგრამ ადამიანის 

განვითარების არსი თვისობრივად ახალ მოთხოვნილებათა 
წარმოქმნასა და ქცევის ასალ ფორმათა დაუფლებაშია მო- 
ცემული, რაც, როგორც ჩანს, სუბსტანციონალური მოთხოვნ- 
ილებებით აღძრული ქცევების საფუძველზე ვერ განსორცი- 

ელდება. 
შ.ჩხარტიშვილის აზრით (27, გვ- 33), განვითარების მა- 

მოძრავებელ პირველად მოთხოვნილებად დ.უზნაძის მიერ 
მოთხოვნილებათა ცალკე სფეროდ გამოყოფილი ფუნქციო- 
ნალური მოთხოვნილებები, ე.ი. ხოგადად აქტივობის მოთხ- 
ოვჩნილება, ანუ ფუნქციონალური ტენდენცია, უნდა მივიჩ- 
ჩიოთ. რამდენადაც ესაა მოთხოვნილება საკუთრივ აქტივობა- 
სე და ჩაკეტილი არაა აქტივობის ერთი რომელიმე ფორმით, 
ამდენად იგი ღიაა აქტივობის ყველა ფორმისათვის. იგი 
ყველა სახის ადამიანურ მოქმედებებში შეიძლება გამოვლინ- 
დეს იმის მიხედვით, თუ სუბიექტი როდის რომელი ფუნქცი- 
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ების აქტივაციის საჭიროებას განიცდის. გარკვეული სახის 
ფუნქციონალური მოთხოვნილებები, კერძოდ სამოძრაო 
აპარატურის ამოქმედების ტენდენდია, ბავშვს უკვე დედის 
მუცელში უჩნდება, რაც, დაბადებამდე რამოდენიმე ხჩით 
ადრე, ნაყოფის სპონტანურ მოძრაობებს განაპირობებს. 

დაბადების აქტიც, არსებითად, სწორედ ფუნქციონალურ 
მოთხოვნილებებს უკავშირდება, რაც იმაში გამოიხატება, რომ 
ბავშვის უკვე სამოქმედოდ მომწიფებული ფუნქციები საკუ- 
თარი ბუნების შესატყვისად ფუნქციონირებისაკენ ილტვიან, 
დედის მუცლის გარემო კი ამის შესაძლებლობას არ იძლევა. 
ბავშვის თვალს ხედეა სწყურია, ყურს სმენა, კიდურებს 
მოძრაობა და ა.შ, რის გამოც ბავშვს დაუკებელი ლტოლვა 
უჩნდება დატოვოს დედის მუცლის გარემო და შედარებით 
დაუცველ მაგრამ თავისუფალ გარემოში გადაინაცვლოს. 

ახალშობილის პირველი აქტივობები არ ამოიწურება 
მსოლოდ სომატურ მოთხოვნილებათა დაკმაყოფილების აქ- 
ტებით. ბავშეი სენსომოტორული არსებაა, რაც მოტორული 
და სენსორული აპარატურის ფუნქციონირების მოთხოვნ- 
ილებათა დამაკმაყოფილებელ აქტივობებში ყლინდება. შთა- 
ბეჯდილებებზე მოთხოვნილებაც, რომლის დამაკმაყოფილ- 
ებელი აქტივობა მართლაც დიდ როლს ასრულებს გან- 
ვითარებაში, აღმოცენდება სწორედ შეგრძნების ორგანოთა 
და ნერვული სისტემის შემეცნებითი პოტენციალის ფუნქცი- 
ონალური ტენდენციის საფუძველზე. 

რაც შეეხება სოციალურ კონტაქტებს, ისინიც იმთა- 
ვითვე მიმ ხიდველია ბავშვისათვის იმდენად, რამდენადაც 
ფუნქციები, რომლებიც მას თანმიმდეერულად უჩნდება მომ- 
წიფების გენეტიკური პროგრამის შესაბამისად, ადამიანური 

ფუნქციებია. ნათელია, რომ მათი ამოქმედების ტენდენციაც 
შეიძლება დაკმაყოფილდეს მხოლოდ მოქმედების ადამიანურ 
ფორმებში, რომელთა ნიმუშებიც მას სოციალური გარემოდან 

ეძლევა. 
ამით აიხსნება ბავშეის დაუოკებელი სწრაფეა სხვებთან 

ურთიერთობისა და მათთვის მიბაძვისადმი: ბავშვი, იმ 

ფუნქციონალურ მოთხოვნილებითა იმპულით, რომლებსაც 
იგი განსასღვრულ პირობებში განიცდის, ბაძავს სხვა 
ადამიანების მოქმედებებს, რის შედეგადაც ეუფლება კიდეც 
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ამ მოქმედებებს. ამ პროცესში, ერთის მსრიე, მას უჩნდება 
მოთხოვყნილება საკუთრივ ასეთ საქმიანობასე, ანუ სუბიექტი 
იძენს გარკვეული სახის ახალ ქცევას, მეორეს მხრიე კი, 
ვარჯიშდება და ვითარდება ამ ქცევის შესრულებისათვის 
საჭირო ფსიქო-ფიზიკური ძალები. 

გაჩვითარების მამოძრავებელი ძალების ასეთი გაგება 
სა მუალებას იძლევა ახლებურად იქნას გადაჭრილი ტრადი- 
ციული და უნაყოფო დავა განვითარებაში მემკვიდრეობითი 
და გარემოს ფაქტორების როლის შესახებ. ამ დავაში ჩამოყა- 
ლიბდა ერიფაქტორიანი და ორფაქტორიანი თეორიების 
უამრავი ნაირსახეობა. ერთფაქტორიანი თეორიები განვითარ- 
ების განმსასღერელად ან მხოლოდ მემეკვიდრეობას მი- 
იჩჩევენ (ნატივიზმი), ან მხოლოდ გარემოს (ემპირიზმი), ორ- 

ფაქტორიანი თეორიები კი ორივეს მნიშვნელობას აღიარებენ. 
დღეისათვის გავრცელებული ინტერაქტიური მიდგომის თა- 
ნახმად, განვითარების კონკრეტული მახასიათებლები და 
შედეგები განისასღვრება შინაგანი (გენეტიკური) და 

გარეგანი (გარემო,––აღსრდა, სწავლება და სხვ.) ფაქტორების 
ინერაქტიური უთიერთქმედებით, მაგრამ გაურკვეველია თვი- 
თონ ამ ურთიერთქმედების კონკრეტული მექანისმი. არ 
ჩანს, თუ რა აუცილებლობით უკავშირდება ეს ორი ერ- 
თიმყორისაგან სრულიად მოწყვეტილი და განსხვავებული 
სამყარო ერთმანეთს. 

განვითარების მამოძრავებელ ძალად ფუნქციონალური 
მოთხოვნილებების მიჩნევა საშუალებას იძლევა აეხსნათ 
მემკვიდრეობითი და გარემოებითი ფაქტორების გამთლიან- 
ების, გაჩნვითარებასე მათი ერთობლივი გავლენის ფაქტი. 
საქმე იმაშია, რომ ფუნქციონალური მოთხოვნილებები, 
როგორც ადრე გვქონდა საუბარი, ფაქტიურად სხვა არაფერია, 
თუ არა მემკვიდრეობით მიღებული ფიქსირებული განწყობ- 

ები. ისიჩი ჩამოყალიბდნენ ინდივიდის გეარის ხანგრძლივი 
ფილოგენეტური და ანტროპოგენეტური განვითარების პრო- 
ცესში. ამდენად, ეს მოთხოენილებები, როგორც მოქმედების 

განწყობისეული პროგრამები, უკვე ოავიდანვე გულისხმობენ 
გარემოს იმ კომპონენტებს, რომლებთან ურთიერთობაშმიც 
უნდა იქნან რეალიზხებულნი. 

დ.უზნაძემ, განწყობის თეორიის ფორმირების საწყის 
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ეტაპსევე (30-ანი წლების დასაწყისში) შექმნა ბავშვის ფსი- 
ქიკური განვითარების განმსასღვრელი ფაქტორების ორიგი- 
ნალური თეორია, რომელიც კოინციდენციის 
თეორიის სახედიითაა ცნობილი (25). ამ თეორიის თანახმად, 
ის ფსიქო-ფი'სიკური აგებულება და შესაძლებლობები, რომე- 
ლიც ბავშვს მემკვიდრეობით მოაქვს, იმთავითვე გულისხმობს 
გარემო პირობებს, რომლებშიც ისინი ხანგრძლივი ევოლეუ- 
ციური განვითარების პროცესში ჩამოყალიბდნენ. უერთმან- 
ეთოთ ორივე პოტენციური მოცემულობაა, რომელიც განვით- 
არების რეალურ ფაქტს მხოლოდ ერთ სტრუქტურაში გამ- 
თლიანების შედეგად ხდის შესაძლებლად. ამრიგად მათ 
შორის კავშირი არის არა შემთხვევითი დამთხვევის მედეგი, 
არამედ სრულიად კანონ სომიერი მოვლენა. აქ ხდება არა 
უბრალოდ შინაგანისა და გარეგანის ერთმანეთთან დამთხვე- 
ვა, როგორც სსვა ორფაქტორიან თეორიებუშია წარმოდგე- 
ნილი," არამედ მათი კოინციდენცია, როდესაც შინაგანი 
სრულიად გარკეეულად მოითხოვს იმ გარეგანს, რომელიც 
მას შეესატყვისება. 

ამ მოვლენის საილუსტრაციოდ ავტორს ასეთი მაგალი- 
თი მოჰყავს: ახალშობილს, სხვა ორგანოებთან ერთად, უკვე 
აქვს მსედეელობის ორგანოც, რომლის ფუნქციობის განვი- 
თარებაც მხოლოდ მაშინ გახდება შესაძლებელი, თუ მასზე 
სინათლის (გარკვეული სიხშირის ელექტრომაგნიტური ტალ- 
ღების) სისტემატიურ სეიმოქმედებას ექნება ადგილი. ე.ი. 
თვალის არსებობა იმთავითვე გულისხმობს სინათლის არ- 
სებობასაც. სინათლის გარეშე ოვალი მსოლოდ პოტენდი- 
ურადაა მხედველობის ორგანო, ხოლო თვალის გარეშე სი- 
ნათლე მხოლოდ პოტენციური გამღიხიანებელია და არა 
რეალური. თვალი (გენეტიკური პროგრამით შექმნილი ორ- 
განო) და სინათლე (გარემოს კომპონენტი) ერთმანეთთან 

9 ასეთი თეორიების კლასიკურ ნიმუშს ვ.შტერნის კონვერგენციის 
თეორია წარმოადგენს, რომელიც მემკვიდრეობას და გარემოს 
ერთმანეთისაგან სრულიად მოწყვეტილ და განსხვავებულ 
რეალობებად განიხილავს, რომელთა შემთხვევითი დამთხვევაც იწეჟვს 
განვითარებას. ეს და განეითარების ფაქტორთა შესახებ არსებული 
სხვა თეორიები ერცლად გვაქვს განხილული ასაკობრივი 
ფსიქოლოგიის კურსში |13). 
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კოინციდენციაში უსრუნველყოფენ მხედველობის ფუნქციის 
განვითარებას. 

ამრიგად, „შინაგანის ცნება უკვე შეიცავს თავის ში- 
ნაარს'ყი იმას, რასაც გარეგანად თელიაჩ, და პირიქით, გარე- 
განი იმას, რასაც შინაგანად თვლიან. ეს იმას ნიშნავს, რომ 
ამ ცჩებათა შინაარსის ურთიერთისაგან გამოთიშვა სრულიად 
მოუხერხებელია, და მაშასადამე, ჩვენს წინაშე შინაგანისა 
და გარეგანის, თანდაყოლილისა და შეძენილის, (ნებათა 
ძოინციდენციის, ერთიანობის ფაქტი დგას“ (|25, გვ. 51). ადამ- 
იანური გენეტიკური სტრუქტურის შესაბამისად, ბავშვს გარ- 

კვეულ მოქმედებათა განხორციელებისათვის საჭირო ფსიქო- 
ფისიკური ფუნქციები და მათი ამოქმედების მოთხოვნილება 
უჩნდება, რომლის საფუძველ“სეც ობიექტური პირობები მის 
სუბიექტურ გარემოდ ყალიბდება. 

ამა თუ იმ ფუნქციის აქტივაციის ტენდენცია, როგორც 
მემკვიდრყობით მოცემული დისპოსიციური განწყობა, წარმო- 
ადგენს სუბიექტურ ფაქტორს მისი დამაკმაყოფილებელი 
აქტივობის (ქცევის) სიტუაციური განწყობისათვის, რომელიც, 
თავის მხრიე, კონკრეტიზდება რეალურად მოცემული ობი- 
ექტური პირობების (სიტუაციის) შესაბამისად. ე.ი. განვით- 
არების 'სოგადი ტენდენცია შინაგანადა მოცემული, მისი 
კონკრყტული შედეგები კი გარემოს მიხედვითაა დაზსუსტებ- 
ული. მაგალითად, ბავშეი იბადება ამეტყველების მემკვიდრე- 
ობითი მონაცემებით, რაც მეტყველების აპარატის ფუნქცი- 
ონალურ ტენდენციას ბადებს. ხოლო იმის მიხედვით, თუ 
გარემოდან როგორი ნიმუშები მიეწოდება, ბავშვი თავიდანვე 

სრულიად გარკვეულ ენაზე ამეტყველდება (ქართულ ლექსი- 
კურ გარემოში ქართყელად ალაპარაკდება, ინგლისურში ინ- 
ბლისურად და ა.შ.. 

გარემო, როგორც თავისთავადი მოცემულობა, სუბიექტ- 
სა და მისი განვითარების პროცესზე არავითარ გავლენას 
არ ახდენს მანამ, სანამ განვითარების ბუნებრივ ტეჩდენციასა 
და შესაბამის ფუნქციონალურ მოთხოვნილებებთან კოინცი- 
დსეჩციაში არ მოვა. წიგნი, მაგალითად, როგორც გარემოს 
კომპონენტი, განვითარების ერთ-ერთი ფაქტორი შეიძლება 
გახდეს მხოლოდ იმ ბავშეისათვის, ვინაც უკვე დაუფლებულია 
კითხვას და კითსვისათვის საჭირო სენსორული და ინტელექ- 
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ტუალური ფუნქცების აქტივაციის ტენდენციას განიცდის. 
ამის მიხედვით, დ-.უზნაძე აყალიბებს ას აკობრივი 
გარემოს ცნებას. მასში იგულისხმება ბავშვის 
შინაგანი ძალების განვითრების უკვე მიღწეული დონისა 
და მათი ფუნქციონირების ტენდენციაში გამოხატული პოტენ- 
ციური მონაცემების შესატყვისად მოწისრეგებული გარემო. 

სხვადასხვა ასაკის ბავშვები, რომლებიც ერთად ისრ- 
დებიან და ამრიგად ერთსა და იმავე ობიექტურ გარემოში 
ცხოვრობენ, იქმნიან რა თავ-თავისი ასაკისათვის შესაფერის 
სუბიექტურ გარემოს, საქმიანობენ და ვითარდებიან მათი 
შესაძლებლობის მიხედვით ფორმირებულ ასაკობრივ 
გარემოში. განვითარებისა და მისი ცალკეული პერიოდების 
მონაცვლეობის ყველაზე თვალსაჩინო მაჩვენებელს, დ.უზნა- 
ძის თანახმად, ასაკობრივი გარემოს ცვალებადობა წარმო- 
ადგენს. ამიტომ, როგორც ავტორი არგუმენტირებულად ასაბ- 
ფუთებს (23), ბავშვის ასაკობრივი განეითარების პერიოდიზაცია 
ასაკობრივი გარემოს თაეისებურებათა გათვალისწინებით 
უნდა სდებოდეს. 

პერიოდიზაციის ყველა სხეა პრინციპი დაფუძნებ- 
ულია განვითარების მხოლოდ ერთ რომელიმე ასპექტზე, 
რაც ასაკის თავისებურებებს კომლექსურად ვერ ასახავს. 
მაგალითად, იმის ცოდნა, რომ ერთი წლის ბავშვი ინტელექტუ- 
ალური განვითარების სენსომოტორულ სტადიაზე დგას 
(პიაჟეს პერიოდიზაციის მიხედვით), გაეგებინებს მხოლოდ 
მისი ინტელექტის ასაკობრივ თავისებურებას, მაგრამ გან- 
ვითარების სხვა ასპექტების (მისი ბიოლოგიური და პიროვ- 
ნული კორელატების) დახასიათებას არ იძლეეა. იგივე ითქმის 
პერიოდიზაციის სხვა პრინცი პებზეც. რაც შეეხება ასაკობრივ 
გარემოს, მასში ბავშვის ყეელა თავისებურება ვლინდება, 
დაწყებული მოტორული ფუნქციების განვითარების მდგო- 
მარეობით და დამთავრებული პიროვნული ნიშან-თვისებების 
ფორმირების დონითა და მიმართულებით. ასაკის ფსიქლოგი- 
ური დახასიათებაც, პირველ რიგში, ამ ასაკის ბავშვის ას- 
აკობრივი გარემოს დახასიათებით უნდა იწყებოდეს. 

ასაკობრივი გარემოს თავისებურებებს მნიშვნელ- 
ოვანწილად განსასღვრავს სოციალური წრე, რომელსაც 

ბავშვის მოვლა, აღზრდა და სწავლება ევალება. მომვლელები 
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(აღმსრდელები) თავიდანვე უქმნიან ბავყვს ისეთ პირობებს, 
როგორიც, მათი ასრით, განვითარების იმ დონისათვის იქნება 
შესატყვისი, რომელ“სეც იგი დგას მოცემულ საფესურზე. ამ 
საქმეში, ბავშვის სოციალური გარემოცვა, სელმძღვანელობს 
იმ ყიველდღიური ცოდნით, რაც ბავშვის ასაკობრივი 
თავისებურებების შესახებ გააჩნია. ამის მიხედვით ხდება, 
მაგალითად, ბავშვისათვის სათამაშაოების შერჩევა, მასთან 
ურთიერთობის ფორმებისა და შინაარსის განსახღვრა და 
ა.შ. თუ სოციალური წრის მიერ შერჩეულ პირობებს შორის 
ისეთი კომპონენტი აღმოჩნდება, რომელიც ბავშვის ასაკს 
არ შეესაბამება (მნიშვნელოვნად ჩამორჩება ან წინ უსწრებს 
მას), იგი თავისთავად ამოვარდება საერთო კომლექსიდან 
და მის ასაკობრივ გარემო'მი რაიმე მნი მენელოვან ადგილს 
არ დაიჭერს. 

ასაკობრივი გარემო, რომელიც ბავშვის ფუნქციონა- 
ლური ტენდენციების შესატყვისად ყალიბდება, ავლენს ბავშ- 
ვის ძალების განვითარების უკვე მიღწეულ (აქტუალურ) 
დონესაც და მათი განვითარების პოტენციურ შესაძლებლობ- 
ებსაც. ამიტომ ძალზე მნიშვენელოეანია, რომ ობიექტური 
პირობები, რომელიც ბავშეს სოციალური გარემოცვის მიერ 
ექმნება, დამყარებული იყოს არა სტიქიურ, არამედ მეცნიერულ 
ცოდნასე ბავშვის ფსიქიკის განვითარების კანონსომიერ- 
ებათა და ასაკობრიე თავისებურებათა შესახებ. 

გაჩსაკუთრებით ეს ითქმის სწავლების საფეხურების 
ასაკობრივი განვითარების საფეხურებთან შესაბამისობის 
პრობლემასთან მიმართებაში. კერძოდ, სასკოლო სწავლაზე 
ბავშვი შეიძლება გადავიყვანოთ მხოლოდ მაშინ, როდესაც 
სათანადო ძალები იმდენად მოუმწიფდება, რომ მათი 
ფუნქციონირების ტენდენცია აუცილებლობით მოითხოვს 
გარემოს სწორედ ასეთ ცვლილებას. ამავე პრინციპით უნდა 
ხდებოდეს სწავლების ახალ-ახალ საფეხურებზე გადასვლაც. 

ასეთი სწავლება, როგორც მოსწავლის ასაკობრივი 
გარემოს არსებითი კომპონენტი, სრულიად თავისებურ მი- 
მართებაშია განვითარებასთან. ერთის მხრივ, იგი დამოკიდებ- 
ულია განვითარებაში უკვე არსებულ მდგომარეობაზ%ე, რი- 
მელსაც არც ძალზე უნდა ჩამორჩეს და არც “სედმეტად გა- 
უს”როს წინ, მეორეს მხრივ კი, იგი განვითარების უმნიშე- 
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ნელოვანესი ფაქტორია, რადგან საშუალებას იძლევა მოსწავ- 
ლის ფუნქციონალურ ტენდენციებს ისეთი მიმიართულება 
მიეცეს, რომელიც შესაბამის ძალებს განვითარების ახალ- 
ახალ საფეხურებზე აიყვანს. სწავლება-სწავლის პროცესში 
სწავლასთან დაკავშირებული ფუნქციონალური ტენდენცი- 
ები მოსწავლის ფუნქციონალურ შესაძლებლობებად ყალიბ- 
დებიან. 

ფუნქციონალური ტენდენციების თავისუფალი დაკმა- 
ყოფილების ძირითად სა'მუალებას, როგორც ვიცით. თამაში 
წარმოადგენს, რაც გასაგებს ხდის იმ გარემოებას, რომ ბავშვის 
ცხოვრება და განვითარება, სიცოცხლის დასაწყის საფეხ'ურ- 
ებსე, კარგა ხანს, სწორედ თამაშის სსვადღასხეა ფორმებში 
მიმდინარეობს: ფისიკური ძალების ფუნქციონალური ტენ- 
დენცია ფისიკურ თამაშს ბადებს (ბავშვი დარბის, დახტის, 
გორავს და სხვე, შემეცნებითი აპარატურის ფუნქციონალური 
ტენდენცია ჯერ პერცეპტულ, შემდეგ კი გონებრივ თამაშებში 
ვლინდება და ა.შ. დაახლოებით მესამე წლიდან, როდესაც 
ბავშვის ფანტაზსია და სხეა კოგნიტური ფუნქციები სათა- 
ნადოდ მომძლაევრდება, ბავშვი ილუზიური შინაარსის მქონე 
როლების თამაშში ჩაერთვის, რომელიც კომპლექსური ხასი- 
ათის ფსიქო-ფიხიკური და სოციალური აქტივობაა და ბაე- 

შვის ყველა ფუნქციონალურ ტენდენციას ერთდროულად 
აკმაყოფილებს.” 

იმის გამო, რომ თამა'მი ქცევის გენერალური ფორმაა 
(ადამიანური საქმიანობის ყოველი ფორმა შეიძლება იქნას 
გათამაშებული), მის სტრუქტურაში შესაძლებელია პრინცი- 
პულად ქცევის ყოველგვარი ადამიანური ფორმის აღმოცენ- 
ება და განვითარება. სწორედ თამაშით იწყებს ბავშვი ადამი- 
ანურ საქმიანობათა ნაირფეროვანი ფორმების გაცნობას 
და მათი შესრულებისათვის საჭირო მოქმედებათა და ოპერა- 
ციათა დაუფლებას. სათანადო ფსიქო-ფიზიკური ძალების გან- 
ვითარებაც, ცხადია, ძირითადად თამაშთანაა დაკავშირებული. 

79 დ.უზნაძემ შექმნა თამაშის ფუნქციონალური ტენდენციის თეორია 
და არგუმენტირებულად დაასაბუთა, რომ ბავშვის თამაშის მიზსე'სია 
ბავშვის განვითარებადი ფსიქო-ფისიკური ფუნქციების აქტივაციის 

ტენდენცია (23, გვ. 152. 
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ბავშვის განვითარებაში სრულიად ბუნებრივად დგება 
მომენტი, როდესაც თამაშის ილო'სსორული სამყარო კარგავს 
თავის მიმ ხიდველობას და ჩნება სამყაროს რეალისტურად 
შემეცნების მოთსოვნილება. ამის საფუძველს ბავშვის 
ინტელექტუალური მომძღლსავრება წარმოადგენს. დაახლოებით 
6-7 წლის ასაკში ბავშვის შემეცნებითი პოტენციალი იმდე- 
ნად ძლიერდება, რომ იგი მკვეთრად მიჯნავს ერთმანეთისაგან 
წარმოსახულსა და რეალურს. ამის შემდეგ ბავშეი მი'სნდა- 
სასული სწავლება-სწავლის პროცესში ერთვება და იწყება 
სასწავლო საქმიანობის სუბიექტად მისი ფორმირება. 

სწავლაც თამაშივით ქცევის გენერალური ფორმაა 
(ადამიანური საქმიანობის ყოველი ფორმა შეიძლება გახდეს 
სწავლის საგანი) და სასკოლო ასკში სუსტად იმავე როლს 
ასრულებს განვითარება მი, რასაც თამაში სკოლისწინა 
პერიოდებში: მოსწავლე უკვე მიზანდასახულად ეუფლება 
სსეადასხვაგვარ ადამიანურ საქმიანობებს და ამ საქმიან- 
ობათა განხორციელებისათევის საჭირო ფსიქო-ფიზიკური 
ძალებისა და ფუნქციების განვითარებაც, ძირითადად, სყწავ- 
ლხის პროცესში ხდება. 

ბავშეობისა და მოზარდობის პერიოდის დასასრულს 
(სიჭაბუკეში), სოგადსაგანმანათლებლო სწავლება-სწავლა, 
რომელიც მოსწავლის ზოგად განვითარებასა და მისთვის 
სოგადი განათლების მიცემას ემსახურება, იცვლება პროფე- 
სიული სწავლით, რითაც მოსწავლე შრომითი მოღვაწეობის 
კონკრეტულ ფორმებს ეუფლება. ამის “შემდეგ მისი გან- 
ვითარება (ამ სიტყვის ფართო გაგებით) და პოფესიული 
დაოსტატება, ძირითადად, ამ კონკრეტული მიმართულებით 
მიმდინარეობს. 
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