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შრომაში ექსპერიმენტულად არის გამოკვლეული განზოგადებით" 

განვითარების კანონზომიერებანი სასკოლო ასაკის ბავშეებში. ექ»- 

პერიმენტებში შესწავლილი იქნა ცნების დაუფლება. გარკვეულა 

მეთოდით განზოგადება შესწავლილ იქნა განსხვავებული ტიპის ცნებ.- 

თა დაუფლების პროცესში, მიღებული შედეგების მიხედვით. დაუყ- 

გენალი იქნა განზოგადების განვითარების ორი საფეხური: 1. გა- 

ზოგადების „ემპირიული“ საფეხური (7-დან 11--12 წლამთე!. სადაც 

განზოგადება მოცემული მასალის (დადებითი მაგალითის) სათ. ძ- 

ველზე ხორციელდება: 2. „სისტემატური განზოგადების“ საფეხურ- 

(11-–12 წლიდან), სადაე განზოგადება დადებითი ღა უარკოფითი მაგ:- 

ლოთების გამოკენებით სრულდება. აღნიშნული საფეხურების გაიზ-- 

გაღების პროვესები მათემატიკური ლოგიკის განახკავებულ სტრო-.- 

ტერებს შეესატყვისება. შრომამ. დახასიათებულია განზოგადებ“. 

განვითარება, როგორც აღნიშნული სტრუქტურების მქონე მოქძედ:- 

ბის ფორმირების პროცესი. განზოგადების მოქმედების ჩამოყალიბებ. 

გაგატულია განწყობის თეორიის თვალსაზრისით.



განზოგადება და ზოგადი 

განზოგადება გარკვეული მოქმედებაა. ი» სჯინამდე–ლის შემეცნე- 

ბის პროცესში მონაწილეობს, მის გარე'მე ადამიანი ვერ გაერკვეოდა 

ურიცხვფეროვან გარემოში. საგნობრივი სინამდვილის ზემოქმედე- 

ბის შეღეგად აღძოული მთაბევდილებები საგნობრივი სინამდვილის 

:მსახვე– განცდებად რომ ჩამოყალიბდნენ. საჭიროა მათი და/)- 

გუფება და ორგანიზირება. ადამიანმა. მაგალითად, ფანქარი სწორედ 

ფანქრ.დ რომ განიცადოს. ამრსათვია მი-გან მიღებული შმთაბეჭდუ- 

ლებები უნდა გააერთიანოს და განიხილოს როგორც ფანქარი, ე. 2 

ისინი უნდა შეიტანოს ფანქრის კატეგორიაში. თუ ბავშვს ჯერ არ 

უნაზავს ფანქარი და არა აქვს მისი კატეგორია. ფანქარი მან შეიძლე- 

ბა მსოლოდ ჯოზად განიცადოს, იმისათვის. რომ მა5 შემდეგში ფა52- 

ქარი ფანქრად განიცადოს, სააე:ერთოდ ფანქრებიაათვის დამახსასრიათე- 

ბელი ნიშნები უნდა გამოყოს და გააერთიანოს ფანქრის კატეგორიის 

სახით. ფანქოები ერთმანეთისაგან ბევრი რამით გან-ხვავდები:5, 

მაგრამ ყველა მათ აქვთ რაღაცა იაეთი ნიშნები. რია) გამო ისინი ფანქ- 

რებია, სუბიექტმა ფანქრის კატეგორიის სახით აწოლედ ეა ნიშნები 

უნდა განაზოგადოს. განზოგადების წყალობით სუბიექტს შესაძლებ- 

ლობა ეძლევა სინამდვილის მრავალფეროვანი შთაბევდილებებ-ის 

გარკვეული ჯგუფები განიხილოს ერთი და იმავე კატეგორიის საგნე- 
ბად. კიდევ მეტიც, განზოგადება თვით ერთი "აგნის კატეგორიული 

აღქმსაოვისაც არის საჭირო. საგანი სხვადასხვა მდგომარეობაში» 

ყოფნისას სხვადასხვა შთაბეჭდილებებს აღძოავ.. მაგოამ ისინი შე- 

სატყვის პირობებში მაინც ერთი და იგივე საგნობოივ განცდად ყა- 

ლიბდება. მაგალითად ერთი და იგივე საგნად -–- მთვაოედ განიცდება 

ს შთაბეჭდილებები, რომლებსაც ადამიანი იღებს მთვარისაგან მისი 

ამოსვლის დროს. ზენიტში. როცა ის ახალია. სავსეა. ძველია და სხვა. 

სიტყვა მთვარეში ადამიანს კატეგორიზირებული აქვს ყველა ის აღქ– 
მითი მონაცემები, რომლებიც მას სხვადასხვა დროს ჰქონია. ყველა 

ეს განსხვავებული შთაბეჭდილებები განიხილება. როგორც გარკვე- 
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ული საერთოს, ზოგადის მქონე მონაცემები, რის გამო ყკელ.ი იკი 

მთვარედ განიხილება. 

მაშასადამე. სინამდვილესთან ურთიერთობის დროს საგნობრივ“ 

განცდების ჩამოყალიბებაში, მიუხედავად იმისა საქმე გვაქვს «დე9ი- 

ტური საგნობრივი მნიშვნელობის განსხვავებული შთაბეჭდილებები: 

გაერთიანებასთან თუ ექვივალენტური საგნების კატე გორიზაციიათა:. 

ყოველთვის მონაწილეობს განზოგადების პროცესი. 

განზოგადების როლი ასევე დიდია ისეთი ზოგადი წარმოდგენები» 

და ცნებების ჩამოყალიბებაში, რომლებშიც არაპერცეპტული, -ბ'.- 

ტრაქტული, ობიექტებია ასახული. ასეთ კონცეპტებში ასახულ- 

ობიექტები ეჭპირიული სახით არ არსებობენ, ისინი პერცეპტული დ 

მოცემულ საგნებში არ ეგზემპლიფიცირდება. ასეთი ცნებები სინამ- 

დვილის საგანთა მიმართებით მხარეებს მათ არაპერცეპტულ 

თვისებებს ანზოგადებენ. ამგვარი ცნებების რიცხვს მიეკუთვნება: 

პეშმარიტების, ღირებულების, მსჯელობის, რიცხვის, კლასის ღა 

სხვათა ცნებები. მათში ე. წ. აბსტრაქტული ობიექტებია ასახულ. 

განზოგადება მონაწილეობს, როგორც პირველი რიგის ემპირიული 

ზოგად-საგნობრივი განცდების, ისე უფრო მაღალი რანგის აბატო:ქ- 

ტულ ზოგადსაგნობრივი კატეგორიების ჩამოყალიბებაში. არსებობს 

განზოგადების როგორც მარტივი ისე ურთულესი ფორმები. როქმ- 

ლებიც ინტელექტის განვითარების ბოლო საფეხურებზე მიიღწევ: 

სანამდე ჩვენ განზოგადების სტრუქტურების იმ ტრანსფორმაც-ებ- 

ზე ვილაპარაკებდეთ, რომელსაც ის განვითარების პროცესში განიც- 

დის, საჭიროდ მიგვაჩნია მისი ობიექტის, ზოგადის შესახებ ვილაპა»- 

რაკოთ, რომლისკენაც არის მიმართული განზოგადების აქტივობა. 

არსებითად და ნათლად ეს საკითხი ცნების თეორიების დახასი:- 

თებასთან დაკავშირებით განხილული აქვს პროფ. კ. ბაქრაძეს ლოგ“- 

კის სახელმძღვანელოში (3). ის განიხილავს ნომინალიზმს, კონცეპ- 

ტუალიზმს„ ღა რეალიზმს, რომლებშიც განსხვავებულად არის 

გადაწყვეტილი ზოგადის თავისთავად არსებობის ფორმის საკითხებ“ 

ბოლოს ავტორი აყალიბებს დიალექტიკურ-მატერიალისტუორ მოძღვ- 
რებას ზოგადის შესახებ, რომელიც საფუძვლად უნდა დაედოს ზო- 

გადის და განზოგადების საკითხების ფილოსოფიურ და მეცხიერულ 

კვლევით მუშაობას. 

ცნების ნომინალისტური თეორია ბერკლის მიერ იყო ფორმუ- 

ლირებული, რითაც ის ზოგადის რეალურად არსებობის დაშვების 

წინააღმდეგ იბრძოდა. ამ თეორიით ბერკლის ფილოსოფიიდან მატე -· 

რიის ცნების განდევნა უნდოდა. ამ თეორიის ცნობილი კრიტიკა მო– 

ცემული აქვს ლენინს მრომაში „მატერიალიზმი და ემპირიოკრიტი- 
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ციზმი“ მახის პოზიტივისტურ შეხედულებების კრიტიკასთან დაკავ- 

მირებით. 

ნომინალიზმი დღესაც გაბატონებულ თეორიას წარმოადგენ!" 

ბურჟუაზიულ ფილოსოფიაში. ყველა ნომინალისტურ თეორიაში 

უკუგდებულია ზოგადის ობიექტურად არსებობის თეზისი, მაგრამ ეს 

თეორიები მაინც განსხვავდებიან ერთმანეთისაგან. ამ განსხვავებუ- 

ლობის გათვალისწინებას გარკვეული მნიშენელობა აქვს ჩვენი სა- 

კითხის კონკრეტიზაციისათვის, ამიტომ ჩვენ შევეცდებით ზოგიერ- 

თი მათგანის გაღმოცემას. 

ნომინალიზმის ერთ-ერთი ცნობილი წარმომადგენელი ჯ. რაილი 

(160, 61). ცდილობს იმის დასაბუთებას, რომ ენაში მოცემულ ზოგა- 

დობის აღმნიშვნელ სიტყვებს სინამდვილეში რეალური არაფერი 

შეესატყვისება. რაილი შეხედულებას, რომლის მიხედვით ენაში არ- 

სებული ზოგადი სიტყვები და ცნებები რეალობას ასახავს, პლატო- 

ნიზმს უწოდებს და მას სასტიკ ბრძოლას უცხადებს. 

ენაში არსებული გამოთქმებიდან რეალური მნიშვნელობა აქვს 

მხოლოდ იმას, რომლის შესატყვისი ემპირიული საგანი შეიძლება იქ– 

ნას გამონახული, რომლის ვერიფიკაცია შესაძლებელია. რაილის აზ- 
რით, აბსტრაქტული ობიექტების ამსახველი სიტყვები და ცნებებია 

განდევნილი უნდა იქნას მეცნიერული ენიდან, რადგან სინამდვილეში 

არ არსებობს მათი შესატყვისი ზოგადი და აბსტრაქტული ობიექტებ.. 

ზოლო ისეთი სიტყვების ზოგადობა, რომელთა ვერიფიკაცია შესა)- 

ლებელია, კონკრეტული რეალური ობიექტის საშუალებით ამ კლასის 

საგნებისათვის გარკვეული ნიშნის მიწერაში მდგომარეობს. მაგრამ 

საგანთა მოცემული კლასის სახით განზოგადება და საგნის ამგვარი 

კლასიფიცირება მათში, ზოგადობათა რეალობაზე აღ მიუთითებს. 

სინამდვილე აუცილებლობით არ ახვევს ადამიანს ამგვარ განზოგა- 

დებას. საგანთა რომელიმე კლასი, როგორც რეალური ზოგადის გა- 

მომხატველი. არ არსებობს კლასიფიკაციის შესატყვისი სისტემის 

გარეშე. კლასიფიკაციის სხვა სისტემის გამოყენებით აღნიშნული 

კლასის საგნები განსხვავებულ კლასებში გადანაწილდებოდა. საგა5– 
თა გარკვეულ კლასებად კლასიფიცირება და განზოგადება კლასიფა– 

კაციის არჩეულ სისტემაზეა დამოკიდებული. 

რაილის აზრით ზოგადი არ შეიძლება ჩაითვალოს შემეცნებისა- 
გან დამოუკიდებელ ობიექტურ რეალობად არც მაშინ, როდესაც «', 

აბსტრაქტული ობიექტის სახით არის გაგებული (აბსტრაქტული ობე- 

ექტების გამომხატველი ობიექტები საერთოდ განდევნილი უნდა იქ- 
ნას მეცნიერული ენიდან), და არც მამინ როდე"ბაც ის რეალურ“ 

საგნების კლასის სახით არის წარმოდგენილი. ასეთი ემპირიული 
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საგნობრივი კლასი ღოგორც ზოგადი კონვენციონალური და რელა- 

ტივისტური ეოთეულია. 
ზოგადის რეალობად გამოცხადება. რაილის აზრით, შედეგია მე- 

ტაფიზიკური „ჰიპოსთაზირების პრინციპით“ მოქმედებისა. გულუბ “- 

ყვილო რეალიხმის გადმონაშთად უნდა ჩაითვალოს ის რწმენა, თი«ი- 

ქოს ჩვენს მიერ აზრიან გამოთქმებად ჩათვლილ ენობრივ ელეჰე#§- 

ტება რეალობაში აუცილებლად რაღაცა უნდა შეესატყვისებოდე". 

როგორც ვხედავთ, ბერკლის სუბიექტუო-იდეალისტური თეორია 

ზოგადის შესახებ რაილის შეხედულებებში თავის ლოგიკურ დასას- 

ოულამდე არის მიყვანილი. 

ნათელია, რომ სუბიექტური იდეალიზმის წინააღმდეგ მიმართული 

დიალექტიკურ-მატერიალისტური კრიტიკა მთელი სისრულით შმეი- 

ძლება იქნას გავოცელებული რაილის შეხედულებათა წინააღმდეგ. 

აღსანიმნავია ისიც. რომ ფსიქოლოგიაში ამ შეხედულებას ფეხი 

არ მოუკიდია. ექსპეოიმენტალისტი ფაიქოლოგები გამოდიან საღ– 

მოსაზრებიდან, რომ განზოგადება შემეცნებით ამოცანებსა ემასასუ- 

ოება, გარდა ამისა ექსპერიმენტული ფსიქოლოგიის მონაცემები ფსი- 

ქიკაში ასახული ზოგადის შესახებ ეწინააღმდეგება ·ოაილის ნომინ-:- 

ლისტუო შებედულებება. 
_ რაილის უკიდურესი პოზიტივისტური შეხედულებები თვით ნეო. 

პოხიტივისტების მიერ იქნა გაკრიტიკებული. კაონაპის აზრით L33I|. 

მეცნიერების ენიდან ისეთი აიტყვები”) განდევნა. რომლებიც ზოგად 

აბსტრაქტულ ობიექტებს გამოხატავენ უდიდეს სიძნელეებთან აოი.) 

დაკავშირებული. აბსტრაქტული ობიექტების აღმნიშვნელ ცნებებ“ 

დიდი მნიშვნელობა აქვთ მეცნიერებისათვის, მაგრამ კაონაპის აზრი» 

ასეთი ცნებებით ასახული ობიექტების არსებობის საკითხი ორ სროე- 

ლიად განსხვავებულ ასპექტში უნდა დაისვას. 

კარნაპის მიხედვით გარკვეულ ობიექტებზე ოპერირებისათვის 

უნდა ავაგოთ მათთვის შესატყვისი ენობრივი ჩარჩო. ამის შემდეგ 

ჩვენს წინაშე ორი სრულიად განსახვავებული რიგის საკითხები დგება: 

ერთი ეხება მოცემული ენობრივი ჩარჩოს ფარგლებში ობიექტების 

არსებობის საკითხს, ხოლო მეორე -–– თვით ენობრივი სისტემის რე- 

ალობის საკითხს. პირველი რიგის საკითხებს კარნაპი შინაგან საკით- 

ხებს უწოდებს, ხოლო მეორე რიგისას –- გარეგან საკითხებს. მაგა- 

ლითად, ავიღოთ საგნობრივი სამყარო. მის მიმართ ჩვენ ემპირიულ 

ენას ვიყენებთ. მიღებული საგნობრივი ენის შინაგანი საკითხები 2:ქ- 

ნება: „არის თუ არა ჩემს მაგიდაზე თეთრი ქაღალდის ნაგლეჯი?“ 

„ცხოვრობდა თუ არა მეფე არტური?", „მარტორქა ან კენტავრი 
ნამდვილად არსებობენ, თუ ისინი მხოლოდ წარმოსახული არსებანი 
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არიან?“, ამ საკითხების გადაწყვეტა შეიძლება ემპირიული კვლევის 

მეთოდებით. ამ საკითხების მიმართ შეცდომა იქნებოდა გამოგვეჟე· 

ნებინა არსებობია მეტაფიზიკური ცნებები. რაც შეეხება თავისთა>ვაუ 

ამ ენობრივ სისტემას, გამოხატავს თუ არა ია თავისთავად არსებულ 

საგხობრივ რეალობას, –– ეს საკითხი ამ ენის ფარგლებში არ შეიძ- 

ლება დაისვას. ის ფსევდომეცნიერული საკითხია. რადგან ამ ენს 

საშუალებით არ შეიძლება ამ საკითხის ფოომულიოება. ამგვარი საკი- 

თხის გაღაწყვეტა ამ ენობრივი ჩარჩოს გარეთ გასვლას მოითხოვს. 

იგივე ითქმის აბსტრაქტული ობიექტების აღმნიშვნელ“ ენი. 

ცნებათა სისტემის შესახებ. რიცხვთა სისტემის, მაჯელობათა სღს- 

ტემის და ახვათა შეახებ. მაგრამ ასეთი ასტემების ობიექტური 

არსებობის საკითხი მაინც თუ დადგება. ჩვენ უნდა ვიცოდეთ. რომ ეს 

არათეორიული. არამეცნიერული საკითხია. რომელზეც არ შეიძლებ: 

ვუპააუსოთ „ჰო“ -ს ან „არა“-ს სახით. 

სემანტიკის საკითხებზე მუშაობამ კარნაპი აიძულა, რაილისაგა9 

განსხვავებით. ეღიარებინა მეცნიერულ ენობრივ სიატემებშ“ ზო- 

გადი და აბს)ტრაქტული ობიექტები, აოსებობა. მაგრამ ზოგადის, თ;- 

ვისთავად არსებობის და მისი შემეცნებისა საკითხების განხილვისა- 

გან ის თავს იკავებს. კარნაპი ფაქტიურად უარს ამბობ. შემეცნების 

საკითხების დამუშავებაზე და ფილოსოფიისა საქმედ მოცემული ლო- 

გაკვრი და ემპირიული ენები) ანალიზა მიიჩნევს. 

კარნაპის ამ კონცეპტუალიატურ თეორიას მთელი ძალით ელებ. 

დიალექტიკური მატეოიალიზმ“ა მიერ მოცემული ცნობილი კრიტი, 

რომელიც აგნოსტიციზმის წრნააღმდეგ არის მიმართული. 

შემეცნების თეორიის საკითხების განხილვამ ნეოპოზიტივიზმ-" 

ერთ-ერთი ცნობილი წარმომადგენელი ბ. რასელი ზოგადია ონტო- 

ლოგიური არაებობის შესახებ სულ ახვა გაგებამდე მიიყვანა. რასე- 

ლის შესედულებები ამ საკითხზე მეტისმეტად რთულია. მრავალი 

ასპექტია შემცველია და ერთი შეხედვით აშკა–ა-.წინააღმდეგობათა 

შემცველიც. ადამიანური შემეცნებიV» ანალიზი, საფუძველზე (36) 

რასელი იმ დასკვნამდე მიდის. რომ ყოველგვარი ზოგადი. ყოველ- 

გვარი აბსტრაქტული ობიექტი. რომელიც შემეცნებაში გვხვდებ., 

ინტელექტის მიერ არის ნაწარმოები. დასკვნითი ბუნებისაა. გამოც- 

დილებაში ზოგადი ისევე არ გვეძლევა. როგორც ცალკეული საგან“. 
ზოგადი ისე არ შეიძლება აღმოჩენილი და შესწავლილი იქნას, რო- 

გორც. მაგალითად. ანტარქტიკა. ამიტომ მის წინაშე ღგება საკითხი, 
თუ საიდან გვაქვს მიღებული ენაში ზოგადის აღმნიშვნელი რიტყვე2ბი 
„ყველა“ და „ზოგიერთი“, ოომელთა მიწერითაკ ობიექტები ზოგაღ 

ღირებულებას იძენენ. ამგვარი ზოგადი ცოდნა ობიექტების შესახებ 
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რასელის აზრით სამი გხით მიიღება. ესენია: ა) ინდუქცია. ბ) ტაეტო- 

ლოგიური დებულებები და გ) გარკვეული კლასის მოვლენათა სრუ · 
ლი გადათვლის ოპერაცია. თითოეული მათგანის საფუძვლიანი ან:- 

ლიზის შედეგად რასელი ადგენს, რომ მათი საშუალებით ნამდვილი 

ზოგადი ცოდნის მიღება არ შეიძლება. ამავე დროს მეცნიერების 

მიერ მოპოვებულ ცოდნის ზოგად ბუნებაში, რასელის აზრით, ექვ”ს 

შეტანა არ შეიძლება. სანამ ამ ვითარებას გაარკვევდეს. რასელი 

იწყებს იმის დადგენას, თუ რა ხასიათდება ზოგადობის ნიშნით –- 

ობიექტური რეალობა, რომელიც უნდა იქნეს შემეცნებული მეცნიე- 

ღების მიერ, თუ თვითონ შემეცნება, ცოდნა რეალობის შესახებ. ამ–ს 

გასარკვევად რასელი ენობრივ გამოთქმების ანალიზ. მღმართავ!:. 

რას ნიშნავს გამოთქმები: „ყველა ადამიანი მოკვდავია!“ ან „ამ ოთა:- 

მი მყოფი ყველა ადამიანი ჩემი ნაცნობია". რასელი მაჯელობ.. 

„ვთქვათ ჩვენ არ ვიცით სიტყვა „ყველა“-ს მნიშვნელობა და ამიტომ 

მას ვერ ვხმარობთ აღნიშნულ ვითარებათა დახასიათებისათვის. ფაქ. 

ტიურად კი ამ ოთახში მყოფი 2,8,C... და ასე შემდეგ ყოველე 

ადამიანის შესახებ ვიცით, რომ ის ჩვენი ნაცნობია, დავუშვათ. ასევე 

კოველი ცალკეული ადამიანის შესახებ ვიცით. რომ ის მოკვდავი. 

ასეთ შემთხვევაში რა არ ვიცით სიტყვა „ყველას“ არცოდნის და გ-- 

მოუყენებლობის გამო. რასელის აზრით სიტყვა „ყველას“ არცოდნის 

გამო ობიექტების შესახებ ცოდნას არაფერი არ აკლდება. რადგა" 

ფაქტიურად ყოველ ცალკეულ ობიექტს ვაწერ აღნიშნულ ნიშანს 
მოკვდავობას ან ნაცნობობას. სიტყვა „ყველას“ არცოდნით და გა- 

მოუყენებლობით ჩვენს ცოდნას, ახრს აკლდება ისეთი რამ, რის გა- 

მოც ის ზოგადობას კარგავს. ჩვენ დაგვაკლდა ცოდნა იმის შესახე“. 

რომ ჩვენი ცოდნა ზოგაღი ბუნებისაა. ოომ მას შეიძლება მიეწერო”ა 

“ყველას” ნიშანი. ჩვენს მაგალითებში სიტყვა „ყველას“ საშუალე- 

ბით არა მხოლოდ შემოკლებულად გადმოვცემთ ამ სიტყვის გარეზე 

ზემოთ დახასიათებულ მთელ ფაქტიურ ცოდნას არამედ იმასაც. 

რომ ეს ცოდნა ზოგადი მნიშვნელობისაა. ჩვენს მაგალითებში სიტ- 

ყვა «ყველა“-ს მოხმარების უფლება გვექნება, თუ გვეცოდინება 

არა მხოლოდ ის, რომ ადამიანები მოკვდავები არიან ან ამ ოთახში 

არსებული ადამიანები ჩემი ნაცნობები არიან. არამედ ისიც. რომ 

„არ არსებობს მოვლენა. რომელსაც შეიძლება ადამიანი ეწოდო: 

და არ იყოს მოკვდავი”: ასევე. „არ არსებობს ამ ოთახში ადამიანი, 

რომელიც არაა ჩემი ნაცნობი“. „ყველას“ შესახებ არსებული ფაქჰ- 

ტიური ცოდნა თუ თავისთავში არ შეიცავს აღნიშნულ უარყოფით 

მაგალითებში გამოთქმულ ცოდნასაც, ის არ შეიძლება ჩაითვალოს 

ზოგად ცოდნად. ამგვარი ანალიზის საფუძველზე, რასელის აზრით,. 
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ზოგადობის ნიშანი უხდა მიეწეროს ცოდნას და არა ობიექ4ქ2ბ', 

რომლებიც გამოცდილებაში ცალკეულის,ა და კერძოს სახით :ვე<- 

ლევიან. 
მაგრამ საიდან ჩნდება შემეცნების პროცესში ცოდნის ეა ზო: -- 

ნიშანი? 

ეს საკითხი რასელს ერთ-ერთ სერიოზულ საკითხად მიაჩნია. “გ? 

ცდილობს მეცნიერების მიერ მოპოვებული ზოგადი ცოდნის ანა=“- 

ზის საფუძველზე მონახოს ის მინიმაღურ- ზოგაღი ღებულებებ“. 

წინამძღვრები, რომლებიც საფუძვლად ედებიან შემეცნება. 55:- 

ლიზის საფუძველზე რასელმა ჩამოაყალიბა ის საყოველთაოდ ცეობ“-. 

ლი ხუთი პოსტულატი, რომელთა მ-ღების გარეშე შეუძლებე--: 

გამართლებული იქნას მეცნიერული შემეცნება. ეს ზოგადი დეა-- 

ლებები ზოგადის შეძენის ზემოთ დახასიათებული სამი გხით ა“ ყ.- 

ლიბდება. ისინი, მისი აზრით, უნივერსუმის უშუალო წვდომის გზ» 

მიიღწევიან და წინ უსწრებენ აზროვნების განზოგადებითი მოქმედ-- 

ბის ყოველგვარ აქტივობას. როგორც ვხედავთ. რასელი ბოლო. 

ბოლოს იძულებული გახდა დაეშვა ზოგად”, თავისთავად არაეპბო2.. 

რომელიც გარედან ეძლევა მეცნიერულ შემეცნებას და ურომლისი- 

დაც შეუძლებელი იქნებოდა შემეცნების გამართლება, ამ კონტექ,ტ- 

ში შეუძლებელია არ გავიხსენოთ რასელის მოძღვოების ის შეფ-:ხეა», 

რომელსაც იძლევა თანამედროვე პოზიტივიზმის მკვლევარო ა. ბეგ“ :- 

შვილი (20) მისი ახრით, რასელის ხუთი პოსტულატის გაგება დ. 

ახსნა შეუძლებელი ხდება, თუ არ დავუშეებთ მატერიის და მია კ. 

ნონზომიერებათა ობიექტურად არსებობის იდეას. ხოლო. მეორე. 

მხრივ, მატერიის პირველადად და ობიექტუოად დაშვების შემდეგ. 

აღნიშნავს ა. ბეგიაშვილი, ზედმეტი ხდება ის ხუთი პოსტულ.ტ“-. 

რომლებსაც საგანგებო ღირებულება აქვ» რასელ“! მოძღვრებაში. მი- 

უხედავად ამისა, ჩვენთვის დიდი მზიშვნელობა აქეს სწორედ იპაზე 

მითითებას, რომ თვითონ ნეოპოზიტივიასტურ ფილოსოფიურ სკო- 

ლებში საგანგებოდ დგება საკითხი ზოგადის ღირებულების და მისი 

ობიექტურად არსებობის შესახებ. თვითონ რასელმა ხაზგასმი= ლა 

აშკარად აღიარა ემპირიზმის უკმარობა და დეზღუდულობა მეცვიე- 

რების მიერ მოპოვებული ზოგადი ცოდნის ბუნების გაგებისა და. 

ახსნის საქმეში. 

ფილოსოფიაში მეორე უკიდურეს თვალსაზრისს ზოგადის შმეL- 

ხებ რეალიზმი გამოხატავს. რეალიზმის მამამთავრად შემეცნებ-.. 

თეორიაში პლატონი ითვლება. ახალ ფილოსოფიაში მას ჩამოყალი–- 

ბებული სახე ჰუსერლმა მისცა. როგორც ცნობილია, პლატონის 
აზრით ზოგადი იდეები იდეალური არსებობით ხასიათდებიან. ადა-



2იანხებს იგი არაცნობიერი და თანდაყოლილი სახით აქვთ მოცემული. 

ცალკეული საგნები მოგონებითი აქტის წყალობით ამ პირველადი. 

სოგად იდეათა სისტემის საფუძველზე იღებენ მნიშვნელობას. ფიზი- 

კური საგნები წარმავალი და არამდგრადი მოვლენებია. მათზე მხო– 

ლოდ «მდენად შეიძლება მსჯელობა, რამდენადაც მათში იდეალური. 

მუდმივ” და მდგრადი იდეები არიან რეალიხებული. 

პლატონისტური რეალიზმი არაებითად არის შენარჩუნებული 1უ- 

ჰერლის მოძღვრებაში ზოგადის შესახებ (31, 32), ჰუსერლის მიხედ- 

ვ“თ მთელი სინამდვილე. რომელთანაც მეცნიერებას აქვს საქმე, ცნო– 

ბიერებაშია წარმოდგენილი. ცნობიერების ანალიზის საფუძვე ლზე იგი 

კააპაოფს ცნობიერების სხვადასხვა ფენებს. რომლებშიც თვისოა- 

ღიკად განსხვავებული ობიექტებია მოცემული. მათ შორის აღრაა- 

აიშნავია ზოგადი, „ზოგადი საგანი", როომელიც განსხვავდება. რო- 

გოოც მისი გამოხატვისაგან, ისე მისი განცდის. მისი გულისხმობის 

აქტისა და სხვა შმშინაარსებისაგან. ეს ზოგადი ობიექტი იგივეობრივ“ 

-ნატენციონალური ერთიანობაა. მაშინ როდესაც მ-ი თანმხლებ- 

ფაიქიკური ობიექტები მოავალფეროვანი ცვალებადი და ინდივი- 

დუალუოია. ჰუსერლის აზრით მეცნიერული შემეცნება ამ ზოგად“), 

წვდომას უნდა ემაახურებოდეს, კონკოეტულ და ცვალებად ფაიქ“- 
კურ გარემოდან კი არ შეიძლება ამ იდეალური ზოგადის მიღებ., 

“–ადგან6 მათ მორის არსებითი კავშირი არაა. ისინი მხოლოდ თანა- 

არსებობენ. ერთმანეთთან. ამიტომ უნდა შემუშავდეს თეორია. რო- 

მელიც დაგვ“ხასიათებს ზოგადის წვდომის გზებსა. რაც ყრულიაღ 

განსხვავებული იქნებოდა ფსიქოლოგიურ მუ'მაობისაგანი მაგო:12, 

ორგორც სამართლიანად აღნიშნავს პროფ. ა. ბოჭორიშვილი (|4|. 

1დოგადის შემეცნების ასეთი თეოოია გამართლებული იქნება მაშინ. 

თუ ”ს ჩამოყალიბებული იქნება, როგორც შემეცნების პროცესები” 

ფსიქოლოგია. ჰუსეოლი კი ფიქრობს. რომ ზოგადის წვდომა განზო- 

გ-დების ფსიქიკურ აქტივობისაგან სრულიად განსხვავებული აქტი- 

ვრობაა. ჩვენ ვეთანხმებით იმ მოსაზრებებს, რომ ჰუსერლის განზოგა- 

დებითი აბსტრაქციის თეორია თავისუფალი მაინც არ არის ფსიქო- 

ლოგიისაგან (41). · 

როგორც ვხედავთ. ჰუსერლის რეალისტურ თეორიაში ზოგადია 

რესახებ ზოგადა თავისთავადი და იდეალური არსებობის ფოომა 

აქვს მინიჭებული, ხოლო ცალკეული ობიექტები და მათთან დაკავში. 

რებული კონკრეტული ფსიქიკური განცდები ამ ზოგადის ფონზე 

მეიძლება იქნას შესწავლილი და გაგებული. ეს რეალისტური თეო- 

რია ნომინალიზმის ანტიპოდურ თეორიად ითვლება. მაგრამ ისიც 

კზობ-ლია. რომ ორივე ეს თეორია ერთ საერთო მოსაზრებიდან გ> 
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მოდის, რომლის მიხედვითაც ზოგადი და კერძო ერთმანეთ-საგა5 

მოწყვეტილად წარმოიდგინება (3). ნომინალიზმი უარყოფ. აპობა: 

დის ობიექტურ არსებობას და უდიდე: მნიშენელობაა იჯებს 
განზოგადების პროცესს, რომელიც სუბიექტ. ააშუ ალება აი- 

ლევს მოეპყროს ცალკეულ საგნებს იასე. თითქოს ია>6- ზოგაფირა 

გამოხატულებებს წარმოადგენდნენ. რეალიზმი კი აღიარება ზოგ:- 

დის რეალობას, მაგრამ უგულვებელჰყოფ.ა განზოგადები, პოო- 

ცესის ღირებულებას, რადგან მ-ს მიხედვით ზოგადი სუბ”ექტა გა.- 

ზოგადების პროცესისაგან დამოუკიდებლად აქვს მოცემული. რუ- 

ბინშტეინის ფიგურალური გამოთქმის მიხედვით ბერკლის ზოგაღი 

დაეკარგა, ხოლო ჰუსერლს ·- განზოგადების პროცე კი (381). 

დიალექტიკური მატერიალიზმის მიხედვით ობიექტური LC-გხეა“ 

კერძოსა და ზოგადის ერთიანობა, წარმოადგენენ (| 2, აღამიან“ 

შემეცნების პროცესში ზოგადს კერძო საგნების საფუძველზე ეუფ- 

ლება (1). ამიტომ საგნობრივ აინამდვილეში არკებული ზოგალი» 

შემეცნებისათვის აუცილებელია განზოგადების პროცესი. რო?- 

ლითაც ობიექტური ზოგადი ადამიანია ფაიქიკაში არსახება. 

საკითხის ამგვარი გადაწყვეტა გულიახმობს) როგორც გასზო- 

გადებითი აქტივობის, ისე ფაიქიკამი ზოგადის მოცემულობის 

ფორმის კვლევას. პირველ საკითხს უფრო აქტივობის ფსიქოლოჯ“- 

ის თვალსაზრისხე მდგომი მკვლევარები სწავლობენ, მეორე 

კითხ კი უფრო ინტროსპექციონალიატურად ოოიენტირებული 

ფსიქოლოგები იკვლევენ. 
ჩვენი აზრით, ფსიქიკის, როგორც მ-ზანშეწონილი აქტივოა“ა 

განხილვა, გარკვეული თვალასაზოღისით ამ საკითუებს ერთ მთლი. 

ნობაში აერთიანებს. ფსიქიკაში ზოგადის არსებობის) ფორმია: 

კითხების გარკვევა არსებითად ნიშნავს იმის დადგენას, თუ რას 

აკეთებს ის ადამიანის მოქმედებაში. ამ თვალსაზრისით განზოგა- 

დება, ზოგადის მოპოვება ნიშნავ, აქტივობათა იმ ატრუქტურებიის 

დაუფლებას, რომელთა მიხედვითაც შეიძლება შესატყვის სატუა- 

ციებში მოქმედება. განზოგადების მოქმედებათა შესწავლით ფსიქო- 

ლოგები სწავლობენ იმ კანონზომიერებას, რომელიც სუბიექტა 

შესაძლებლობას აძლევს განიხილოს საგნობრივი სინამდვილე, რო- 

გორც ზოგადი კანონზომიერების მქონე, რომელშიც შეიპლე»: 

სუბიექტის მოთხოვნილებათა დაკმაყოფილება. 

განზოგადებითი მოქმედება, როგორც ინტელექტუალური პრო- 

ცესი, ცალკეულ ოპერაციათა სისტემურ და შესატყვის გამოყენე- 

ბას გულისხმობს. მისი სტრუქტურა ვითარდება ადამიანის ინტელექ- 

ტუალურ განვითარებასთან დაკავშირებით. ამ განვითარებისა შესწავ– 
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ლა აუცილებელია სწავლების ამოცანების გადაწყვეტისათვის ღ.· 

ის გარკვეულ ექსპერიმენტულ მუშაობას მოითხოვს. მია შესწავლი- 

„ათვის. ჩვენი აზრით, აქამდე გამოყენებული არ იყო ისეთი მეთო- 

დები. რომლებიც განზოგადების სტრუქტურების ტრანსფორმაცია- 

თა გამოკვლევის შესაძლებლობას მოგვცემდა. ამ საკითხის შესწავ- 
ლისათვის კი, ჩვენი აზრით, გამოყენებული უნდა «იქნას ისეთი 

მეთოდი, რომელიც გამოამჟღავნებს ცდისპირთა განზოგადების 

მოქმედების იმ მაქსიმალურად სისტემატიზირებულ და სტრუქტუ- 

რულ დონეს. რომელზედაც ისინი იმყოფებიან. ის ასევე უნდა იძლე · 

ოდე! განზოგადების მოქმედების თავისთავად ყველაზე უფრო მ.- 

ღალ” დონის სტრუქტურული ფორმი აქტივაციის საშუალებას. 

განზოგადების განვითარების შესწავლისათვის ჩვენ დაგვჭირდა აღ- 

სიმნული ამოცანის შესატყვისი მეთოდის შერჩევა, რაც გაკეთდა აქ 

საკი”ხზე არსებული მეცნიერული ლიტერატურის გათვალისწინებით.



II 

განზობადების ექსპერიმენტული მეთოდების 

მიმოხილვა 

განზოგადების პროცესის ექსპერიმენტული ”შმესწავლისათვის 

პრავალი მეთოდი იყო გამოყენებული. ეს მეთოდები ჰამფრის მე- 

ზედვით ძირითადად შეიძლება სამ ჯგუფად დაიყოს (52). I. მეთოდე– 

ბის ერთ-ერთი ჯგუფის საშუალებით იქმნება საერთო პერცეპტული 

ნიშნების მქონე კლასები, ოომელთაც უაზრო მარცვლები, სახელებ“ 

მიეწერება. ამ გზით შეისწავლება იდენტურ ნიშანთა განზოგადე- 

ბის და ლოგიკური კლასების შექმნის პროცესი. II. მეთოდების მეო- 

რე ჯგუფში შეიძლება გაერთიანდნენ ის მეთოდები, რომლებითაც 

ხდება მოქმედების ზოგადი წესის წვდომა. ამ შემთხვევაში პერცე»- 

ტულად მოცემული იდენტური სიშნების განზოგაღება არ ხდება. აქ 

თვით ინდივიდის მოქმედების წესის განზოგადება უნდა მოხდეს. 

ოომელიც საერთოა მისი მოქმედებათა გარკვეული ჯგუფისათვის. 

ასეთი ზოგადი წესები პერცეპტულად არაა მოცემული, ამიტომ მისი 

განხოგადება არა მხოლოდ პერცეპციის. არამედ მოქმედების ანალიზ- 

საც მოითხოვს. III. მეთოდების მესამე ჯგუფი სიტყვის მნიშვნელო- 

ბათა გარკვეულ მხარეების განზოგადებას მოითხოვს. მისი გამოყე–- 

ების დროს უნდა მოხდეს არა პერცეპტული ნიშნების, არამედ მნიშ- 

ვნელობითი მომენტების განზოგადება ამ შემთხვევაში წმინდა 

კონცეპტუალური განზოგადების პროცესთან გვაქვს საქმე. IL ჯგუფის 

მეთოდების ტიპიურ მაგალითს ფიშერის მიერ დამუშავებული მეთო- 

დი წარმოადგენს |46) ცპ-ებს გარ„ვეული ნახაზების ოთხი სერია ეძ- 

ლეოდა. თითოეულ სერიაში 10 ნახაზი იყო მოთავსებული. თითოეულ 

ჯგუფის ნახაზს შეიძლება მოენახოს საერთო დახასიათება, რომელიც 

მასში შემავალ ყოველ ეგზემპლარზე შეიძლება იქნას გავრცელე- 

ბული. ყოველ კადრს აწერია ამ ჯგუფის სახელი ორმარცვლიანი 

უაზრო ბგერათა კომპლექსის სახით. ცდები ტარდებოდა ინსტრუქ- 

ციით: „თქვენ გაჩვენებთ ათ სურათს რომლებიც ერთ ჯგუფს ქმნიან, 

ისინი არ არიან რეალური ობიექტები. საგანგებოდ ნუ ეცდებით და- 
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ამყაროთ ასოციაციები ნაცნობ ობიექტებთან, თუ ასეთი ააოცი:- 
ციები თავისთავად მოვა ნუ გამოიყენებთ მათ. უმუალოდ ექუპერ:- 

მენტის შემდეგ მოგთხოვთ თითოეულ ჯგუფის დახააიათებას. ამავე 

დროს მოგთხოვთ ინტოოსპექციაას. რა ხდებოდა გონებაში ჯგუფები» 

დახასიათების დროს". ერთი კვირის შემდეგ ცპ-ებს ეკითხებია5 

ახსოვს თვითეული ჯგუფის შესახებ და სთხოვენ თვითდაკვი–ვებას. 

შეძდეგ კვლავ ატარებენ იგივე ცდას, სანამ არ მოხდება ჯგუფთა ზო- 

გად ნიშანთა გენერალიზაცია. 

ფაქტიურად ეს მეთოდი დაედო ჰაფუძვლად ყველა იმ ცნობილ 

მეთოდს. რომლებიც განზოგადებისა საკვლევად იყო შემდეგში გამრო- 

ყენებული. ასეთი მეთოდების ჯგუფა ეკუთვნის ჰალიას, ახის, ჰმოუ- 

კის. უზნაძის. ნათაძის. ვიგოცკის და სხვათა მეთოდები. 

ჰალმა ამ მეთოდში თავისი ფსიქოლოგიური შეხედულებების ჭმე- 

სატყვიი ცვლილებები შეიტანა |51). პალი. როგორც ცნობილი:. 

ბიჰევიორისტული ფაიქოლოგიის ერთ-ეოთი წამყვანი წარმომადგენე- 

ლია, ამიტომ მან თვითდაკვირვების გამოყენება გამორიცხა ამ პრო- 

ცესიას შესწავლიდან. ის განზოგადების და მის ააფუძველხე ენების 

შემუშავების პოოცეას ჩინური იეროგლიფების საფუძველზე ააღენ- 

და, იგი დამახსოვრების მოდიფიცირებული აპარატის საშუალებით 

ცპ-ებს ხუთი სეკუნდია განმავლობაში აძლევდა იეროგლიფებს. იე- 

როგლიფების გარკვეულ ჯგუფებს თითო საერთო ნიშანი ჰქონდა, 

რომელიც იეროგლიფების აირთულის გამო ძნელი შესამჩნევი ღა 

დასაჭერი იყო. ის ცპ-ებს ერთი და იგივე უაზრო მარცვალს აძლევდა 

იეროგლიფების გაოკვეულ საეოიასთან ერთად. სუბიექტის ამოცანა 

იმაში მდგომარეობდა, რომ დაეკავშიოებინა ე) უაზრო მარცვალი 

იეროგლიფების გარკვეული ჯგუფის ზოგად ნიშანთან. განზოგადების 

წარმატებით განხორციელების და ცნების შედეგია საზომად ობიექ- 

ტური მაჩვენებლები იყო გამოყენებული: 1. სხვა კრიტიკული მასა– 

ლის მოწოდებისა, ცპ-ს მისთვის შესატყვისი „სახელი“. უაზრო 

ბგერა უნდა ეწოდებინა. 2, ხდებოდა იმისი აღღიცხვა, თუ რამდენი 

განმეორება იყო საჭირო ცნების შესასწავლად და 3. ცპ-ა ევალებო- 

და დაეხატა „ცნების“ ზოგადი პერცეპტული ნიშანი. შედეგებია აღ- 

სუსხა ინტოოსპექციის გამოყენებას არ საჭიროებდა. რაც ავტორის 

აზრით ამ მეთოდს უდიდეს უპირატესობას ანიჭებს სხვა მეთოდეა- 

თან შედარებით. 

ძირითადად ამ პრინციპზეა აგებული სხვა გაუმჯობესებული 

მეთოდები. ამ ტიპის მეთოდებს გარკვეული საერთო ლოგიკური აქემა 

აქვთ. ექსპერიმენტატორის მიერ ყალიბდება გარკვეული ემპირიული 

კლასები, რომელთაც საერთო ნიშნები გააჩნიათ. (პ-ის ამოცანა იმა- 
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ში მდგომარეობა, რომ განაზოგადოასა ამ კლასის საერთო 5იშანი. 

მეთოდები 'მკვლევარებს)ს საშუალებას აძლევს შეი-წავლონ ღ 

ახასიათონ კლასების საერთო ნ-მანთა წვდომის, განზოგადების პრო- 

"ცესი. 

მრავალი მკვლევარის გულისყური იქით იყო მიმართული, რომ 

დაეძლიათ ის მეტისმეტი ხელოვნურობა, ლაბორატორიულობა, რაც 

ამ მეთოდებს გააჩნდათ, რათა შეკაძლებელი ყოფილიყო სწორედ 

კონცეპტუალიზაციის იმ პროცესის აქტივაცია ცპ-ებში. რომლებსაც 

ისიხი, ჩვეულებრივად, სინამდვილეათა5 რეალური ურთიერთობა 

დროს იყენებდნენ. ამისათვი+» მკვლევარები ექსპერიმენტებში ხშერად 

რეალურ „ც§ებება იყენებდნენ. მაგრამ უკვე ფორმირებული ცნებების 

დაუფლების პროცესი სრულიად განსხვავდება. თავისი ფსიქოლო- 

გიური ბუნებით, ცნების ჩამოყალიბებ“სა და მასში მონაწილე გაი 

ზოგადებისაგან. საჭირო იყო ერთის მარივ ახალი ცნებ“- შემუშავე- 

ბისათვის პირობების შექმნა. ხოლო მეორეს მხრივ საჭირო იყო გან- 

ზოგადება და ცნების შემუშავება განხორციელებული ყოფილიყო 

სინამდვილის რომელიმე რეალური სფერო" მოცემულობია საფუ4- 

გელზე. ამ მიმართულებით ყველაზე დ“დი დამსახურება პროფ. ნათი:- 

ძეს მიუძღვის. მან შექმნა მეთოდებს) მრავალი სერი:. რონლებეც 

ამ მოთხოვნებს აკმაყოფილებენ. მის მიერ ფორმულირებულ მეთო- 

დიკებში ხდება კონცეპტუალიზაციის იაეთი პროცესების აღძვრა, 

რომლებსაც რეალურ საგნობრივ” შინაარაები გააჩნიათ. სინამდვი- 

ლის რეალურ მხარეებს შეეხებიან და ცა-ებისათვის სრულიად ახალ 

ამოცანას წარმოადგენენ. ამ ექსპერიმენტულ სიეტეაციაში ცპ-ი ისეთ- 

სავე პირობებში ექცევა. როგორშიც არიას ადამიანები. როდესაკ 

ისინი რეალურ ცნებას ქმნიან. 

როგორც ადრეც აღვნიშნეთ ე+ მეთოდღებ“ ცპ-ს აყენებენ სიტუ >- 

ციაში, სადაც ამოცანის გადაწყვეტ“ათვის ემპირიული კლასების 

საერთო ნიშნების განზოგადებაა სავირო. 

მეთოდების მეორე ჯგუფზი შედის ისეთი მეთოდები. რომლებ“- 

თაც ხდება მოქმედების საერთო წესი. აღმოჩენა და გაასოგადე 

ამგვარ მეთოდებში პერცეპტული მხარე არაა აქცენტირებული. 

მეთოდების საუკეთესო მაგალითს: პაიდბრედერია მიერ დამ ემავვეიუ- 

ლი მეთოდი წარმოადგენს. (48). ამ მეთოდით ხდება იმ ზოგადი წეს-ს 

აღმოჩენა, რომლითაც უნდა იმოქმედოს სუბიექტმა ყოველ გარკვე- 

ულ კონკრეტულ სიტუაციაში. ცპ-ს ეძლევა გარკვეული გეომეტრი- 
ული ფიგურები. რომელთაც გარკვეული ნიშნები უნდა გაუკეოდე „. 
ოოდესაც ამას დაეუფლება აუბიექტი. შემდეგში მა» ეძლევა ფიგუ- 
რების გარკვეული კომბინაციები, რომლებზედაც რომელემე 5-შან« 

2. შ., ნადირაშვილი ა 1?



უხდა დაესვას. ექაპერიმენტატორი ყოველი ნიშნის დასმის შემდეგ 

ცპ-ს ეუბნება. ის სწორედ სვამს თუ მცდარად ნიშნებს. ექსპერიმე4- 

ტატოოს წინასწარ აქვს დადგენილი გარკვეული წესი. რომლის მი- 

ხედვით დაამული ნიშანი ჩაითვლება სწო<ედ. თუ ნიშანი ამ წესის 

მიხედვით აო კეთდება, ის შეცდომად ითვლება. ცპ-ი სწორად და 

მცდარად დასმული ნიშნების საფუძველზე უნდა „მიხვდეს იმ წე"ს. 

როჭლის მიხედვითაც ყოველთვის სხვადასხვა სიტუაციებში სწორაა 

შეიძლება ნიშნის დასმა. ცპ-ის ამოცანა სწორედ შესრულებულ 

მოქმედებათა საფუძველზე აღმოაჩინო!, იკ ზოგადი წესი, რომლი- 

თაც ხდება სწორი მოქმედება. 

ამ მეთოდის უპირატესობა სხვა მეთოდებთან შედარებით იმაში 

მდგომარეობს, რომ მისი საშუალებით ხდება არა პერცეპტული 35იმ- 

ნების. არამედ მოქმედების გარკვეული ზოგადი წების განზოგადება, 

ამის განნხორციელებისათვის ინფოომაციის დაგროვება და გაერთია.ა- 

ნებაა საქირო. რაც უბრალოდ. მექანიკურად აზროვნების გამოყენე- 

ბის გარეშე შეუძლებელია გაკეთდეს. ამ მეთოდით კვლევის საფუ§- 
ეელზე ჰაიდბრედერმა მოგვცა ანალიზის და სინთეზის ცნებებით გან- 

ზოგადების პროცესის დახასიათება. მან აგრეთვე მოგვცა განზოგაღე- 

ბის ქცევის დახასიათება ისეთი დუბლიკატური ცნებებით. როგოლი- 

ცაა „ქცევის მეთვალყურე" და „ქცევის მონაწილე“ (ჯეIIVICIVI9IIხ 

ხისიVI01, 5)00ს2ხ0L ს6ს9VI01'). 
ამ მეთოდის საფუძველზე შექმნილი იყო სხვადასხვა ვარიანტეა-. 

რომლებითაც ძირითადად მოქმედების წესია გაცნობიერება ხდებ. 

ამ ტიპის მეთოდების უპირატესობა ადრე განხილულ მეთოდებთან 

შედარებით იმაში მდგომარეობს, რომ მისი საშუალებით შესაძლე- 

ბელია განზოგადების რთული პროცეის მესწავლა თანდათანობით. 

განზოგადების პროცესის გასწვრივ. მისი საშუალებით შეისწავლება 

სუბიექტის მიერ ზოგადი წესის წვდომის პროცესი. 

მეთოდების მესამე ჯგუფში შეიძლება გაერთიანდეს ვერბალუ- 

რი განზოგადების მეთოდები. ეს მეთოდები ჩამოყალიბებული იქნა 

ვირცბუოგის სკოლის მკვლევარების მიერ. ვატი და მესერი იყენებდ- 

ნენ გარკვეულ ცნებების ზემდებარე ცნების მონახვის მეთოდს. 

ზელცმა ეს მეთოდი კიდევ უფრო ინტენსიურად გამოიყენა. ვილ- 

გოლმა ძნელი დასაწყვილებელი სიტყვების გაერთიანების მეთოდი: 

იკვლია განზოგადების პროცესები. ამ ტიპის მეთოდებით (ლცპ-ს აჟყე- 

ნებენ სიტუაციაში. სადაც მას ევალება არაპერცეპტული ნიშნების 

განზოგადება. სუბიექტმა უნდა დაიკიროს ის საერთო რაც ამ სიტ- 

სვების მნიშვნელობათა მორის არის. რითაც შეიძლება ისინი სხვა 

სიტვე:ში «ქნას გაერთიანებული. ამ მეთოდის საშუალებით იქმნება 
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“შესაძლებლობა გამოკვლეული იქნას განზოგადების პროცესი, რო- 

მელიც არა თვალსაჩინო მასალის საფუძველზე. არამედ მნიშვხე–- 

ლობის სფეროში არათვალსაჩინო ნიშნების საფუძველზე ხორც-- 

ელდება. _ 
ეს მეთოდები, განზოგადების მეთოდებად უნდა ჩაითვალოს 

იმიტომ, რომ ყოველი მათგანი ცპ-ს საგანთა და მოვლენათა შორის 

რაღაც საერთოს განზოგადებას და წვდომას ავალებს. პირველი 

ჯგუფის მეთოდების საშუალებით ხდება პერცეპტულად მოცემული 

საგნების საერთო ნიშნების განზოგადების კვლევა. მეორე ჯგუფუს 

მეთოდების საშუალებით შეისწავლება მოქმედებათა საერთო წესს 

განზოგადების პროცესი, როცა ეს ზოგადი წესი სუბიექტს აღქმულ 

საგანთა მიმართ მოქმედებაში სჭირდება. მესამე ჯგუფის მეთოდე- 

ბის საშუალებით ხდება სიტყვებისა და ცნებების მნიშვნელობათ.: 

საერთო მომენტების განზოგადების პროცესის კვლევა. განზოგა- 

დების შესწავლილი მეთოდების წარმოდგენილი კლასიფიკაცია. 

რომელიც ჰამფრის ეკუთვნის. გარკვეულ პრინციპს ეყრდნობა. მე- 

თოდების პირველ ჯგუფს განზოგადების მარტივ პროცესებთა5 

აქვა საქმე. ამ მეთოდით უშუალოდ მოცემული საგნებიდან საერთო 

პერცეპტული ნიშნების განხოგადება აღიძვრება და შეისწავლებ:. 

განხოგადების ასეთი უნარი თითქმის ყოველ ცოცხალ ორგანიზმ-- 

სათვის არის დამახასიათებელი. მოქმედების ზოგადი წესის წვდომა. 

ბევრად უფრო რთული და ძნელად მისაღწევი ამოცანა. ხოლო 

სიტყვების მნიშვნელობათა საერთოა წვდომა მხოლოდ ადამიანი- 

სათვის მისაწვდომი ამოცანაა. რაც მნიშვნელობათა სფეროში ოპე- 

რაციების უნარს გულისხმობს. ამიტომ შეიძლება ითქვა, რომ გან- 

ზოგადების შესასწავლი მეთოდების ყოველი შემდგომი ჯგუფის სა- 

შუალებით. როგორც ის ზემოთ იყო დალაგებული. განზოგადებ-ს 

უფრო რთული პროცესები შეისწავლება. 

ჩვენი აზრით, განზოგადების მეთოდების ამგვარ კლასიფიკა- 
ციაში საკუთრივ განზოგადების პროცესის სირთულე-სიმარტიოვე 

არაა მხედველობაში მიღებული. აქ განსაზოგადებელი მასალის 

წვდომის სიძნელე-სიადვილეა მხედველობაში მიღებული და არა 

თვით განზოგადების პროცესის სიძნელე. შესაძლებელია სკოლაჰ- 

დელი ასაკის ბავშვმა ვერ შეძლოს ორ ცნებას შორის საერთო არა- 

თვალსაჩინო ნიშნების განზოგადება. მაგრამ შეცდომა იქნებოდა იას 

მისი განზოგადების უუნარობით აგვეხსნა. შეიძლება ასეთ ვითარე- 

ბაში ბავშვმა ვერ განაზოგადოს ცნებათა შორის საერთო ნიშანი იმ-ს 

გამო, რომ ის საერთოდ ვერ ხედავდეს არათვალსაჩინო ნიშნებს. ამ-- 

ტომ იგი ვერ ამჩნევს ნიშნებს შორის არსებულ იდენტურობას .ნ 
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სხვაობას. შეუპლებელია უსინათლო ადამიანს განზოგადების უნარის 

არ ქონება მივაწეროთ იმის გამო. რომ ის ვისუალურ მასალის გაა: 

ზოგადებას არ ახდენს. ჩვენი აზრით საკუთრივ განზოგადების თვალ- 

საზრისით შეიძლება ერთნაირი სიძნელის ამოცანასთან გვქონდეს 

საქმე მაშინ. როდესაც საერთო ნიშნის განზოგადება უნდა განხო“-- 

ციელდეს, როდესაც ეს საერთოობა პერცეპტულ შინაარსებს ეხება. 

მოქმედების წესებს, თუ არათვალსაჩინო შინაარსებს. მაგრამ ეს, 

რასაკვირველია, იმას არ ნიშნავს, რომ ასეთი ამოცანები ერთნაირი 

წარმატებით განხორციელდება. განზოგადების ამოცანა სხვად.- 

სხვაგვარი წარმატებით შეიძლება გადაწყდეს იმასთან დაკავშირე- 

ბით. თუ რა მასალაზე ხორციელდება ეს განზოგადება. ორ სიტყ- 

ვას მორის არსებული ერთადერთი საერთო ნიშნის მოძებნა და გა"- 

ზოგადება შეიძლება უფრო ძნელი გამოდგეს ვიდრე ორ საგანს 

შორის არსებული ერთადერთი პერცეპტული საერთო ნიშნის მო- 

ძებნა, მაშინ როდესაც ამ სიტყვებსაც და საგნებსაც ვთქვათ 20 --20 

სხვადასხვა ნიშანი გააჩნიათ. მაგრამ ეს იმას არ ნიშნავს რომ სიტყვე- 

ბის საერთობის მოძებნისათვის განზოგადების უფრო რთული პრო- 

ცედურების ჩატარებას საჭირო. განზოგადების იგივე პროცე- 

დულღების ჩატარება შეიძლება უფრო ძნელი შესასრულებელი 

აღმოჩნდეს სიტყვის მნიშვნელობითი მხარეების მიმართ. ვიდრე 

საგნის პერცეპტული ნიშნების მიმართ. სკოლამდელი ასაკის ბავშკ-· 

მა შეიძლება ვერ მონახოს საერთო ორ გარკვეულ ცნებას შორის. 

მაგრამ ეს იმას არ ნიშნავს რომ მას არ შეუძლია მონახოს და განა- 

ზოგადოს საერთო ნიშნები ორ მოვლენა შორის. ჩვენს მიერ 

ზემოთ დალაგებულ სამივე ჯგუფის მეთოდების უმეტესობა შეიძ- 

ლება ითქვას რომ განზოგადების ერთიდაიგივე ლოგიკური სქემის 

საფუძველზეა აგებული. მათი საშუალებით სუბიექტებს ეძლევათ 

ობიექტების გარკვეული ჯგუფი, რომლებიც საერთო ნიშნებით ხა- 

სიათდებიან. სუბიექტებს ევალებათ განაზოგადონ ეს საერთო ნიშ- 

ნები, ზოგ შემთხვევაში საერთო პერცეპტული ნიშნებია განსაზო- 

გადებელი, ზოგჯერ მოქმედების საერთო წესი და ზოგჯერ –– სიტყ- 

ვების მნიშვნელობათა საერთო მომენტები. სამივე შემთხვევაში 

ობიექტებს შორის არსებული საერთოს წვდომისათვის საჭირო გან- 

ზოგადების პროცესი ერთიდაიგივე სტრუქტურით შეიძლება დახა-. 

სიათდეს. 

ცნების შემუშავების პროცესმი მონაწილე აღნიშნული ტიპის 

განზოგადების კვლევისათვის გამოყენებულ მეთოღს საბოლოოღ 

ჩამოყალიბებული სრულყოფილი სახე უზნაძემ მისცა. კიდევ მე- 

ტიც, ცნების შემუშავების მეთოდი. რომელიც მის მიერ იყო ჩამო- 
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ყალიბებული არის ცდების სერი:თა დასრულებული სისტემა, რომ- 

ლის საშუალებითაც შეიძლება მესწავლილი იქნას ცნების» ფორმი- 

რების და დაუფლების ასპექტები მის მთლიანობაში. 

უზნაძემ იკვლია ცნების შემუშავების პროცესები სკოლის წი- 

ნარე ასაკის ბავშვებთან (16. 17). ამიტომ მახ თავის მეთოდს მისცა 

ისეთი სპეციფიკური საზე, რომ მისი საშუალებით შესაძლებელი 

ყოფილიყო ამ ასაკის ბავშვთა ცნების „ფუნქციონალური ექვიეა- 

ლენტების“ შესწავლა. მან ცდების სხვადასხვა სერიები გარკვეულ 

პრინციპების საფუძველზე კვლევის ერთი მთლიანე მეთოდის სახით 

გააერთიანა და შეიმუშავა ღახმარების გარკვეული დასაფეხურე- 

ბული სისტემა, რომლის გამოყენებითაც შეიძლებ: ცა-თა ფარელი 

შესაძლებლობების აქტივაცია ღა აღნუსხვა. 

უზნაძის მიერ შედგენილი ცნების შემუშავების მეთოდი 5 სე- 

რიისაგან შედგება. ცდის I სერიაში ც--ება ევალებათ ოთხ ჯგე- 

ფად დაალაგონ საცდელი მასალა. მა სალის დაჯგეფება შეიძლებ. 

ფერის და სიდიდის მიხედეით. თუ ცა-ი თუ·ითო5 ღამოუკიდებლაუ 

ვერ შესძლებს ამოცანის გადაწყვეტ». ცდის ხელმძღვანელი მას 

ესმარება. ავტორს შემუშავებული აქვ. დაამ:რები: ოთხი საფე- 

სური. 

1I სერიაში განსახოგადებული მასალ. იმავე ნახაზებისაგან მეს- 

დგება და მას ემატება ახალი ფიგურები და "საგნები, რომლებსაც 

ისეთივე თვისებები აქვს, როგორც ადრე დაჯგუფების ცდებში გა- 

მოყენებულ საგნებს. აქაც მასალა ოთხ ჯგუფად უნდა დაიყოს. ცდუს 

შედეგების მიხედვით შეიძლება იმის გაზ.ახლვოა. მაეღველობაში 

ჰქონდა თუ არა ცპ-ს ახალი ობიექტები. 

ცდის III სერიაში ცპ-ებს ევალებათ დაჯგუფებული ობიექტე- 

ბისათვის სახელის დარქმევა. აქაც ავტორ: იმუშავებს დახმარების 

4 საფეხურს, რომელთა. გამოყენებითაც შეიძლება დადგინდეს ს:- 
ხელდების უნარის განვითარების ის დონე. რომელზედაც სუბიექტი 

იმყოფება. : 

ცდების IV სერიაში ორი ვარიანტის მეთოდიკაა გამოყენებუ- 

ლი: ა) ურთიერთგაგებინების ცდები და ბ) განზოგადების ცდები. 

ამ სერიის _ ცდების ა) ვარიანტში ცპ-ს ეძლევა დავალებები. 
რომლის შესრულებისათვის მან უნდა გამოიყენოს ცდის წინა სერი- 

აში მოპოვებული სახელები იმ ჯგუფების მიმართ, რომლებიც 

ცდებში იქნაი ჩამოყალიბებული. ამ ცდებში ხდება იმის გარკვევა 

კომუნიკაციის პროცესში სწორედ იყენებს თუ არა ცპ-ი ჯგუფების 

სახელებს და სწორედ ესმის თუ არა ისინი. 
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ამ ცდების ბ) ვარიანტში ექსპერიმენტატორს შემოაქვს ახალი 

ფიგურები და ჰეტეროგენული საგნები რეალური ობიექტები. 

ცდის ამოცანას ის წარმოადგენს, რომ ცპ-ებმა გადაიტანონ ეს სიტყ- 

'ვები ახალ ობიექტებზე. 

ცდების V სერიაში ცპ-ებს ევალებათ ახალი სიტყვის განსაზღვ- 

რება. ამ სერიის ცდების მიზანს ავტორი შემდეგნაირად ახასიათებს: 

„განსაზღვრების ცდებმა უნდა გადაწყვიტონ ბავშვის ლოგიკურ 

ცნებათა წარმოშობის საკითხი. წინა სერიები არ ვარგა ამისათვი", 

რადგან აქ საქმე ცნების ანდა მათი ფუნქციონალური ექვივალენტე- 

ბის შედგენაშია, რათა ცდებში დაყენებული პრაქტიკული ამოცანე- 

ბის გადაწყვეტა მოხერხდეს. განზოგადების ცდებში კი ცპ-ი მოქმე- 

დების სფეროდან მეტყველებითი აზოოვნების სფეროში უნდა გა- 

დავიდეს და მის მიერ ნახმარი სიტყვიერი კომპლექსების მნიშვზე- 

ლობა წარმოადგინოს ხოლმე“. 
როგორც ვხედავთ, ამ მეთოდის გამოყენებით ცნების შემუშავე–- 

ბის პროცესი მრავალმხრივ, სხვადასხვა ასპექტებში შეიძლება “ქ- 

ნას შესწავლილი (დ. უზნაძე. შოომები, ტომი I, 1956. „დაჯგუფე- 

ბის ცდები სკოლის წინარე ასაკში". 57 -88. „ცნების შემუშავება 

სკოლის წინარე ასაკმი“. გვ. 89--161). საკუთრივ განზოგადებია 

პროცესის იზოლიაციისათვის ამ მეთოდში IV სერიის ბ) ვაოიანტია 

გამოყენებული. ამ მეთოდიკით შეიძლება როგორც ამას შემდგო- 

მაც დავინახავთ. გამოკვლეული იქნს განზოგადების პროცესში 

დადებით-გამაძლიერებელი მაგალითების გამოყენება. ამ მეთოდ“- 

კით საერთოდ დადებითი მაგალითების საფუძველზე განხორციე- 

ლებული განზოგადების პროცესები კანონზომიერებათა კვლევა 

ხდება. 

ამ მეთოდით მოპოვებული კანონზომიერების დახასიათებას ჩვეზ 

განზოგადების გენეტიკურ-ფსიქოლოგიური საკითხების განხილვის 

დროს მოვახდენთ. 

განზოგადების შესასწავლი მეთოდების გაუმჯობესება შემდგო1- 

ში უკვე იმ თვალსაზრისით ხდებოდა, რომ მისი საშუალებით რო- 

გორმე გამოვლენილიყო საკუთრივ განზოგადებითი მოქმედების 

სტრუქტურა. თანამედროვე მკვლევარები სულ უფრო შესატყვის 

მეთოდებს ქმნიან თვითონ განზოგადების პროცესების არსებითი მხა- 

რეების გამოსავლინებლად და შესასწავლად. 

ცნების ფორმირების პროცესების შესასწავლი მეთოდების გაუმ- 

ჯობესება ხდება იმ მიმართულებით, რომ მისი საშუალებით გამოვ- 

ლინდეს საკუთრივ განზოგადებითი აქტივობის სტრუქტურა და მისი 
ლოგიკური შინაარსი. იქმნება სულ უფრო შესატყვისი მეთოდები 
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განხოგადების პროცესის +რსებითი მხარეების გამოსაყოფად და 

შესასწავლად. 

ამ მიმართულებით სერიოზული ნაბიჯი, ჩვენი აზრით. სმოუკ- 

მა გადადგა |62|. მან თავისი მეთოდის ჩამოყალიბების დროს ყურად- 

ღება მიაქცია იმ გარემოებას. რომ განზოგადების განხორციელები» 

დროს გამოიყენება როგორც დადებითი, ისე უარყოფითი მაგალით-. 

ზოგჯერ ცნება მუშავდება მაგალითების გარკვეულ ჯგუფზე, რომლის 
წარმომადგენლები განხილულია. როგორც ერთი გარკვეული კლასი> 

წევრები. მაგალითად: „ვაზაში არსებული ყოველი ყვავილი. ვარ- 

დია“, ან „თეფმზე მხოლოდ ფორთოზბზლები ალაგია“, ანდა M კრე- 

ბულში მოთავსებული ყველა სტატია ერთიდაიმავე თეორიის საფუ1- 

ველზეა დაწერილი". ამ შემთხვევაში ამ კლასების ზოგადია მო, 

ნახავად მოძებნილი უნდა იქნას ი» საერთო. რომელიც მაში შემა- 

ვალ ყოველ ეგზემპლარა გააჩნია. მაგრამ განზოგადება ყოველთვის 

ასე საგანგებოდ დაჯგუფებული საგნები» განხილვის) საფუძველშე 

არ ხორციელღება. შესაძლებელია ვაზაში ვარდებიც ეწყოს და ზამ?- 

ბახებიც, თეფშზე შეიძლება ლიმონები ელაგოს ფორთონალთან 

ერთად. ანდა რომელიმე M კრებულში ერთმანეთის საწინააღმ- 

დეგო თეორიული პრინციპების საფულველზე დაწერილი ატატიებ“ 

იყოს მოთავსებული. ფიზიკურად ერთ ჯგუფში გაერთიანებული 

საგნები შესაძლებელია არულიად ახვადა-ხვა კლასის საგნები იჟვ- 

ნენ. თუ სუბიექტს ეცოდინება რომ ყვავილების ეას გარკვეული ეგ- 
ზემპლარები არ არიან ვარდები, მაშინ «, მხოლოდ ვარდებია ნი9- 

ნებს განაზოგადებს. 

როგორც თვითონ სმოუკი აღნიშნავს ბავშვი მალე სწავლობს, 

რომ ზოგი ციური სხეული პლანეტაა და ზოგი არა, იმ-ს გაგება. თე 

რომელი სხეულები არ არიან პლანეტები. გარკვეულ ცოდნას იძლე- 

ვა პლანეტების შესახებ. მისი აზრით საინტერესოა იმის გამორ- 

კვევა. თუ რითი განსხვავდება მხოლოდ პოზიტიური მაგალითების 

საფუძველზე განხორციელებული ცნების შემუშავების პროცესი 

იმ პროცესებისაგან, რომელიც პოზიტიურ“ და ნეგატიური მაგალი- 

თების კომბენირებული გამოყენებ-ს საფუძველზე ხორციელდება. 

ამ საკითხის შესწავლისათვის განზოგადების მეთოდიკაში სმო- 

უკმა დადებით მაგალითებთან ერთად უაოყოფითი მაგალითებიც 

გამოიყენა. ამიტომ სმოუკის მეთოდი განზოგადებ-ს ბუნებრივი 

მიმდინარეობის რეგისტრირების საშუალებას იძლევა. სმოუკი სუ- 

ბიექტებს აძლევდა გარკვეულ გეომეტრიულ ნახაზებს. ეს ნახაზები 

ექვს ჯგუფად იყო დაყოფილი. თითოეული ჯგუფის ყოველ ნახაზა 

ერთიდაიგივე უაზრო მარცვალი ეწერა. ეს უაზრო სიტყვები ამ 
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ჯგუფების წევრთა საერთო სახელები იყო, ექსპერიმენტებში სულ 

ექვსი სახელწოდების ნახაზები იყო გამოყენებული («„-ვერ“ი, „დიგ“, 
«ვეკ“. „დიქს“, „მიბ“, და „ზუმ”) ყოველ ჯგუფში ერთდაიმავე 
სახელწოდების თექვსმეტი ნახაზი იყო გაერთიანებული, აქედან რვა 
ნახაზს (+) ნეშანი ჰქონდა მიწერილი, დანარჩენ რვას კი, (–) ნი- 

შანი. ცპ-ებს ეუბნებოდნენ რომ ამ ნახახებიდან მხოლოდ «მათ 

შეიძლება ეწოდოს ნამდვილად მათთვის მიწერილი სახელი რომ- 

ლებსაც ნ-შანი (+) აქვს მიწერილი, ისინი კლასს დადებითი მაგა– 

ლითებია. ნიშანი (–) მქონე ნახაზები ამ კლასის უარყოფითი მაგა- 

ლითებია. რადგან მათ არა აქვთ, აკლიათ ის ზოგადი ნიშნები. რო- 

მელთა მიხედვით შედგენილია გარკვეული სახელწოდების მქონე 

დადებითი მაგალითები. ამ გზით უარყოფ-თ მაგალითებსაც შეეძ- 
ლოთ მიეთითებინათ (პ-ებისთვის თუ რა ნიშნები უნდა ჰქონოდა 

ჯგუფის დადებით მაგალითებს. (პ-ებს ექსპერიმენტატორი თვ:- 

თეული ჯგუფის მასალის მიწოდების შემდეგ აძლევდა ნახაზებს. 
რომლებსაც განხილული ჯგუფის სახელი ეწერა, მაგრამ არ ჰქონდა 

მიწერილი (+) ან (–) ნ“შანი, ცპ-ს თვითონ უნდა განესაზღვრა 

დადებითი იყო. თუ უარყოფითი მოცემული მაგალითი. ცდის სხვა 

სერიებში მხოლოდ (+) ან მხოლოდ (–) ნიშნიანი ნახაზებ– იყო 

გამოყენებცვლი. ცპ-ებს განზოგადება და ცნების შემუშავება მხო- 

ლოდ დადებითი ან მხოლოდ უარყოფითი მაგალითის საფუძველზე 

უნდა ეწარმოებინა. კრიტიკულ ცდებში კე მას შესატყვისად უნდა 

მიეწერა (+) ან (–) ნიშანი ექსპერიმენტატორის მიერ შემდგომ 

მოწოდებულ ნახაზებისათვის, რომელთაც ეს ნიშანი არ ჰქონდა მი– 

წერილი. მაგრამ აქვე უნდა აღინიშნოს, რომ უარყოფითი მაგალითი 

დაღებეთ მაგალითთან მიმართებაში იძენს სრულიად სხვა, ახალ 

ლოგიკურ ღირებულებას, რომელიც სმოუკის ინტერესის საგნად არ 

იქცა. რის გამოც მის: მეთოდიკა არ იქნა გამოყენებული განზოგა- 

დების ზოგიერთი მნიშვნელოვანი მხარეების შესასწავლად, რომ- 

ლის შესწავლის საშუალებას, ჩვენი აზრით. ეს მეთოდიკა იძლევა. 

სმოუკი თავის შრომაში ცდილობს გამოიკვლიოს საკითხი: აქეს 
თუ არა რაიმე ღირებულება უარყოფით მაგალითებს ცნების შეს- 

წავლის პროცესში, იმ საერთო ნიშნების განზოგადების პროცესში, 

რომლებიც დადებით მაგალითებს გააჩნია. 

ჰოვლენდმა და ვეისმა (50 უფრო დააზუსტეს პრობლემა და 

ურთიერთისაგან გამოყვეს ორი საკითხი. ერთია საკითხი იმის შესა- 

ხებ. თუ რა რაოდენობის ინფორმაციას გადასცემენ დადებითი და 

უარყოფით. მაგალითები ამისაგან სრულიად განსხვავდება სა- 

24



კითხი იმის შესახებ, თუ როგორ ხდებ.ეა -მ ინფორმაციათა ასიმ-ლა- 

ცია. რომლებსაც დადებითი და უარყოფ”“თი მაგალითები იძლევიან. 

ჰოვლენდ-ს მიერ მათემატიკური ანალიზის საფუძველზე ნაჩვე- 

ნები იქნა, რომ თავისთავად პოზიტიური და ნეგატიური მაგალითები 

ცნების ნიშნების შესახებ ერთიდაიგივე რაოდენობის. ინფორმაციას 

არ იძლევიან (49). ჩვეულებრივად დადებითი მაგალითი ბევრაღ მეტ 

ინფორმაციას იძლევა 2მ ცნების შესახებს რომელშიც ის შედი». 

ვიდრე უარყოფითი მაგალითი. საერთოდ მათი შეფარდება დამოკი- 

დებულია იმაზე, თუ რამდენ რაოდენობის ნიშნებისაგან შეადგებ» 

განსახილველი მაგალითი. საგნის) თვითეული ნაშანი თავის. ზომაში. 

რამდენი დისკრიმინაცული გრადაციებისაგან შესდგება, საძიებო 

ცნება რამდენი ნიშნ”საგანაა შედგენილი და ხვა. რაც უფრო გარ- 
თულებულია სიტუაცია, დადებითი მაგალუთები მით უფრო მეტი 

იმფორმაციის მატარებლები ხდებიან უარყოფთ მაგალითებთა5 

შედარებით. 

ჰოვლენდმ.: და ვეისმა შეადგინეს მეთოდ”, რომლითაც ერთ 

შემთხვევაშ. მხოლოდ დადებით. მაგალითების საფუძველზე ღა 

მეორე შემთხვევაში მხოლოდ უარყოფითი მაგალითების საფუ- 

ძველზე სუბიექტებს ტოლი ორაოდენობის ინფორმაციას აწვდიდნენ 

საძიებელი ცნების ნიშნების შესახებ. ცდების ამ სერჯაში მხოლოდ 

ორი დადებეთი მაგალითი შეიცავდა იმდენსავე ინფორმაციას, რა- 

საც ათი უარყოფით: მაგალითი იძლეოდა. ისინი იკვლევენ თუ რო- 

გორ ხდება სუბიექტების მიერ ერთიდაიგ“ვე რაოდენობის ინფორ- 

მაციის ასიმილაცია, როდესაც ის მხოლოდ დადებითე მაგალითების 
ან მხოლოდ უარყოფითი მაგალ-თების საფუძველზე უნდა იქნას 

მიღებული. მათ ჰქონდათ ცდების ისეთი სერ–აც. როცა იგივე რაო- 

ღენობის ინფორმაცია სუბიექტს ტოლი რაოდენობის დადებითი და 

უარყოფითი მაგალითების საფუძველზე ეძლეოდა. 

სმოუკ:ს მეერ წარმოდგენილ მეთოდში „გაერთიანებული უყო 

პირველი და მეორე ჯგუფის მეთოდების სასარგებლო და კარგე 

მხარეები. ამ მეთოდის საფუძველზე ექსპერიმენტატორს შესაძლებ- 

ლობა ეძლევა გამოიკვლიოს მოცემული პერცეპტული მასალიდან 

ინფორმაციის მ”ღების პროცესი. ამ მეთოდით აღძრული განზოგა- 
დების პროცესი, ჩვენი აზრით. კიდევ უფრო დაუახლოვდა განზო- 
გადების იმ პროცესს. რომელსაც ადამ-ანი მიმართავს გარკვეული 

კლასის განმსაზღვრელ საგანთა ზოგადის წვდომისათვ-.. სმოუკს 

სწორედ ეს უნდა ჰქონდეს მხედველობაში. როდესაც ის აკრიტი- 
კებს და იწუნებს ჰალის მეთოდს ცნების შემუშავებისა და განზო- 

გადების კანონზომიერების კვლევ”სათვიას. სმოუკს ჰალის მეთოდი 

25



საკუთრივ აბსტრაქციის კანონზომიერების საკვლევ მეთოდად მიაჩ– 

ნია. მისი აზრით ეს მეთოდი სუბიექტს აიძულებს გამოყოს საგანთა 

გარკვეული ნიშნები, რომლებიც ამ საგანთა ურთიერთობის დროს 

ხშირად ხვდება. ასეთ სიტუაციაში გარკვეულ ნიშანთა აბსტრაქცი:ს 

დროს ჯერ კიდევ არა გვაქვს უფლება ვილაპარაკოთ განზოგადების 

არსებობის შესახებ. ასეთ ვითარებაში განზოგადების არსებობისა 

დადასტურება, სმოუკის მ“ხედვით, მხოლოდ მაშინ იქნება შესაძ- 

ლებელი, თუ სუბიექტი შესძლებს ამ აბსტრაგირებული ნიშნების 

საშუალებით სხვა საგნების ამ კლასში შეტანას. ან კიდევ როდესაც 

სუბიექტისთვის ნათელე გახდება, რომ მან შეცდომა დაუშვა, მის 

მ“ერ საგანთა ამ ჯგუფში შეტანილი საგანი არ შეიძლება ამ კლასში 

იქნას გაერთიანებული და, თუ ის შესძლებს აბსტრაგირებულ ნიშ- 

ნების სხვაგვარ გაერთ“ანებას, ისე რომ მოახდინოს სწორედ გარ- 

კვეულ კლასისთვის დამახასიათებელი ნიშნების გამოყოფა. მხოლოდ 

მაშინ შეგვეძლო გვეთქვა, რომ აქ განზოგადებასთან გვაქვს საქმე. 

ჩვენ სმოუკის მოსაზრება მართებულად გვეჩვენება. ჰალის მეთო- 

დით გამოწვეულ აქტივობის დროს სუბიექტია მიერ მონაცემების 

ერთ კლასში გაერთიანება ხდება თუ არა ამისი საბუთი ჩვენ არა 

გვაქვს. კლასის ჩამოყალიბება და ფორმირება მის სხვა კლასებთან 

გარკვეულ მიმართებაში მოყვანას გულისხმობს. იქამდე სანამ არ 

მოხდება ობიექტების გარკვეული კლასის საგნად ან არა ამ კლასის 

საგნად განხილვა, და თუ არ მოხდება სწორედ ამ კლასში მოხვედ- 

რილი ობაექტებისთვის დამახასიათებელი ნიშნების განზოგადება, 

მანამდე ჩვენ არ გვექნება უფლება ვილაპარაკოთ განზოგადების 

შეახებ. ნიშანთა აბსტრაქციისაგან განსხვავებით. მანამდე არ გვექ- 

ნება უფლება ვილაპარაკოთ ობიექტების სხვა კლასებისაგან გან–- 

სხვავებით ობიექტთა ახალი კლასის ფორმირების შესახებ. უარყო- 

ფით მაგალითებთან მიმართებაში და მათთან დაპირისპირებით 

იქმნება საგანთა გარკვეული კლასი, რომელთა საერთო ნიშნებს 

მონახვა წარმოადგენს განზოგადების პროცესს. სწორედ ამ ზოგად“ 

ნიშნების ერთობლიობა. როგორც ეს შემდგომში უფრო ნათელა 

გახდება ჰკრავს და განსაზღვრავს ამ კლასის ერთიანობას. 

ამ მსჯელობ“დან ირკვევა, რომ უარყოფითი მაგალ“თის გათვა- 

ლესწინებ.ს უმნიშვნელო როლი არ უნდა ჰქონდეს განზოგადების 

პროცესში. სამწუხაროდ, როგორც ზევით აღვნიშნეთ, სმოუკი 

უარყოფითი მაგალითის ღ“-რებულებას განზოგადების პროცესში 

უმნიშვნელოდ თვლის, 

მნიშვნელოვანი ღვაწლი ამ ტიპის მეთოდების გაუმჯობესებაში 

ჯ. ბრუნერს მიუძღვის (|45). 
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მის მიერ შეტან-ლი ცვლილებების საფუძველზე ც-ების შემუ- 

სავების მეთოდებით შესაძლებელი გახდა საკუთრივ გახზიოგადების 

პროცესების კვლევა. 

როგორც ცნობილია. ცნების შემუშავების პროცესი განზოგადე- 

ბის გარდა მრავალ სხვა პროცესებს გულისხმობს. ბრუნერმა ცნების 

ბმეძუშავების მეთოდშ» გარკვეული ცვლილებები შეიტანა, რი" სა– 

ფუძველხეც შესაძლებელი გახადა საკუთრივ განზოგადების პროცე- 
სის შესწავლა. ცნების შემუშავების ადრინდელი მეთოდები სუბი–- 

ექტს განზოგადების ამოცანების გარდა სხვა ამოცანების წინაშე 

აყენებს. სუბიექტებს განზოგადების გარდა ხსახელდებეს განხორ- 

ციელებაც ევალებათ. როგორც ბრუნერი აღნიშნავს. ამი»: გამო 

სუბიექტმა შეიძლება ნათლად ვერც გაიგოს ის ამოცანა. რომელ- 

საც მას ჩვენ ვუყენებთ. სუბ“ექტი ამ დროს შმეიძლება %ოჯადღის 

ძიებისკენ კი არ იყოს მიმართული. არამედ ფაქტიურად ისეთი 

ამოცანით მოქმედებდეს, რომელიც მეხსიერების აქტივობას მოით- 

ხოვს. ბრუნერს ამის ნათელყოფისათვის მოაქვს რიდის (52) ექსპე- 

რიმენტული გამოკვლევისა შედეგები. ამ შრომაში გამოყენებულია 

მეთოდი. სადაც გარკვეულ საერთო ნიშნების მქონე ობიექტებს სა- 

ხელად გარკვეული უაზრო მარცვლები აქვთ მიწერილი. ის სუბიევ- 

ტების ერთ ჯგუფს აძლევდა ამოცანას დაემახსოვრებინათ ის საკ- 

ჩები, რომლებ-ც გარკვეული უაზრო მარცვლის საბელ ქვეშ იყო 

გაერთიანებული. სუბიექტების მეო“ე ჯგუფს რიდი განზოგადების 

ამოლ:ნს აძლევდა, მათ ევალებოდათ განეზოგადებინათ კაღკვეულ 

უაზრო მარცვლით დასახელებული ობიექტების საერთო ნიშნები და 

გაერკვიათ თუ რა საგნების შეტანა შეიძლებოდა ამ სახელის 

ქვეშ. აღმოჩნდა. რომ ის სუბიექტები. რომლებიც განზოგადების 

ამოცანით მოქმედებდნენ, გაცილებით უკეთეს შედეგებს იძღეოდ- 

ნენ. ვიდრე ის სუბიექტები. რომლებიც დამახსოვრების ამოცანით 

მოქმედებდნენ. ამ შედეგის გათვალისწინების საფუძველზე ბოროუ- 

ნერმა თავისი მეთოდიდან გამორიცხა „სახელდებისა ამოცანა, რაც 

მეხსიერების საგანგებო აქტივაც-ას მოითხოვდა. ბრუნერე განსა- 

ზოგადებელ მასალას სუბიექტებს ორ ჯგუფად აძლეკა, უომღები- 

დანაც ერთი ჯგუფი დადებით მაგალითებს წარმოადგენენ და 

მეორე ჯგუფი უარყოფით მაგალითებს. სუბიექტებმა უნდა მოახ- 

დინონ დადებითი მაგალ-თების ზოგადის წვდომა, რის საფუძველ- 

ზედაც ისინი არიან გაერთიანებული ერთ ჯგუფში და რის გამოც, 

მათგან განსხვავებით, ობიექტების დანარჩენი ეგზემპლარები უარ- 
ყოფით მაგალუთებს წარმოადკენენ. სუბიექტებს არ ევალებათ და- 

დებითი მაგალითების კლასის სახელდება, რადგან თითოეულ ცდაში 
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დადებითი მაგალითების ერთი ასეთე კლასია მოცემული. განზოგა–- 

დების პროცესებს კვლევისათვის მეთოდის ასეთი ორგანიზაცია 

კედევ იმ”თიცაა კარგი, რომ ის სუბიექტს განზოგადების პროცესის 

გარდა კლასიფიკაციის წარმოებისაგანაც ანთავისუფლებს, დაჯგუ- 

ფების ცდებში, თითოეულ კლასში ობიექტების განსოგადების გარ- 

და სუბიექტი დგება ამოცანის წინაშე, რომ მოახერხოს კლასებს 

შორის არსებულ მიმართებათა წვდომა, რაც გავლენას ახდენს სა- 

კუთრივ განზოგადებითი აქტივობის განხორციელებაზე. 

ამრიგად ეს მეთოდი შესაძლებლობას უ:ძლევა კლასიფიკაციის 

და სახელდების პროცესების გარეშე შესწავლილი იქნას ერთი გარ- 

კვეული კატეგორიის მოვლენათა განზოგადების პროცესი. 

გარდა ამისა ბრუნერმა განსაზოგადებელი ობიექტები ნიშანთა 

გარკვეული მონაცვლეობის გზით ააგო, რის გამო ექსპერიმენტ.- 

ტორს შეუძლია საგნის ყოველი ნიშნის როლის განსაზღვრა განზო- 

გადების პროცესში. ამ მეთოდეთ სუბიექტს შეიძლება თანდათანო- 

ბით მიეცეს განსაზოგადებელი მასალა. ყოველი მაგალითიდან მიღე- 

ბულე ინფორმაცია, საძიებელი ზოგადის შესახებ, შესაძლებელია 

ზუსტად იქნას რეგისტრირებული. ამ გზით შესაძლებელი ხდება 

განზოგადების მთელი პროცესის აღნუსხვა. ჩვენ აქ აღვწერთ ბრუ- 

ნერის ერთ-ერთ მეთოდიკას. რომლითაც წარმატებით ხორციელდე- 

ბოდა განზოგადებისა, ან როგორც ბროუნერი უწოდებს, კატეგორი- 

ზაციის პროცესის შეასწავლა. სუბიექტებს ეძლეოდათ ბარათები. 

რომლებზედაც სხვადასხვაგვარი ფიგურებია დახაზული. ეს ნახაზები 

შემდეგი პრინციპით არის შედგენილი: ყოველი ნახაზი შესდგება 

ფიგურებისაგან, რომელთაც გარედან შემოხახული აქვთ გარკვე- 

ული საზღვრები. ნახახები ერთმანეთისაგან განსხვავდებიან რო- 

გორც ფიგურების, ისე საზღვრების ფერით, ფორმით და რაოდენო- 

ბით მამასადამე.ე თითოეული ნახაზი ექვსი თვისებით შეიძ- 

ლება დახასიათდეს. აქედან, გარკვეულე სამი თვისება მის ფიგუ- 

რას ახასიათებს, დანარჩენი სამი საზღვარს. ხოლო თითოეული თვი- 

სება ექვსიდან სამ სხვადასხვა ვარიანტშია მოცემული. 

  

  

  

  

  
    

' ფიგურის | საზღვრის 

თვისებები ფერი ფორმა რაოდე- | ფერი ფორმა რაოდე- 

თვისებების | წითელი წრე 1 | წითელი სწორმახო- I 

. , ან ან ან ან ან ან 
ვარიანტები მწვანე |კვადრატი 2 მწვანე წყეეტილი 2 

ან ან ან ან ან ან 
“შავი ჯვარი 3 შავი კლაკნილი 3       
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სუბიექტებს უხსნიდნენ. თუ როგორ იყო მაგალითები შედგე- 

ნილი. მათ ავალებდნენ მოცემულ მაგალითების საფუპველზე ”შეედ- 

გინათ ცნება. ისინ- ვალდებული იყვნენ განეზოგადებინათ დადე- 

ბითი მაგალითების ის საერთო ნიშნები, რომლებიც მხოლოდ დადე–- 

ბით მაგალ-თებს ახასიათებთ და არ გააჩნიათ უარყოფით მაგალი- 

თებს. თუ განზოგადება სწორად განხორციელდებოდა ცპ-ები შეს- 

ძლებდნენ დადებითი მაგალითების ჯგუფიდან ისეთი ნიშნების გან- 

ზოგადებას, რომლებითაც მართლაც შესაძლებელი იქნებოდა და- 

დებითი მაგალუთების კლასის გამოყოფა და გაერთიანება, უარყო- 

ფით მაგალითებთან დაპირისპირებით. ცპ-ებს მასალა “შემდეგი 

ინსტრუქციით ეძლეოდათ: „მე თქვენ ეხლა გიჩვენებთ კადრებს 

გარკვეული თანამიმდევრობით და ყოველ მაგალითის ჩვენების 

დროს გეტყვით დაღებითია ის თუ უარყოფითი იმ ცნებისათვის, 

რომელიც მე მაქვს ჩაფიქრებული“ - კრველი კადრის ჩვენების შე3- 

დეგ სუბიექტს მოეთხოვებოდა ჰ-პოთეზა ექსპერიმენტატორის მიერ 

ჩაფიქრებული ცნების შესახებ. თუ სუბიექტი სწორედ გამოიყე- 

წებდა ყოველი კადრის საშუალებ“თ მოცემულ ინფორმაციას ნაგუ- 

ლისხმებე ცნების შესახებ, ის ცდას დამთავრებისთვის მივიდოდა 

იმ ცნებამდე, რომელიც ექსპერიმენტატოორს ჰქონდა ჩაფიქრებული. 

სუბიექტს ეძლეოდა ი«მდენი მაგალითი. რაც საჭირო და საკმარისი 

იყო ცნების შესამუშავებლად. სუბიექტებს” ეძლეოდათ თანაბარი 

რაოდენობის მაგალითები. 

ამ ამოცანის გადასაწყვეტად სუბიექტები -ძულებული არიან 

გარკვეული პროცედურები შეასრულოგ. პირველად მათ ჩვეულებ- 

რუვად დადებითი მაგალითი ეძლევათ. ცპ წამოაყენებს თავის ჰიპო- 

თეზას იმ ცნების შესახებ. რომელშიც უნდა შევიდეს მოცემული 

+ მაგალითი. ცპა-ს კიდევ ეძლევა ერთი მაგალითი. ეს მაგალითი თავის- 

თავად შეიძლება დადებითი მაგალითი იყოს ან უარყოფითი. ხოლო 

იმისდა მიხედვით. თუ რა ჰიპოთეზა ჰქონდა წამოყენებული სუბი- 

ექტს. ეს მაგალითი შეიძლება იყოს მისი ჰიპოთეზ-ს გამაძლიერებელი 

ან საწინააღმდეგო. ამ განხომილებების მიხედეით შესაძლებელია 

ოთხნაირ მაგალითთან გვქონდეს საქმე, რადგან ეს თვისებები ყველა 
ვარიანტშე შეიძლება შეგვხვდეს. ამრიგად შეიძლება გექონდეს: 

1. დადებით-განმამტკიცებელი მაგალითი (დგ): 
2. უარყოფით-განმამტკიცებელი მაგალითი (უგ); 

3. დადებით-საწინააღმდეგო მაგალითი (დს): 
4. უარყოფით-საწინააღმდეგო მაგალითი (უ"). 

მიწოდებული დადებითი მაგალითი სუბიექტის მიერ წამოყენე- 
ბული ჰიპოთეზი განმამტკიცებელი იქნება «მ შემთხვევაში. თუ 
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მას ექნება ის ნიშნები, რომლებიც სუბიექტმა მიიჩნია მანამდე გან- 

ხილული დადებითი მაგალითების ზოგად ნიშნებად უარყოფითი 

მაგალითი მაშინ იქნება სუბიექტის ჰიპოთეზის განმამტკიცებელი, 

თუ ის არ შეიცავს ყველა იმ ნიშანს. რომლებიც სუბიექტმა ადრე 

განხილულ დადებითი მაგალითების ზოგად ნიშნებად ჩათვალა. რო- 

დესაც მიწოდებული მაგალითი, უარყოფითი «იქნება ის თუ დადე- 

ბითი. ამტკიცებს სუბიექტის ჰიპოთეზას საძიებელი ზოგადის შე- 

სახებ, ჰიპოთეზა უცვლელად უნდა იქნას დატოვებული, რადგან 

მოცემული მაგალითი ასაბუთებს სუბიექტის ჰიპოთეზის მართებუ- 

ლობას. დადებითი მაგალითი მაშინ შეიძლება ჩაითვალოს სუბიექ- 

ტის მ:ერ წამოყენებული ჰიპოთეზის საწინააღმდეგოდ, თუ ის არ 

შეიცავს ყველა იმ ნიშანს, რომლებიც სუბიექტმა აქამდე განხილუ- 

ლი დადებითი მაგალითების ზოგად ნიშნებად ჩათვალა. ასეთ შემ- 

თხვევაში სუბიექტმა უნდა შეცვალოს თავისი ჰიპოთეზა. მან ახალ 

ჰიპოთეზამი უნდა განახოგადოს ის ნიშნები. რაც საერთოა ძველ 

ჰიპოთეზასა და მოცემულ მაგალითს შორის. უარყოფითი მაგალითე 

«მ შემთხვევაშ იქნება საწინააღმდეგო, თუ ის შეიცავს ყველა იმ 

ნიშანს. რაც სუბიექტის მიერ დადებითი მაგალითების ზოგად ნიშ- 

ნებად იყო მიჩნეული. ასეთ შემთხვევაში სუბიექტმა თავისი ჰ-პო- 

თეზა უნდა შეცვალოს ადრე განხილული დადებითი მაგალითები:- 

კენ მიბრუნებით და ახლა უნდა მოძებნოს ღადებითი მაგალითის ის 

სხვა ნიშნები. რაც საერთოა მათთვის და რაც არ გააჩნია ამ უარ- 

ყოფით მაგალითს. ყველა ამ წესების დაცვის შემთხვევაში სუბი- 

ექტს შესაძლებლობა ეძლევა განაზოგადოს ის ნიშნები, რომლები- 

თაც დადებ“თი მაგალითებია გაერთიანებული ერთ ჯგუფში უარ- 

ყოფით მაგალითებთან დაპირისპირებით. ამ მეთოდის და სხვა 

მსგავსი მეთოდიკების საშუალებით ბრუნერმა იკვლია ცნების და- 

უფლების პროცესები. ცნების დაუფლებ“ს პროცესი მან განიხილა. 

როგორც კატეგორიზაციის პროცესი და ამ ქცევის დახასიათების- 

თვ-ს გამოიყენა სტრატეგიის ცნება. ამის საშუალებით მან მიუთ“თა 

განზოგადების პროცესის ისეთ მნიშვნელოვან კანონზომიერებების 

შესახებ. რომელთა გათავლისწინებას დიდი მნიშვნელობა აქვს აზ- 

როვნების ზოგად ფსიქოლოგიისათვის. მის შედეგებს ჩვენ შემდეგშ“ 

საგანგებოდ შევეხებით. მისი მეთოდის დახასიათების დროს არ 

შეიძლება არ მივუთითოთ მის ორ განსხვავებულ მეთოდიკაზე, 
რომლებიც, მართალია, ერთსა და იმავე საექსპერიმენტო მასალის გა- 

მოყენებას გულისხმობს, მაგრამ თავისი სტრუქტურით და პროცე- 

ღურებით მნიშვნელოვნად განსხვავდებიან ურთიერთისაგან. ასეთია 
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ე. წ. „სელექციის სტრატეგ-ების>» საკვლევი მეთოდი და მეორე 
„რეცეპცული სტრატეგიების“ საკვლევი მეთოდი. 

ჩვენ მიერ ზემოთ დახასიათებული მეთოდი რეცეპტის სტრა- 

ტეგიები. საკვლევად არის მოწოდებულ“. „მ დროს ცპ-ი ცდილობს 

მიიღოს მაქსიმალური ინფორმაცია იმ მაგალითებიდან, რომლებსაც 

მას ექაპერიმენტატორი აწოდებს. ცდიაპირის მდგომარეობა აქ ანა- 

ლოგაურია იმ კლინიცისტი ექიმის მდგომარეობისა, რომელიც 

ცდილობს რომელიმე ფორმის ავადმყოფობის შესწავლას. ამ ავად- 

მყოფობის ის ”შემთხვევები, რომელთა საფუძველზე მან უნდა 

შეესწავლოს ავადმყოფობისა ბუნება. მას თუ შეიძლება ასე ითქვას, 

გარედან ეძლევა. ასეთი ექიმი ზემოთ აღწერილ ცპ--ს მ-გავსად 

ცდილობს მაქსიმალური ინფორმაციის მრღებას, ყველა ამ გარკვე- 

ული ფორმის ავადმყოფობის მაგალითიდან, ამ ავადმყოფობის ბუ- 

ნებ-ს შესახებ. როდესაც სუბიექტი სრულიად დამოკიდებულია გა- 

რემოზე თუ რა ხასიათის მაგალითები გაჩნდებიან მია განკარგულე- 

ბაში, სუბიექტი ამ შემთხვევაში ეცდება არსებულ საშუალებები- 

დან გამოიტანოს მაქსმალური ინფორმაცია. ასეთ ვითარებაშ“ ჩა- 

ყენებული სუბიექტის მოქმედების სტრუქტურა თავისებურ სახეს 

იღებს. ბრუნერის მეთოდიკითაც სწორედ განზოგადების იმ კანონ- 

ზომ“ერებების კვლევა შეიძლება განხორციელდეს. რომელიც თავს 

«სეთ შემთხვევაში იჩენა. როდესაც მაგალითები გარედან. შემთხვე- 

ვითი თანამიმდევრობით მოდიან. უნდა ვივარაუდოთ, როომ ასეთ 

ქითარებისათვის არსებობს განზოგადებითი მოქმედების გარკვეულ: 

სტრატეგია, რომელიც საშუალებას მისცემდა სუბიექტს მ”ეღო მაქ- 

სიმალური ინფორმაცია მოცემული მაგალ-ითებ“დან. თუ ის სწო- 

რად წარმართავდა თავის) განზოგადებით მოქმედება. განზოგადე- 

აით ქცეკის გარკვეული სახ-თ წარმართვა არის გარკვეული ატრა- 

ტეგია. სიტუაციებ“ს. საძეებელ ცნების ბუნების. ინდივიდის მდგო- 

მარეობისა და სხვათა გამო შეიძლება შეიცვალოს სტრატეგია. 

სტრატეგიის ცნების საფუძველზე ბრუნერ- აწარმოებს იმისა კვლე- 

ვას. თუ როგორ ახდენს სუბიექტე განზოგადებას გარკვეულ სიტუ- 

აციაში, 

„სელექციის სტრატეგიებ-ს“ შესასწავლი ექსპერიმენტული მე- 

თოდიკა სულ სხვაგვარი სტრუქტურით ხასიათდება. ამ დოოს სუ- 

ბიექტს ეძლევა მაგალითების სერიები. რომელთა საფუძველზედაც 

მას შეუძლეა შეიმუშაოს საძიებელი ცნება. ეს მაგალითები გარკვე- 
ული წესრიგით არის დალაგებული. ის ნიშნები. რომლებისგანაც 

ეა მაგალითები შედგება ისე მონაცვლეობენ ყოველ მაგალითში. 

რომ ნიშანთა ყოველი კომბენაც-ა იქნას განხორციელებული. ცპ-მა 
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უნდა მიაგნოს ექსპერიმენტატორის ჩაფიქრებულ ცნებას. ექსპერი- 

მენტატორს შედგენილი აქვს საგნის ნიშნების საშუალებით მაგა- 

ლითად „წითელი კვადრატები“, ის აჩვენებს ცპ-ს ერთ-ერთ მაგა- 

ლითს და ეუბნება; რომ ეს მაგალითი შედის მის საძიებელ ცნებაში. 

ცკა-ს უჩნდება ჰიპოთეზები, მან ყველა მცდარი ჰიპოთეზა უნდა 

გამორიცხოს და მხოლოდ სწორი დატოვოს. ცპ-ს თავისი ჰიპოთე- 
ზების შემოწმება შეუძლია სხვა მაგალითის გამოცდით, იმის გაგე- 

ბით იგ: დადებითია თუ უარყოფითი. ცპ-ს ეუბნებიან, რომ მან რაც 

შე-ძლება ნაკლები რაოდენობის მაგალითების შემოწმებით უნდა 

მონახოს ის ცნება. რომელიც ექსპერიმენტატორს აქვს ჩაფიქრე- 

ბული, ცპ-ს მდგომარეობა აქ სრულიად განსხვავდება კლინიცისტ 

ექ“მისაგან, რომელიც პასიურად უცდის იმას თუ გარკვეული სახის 

ავადმყოფობის მაგალითთან როდის ექნება საქმე. აქ ცპ-ის მდგო- 

მარეობა უფრო ექსპერიმენტატორ მკვლევარის მდგომარეობას გვა- 

გონებს, რომელსაც შეუძლია თავისე ჰიპოთეზის შესამოწმებლად 

სურვილის მიხედვით გამოიწვიოს ესა თუ ის მაგალითი. ზოგიერთი 

მაგალითის შემოწმებას, დადებითი მაგალითი აღმოჩნდება ის თუ 

უარყოფითი, მეტი მნ-შვნელობა აქვს საძიებელი ცნების დაუფ- 

ლებისათვის. ზოგს კი ნაკლები გარკვეული სტრატეგიები შეიჰ- 

ლება იქნას გამოყენებული იმისათვის, რომ ყოველთვის რაც შეიძ–- 

ლება ოპტიმალური ღირებულების „მაგალითი იქნას მოძებნილი და 

გაანალ-ზებული., სუბექტი ყოველ კონკრეტულ ვითარებაში რო- 

მელიმე სტრატეგიის მიხედვ-თ მოქმედებს, საძიებელ ცნებამდე 

მისვლა გარკვეული სტრატეგიის გამოყენებით შეიძლება განხორ- 

ციელდეს. განზოგადებითი ქცევის ანალიზის საფუძველზე. ყოველ- 
თვის შე:ძლება დადგინდეს ის, თუ როგორი სტრატეგიის საფუ- 

ძველზე ანხორციუელებდა განზოგადებას ჩვენი სუბიექტი. 

„სელექც:ის სტრატეგიების“ საკვლევი მეთოდის გამოყენების 

დროს სუბიექტს ევალება თვითონ შეარჩიოს და შეამოწმო", რომე- 

ლიმე მ:გალ“თი თავისი ვარაუდებისდა მიხედვით საძიებელ ცნე– 

ბამდე მისასვლელად. ასეთ სიტუაციაში განხორციელებულე განზო- 

გადების პროცესის სტრუქტურული თავისებურებანი ემაზეა დამო- 
კიდებული, თუ რაოდენ რაციონალურად იქნება შერჩეულე ის ნა- 

ბ-ჯები, რომელსაც შეუძლია საძიებელ ცნებამდე მიყვანა. 

რეცეპციის და სელექციის სტრატეგიების საკვლევი მეთოდების 
საფუძველზე ბრუნერმა გამო:კვლია განსხვავებულ სიტუაციებში 

განხორციელებული განზოგადების პროცესები რომლებსაც მისი 
დახასიათების მიხედვით სუბიექტი გარკვეული კატეგორიების და- 
უფლებამდე მიჰყავს. ეს მეთოდები «იმის შესაძლებლობას ეძლევა, 
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რომ საკუთრივ განზოგადების პროცესი იქნას გად-ქცეული კვლევის 

ობიექტად. გარდა ამისა. ჩვენი აზრით, ამ მეთოდის ღირაებას -ს- 

წარმოადგენს, რომ მასში დადებ-თი და უარყოფითი მაგალითები 

გამოყენებულია, როგორც ტოლფასოვანით ინფორმაციის მომცემი 
ობიექტები. ამის გამო ეს მეთოდი იქცევა განზოგადების ისეთ სა- 

კელევ მეთოდად, რომლის საშუალებით შეს:ძლებელი ხდება შეს- 

წავლილი იქნას განზოგადების ისეთი პროცესები. რომლებიც აზ- 

როვნების დონეზე ხორციელდებიან. "წორედღ განზოგადების .%- 

როვნებისეულ დონეზე ზხღება შესაძლებელი დადებითი და უარყო- 

ფითი მაგალითებ-ს, როგორც თანაბარი სა-ნფორმაციო ღერებუ- 

ლების მქონე ობიექტების განხილვა. 

არსებობს კიდევ ერთი ასპექტი. რომლის მიხედვით განზოგ.:- 

დების პროცესში უარყოთ“თ მაგალითს განსაკუთრებულე ღირებუ- 

ლება უნდა მიენიჭოს. განზოგადების პროცესის ლოგ”კური ანალი- 

ზის საფუძველზე ჩვენ იმ დასკვნამდე მივედით, რომ უარყოფით 

მაგალითებს გააჩნიათ გარკვეულ» ლოგიკური ღირებულება, რომ- 

ლებსაც ის-ნი დადებით მაგალითებთან მიმართებაში ამჟღავნებენ. 

უარყოფითი მაგალითები მიუთითებენ დადებითი მაგალ-თების 

ზოგადის ისეთ სპეციფიკურ ასპექტებზე. რომელთა წედომა მხოლოდა 

დადებითი მაგალთების საფუძველზე პრინც-პულად "შმეუძლებე- 

ლია, ჩვენ აქ გვინდა მივუთითოთ უარყოფითი მაგალითების ზოგი- 

ერთი თავისებურების შესახებ, რომლებ“ც განზოგადების კვლევის 

ექსპერიმენტულ მეთოდიკაში არ ყოფილა გამოყენებული. სმოუკმა 
და ჰოვლენდმა თავიანთ შრომებში გვიჩვენეს რომ უოარყოფითე 

მაგალითებიდანაც შეიძლება მი–-ღოს სუბეექტმა ინფორმაცია და- 

დებითი მაგალითების ზოგად”ს შესახებ. რის საფუძველზედაც გა- 

ერთიანებულია ეს დადებითი მაგალითები ერთ გარკვეულ კლასში. 

მათ ისიც გვიჩვენეს, რომ სუბიექტებს საერთოდ უჭირთ უარყო- 

ფითი მაგალითების გამოყენება განზოგადების პროცესში. ბრუნერმა 

საგანგებოდ შექმნა ისეთი ექსპერიმენტული მეთოდი. სადაც სუბი- 

ექტები ხშირად ერთნაირი წარმატებით იყენებენ დადებით ღა 

უარყოფით მაგალითებს საძიებელი ზოგადის წვდომისათვის. მაგ- 
რამ აქ ჩვენ სხვა გარემოებაზე გვინდა მივუთითოთ. ჩვენ ვფიქ- 
რობთ, რომ უარყოფითი მაგალითების გამოყენებით შესაძლებელია 

არა მხოლოდ დადებითი მაგალითების ზოგადის წვდომა, არამედ 
შეიძლება კიდევ რაღაც მეტის გაგება ამ ზოგადის შესახებ. 

ვთქვათ ჩვენ გვაქვს უარყოფითი და დადებითი მაგალითი, ამ 

მაგალითების ანალიზის დროს ვთქვათ აღმოჩნდა, რომ უარყოფითი 
მაგალითი დადებითი მაგალითისაგან მხოლოდ ერთი ნიშნით გან- 

3. შ, ნადირაშვილი 33



სხვავდება. თუ ეს განსხვავებულობა იმამი მდგომარეობს, რომ 

უარყოფით მაგალითს დადებითე მაგალითას ერთი ნიშანი აკლია, 

ხოლო სხვა ყველა დანარჩენი ნიშნები მათ ერთნაირი აქვთ, ჩვენ 

ასეთ ვითარებაში გარკვეული დასკვნის გაკეთების შესაძლებლობა 

გვეძლევა. ჩვენ შეგვიძლია დავასკვნათ, რომ ამ ერთე ნიშნის უქონ- 

ლობის გამოა ეს ობიექტი უარყოფითი მაგალითი. ეს კი თავის 

მხრივ იმას ნიშნავს. რომ ეს ნიშან- დადებით“ მაგალითების კლასის 

აუფცეალებელეი ნიშანი ყოფილა. ამ მაგალითის საფუძველზე ნათელი 

ხდება. რომ ასეთი ნიშნის ქონება-არქონება აუცილებლობით არის 

დაკავშირებული მაგალითის დადებითობა-უარყოფითობის თვისე–- 

ბასთან. დადებით მაგალითებთან უარყოფითი მაგალითების ასეთი 

საგანგებო შეპირისპირების გარეშე, მხოლოდ დადებითი მაგალითე- 

ბის შემოწმების საფუძველზე, ჩვენ ვერასოდეს ვერ მივიდოდათ ამ 

დასკვნამდე. ჩვენ ვერ გავარკვევდით თუ რომელია აუცილებელი 
ზოგადი ნიშნები დადებითი მაგალითების კლასისათვის, და რომელია 

არა. შესაძლებელია, რომ ის საერთო ნიშანი, რომელიც აქამდე გა– 

სინჯული ათას დადებით მაგალითიდან ყველას ჰქონდა, ათას მეერთეს 

არ აღმოაჩნდეს. ცნობილია, რომ უბრალო ინდუქცია აუცილებლობის 

დასაბუთებას ვერ მოგვცემს. დადებითი მაგალითების ნიშანთა აუ- 

ცილებლობის დადგენა მხოლოდ დადებითე· მაგალითების საფუ- 

ძველზე შეუძლებელია. ამის დადგენა მხოლოდ უარყოფითი მაგა– 

ლითებიდან მიღებული ინფორმაციის საფუძველზე წარმოებული 

ოპერაციებით არეს შესაძლებელი. დადებით მაგალითში თუ ყო- 

ველთვის რომელიმე ნიშანი გეხვდება და სხვა ნიშნების უცვლე–- 

ლობის დროს. ამ ნიშნის უარყოფას დადებითი მაგალითის უარყო- 

ფით მაგალითად გადაქცევა მოსდევს, აქედან შეეძლება დავასკვნათ, 

რომ ეს ნიშანი უნდა იყოს აუცილებელი ნიშანი დადებითი მაგალი- 

თების კლასისათვის (რასაკვირველია აქ მხეღველობაში უნდა 

გვქონდეს. რომ ეს ნიშანი ჯერ კიდევ არაა საკმარისი კლასის აგე– 

ბისთვის. ის აუცილებელია და არა საკმარისი ნიშანი). ეს მსჯელობა 

სიმბოლოების დახმარებით შეიძლებოდა ასე გამოგვეხატა: თუ და- 

დებით მაგალითს აღვნიშნავთ »ჯ-ით, ხოლო უარყოფით მაგალითს X, 

ნიზნის არსებობას თუ აღვნიშნავთ ”V და ნიშნის არარსებობას 7, 

მაშინ ჩვენ მაგალითში აღწერილი ვითარება ასე გამოიხატებოდა: 

X-> 7) და ჯ”>> 

მაგალითი თუ დადებითია მას აქვს » ნიშანი, / ნიშანი თუ არა 
აქვს მაგალითი უარყოფითია ერთის მხრივ დადღებითსა და 

უარყოფით მაგალითებს შორის და მეორეს მხრივ მათ ნიშნების 
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ქონება-არქონებას შორის თუ ასეთი ურთიერთობა არსებობს, და 
ჩვენს მაგალითში სწორედ ასეთი ვითარება იყო, მაშინ შეიძლება 

ვთქვათ, რომ დადებით მაგალითებს --– ჯ და ჯ ნიშნის ქონებას 

შორის საფუძველი შედეგის დამოკიდებულება ყოფილა L2მ). 

ამით იმის თქმა გვენდა, რომ თუ შევძლებთ ექვივალენტობის 

მიმართების არსებობის დადგენას საგნის საერთო ნიშნების არსე- 

ბობა-არარსებობას და საგნის დადებით-უარყოფით თვისებას შო- 

რის, აქედან შეიძლება დავასკვნათ, რომ ამგვარად მოძებნილი ზო- 

გადი ნიშნები საფუძვლად შეიძლება დაედოს საგნების დადებით და 

უარყოფით მაგალითებად გადანაწილებას ამგვარი მიმართების 

დაჭერა, ჩვენი აზრით, ჩვენს მიერ ზემოთ აღწერილ ვითარებაში, 

გარკვეული სახის დადებითი და უარყოფითე მაგალითების შეპი- 

რისპირების გზით არის შესაძლებელი. 

ყოველივე ამის გათვალისწინებით შევადგინეთ ერთ-ერთი მე- 

თოდიკა, სადაც ობიექტურად დადებით მაგალითებთან უარყოფითე 

მაგალითების შეპირისპირების გზეთ შეიძლებოდა საგანთა ზოგი- 

ერთი საერთო ნიმნს აუცილებლობის დადასტურება (5). ასეთი 

ნიშნები დადებითი კლასის მაგალითებისათვის აუცილებელ ზოგად 

ნიშნებად მიიჩნევა. ყველა დადებით მაგალითს ჰქონდა ისეთი სა- 

ერთო ნიშნებიც, რომელთა აუცილებელ ნიშნად ჩათვლისათვიას 

ლოგიკური საფუძველი ცდის მასალაში არ ყო მოცემული. ცპ-ებს 

არ ეძლეოდათ ისეთი უარყოფითი მაგალითები რომელთა საფუ1- 

ველზე შეიძლებოდა ამ საერთო ნიშნების აუცილებელ ნიშნებ:დ 

ჩათვალა. აღმოჩნდა, რომ ცპ-ების ერთი ჯგუფი აუცილებელი ნიშ– 

ნების განზოგადებას ახდენენ და ცპ-ების სხვა ჯგუფები დადებითი 

მაგალითების ყველა საერთო ნიშანს ანზოგადებდა. ისიც აღმოჩნდა, 

რომ განზოგადების სხვადასხვა სტრატეგიებს სხვადასხვა ღირებუ- 

ლება აქვს საგანთა აუცილებელი ზოგადი ნეშნების წვდომისათვის. 

ამგვარად, განხოგადების პროცესის კვლევისათვის, ჩვენი აზრით, 

უარყოფითი მაგალითის ამ გარკვეულ ღირებულებასაც უნდა მიე1- 

ცეს ყურადღება.



1LI 

განზოგადების ექსპერიმენტული კვლევის შედეგად 

მიღეგული ზოგადფსიქოლობიური რეზულტატების 

განხილვა 

განხოგადების ექსპერიმენტული კვლევისათვის პრობლემა- 

ტიკა ფილოსოფოსების მიერ იყო შემზადებულე. განზოგადების 

პირველი ექსპერიმენტული მკვლევარები უმთავრესად განზოგადე– 

ბაში ხატის ფუნქციის საკითხებით იყვნენ დაინტერესებულნი. ეს 

საკითხი ადრე ფილოსოფიური განსჯის საგნად იყო ქცეული. მაგ–- 

რამ იმისათვის, რომ ხატის როლი განხოგადებამი ჯეროვნად ყო- 

ფალიყო გარკვეული, ჯერ თვით ხატის ბუნების თავისებურება 

უნდა ყოფილიყო გამოკვლეული. ემპირისტული და რაციონალის- 

ტურე ყაიდის მოაზროვნე ფილოსოფოსთა შორის დავის საკითხად 

იქცა საკითხი ხატის ბუნების შესახებ. კითხვაზე იმის შესახებ წარ–- 

მოდგენა, ხატი საგნის მხოლოდ კონკრეტული სურათია თუ შეიძ- 

ლება არსებობდეს ზოგადი წარმოდგენაც, საწინააღმდეგო პასუ–- 

ხებს სცემდნენ სხვადასხვა ფილოსოფოსები. განზოგადების სა- 

კითხთან დაკავშირებით ამ საკითხმა ასეთი ხასიათი მიიღო: განზო- 

გადების შედეგად იქმნება სპეციფიკური ხასიათუს ზოგადი წარმო- 

დგენა თუ არა? ამ საკითხზე არსებობს როგორც უარყოფითი, ისე 

დადებითი პასუხი. მაგალითად, ბერკლიც და ჰიუმიც ამ საკითხს 

უარყოფითად პასუხობდნენ. ბერკლი ამტკიცებდა, რომ ვიზუალური 
ხატები სრულიად კონკრეტული სურათებია და ისინი მხოლოდ 

ასეთები შეიძლება იყვნენ (21). „როდესაც მე წარმოვიდგენ ხელს 

ან თვალს, ის შეიძლება იყოს გარკვეული კონკრეტული ზომის 

და ფერის“. ყოველი ხატი, განზოგადების შედეგად მიიღება ის თუ 

პერცეპციის შედეგად, ყოველთვის კონკრეტულია. ის ყოველთვის 
გარკვეული კონკრეტული თვისებებით ხასიათდება. შთაბეჭდილე- 

ბები, ხატები რომელ განზომილებაშიც არ უნდა განვიხილოთ ის 

ყოველთვის განსაზღვრული თვისებებით იქნება აღჭურვილი. ფერის 
განზომილებაში ის ყოველთვის რომელიმე კონკრეტული ფერით 
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დახასიათდება, მას გარკვეული სიდიდე ექნება, სინათლის “ხარისხის 
მიხედვით მას რომელიმე საფეხურის სინათლე ექნება და სხვა. 

ასეთი, რადიკალურად სენსუალისტურ შეხედულებათა მქონე მო- 

აზროვნეებთან ხატის საკითხი შემდეგნაირ სახეს იღებს: საჭიროა 

გაირკვეს საკითხე იმის შესახებ, თუ რა როლს თამაშობენ ეს კონ- 

კრეტულ;: ხატები განზოგადების პროცესში. როგორ ახერხებს კო§- 

კრეტული ხატი საგანთა კლასის რეპრეზენტაციას ცნობიერებაში, 

როგორ იძენს ის ზოგად მნიშვნელობას. 

ზოგადი წარმოდგენის სპეციალური თეორია გალტონის და ჰაქ- 

სლის მიერ იკო ჩამოყალიბებული (52). 

ჰაქსლი ფიქრობს, რომ ზოგადი ხატები იქმნება კონკრეტული 

ხატების გარკვეული სახის ურთიერთდაკავშირების შედეგად. კომ- 

პლექსური მთაბეჭდილებები თანამიმდევრობით იკავებენ ადგილს 

ჩვენს ცნობიერებაში თუ ეს შთაბეჭდილებები ნაწილობრივად 

არიან იდენტური, ვთქვათ ათი თვ“სებიდან ექვსი აქვთ საერთო და 

ოთხ. განსხვავებულ“, მაშინ ნათელია, რომ ფსიქიკის კანონების 

მიხედეით ეს ექვსი თვისება ასოციაციურად დაუკავშირდება 
ერთმაზეთს. დანარჩენი ოთხი, ისეთი ძალით არ იქნებიან დაკავშირე– 

ბულნი. რომ რომელემემ შესძლოს ცნობიერებაშ- შემოსვლა, გან–- 

მტკიცებული ექვსი თვისების მაგიერ. იმის გამო რომ ყველა მათ- 
განს მაინც ექნება გარკვეული ტენდენცია შემოვ-დნენ ცნობიერე- 
ბაში ექვს თვისებასთან ერთად, დააძაბუნებენ ერთმანეთს და მოახ– 
დენენ ერთიმეორის ნეიტრალიზირებას. ამის გამო მივიღებთ ზოგად 
წარმოდგენას, რომელშიაც შთაბეჭდ“ლებათა მხოლოდ ზოგადი ნიშ- 

ნები იქნება წარმოდგენილ”. ამ შესაძლებლობის ფიზიკურ დამადას– 

ტურებლად ჰაქსლის გალტონის ზოგადი ფოტოსურათი მოაქვს. 

თუ ტუბერკულოზით დაავადებული მრავალი ავადმყოფის სურათს 

ერთ ფირზე გადავიღებთ. სურათზე დარჩება ის ტეპიური ხაზები“, 

რომლებიც ტუბერკულოზით დაავადებულთათვის არის დამახასია– 

თებელი. ამგვარად, ჩვენ შეგვიძლია მივიღოთ ტუბერკულოზით 
დაავადებული ადამიანის ზოგადი სურათი ნაცვლად იმისა. რომ 

რომელიმე კონკრეტული ავადმყოფის სურათი გვქონოდა. ჰაქსლის 

აზრით, ზოგადი წარმოდგენის მიღების ამ გზით ვიღებთ იმას, რასაც 
ზოგადი იდეა ეწოდება. ჰაქსლი გალტონის კომპლექსური ფოტო- 
გრაფიით იძლევა ზოგადი იდე':ს ფორმირების მოდელს. მისი აზ- 
რით. კონკრეტული ხატები კონკრეტულ საგნებს გამოხატავენ, 

ხოლო ზოგადე წარმოდგენები, ხატები ზოგად იდეებს. ამიტომ მისი 

აზრით, ენა არ უნდა ჩაითვალოს ზოგადი იდეის გამოხატვის ერთად- 

ერთ საშუალებად. 
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ზოგადი იდეები ენის გარეშეც არის მოცემული ცნობიერებაში: 
ზოგადი წარმოდგენების სახით. ბერკლეს და ჰიუმის ტიპის მოაზ– 

როვნეები უარყოფენ რა ზოგადი წარმოდგენების არსებობას, ცდი- 

ლობენ იმ საკითხის გამორკვევას, თუ როგორ ხერხდება კონკრე- 
ტული ხატების საშუალებით ცნობიერებაში ზოგადი იდეების რე- 
პრეტენზია. ბერკლი ცდილობს დაამტკიცოს, რომ ზოგადი იდეა 

არის კონკრეტული წარმოდგენების ჯგუფი, რომელიც რომელიმე 

სახელით არის გაერთიანებული. გარკვეულ სახელში გაერთიანება. 

კონკრეტულ ხატებს აძლევს გარკვეულ მნიშვნელობას და ისინი 

ზოგადი იდეის გამომხატველებე ხდებიან. ბერკლი. ამგვარად ზო- 

გადე იდეების ნომ-ნალისტურ თეორიას იძლევა. სტოუტი (63) გა– 

სახელავს ზოგადი და კონკრეტული ხატების ურთეაერთობის საკით- 

ხებს და ამტკიცებს. რომ ზოგადი ხატის მიღება მართლაც შეიძ- 

ლება გალტონას კომპლექსური ფოტოგრაფიის მოდელით, მაგრამ 
მისა აზრით ეს ხატი ვერასოდეს ვერ მოგვცემს ზოგადობას, ის ვერ 

იქცევა ზოგად იდეად. კონკრეტული ხატები და ხატების კომპლექ– 

სური გაერთიანების შედეგად მიღებული ხატები ერთსა და იმავე სა– 

ხის მიმართებაშია ზოგად ედეებთან. ზოგადი იდეები, ხატების კომ- 

პოზიციით არ შეიძლება იქნსს მიღებული. მისი აზრით ზოგადია 

იდეები და ხატები სხვადასხვა ბუნების ფენომენებია. 

განზოგადების პროცესის ექსპერიმენტული კვლევის საფუძველ- 

ზე მიღებული იქნა მდიდარი მასალა, რომელიც საფუძველს იძლევა 

ამ საკითხების უფრო ღრმა განხილვესათვის. მდიდარი მასალა იქნა 

მოპოვებული ფიშერის მიერ. ფაქტიურად ამავე საკითხისადმია მი– 

Cღვნილი ვიურცბურგის სკოლეუს წარმომადგენელთა აბსტრაქციის 

კვლევისადმი მიძღვნილი გამოკვლევები დადგენილი იქნა, რომ 

არსებობს ზოგადი წარმოდგენები და ისინი, როგორც წესი, თავისა 

ხატოვნებისა და სენსორული ფორმაციის მიხედვით უფრო ბუნდო- 

განია და არაორგანიზირებული, ვიდრე კონკრეტული წარმოდგე– 

ნები, როგორც ფიშერი აღნიშნავს, ბუნდოვანი ხატები ადვილაღ 

იღებენ ზოგადი იდეის გამოხატვის ფუნქციას. მაგრამ ისიც აღმო– 

ჩნდა, რომ ხატის ბუნდოვნება და განუსახღვრელობა აუცილებ- 

ლობით არაა დაკავშირებული იდეის ზოგადობასთან. ხშირად იყო 

შემთხვევები, როდესაც ნათელი და დეტალიზირებული კონკრეტული 
ხატები ზოგადი წარმოდგენის სახით იყო რეპრეზენტირებული ცპ-ბის 

ცნობიერებაში და ბუნდოვანი და განუსახღვრელი ხატები სრუ- 
ლიად კონკრეტული წარმოდგენის სახით იყო მათ ცნობიერებაში 

წარმოდგენილი. მათ შორის არსებული განსხვავება გამომდინარე– 

ობდა იქიდან, თუ რა ზოგადობის ობიექტების რეპრეზენტაციას. 
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ახდენენ ისინი ცნობიერებაში. ფიმერი და შემდეგ ნეფი (46, 56 

საგანგებოდ მიუთითებენ, რომ ცნობიერების შინაარსის ზოგადობ»ა 

თუ კონკრეტულობა დამოკიდებულია იმაზე, თუ რას მიეწერება ეს 
ხატი, ზოგად ობიექტს, თუ კონკრეტულ ობიექტს. ამიტომ საკვლევი 

და გასარკვევია ეს მიწერის ოპერაცია რომლითაც გარკვეული 

კონკრეტული ხატი ზოგად მნიშვნელობას იძენს, ზოგადი წარმოდ- 

გენა ხდება. თავად განზოგადება არ შეეძლება გაგებული იქნეს რო- 
გორც სპეციფიკური სახის წარმოდგენეს ფორმირება. განზოგადებ> 

გარკვეული პროცესია, რომლის პროდუქტი ცნობიერებაში შეიძ- 

ლება წარმოდგენების. ხატების სამუალებით იქნას რეპრეზე5ტ“- 

რებული. წარმოდგენებ- ვიურცბურგელთა გამოკვლევების ჰედე- 
გად შეიძლება იყოს სხვადასხვა სახისა. შეიძლება გვქონღეს ა) საგ– 
ნის თვალსაჩინო ხატი, ბ) სიმბოლური ხატი. ე. ი. სქემის ს-ტ- და 

გ) შეიძლება მოცემული გვქონდეს ვერბალურ- ხატი. პრინციპუ- 

ლად ყოველგვარი ტიპის ხატი შეიძლება იყოს გამოყენებული ზო- 

გადე იდეის, ცნების რეპრეზენტანტად ცნობიერებაში, სხვადასხვა- 

გვარი ხატებ- აუცილებლად მონაწილეობენ განზოგადების არო- 

ცესში, მაგრამ თავად ხატები არ არიან ზოგადი იდეები და ცნებებე, 

ისინი ხშრად ხელის შემმლელებეცაა განზოგადების პროცფესშ-. 

1. განდობადების პროცესის განხორციელებისათვის საპირო 

ოპერაციების ანალიზი 

განზოგადების პროცესის გარკვევისათვეს საჭიროა დახასეათ- 

დეს ის ოპერაციები, რომლებსაც აწარმოებს სუბიექტ- ზოგადის 

მისაღწევად, საგანთა კლასის გამაერთიანებელი ზოგადის დასაჭე- 

რად. ხატების ფოტოგრაფეული სუმაც:ა არაა ის გზა, რომელიც 

კლასის ზოგადის წვდომ:ს საშუალებას მოგვცემდა რომლეთაც 

კლასი ყალიბდება. ამ მიმართულებით საინტერესო კვლევა გაშალა 

ჰეიდბრედერმა (48). 

ჰეიდბრედერის აზრით, განზოგადების პროცესის ზერელე ანა- 
ლიზითაც კი უცბად თვალში გვეცემა :ს, რომ ეს პროცესი „ცდის 

და შემოწმების“ მოქმედებებისაგან შესდგება. ფიშეოის, ჰალის და 
სხვა მკვლევართა შრომებში ნათლად ჩანს, რომ მათე სუბიექტები 

განზოგადების მცდელობებს და მათ შემოწმებებს ახდენენ. ჰეიდ- 

ბრედერის აზრით, განხოგადებ-ს პროცესში ცდის და შეცდომის 
ტიპის მოქმედებები შეიძლება ორ ჯგუფად დაიყონ: ცდის და შეც- 

დომის ერთი სახის მოქმედება გვაქვს მაშინ, როდესაც სუბიექტის 
მიერ აქტიურად შეირჩევა რომელიმე ჰიპოთეზა და მოხდება მისი 
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დასაბუთება ან უარყოფა შემოწმებითი გზით. ცდის და შეცდომის 

მეთოდით განხორციელებულ ასეთ ქცევაში სუბიექტი „ქცევის მო- 
ნაწილეა”. (იის ისს ს6ხ0XI10I. უფრო ზუსტად სუბიექტი ამ 

დროს აქტიურად ახორციელებს განზოგადების პროცესს. ამ დროს 

ზოგადის წვდომა სუბიექტის მიზანდასახული აქტივობით მიიღწევა. 

ა.ეთი ქცევის სტრუქტურა სრულიად განსხვავდება ცდის და შეც- 
დომის მეორე ტიპის ქცევისაგაი რომელშიც სუბიექტი „ქცევის 

მაყურებელია“ (§ანხიხეხი, ხ0ხიV)01) ეს ქცევა განხოგადების 

ისეთი მოქმედებაა, რომლის დროს განზოგადების პროცესი სპეცია- 

ლურად განზოგადებისათვის განკუთვნილი ქცევის საფუძველზე არ 

ხორც“ ელდება. ასეთ ვითარებაში განზოგადება ხდება სპონტანუ– 

რად. განზოგადებაში სუბიექტის აქტიური მონაწილეობის გარეშე. 

უფრო ზუსტად, სუბიექტი განზოგადების ასეთ პროცესში არ მო- 

ნაწილეობს, ის უბრალოდ მაყურებლის როლშია, განზოგადება აქ 

ზოგადას გამეორების ფუნქცას წარმოადგენს. განზოგადება აქ სხვა 

ქცევების უბრალოდ მომდევნო შედეგია რომლის განხორციელე- 

ბისთვის თვითონ სუბიექტს აქტიურად არ მოუხდენია ჰიპოთეზე- 

ბის წამოყენება და შემოწმება. „ქცევის მონაწილის“ და „ქცევის 

მაყურებლის“ ცნებების შემოტანით ჰეიდბრედერმა გამოჰყო და 

წინ წამოწია „ცდის და შეცდომის" პრინციპით განხორციელებული 

ქცევის ისეთი მხარეები, რაც მას ინტელექტუალურ პროცესებთან 

აახლოვებს, „ქცევის მონაწილის, აქტივობა „ცდის და შეც- 

დომის” პრინც-პით მოქმედების ისეთი სახე, რომელსაც ბევრი 

რამ აქვს საერთო დისკურსიული აზროვნებით განხორციელებულ 

განხოგადების პროცესთან. უფრო, გვიან პოდელმა 158) დაადგინა 

განზოგადების განსხვავებული. ორგვარი პროცესი. ისინი უბრ:- 

ლოდ შე: ძლება დახასიათდღნენ, როგორც განზოგადების აქტიური 

და პასიური პროცესები. მან უჩვენა, რომ განზოგადების პასიური 

პროცესი „მოვლენათა კლასის საერთოს სუმაციის პროცესია, რაც 

პეიდბრეღერის „მაყურებელი ქცევის“ ანალოგიაა. განზოგადების 

აქტიური, ინტელექტუალური პროცესი პოდელის აზრით, გარკვე– 

ელი ჰიპოთეზების ვარგისობა-უვარგისობის ინტელექტუალური 

განსჯის პროცესია. ამ დროს სუბიექტი აწარმოებს ჰიპოთეზების 

გამოცდას, რაც აზროვნების აქტიური მონაწილეობით ხორციელ- 

ღება. განზოგადების პროცესის დახასიათებისათვის, მაშასადამე, სა–- 

ჯირრა გამოკვლეული იქნას ის ოპერაციები, რომელთა მიზანშეწო- 

ნილი და ს-სტემური გამოყენებითაც შეეძლება ამ პროცესის გან- 

ხორციელება. თავისთავად იგულისხმება, რომ ამ შემთხვევაში გან- 
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ზოგადების გრადუალურ პროცესთან გვაქვს საქმე და არა ზოგაღის 

წვღომის მყისიერ. უეცარ აქტთან. განზოგადების პროცესში მონა- 

წ-ლე ოპერაციების შესწავლას ამოცანა სწორედ განზოგადების 

გრადუალური პროცესის შე:წავლისათვის არის განკუთვნილი. ა3 

შესწავლის შედეგად ნათელი უნდა. გახდეს. თუ რა ოპერაციების 

გზით მიიღწევა ზოგადე იდეა, კლასის :ს ზოგადი, რითაც ეს კლასი: 

აგებული. ამ გზით მოხდება არა იმ მინაარLსების დახასიათება, რ-ს 

საშუალებითაც არის რეპრეზენტირებული ცნობ-ერებაში ზოგადი 

<ღეა. არამედ ის, თუ რა ოპერაციები აქვს შეძენილი სუბიექტსა. 

როცა მას კლასის ზოგადე აქვს დაჭერილი. როგორ ეპყრობა სუბი- 

ექტი მოცემულ“ კლასის ობიექტებს? განიხილავს ის მათ, როგორც 

გარკვეული ზოგადი კლასის ობ“ექტება თუ მის მ-“ერ ეს ობიექტები 

არ განიხილება. როგორც ამ კლასის წარმომაღგენლები? ა-ეთი 

თვალსაზრისი მკვლევარს ავალებს ამ“ს გამოკვლევას, თუ რისა 
მოქმედებს შესაძლებლობა შე”ძინა სუბიექტმა მას შემდეგ, როცა 

განზოგადება მოახდინა, როცა «გ კლასის ზოგადს სწვდა. იმ თვალ- 

საზრისით Lაგანთა კლასის ზოგადის მოძებნა ნიშნავს იმ ოპერაც”- 

ების გამოძებნას, რომლითაც ეს კლასია გაერთ-ანებული. რ-ს სა- 

ფუძველზედაც დაჭერილია საგანთა კლასის ზოგადი. განზოგადების 

შემადგენელ- ოპერაციების ანალიზით განზოგადების პროცე'ის 

ოპერაციონალისტური კვლევა ხდება. ჩვენი აზრით ეს თვალსაზ- 

რისი უდევს ყველა იმ კვლევებსა. სადაც განხოგადების შემადგე- 
ნელია ოპერაციების კვლევა ხდება. 

ყველა ექსპერიმენტალისტ მკვლევარის მ-“ერ იყო აღნიშნული, 

რომ განზოგადების პროცესშ- ცპ-ები გარკვეული კლასის საგანთა 

განხილვის შემდეგ სულ უფრო და უფრო მეტ მსგავსებაა ხედავენ 

საგნებს შორის «მის გამო. რომ თანდათან ხდება იმ ნიშნების წამო- 

წევა. რომლებიც მათ იდენტური აქვო და იმ ნიშნების იგნორირებ.. 

რაც მათ განასხვავებს ერთმანეთ“საგან. სუბიექტები საგნებთან გან- 

ზოგადებითი ურთიერთობის დროს ახდენენ საგნების ანალიზს, ახ- 

დენენ საგნებიდან მისი ნიშნების გამოყოფას. საგნის ანალიზ: არის 

განზოგადების ერთ-ერთი აუც“ლებელი პირობა. განზოგადება გუ- 

ლისხმობს საგნის გარკვეულ ნიშანთა სელექციას, სხვა ნიშნებიდა§ 

გამოყოფას. ხოლო შემდგომში ამ გამოყოფილი ნიშნებეს ერთე:ა- 

ნობაში განხილვას და სინთეზირებას. როგორც ფიმელი. ჰეიდბრე- 

ღერი, ჰალი. სმოუკი და აბსტრაქციის ცდღებში კულპე, მური და 

სხვები აღნიშნავდნენ, ცდების დასაწყისშ“ ცპ-ები საგნებს უფრო 

როგორც მთლიანობებს განიცდიდნენ. მაშინ ოოცა ცდის მიმდინა- 

რეობის პროცესში ეს საგნები გადაიქცეოდნენ ხოლმე მრავალი 
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დიფერენცურებული თვისებების მქონე საგნებად განზოგადების 
ყველა მკვლევარი ანალეზს თვლის განზოგადების ერთ-ერთ აუცი- 

ლებელ ოპერაციად. მაგრამ ექსპერიმენტული კვლევების საფ.ე- 

«ველზე დადასტურებული იქნა, რომ ანალიზი აუცილებლად მოით- 
ხოვს საფუძველს. 

ანალიზ-ს ყველაზე პრიმიტიულ სახეად აქცენტუაციის საფუ- 

ძველზე განხორციელებული ანალიზია მიჩნეული. აქცენტუაციის 

საფუძველზე განხორცეელებული ანალიზი საგნის რომელიმე თვი- 

სების სწვადაახვა მ:ზეზებით წინ წამოწევით ხდება. როგორც შემ- 

დგომმა კვლევებმა უჩვენეს, თავად აქცენტუაცეას ის ამოცანა გან- 

საზღვრავს. რომლის საფუძველზედაც ხდება სუბიექტის აქტივო- 

ბის გაშლა მოცემული საგნების მიმართ. ვიურცბურგის სკოლის 
წარმომადგენლების მიერ ნაჩვენები :ქნა რომ გარემოში საგანთა 
რამე თვისებებისათვის უპირატესობის მინიჭება იმ ამოცანებისა» 

და განწყობების საფუძველზე ხდება, რომლებითაც სუბიექტი მ:დის 

საგნებთან. იგივე შეიძლება ითქვას მსგავსების საფუძველზე გან- 

სორციელებული ანალიზის პროცესის მიმართ. განზოგადების ექL- 

პერ-მენტატორ მკვლევარებისათვის ანალიზის ოპერაცია არის სუ- 

ბიექტის წინაშე დამდგარი გარკვეული ამოცანის და განწყობის 

რეალიზაციისათვის განკუთვნილი პროცესი. გარკვეული ამოცანის 

შესრულებისათვის სუბიექტი ანალ–ხს იწყებს ანალიზის ასეთი 

რეაქტიული და ფსიქოლოგიურად გაპირობებული ბუნება კიდევ 

უფრო ნათლად მჟღავნდება აქტიური მიზანდასახული განზოგადე- 

ბ-ს ქცევის განხორც“ელებისას. 

ჰეიდბრედერმა ანალ“ზის ოპერაციის ყოველმხრივი დანასიათება 

სცადა. ის იძლევა ანალიზის სხვადასხვა ფორმების რანგობრივ და- 

ხასჩათებას: ანალ“ზეს ყველაზე მარტივ სახედ მას აქცენტუაციის 

საფუძეელზე განხორციელებული საგნის კონკრეტული თვოსებების 

აქცენტირება მიაჩნია. 

ანალიზის შემდეგ ფორმად ის საგნის ცვალებადი ნიშნების შემ- 

ჩნევას სთვლის. გარკვეული ნიშნების ცვალებადობა, როგორც 

ასეთი საგანგებო ძალისხმევის გარეშე ხდება სუბიექტის ყურადღე- 

ბის საგნად და ის ანალიზირებულ გამოყოფილ თვისებად იქცევა. 

ანალიზის შემდგომ ფორმას საგნებთან აქვს საქმე. საგნობრივ 

არემოსთან ურთ“ერთობის პროცესში გარკვეული სიძნელის გაჩე– 

ის გამო ხდება მასთან დაკავშირებული ობიექტების გამოყოფა. 

შემდეგ ერთმანეთის საწ-ნააღმდეგო რეაქციების აღმძვრელ სი- 

ტეაციამი მოხვედრის დროს მდგომარეობაში გარკვევისათვის ხდე– 

2 
C 
- 
C 

ბა სიტუაციის ანალიზი. ანალიზის კიდევ უფრო რთულ ფორმასთან 
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მაშინ გვაქვს საქმე, როდესაც ჰიპოთეზები გამოიყენება, როგორც. 

ანალიზის ინსტრუმენტი. ამ დროს ჰიპოთეზა გამოყენებულია. რო- 

გორც საშუალება, რომლითაც უნდა მოხდეს რაიმე ფაქტი. გამო- 

ყოფა, გამოანალიზება. 

ანალიზის გარდა, რომლითაც მონაცემების მთლუანობის დეფე- 

რენცირება ხდება, განზოგადების პროცესი აბსტრაქციის ოპერაცია- 

საც გულისხმობს. 

აბსტრაქცია სუბიექტის მეტ აქტივობას საჭიროებს. აბატრაქციის 

ოპერაციაში მოცემულობას უბრალო დიფერენცირება კი არ იგუ- 

ლისხმება მხოლოდ. აბსტრაქციის დროს მოცემულობის რაღაცა 

მხარის წინ წამოწევა ხდება, მოცემულობის რომელიმე მხარე ცენ- 

ტრეირდება და გამოეყოფა დანარჩენებს. ოპერაციონალისტური და- 

ხასიათების მიხედვ-თ, აბსტრაქცია ისეთი ფსიქიკური აქტივობაა, 

რომელიც განსაზღვრავს ინდივიდის მიერ მთლიან სიტუაციიდან 

მისე გარკვეული ნაწილის გამოყოფას, მის გარკვეულ ობიექტად 

განხილვას. ამის გამო ორგანიზმის მეერ განხორციელებული ქცევა 

განსაზღვრულია არა მთელი სიტვაციის მონაცემებით. არამედ 

ტუაციის იმ თვისებებით, რომლის აბსტრაქციაც მოხდა. 

აბსტრაქციის პირველი ექსპერიმენტულე კვლევა როგორც 

ცნობილია კიულპეს ეკუთგნდს (34). კიულპემ უჩვენა, რომ სიტუა- 

ციის პერცეპტული მონაცემებიდან გარკვეული თვისებების გამო- 

ყოფა, არსებითად არის დაკავშირებული იმ ინსტრუქციაზე. რომლ:- 

თაც ცპ-ი მოქმედებს. ამოცანა განსახღვრავს აბსტრაქციის შინა-.· 

არსს. გარდა ამისა კიულპე «უჩვენებს, რომ რაც უფრო ძნელად 

გადასაწყვეტი ამოცანით მოქმედობს სუბიექტი, მ.-თ უფრო ეფე1- 

ტურია აბსტრაქცია, მით უფრო მკვეთრია პერცეპტული მოხა- 

ცემების დაყოფა გამოსადეგ შინაარსებად დ: გამოუსადეგარ 

აქციდენტურ თვისებებად. მან ხაზი გაუსვა პოზიტიური და ნეგატ“- 

ური აბსტრაქციის განსხვავებას. პოზიტიური აბსტრაქცია ამო„ცა- 

ნისთვის საჭირო თვისებების გამოყოფას ახდენს, ნეგარიული აას- 

ტრაქციით კი ხდება იმ თვისებების დატოვება. რომლებიც საჭირო 

არაა მოცემული ამოცან“სათვის. მაგრამ კიულპეს აზრ-თ. ნეგატი- 

ური აბსტრაქცია თვისებების უბრალო უგულვებელყოფა კი არაა, 

ის პოზიტიური აბსტრაქციით მოპოვებული თვესებებედან მოცილე- 

ბაა, ცნობიერების პერიფერიაში გადატანაა, ის ისეთივე აქტიურე 

პროცესია, როგორც პოზიტიური აბსტრაქცია. უფრო სწორედ იგი 

აბსტრაქციის ერთ-ერთი აქტიური კომპონენტთაგანია. ასეთსავე და–- 

სკვნამდე მიდის ფიშერი ნეგატიური აბსტრაქციის შესაზებ. აბს- 
ტრაქციისათვის ამოცანისს გადამწყვეტი მნიშვნელობის შესახებ 
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'·მიუთათებდნენ გოუმბაუმი, მური; ინგლიშე, რიდი და სხვებე. რო- 

გორც ვხედავთ ანალიზის, აბსტრაქციის თუ განზოგადებისათვის, 

როგორც ექსპერიმენტალისტი მკვლევარები მ“უთითებენ, ამოცანა” 

და განწყობაა საჭირო. ხოლო ინგლიმი საგანგებოდ მიუთითებს 

სპეკეფიკური აბსტრაქციის ან განზოგადების ამოცანის შესახებ. 
რომელიც სუბიექტის მოქმედების ზოგად, სუბორდინაციულაღ 

კონატრუირებულ ამოცანაში შედის, როგორც ერთ-ერთი დაქვე- 

მდებარებული ამოცანათაგანი, რაც ავტომატურად იწვევს აბსტრაქ- 

ცლის და განხოგადების განხორციელებას. 

ანალიზისა და აბსტრაქციის გარდა განზოგადების განხორციე- 

ლება “დენტიფეკაცი:ს ოპერაციას გულისხმობს შესაძლებელია 

როგორც მარტივი ელემენტების, ისე გარკვეული სისტემების იდე”- 

ტაფუკაცია. განზოგადების პროცესში უნდა დადგენილი იქნას გარ– 

კვეული ობიექტების ინვარიანტობა. გარკვეული ობიექტების ინვა- 

რიანტობის დადგენა ე. ი. მათშე რაღაცა მხარეების იდენტიფიცი- 

რება, იმითია გაძნელებული. რომ საიდენტიფიცირო ობიექტებე 

ცვალებად კონტექსტში არიან მოცემული. სხვადასხვა მოსაზრებები 

იქნა გამოთქმული იდენტიფიკაციის საფუძვლების შესახებ. ამო- 

ცანის, მოტივების და განწყობების გარდა, იდენტიფიკაციის ტენ- 

დეხციას გემტალტფსიქოლოგების აზრით თვით „მსგავსების ფაქ- 

ტორი" განსაზღვრავს. კოფკას მიხედვ-თ. ერთ ველში მოცემული 

საგნების ექვივალენტობის ხარისხის მიხედვით ჩნდება საგანთა 

ურთ“ერთდაკავშირები და «დენტიფიცირების ტენდენცია (55). 

ამას საფუძვლად ედება „მსგავსების ფაქტორი“, რომელიც ველის 

ერთ-ერთ მაორგანიზებელ ფაქტორს წარმოადგენს. მაგრამ ექსპე– 

რიმენტალისტი ფსიქოლოგების ფიშერის. ჰეიდბრედერის, ვიურც- 

ბუოგის სკოლის წარმომადგენლების. რიდის. ბრუნერის და სხვათა 

აზრეთ ამოცანა და გარკვეული განწყობა არის ის საფუძველი, რო- 

მელიც სუბიექტს აიძულებს და წარმართავს მსგავსი და ექვივალესხ– 

ტუორ- ნიშნების იდენტიფიკაციისაკენ. 

საზოგადოდ ისეთი ოპერაციები, როგორიცაა ანალიზი, აბსტრაქ- 

ცია, იდენტიფიკაცია და სხვა. ექსპერიმენტული მკვლევარების აზ- 

რით ზტკიცედ არის დაკავშრებული ამოცანასთან, ანუ მოტივებ- 

თან. როგორც ამას თანამედროვე ბიჰევიორისტულად და ოპერაციო- 

ნალისტურად განწყობილე ფსიქოლოგები აღნიშნავენ. საგნის გარ- 

კჭეულ ობიექტების კლასში შეტანა შეეძლება მოხდეს საგანთა 

იღენტიფიკაცი“ს ან საგანთა ექვივალენტობის დადგენით. ამის შე- 
დეგად შესაძლებელია მიღებული იქნას საგნების ექვივალენტური 

კლასი. ან ობიექტებს იდენტური კლასი. როგორც ბრუნერე მიუ- 
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თითებს. საგანთა იდენტიფიკაცია და საგანთა ექვივალენტურ უოაუეჭ- 

ტებად განხილვა კლასების, ან როგორც ის უწოდებს. საგანთ. კატე- 

გორიებს სხვადასხვა სახეს გვაძლევენ6. იდენტობის კატეგორიით 

და ექვივალენტობის კატეგორიით სხვადასხვა პროდუქტები მიი- 
ღება. მაგალითად: სავსე მთვარე, მეოთხედი, :ნ ნამგალა-მთვარე 

ყველა განიხილება, როგორც იდენტური ობიექტი მთვარე. “ღენ- 

ტობის კატეგორიზაცია ბრუნერის აზრით შეიძლება განესაზღვროს, 

როგორც ერთ კლასმი გარკვეული მონაცემების გაერთიახება, 

რომლებიც შესაძლებელია განიცდიდნენ ვარიაციებს, მაგრამ იასინ 

ერთი და იგივე საგნის ვარირებულ ფოთმებს წარმოადგე)- 

ნენ. ადამიანი თავის ასაკობრივ განვითარებაში ძალიან დიდ ვარია- 

ციებს განიცდის, მაგრამ ის მა-ნც განიხილება როგორც იმავე პი- 

როვნების მდგომარეობა. შელდონის ცნობილი სურათების სელია. 

გამოხატავს ერთი და იმავე პიროვნების სხგადასხვა პერიოდვასა 

15 წლის მანძილზე. სურათებ- ერთ პოზაშია გადაღებული. მათში 

არსებული განსხვავებები ასაკის ფუნქციას, წარმოადგენს მათი 

სწრაფი მიჯრითე გადაფურცვლა იძლევა ამ პიროვნების გარეგნო- 

ბის ცვლილებას, განვითარებას კინოსებურად. ის გაივლის თაადა- 

თანობითს, მაგრამ მკვეთრ მეტამორფოზა, მაგრამ პიროვნების იგი- 

ვეობის განცდა არ იკარგება. “დენტობის საფუძველზე განხორციაე- 

ლებული ასეთი კატეგორიზაცია. განსხვავდება -მ კატეგორიზაციი- 

საგან, სადაც მოვლენათა კლასის შექმნა ექვივალენტური საგნები– 

საგან ხდება. ადამიანთა კლასში შეგვყავს ადამიანთა ცალკე ეგზემ- 

პლარები არა იმიტომ, რომ ისინი ერთი და იგივე პიროვნებები 

არიან, არამედ იმიტომ, რომ ისინი ექვივალენტუო ობიექტებს წაო- 

მოადგენენ, ისინი მხოლოდ გარკვეულ“, განსახღვრული თვალსახ– 

რისით არიან ერთი და იგივენი. იდენტიფიკაცია საგნის, როგორც 

გარკვეული საგნის, რეპრეზენტაციის საშუალებას იძლევა, ხოლო 

ექვივალენტობის კატეგორიით ასეთი გარკვეული საგნების კლასთა 

ჩამოყალიბება ხდება. პირველი გულისხმობს ობიექტების იდენტი- 

ფიკაციას, ხოლო მეორე ექვივალენტაციას. 

აქ შეუძლებელია გვერდი აუაროთ ერთ საკითხს, რომელიც რო– 

დესაც მკვლევარის მიერ საგანგებოდ არ იქნება განხილული, ფა- 

რულად მაინც ამა თუ იმ სახით არის გადაწყვეტილი მის შეხედუ- 
ლებებში. ეს საკითხი კლასის (კატეგორიის) ფორმაციასს და მის 

დაუფლებას, განზოგადებას ეხება. ჩვენ განხოგადებას, კლასის და– 

უფლებას მაშინ ვიწყებთ, როდესაც მოცემული გვაქვს საგანთა 

კლასი, რომელიც ასე თუ ისე გამოყოფილია საგნების სხვა სიმრავ– 

ლიდან. თუ არ გვექნება კლასი, მამინ არ გვექნება მოცემული 
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სფერო. რომლის ზოგადი უნდა იქნეს მოძებნილი. ხოლო მეორეს 

მხრივ, თუ არა გვაქვს რაღაცჩაირად განხოგადებული კლასის საგ- 
ნები. მათ ვერ განვიხილავდით როგორც ერთი კლასის მოვლენებს, 

რომლის ზოგადი უნდა იქნას წშემეცნებული. ერთი შეხედვით, აქ 

ჩაკეტილ წრესთან გვაქვს საქმე. იმისათვის, რომ განზოგადება გან– 
ხორციელდეს. საჭიროა მოცემული გექონდეს საგანთა განსაზოგადე– 

ბელი კლასი, ხოლო მეორეს მხრივ, რათა ობიექტების ჯგუფი გან- 
ვაზოგადოთ, როგორც კლასი, უნდა ვიცოდეთ ის ზოგადი, რომლის 

მიხედვით მათ როგორც გარკვეულ კლასს განვიხილავდით. საზღვარ– 
გარეთულ ფსექოლოგიურ ლიტერატურაში, კლასების შექმნას კლა– 
სების ფორმაციის, ცნების ფორმაციის ტერმინით ახასიათებენ, 

ხოლო ამ კლასის ზოგადის შემეცნებას ცნების დაუფლების ტერმი– 

ნით აღნიშნავენ. ცნების ფორმაცი–სათვის საგნის ისეთი ნიშნების 

გამოყოფა ითვლება საჭიროდ. რომელიც საკმარისია საგანზე მითი– 

თებისათვის. საგნის დისკრიმინაციისათვის რომელიც საკმარისია 

იმისათვის, რომ მიუთითოთ ეს ობიექტი არის თუ არა მოცემულე 

კლასის წევრი. მაგალითად, ჩვენ შეგვიძლია უშეცდომოდ მივუთი- 

თოთ არსებული ცოცხალი ორგანიზმი ადამიანია თუ არა, მაგრაჰ 

შეიძლება ჩვენ არ შეგვეძლოს ადამიანის ()ნების განსაზღვრება), 

ჩვენ არ ვფლობდეთ იმ ზოგადს, რომლითაც ადამიანის კლასის და– 

ხასიათება შეიძლება. ცნების დაუფლება, კლასის არსის წვდომას 

გულისხმობს. რუბინშტეინის |37) აზრით, არსებობს განზოგადების 

სხეადასხვა ფორმები. განზოგადების დაბალ ფორმას წარმოადგენს 

„ელემენტარულე ემპირული განზოგადება“, რომელიც განსხვავდება 

იმ განზოგადებისაგა”დ რომელიც ხორციელდება „ანალიზისა და 

აბსტრაქციის გზით“. ზემოთ დასახელებული წრიდან გამოსვლა 

რუბენშტეინის აზრით უნდა მოხდეს იმის აღიარებით, რომ განზო- 

გადების ელემენტარული ემპირიული ფორმა წინ უსწრებს განზო- 

გადებეს თეორიულ მაღალ ფორმას. ადამიანი თავის პრაქტიკული 

მოქმედების პროცესში სინამდვილესთან გარკვეულ ურთიერთობას 

ამყარებს, რომლის საფუძველზე ხდება მნიშვნელოვანი და ღირე- 

ბული თვისებების ელემენტარული -– ემპირიული განზოგადება, ხო– 

ლო შემდეგში ამ ფორმით მოცემული, ელემენტარულად კლასიფი- 

ცირებული სინამდვილე იქცევა აზროვნებითი განზოგადების საგ– 

ნაღდ. განხოგადების მაღალე ფორმის გამოყენებით ხდება კლასის 

ცნების დაუფლება. როგორც ვხედავთ ამ საკითხის გადაწყვეტას 
რუბინშტეინი პრაქტიკის ცნების შემოტანით ცდილობს. დ. უზნაძე 

ასევე ინდივიდის მოქმედებიდან გამოდეს და განასხვავებს ერთმა- 

ნეთისაგან იმ ფსიქიკურ პროცესებს, რომლებიც ინდივიდს სინამ– 
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დვილესთან პრაქტიკული და თეორაეული ურთიერთობის ნიადაგხე 

უჩნდება |19). განწყობის საფუძველზე მოქმედები) დრო» საგანთა 
კლასის ფორმაციას სუბიექტი იმ დონეზე აწარმოებს, რაც სინამდვი- 

ლესთან პრაქტიკული მოქმედების ურთიერთობისათვის საკმარისაღ 

შეიძლება ჩაითვალოს. ასეთ ვითარებაში ინდივიდი განწყობისეულ 

ურთიერთობას ამყარებს საგანთა გარკვეულ კლასთან. ხოლო შე1- 

დეგში ს-ნამდვგლესთან თეორიული ურთიერთობის დამყარების 

დროს, როდესაც სუბიექტის წინაშე კლასის აუცილებელი მხარე- 

ების და ნიშნების შემეცნების საჭიროება ჩნდება, ფსიქიკის მეორე, 

უფრო მაღალი დონე :წყებს მოქმედებას, რ-ს საფუძველზე მას 

შესაძლებლობა ეძლევა მოცემული კლასის ცნებას სწვდეს. 

ამრიგად. კლასის ემპირიული დისკრიმინაციული ნიშნების ქონე- 

ბეს საფუძველზე სუბიექტს შესაძლებლობა აქვს განაზოგადოს ის 

აუცილებელი ნიშნები. რომლითაც არის შედგენილი კლასი. კლასის 

წინასწარ მოცემულობა იგულისხმება ყველა იმ მეთოდიკაშე, რო- 

მელ-ც ფაქტიურად განზოგადების პროცესის შესწავლისათვის არი” 

მოწოდებული. განზოგადების მეთოდიკები საერთოდ ისეა ფორმი- 

რებული, რომ სუბიექტისთვის რაღაცნაირად არის განსაზღვრული 

მაგალითების ის არე. რომლის ნიმანთა განზოგადებაც მან უნდა 

მოახოინოს. იმ მეთოდიკებში კი, სადაც განსაზოგადებელ მასალაში 

დადებითი და უარყოფითი მაგალითები იქნა გარჩეული. განსაზოგ»- 

დებელი მაგალითების ჯგუფი სრულიად ნათლად იქნა გამოყოფილი. 

ბოუნერეის გამოკვლევები კატეგორიზაციის შესახებ ცნების 

დაუფლების პროცესების შესწავლას ეხება. 

განზოგადება, როგორც ცნობილია. ყოველგვარი კონცეპტის 

შექმნაში მონაწილეობს. მაგრამ არისტოტელეს ლოგიკის მძლავრი 

გავლენის გამო, ექსპერიმენტალისტი ფსიქოლოგები, ისევე რო- 

გორც ტრადიციული ლოგიკის წარმომადგენლები კლასის ცნებების 

შესწავლას ახდენენ. ამიტომაც ცნების დაუფლების პროცესის შე- 

სწავლისათვის ექსპერიმენტულ მეთოდიკებში ყოველთვის კლასის 
ცნების მოდელი არის ხოლმე გამოყენებული. ბრუნერიც კლასის 

ცნების დაუფლების პოოცესს იკვლევს. მისი მოდელიც კლასში 

ობიექტების ჩარიცხვის ან ამორ-ცხვის საფუძველზეა აგებული. ის 

ცდილობს მონახოს ოპერაციული კანონზომიერებანი, რომლებიც 

საფუძვლად უდევს კლასის მონაცემებიდან კატეგორიის ჩამოყალი- 
ბების პროცესს, ე. ი. კლასს ცნების დაუფლებას. თანამედროვე 
მათემატიკური ლოგიკა ლაპარაკობს კლასთა კლასების, სტრუქტუ- 
რების და სისტემების შესახებ, რომელთა დაუფლება განზოგადებას 
ღა კონცეპტუალიზაციის უფრო რთულ აქტივობებს მოითხოვს. 
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შურთალია ამ რთულ- ლოგ“კური ობიექტების დაუფლების პრო- 

ცეუს ბრუნერი არ იკვლევს, მაგრამ კლასების ცნებათა დაუფლების,, 

კატეგორიზაციის პროცესები მან ისეთი ცნებების საფუძველზე 

მოახდინა. რომლებიც ლოგიკური ს”სტემების და ცნებების დაუფ- 
ლებისათვის საჭირო კანონზომიერების კვლევის გასაღებს იძლევა. 

აძ მხრივ სულ სხვა საშუალებებით თვალსაჩინო ნაბიჯები გადადგა 

პიაჟემ, რომლიას შეხედულებების შესახებ შემდეგში გვექნება ლა- 
პარაკი. 

ზოგადად, როგორც ტომსონი აღნიშნავს. თანამედროვე ექსპერი–- 

მენტალისტი ფსიქოლოგები ცნებებს ფორმირების, დაუფლების 

და გამოყენების პროცესს ორ ასპექტში სწავლობენ (64): 
1. როგორ ხორციელდება ბავშვობაში იმ გარკვეულე ბაზისური 

ცნებების ფორმირება, რომლებიც საფუძვლად ედებიან ლოგიკურ 
აზროვნებას. 

2. მომწიფებული სუბიექტი, რომელსაც უკვე შემუშავებული 
აქვს ცნებების გარკვეული კომპლექსი, რომლებიც საკმარისია ლო- 

გიკური აზროვნების ფორმირებისათვის როგორ ეუფლება ახალ, 

სხვადასხვა სახის, კლასის ცნებებს? 

ბრუნერის გამოკვლევები ამ მეორე ასპექტის პრობლემებისადმია 

მ-ძღვნილი. როგორ ეუფლებიან ახალ ცნებებს მომწიფებული 

აზროვნების მქონე სუბიექტები? რა კანონზომიერების საფუძველზე 

ხორციელდება ახალი კლასის ცნების დაუფლება, გარკვეული კლა– 

სის მონაცემების განზოგადება? ესაა ის ძირითადი პრობლემები 

რომლებიც მის წიგნშია დამუშავებული. 

კონცეპტი, ფსიქოლოგიაში სულ სხვადასხვაგვარად არის გან- 
საზღვრული. მაგალითად, ვაინეკი ფსიქოლოგიაში არსებულ შვიდ- 

ნაირ განსაზღვრებაზე მიუთითებს. (65) ბრუნერს ცნება განსაზღვრუ– 

ლი აქვს როგორც კატეგორია, რომელიც ერთი გარკვეული ბუნების 

მქონე მოვლენებს აერთიანებს. კონცეპტის შეძენის ან დაუფლების 

პროცესს ის კატეგორიზაციის პროცესს უწოდებს მისი აზრით 

კატეგორიზაციას ე. ი. კონცეპტის ჩამოყალიბებას ადგილ· აქვს 

როგორც პერცეპტულ, ისე აზროვნების დონეზე. აღქმის კატეგო- 

რიალობას და აზროვნების კატეგორიალობას შორის არის საერთო 

და ზოგადი რომელთა ჩამოყალიბებაც დახასიათებული უნდა იქნას, 

როგორც საზოგადოდ კატეგორიზაციის პროცესი. კატეგორიზაციის, 

როგორც ასეთის, კანონზომიერება უნდა იქცეს, ბრუნერის აზრით, 
კვლევის ობიექტად. ამ პროცესის გაგების საფუძველზე შესაძლე- 

ბელი გახდება ცნების დაუფლების კანონზომიერების დახასიათებაც. 
ბრუნერი შემდეგ. საგანგებოდ მიუთითებს, რომ საჭიროა იმის გა–- 
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თვალსწინებაც, რითაც განსხვავდებ“ან ერთმანეთისაგან სხვადა- 

სხვა დონის კატეგორიზაციის პროცესები. არსებობს იდენტური და 

ექვივალენტური კლასები, ამიტომ კატეგორიზაცია ხორციელდება 
იდენტიფიკაციის ან ექვივალენტობის დამყარების საფუძველზე. 

გასარკვევი ხდება, თუ როგორ ხორციელდება საგნის გარკვე– 

ელი თვისებების ჩათვლა კლასის ობიექტებისათვის დამახასიათე- 

ბელ ნიშნებად. ბრუნერის აზრით ეს ზოგჯერ ხდება ადვილად საი- 

დენტიფ-კაცო ნიშნების გამოყოფით. რომლებსაც ვიღებთ საგნე- 
ბის საკლასიფიკაციოდ. ზოგჯერ ხდება ახალი ცმების სწავლა იმ-სი 

გარკვევით, თუ რა უნდა ჰქონდეს X»ჯ ობიექტს იმისათვის, რომ ის 

ამ ცნების მაგალითად იქცეს. მაშასადამე, ზოგჯერ მძლავრად მოქ- 

მედი ნიშნების განცდის საფუძველზე. ხდება საგანთა იდენტიფიკაცია 

ამ ნიშნების ქონების მიხედვით, ზოგჯერ კი ხდება ისეთი თვისე–- 

ბებ:ს გამოყოფა, რომლებიც უფრო მეტად მიუთითებს ამ კლა- 

სის ბუნების შესახებ დაბოლოს შესაძლებელია გამოცნობილი და 

აღმოჩენილი იქნას ამ კლასის აუცილებელი ნიშანი ან ნიშანთა 

სტრუქტურა, რომელიც უბრალოდ, ემპირულად, გამოყოფილ კლასს 

თეთქმის ზღვრული საიმედოობით დაგვიხასიათებს, მაშასადამე, 

საგანთა ნიშნების ღირებულების საკითხი კლასის დახასიათებისა- 

თვის საგანგებო დამუშავებას მოითხოვს. 

საგნების და მოვლენების იმ დისკრიმ:ნაციულ ნიშნებს, რომ- 

ლებიც გარკვეული კლასის საგნიდან საგნამდე მხოლოდ გარკვე- 

ული შეზღუდული ზომის ცვლილებებს განიცდიან, ბრუნერი ატრი- 

ბუტებს უწოდებს. მაგალითად. ფორთოხალი შეიძლება იდენტიფი- 

ცირებული იქნას, როგორც ფორთოხლის კატეგორიის საგანი, მისი 

ფერის, ფორმის, ზომის, წონის და მასალის ატრიბუტული ნიშნე–- 

ბით. ეს ატრიბუტები იცვლება ყოველ ფორთოხალში, მაგრამ მხო– 

ლოდ გარკვეული ლიმიტები ფარგლებში მაგალითად. ფერის 

ატრიბუტი იცვლება მოყვითალო ნარინჯიდან მოწითალო ნარინჯამ–- 
დე. წონით ის შეიძლება იყოს 50-დან 150 გრამამდე, მაშასადამე; 

შეიძლება იყოს მძიმე, საშუალო წონისა და მსუბუქი. იგივე შეიძ- 

ლება ითქვას ფორმის, ზომის, და მასალის მიმართ, ისინიც შეიძ- 

ლება იცვლებოდნენ გარკვეულ ფარგლებში. გარკვეულ ლიმიტებს 
შორის მოთავსებული ატრიბუტები შეიძლება გამოყენებული იქნას 

კლასის წევრობის დასახასიათებლად. საგნის ისეთი თვისებების- 

თვის, რომლებიც ცვლილებების თანდათანობითი ვარიაციებით ხა- 

სიათდებიან, გამოყენებულია ლიმიტები, ზომა, რომლის ფარგლებში 

ის საგანთა კლასის დამახასიათებელ ატრიბუტობის ნეშანს იძენს. 

მარტივი, დისკრეტული ატრიბუტები ბინალურობით ხასიათდებიან. 
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ამ შემთხვევაში ატრიბუტი ორგვარი მნიშენელობით შეიძლება 

იყოს წარმოდგენელი. მაგალითად ქალი: ან გათხოვილია ან გაუ- 

თხოვარი, ორგანიზმი ან ცოცხალია ან მკვდარი და ასე შემდეგ. 

ატრიბუტები შეიძლება იყოს პერცეპტული ბუნების მონაცე- 

მები. ფერი. ფორმა. სიდიდე და სხვა თვისებები. ატრიბუტები ასევე 
შეიძლება იყოს განსაზღვრებები რომლებიც შეთანხმებების და 

ავტორიტეტებს ტრადიციების შედეგად არის ღაფუძნებული. 
ყველა ამის საფუძველს საგნობრივი გარემო იძლევა ამრიგად 

ირკვევა. რომ ატრიბუტები არის საშუალება, რომლითაც შესაძლე- 
ბელი ხდება უშუალო მოცემულობათა „მიღმა წასვლა". მათ საფუ- 
ძველზე ადამიანი შესაძლებლობას იძენს წავიდეს „-მფორმაციულ 

მოცემულობათა მიღმა, უკან“, ჩვენ გვესმის ნაცნობი ხმა, „გამარ.- 

ჯობათ“ და ვასკვნით, თუ ვისთან გვაქვს საქმე. ან ვამჩნევთ ბოდვას 

სუბიექტის აზროვნებაში და შეგვყავს ის „სულიერად დაავადე- 

ბულთა“ კლასში. მაშასადამე ატრიბუტები ის სიგნალებია. რომლე– 

ბიც მიუთითებენ საგანთა მნიშვნელობის სფეროს, იმ კლასზე, რო–- 

მელშიც მოცემული ობიექტები შედიან. საგანთა ის ატრიბუტები, 

რომლებიც მიუთითებენ საგნის გარკვეული კლასის წევრობის შე- 
სახებ, კრიტერიალურ ატრიბუტებად შეიძლება იქნას დახასიათე- 

ბული. მაგრან ეს ჯერ კიდევ არ კმარა იმისათვის. რომ შევძლოთ ამ 

კლასის განმსაზღვრელი ატრიბუტების დახასიათება. ჩვენ შეიძ- 

ლება ყოველთვის უტყუარად მივუთითოთ. რომ მოცემული არსება 

ადამიანია, ან მოცემული საგანი ფანქარია, მაგრამ ჩვენ შეიძლება 

ვერ მივუთითოო იმ ნიშნებზე. რომლებიც ქმნიან ადამიანთა კლასს 

ან ფანქრების კლასს. ჩვენ შეიძლება ფორმირებული გვქონდეს 

კრიტერიალური ნიშნები რომლითაც გამოვიცნობთ გარკვეული 

კლასის საგნებს, მაგრამ არ გვქონდეს ამ საგნების ცნება, ამ საგანთა 

კლასის განმსაზღვრელი ატრიბუტების ცოდნა. უნდა გაირჩეს კრი- 

ტერიალურ. ატრიბუტები. რომლებიც მიუთითებენ კლასზე, რისი 

წარმომადგენლებიც ეს საგნებია, მაგრა“ ცნების დაუფლება და 

კატეგორიზაცია გულისხმობს იმ ნიშნების გამონახვას, რომლებიც 

განსაზღვრავენ ამ კლასს. ამ კლასის სტრუქტურას. კლასისთვის და- 

გახასიათებელი ნიშნების ძიების დროს, ე. ი. კლასის ნიშნების გან- 

ზოგადების პროცესში ჩვენ გარკვეული კრიტერიალურე ნიშნების 

მქრხე ობიექტებს, კლასის დადებით მაგალითებს ვსვამთ „გარემოს 

მიხეზობრივ ტექსტურაში“. ჩვენ ვეძებთ იმ ნიშნებს, რომლებიც 

გასაზღვრავენ, საფუძვლად ედებიან ამ კლასის ფორმირებას. კლა- 
სის კრიტერიალური ატრიბუტების ცოდნა გულისხმობს იმის ცოდ- 
ნას, მოცემული მაგალითი დადებითია თუ უარყოფითი გარკვეული 
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„ჟლასისათვის. ეს იმს ცოდნაა –– ეს ობიექტი სამკუთხედია თუ არა. 

ასეთი ცოდნის საფუძველზე იქმნება ობიექტების გარკვეული 

კლასი, ხოლო იმის გაგება, თუ რა ნიშნების საფუძველზეა შექმნილი 

ეს კლასი, რას გამოა ის გამოყოფილი სხვა კლასებისაგან უკვე 
აზროვნებისეული განზოგადების საფუძველზე უნდა განხორცი- 

ელდეს. 
საზოგადოდ კლასის და ატრიბუტებ“ს ურთიერთობის საკითხები 

უფრო რთულია და საგანგებო დახასიათებას მოითხოვს, მაგრამ ეს 

საკითხი შორს სც-:ლდება საკითხის ფსიქოლოგიურ ასპექტს, რის 

გამო ის ამ კონტექსტში ჩვენთვის აქტუალურ ღირებულებას მო- 

კლებული ხდება. 
ჩვენთვის ნათელია. რომ კლასი გარკვეული ატრიბუტების მქო– 

ნე ობიექტებისაგან შესდგება. ეს ნიშნები უნდა ჰქონდეს ობიექტს, 

რომ მოცემულ კლასში მოხვდეს და პირიქით, ამ კლასში მოხვედ- 

რილ ყველა ობ“ექტს ეს გარკვეული ნიშნები უნდა გააჩნდეს. 

მაგრამ ისიც აღსანიშნავია, რომ კლასის ობიექტებისთვის იდენ- 

ტობის. ა: სხვა რაიმე მნიშვნელობის მინიკება ყოველთვის ერთი 

ნიშნის საფუძველზე არ ხდება. ამისათვის ხშირად მრავალ ნიშანს, 

ან ნ-შანთა გარკვეულ კომპლექსს აქვს მნიშვნელობა. 'შმესაძლებე- 

ლია კატეგორია ერთი ნიშნის საფუძველზე იყოს შედგენილი. შმე- 

ეძლება კატეგორიის შედგენისთვის გარკვეული ნიშნების ერთობ- 

ლიობა ეყოს საჭირო, სადაც ნიშნები ერთმანეთთან „და"-თია და- 

კავშირებული. ამ შემთხვევაში კონუნქციური ცნება გვექნება და 

მასში შემავალ ყოველ მაგალითს ყველა საჭირო ნიმნების ერთობ- 

ლიობა ექნება. შესაძლებელია დისუნქციური „ცნების შედგენა. 

რომლებშიაც ისეთი მაგალითები -ქნება გაერთიანებული. რო- 

მელთაც აქვთ 2 ან ხ ნიშანი, ან ორივე ერთად. ეს იმას ნიშნავს, 

რომ ყოველი Xჯ საგანი მოხვდება მოცემულ დისუნქციურ ცნებაში 

მაშინაც კი, თუ რომელიმე აღნიშნული ნიშა§თაგანი აქვს. ამ შემ- 

თხვევაშე ნიშნებს შორის არსებული კავშირი „ან“-ით „აღინიშნება. 

უნდა აღინიშნოს, რომ აქ ნახმარი „ან“-ი ინკლუზიურ- ბუნებისაა, 

ე. ი. ნიშნების თანაარსებობა ამ შემთხვევაში არაა გამორიცხული. 

ცნებაში შესაძლებელია დისუნქც-ურად გაერთიანებულ. იყო 

ორზე მეტი ნიშანი, მაშინ ცნებაში შემავალ მაგალითებს ექნება 

რომელიმე მათგანე,, ან მათი რომელიმე კომბინაცია ან ყველა 

მათგანი. 

კატეგორია ასევე შეიძლება შედგენილი იყოს ნიშანთა რელაცი- 

ური დაკავშირებით. ამ შემთხვევაში გარკვეული მიმართება უნდა 

„არსებობდეს ცნებაში შემავალ საგნეს გარკვეულ ნიშნებს შორის. 
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ამრიგად, საგნობრივი სიმრავლე, რომელიც მოცემულია თავის 

ნიშნების მრავალფეროვანი კომბინაციებით, შეიძლება დაჯგუფე- 

ბული ექნას სხვადასხვა გზებით, იმისდა მიხედვით, თუ საგანთა რა 
მხარის მიხედვით გვინდა ისინი გავა-გივოთ. ამიტომ გარკვეული 

ცნებების დაუფლებით ხდება არა მხოლოდ საგანთა გარკვეული 
თვისებების შემეცნება, არამედ §მ „დაჯგუფების წესის“ დაუფლე–- 
ბაც, რომელიც უკეთ გამოხატავს ამ კატეგორიის საგანთა ბუნებას. 
ამ აზრით კონუნქტური, დისუნქციური და რელაციური წესებით 

დაჯგუფება არის გზები, რომლითაც ხდება მათი საშუალებით გა– 

ერთიანებული საგნების გარკვეული ბუნების დახასიათება, მათე 

გარკვეული ზოგადი მნიშვნელობის წვდომა. 

ცნების დაუფლება ბრუნერის აზრით, მონაცემების კატეგორი- 
ზაციის საფუძველზე შეიძლება მოხდეს, ამიტომ მთავარი პრობლემა 

იმამე მდგომარეობს, რომ გარკვეული იქნას თუ როგორ იღებს 

სუბიექტი ინფორმაციას მაგალითებიდან, რომლებიც რაიმე თვალ- 

საზრისით ერთნაირი ფუნქციონალური ღირებულებისანია არიან. 

მაგალითად, ექსპერიმენტებეთ ირკვევა რომ ზოგიერთი საგანი 

ელექტრობას ატარებს, ზოგი კი არა. მოძებნილი უნდა იქნას ელექ– 

ტრობის გამტარ საგანთა ის ნიშნები რომლებიც განაპირობებენ 

ელექტრობის გატარებას. ამითი განხოგადებული იქნებიან ელექ- 

ტრობის გამტარი საგნების -ს თვისებები, რომლებიც ფაქტიურად 

ქმნიან ელექტროგამტარებლობას. ამ ნიშნების ერთობლიობით ჩვენ 

შევძლებთ ელექტრობის გამტარ საგანთა ზოგად დახასიათებას. აპ 

შემთხვევაში ელექტრობის. გამტარ ან არ გამტარ საგნების ანალი– 

ზით უნდა მოხდეს ელექტროგამტარობის კლასის საგანთა ზოგადი 

ნიშნების შემეცნება. ამოცანა იმაში მდგომარეობს, რომ გავარკვიოთ 

თუ რა ინფორმაცია მიიღება თითოეული მაგალითის განხილვის. 

დროს ელექტროგამტარობის კლასის ზოგადის წვდომისათვის. ვნა- 

ხოთ როგორ იქცევა სუბიექტი ასეთი ამოცანით მოქმედების დროს. 

ამისათვის საჭიროა განხილული იქნას სუბიექტის აქტივობის ის 

მთელი ჯაჭვი, რომელსაც ის ცნების დაუფლებამდე მიჰყავს. ამ 
პროცესში სუბიექტი სინჯავს და აანალიზებს საძიებელი ცნების 

დადებით მაგალითებს, ეძებს იმ ნიშნებს, რომლებიც აქვთ ცნების 

მოცულობაში შემავალ ობიექტებს, ის სინჯავს აგრეთვე ზოგიერთ 

უარყოფით მაგალითსაც, რათა შეამოწმოს და განამტკიცოს თავისი 
ჰიპოთეზა დადებითი მაგალითების ზოგადის შესახებ: შეიძლება 

ითქვას, რომ მის მიერ ჩატარებული პროცესი, ცნების ნიშნების 

ძიებისა, არის გარკვეული ჰიპოთეზების წამოყენებისა და შემოწმე- 

ბის პროცესი. ამის გამო ზოგი მაგალითის განხილვა, იმისდა მიუ– 
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ბედავად თუ როგორი ჰიპოთეზა აქვს მასს წამოყენებული, შე“ძ- 

ლება მეტი მნიშვნელობისა აღმოჩნდეს და ზოგი კი მცირესი. სუ- 

ბიექტის მოქმედება ამ მიმართებით შეიძლება აღწერილი იქნას, 

როგორც გარკვეული ჰიპოთეზების წამოყენების და შემოწმებების 

პროცესი, როგორც სერია, გარკვეული ინფორმაციებეს მიღებისა. 

მან უნდა განსაზღვროს, თუ რომელი თვისებები უნდა ჩა-თვალოს 

კლასის ზოგადის წვდომისათვის მნიშვნელოვნად, სხვებთან შედა- 

რებით. მისი ჰ-ეპოთეზების განმამტკიცებელი ან დამრღვევი მხო- 

ლოდ შემდგომ განხილული მაგალითები შეიძლება იყოს. შესაძლე- 

ბელია მისი ჰიპოთეზა მცდარი აღმოჩნდეს, მაშინ ის დადგება ამო- 

ცანის წ-ნაშე, რომ შესცვალოს დარღვეული ჰიპოთეზა. მან უნდა 

დაუპირისპიროს განხილული მაგალითები და უნდა გამონახოს მოქ- 

მედების გარკვეული გეგმა. ყოველი ნაბიჯი, რომელიც კი იგულეს- 

ხმება ცნების დაუფლებაში არის თანამიმდევრული. ადრინდელი 

შედეგები, თუ ის სწორად იყო მიღებული, უმდა ეთანხმებოდეს შემ- 

დგომ მიღებულ ინფორმაციებს. 

ბრუნერის აზრით, თუ მოვახერხებთ სუბიექტის კატეგორიზა- 

ციის პროცესის ობიექტივირებას ისე. რომ ის ექსტერიორიზიარე- 

ბული იყოს დაკვირვებისათვის, ჩვენ შევძლებთ დავადგინოთ მოქ- 

მედების საერთო გეგმა რომლითაცკც ხორციელდებოდა ცნები» 

დაუფლება. ცნების დაუფლების პროცესში გამოყენებულ იმ მარე- 

გულერებელ წესს, რომლის საშუალებითაც სუბიექტი მიდის მიხ- 
ნისაკენ, ბრუნერი სტრატეგიას უწოდებს. სტრატეგიით ხასიათდება 

მოქმედების ის მანერა, რომელსაც იყენებს სუბიექტი გარკვეული 

მაგალითების განხილვის დროს. გარკვეული სტრატეგიის გამოყე- 

ნება შესაძლებლობას იძლევა წამოყენებული იქნასს გარკვეული 

ჰიპოთეზები, უარყოფილი ან შენარჩუნებული იქნას ის და მაშასა– 

დამე, უტილ“ზირებული იქნას გარკვეული მაგალითების სერიისაგან 

მიღებული ინფორმაცია. ცნების დაუფლების, განზოგადების პრო- 

ცესში შეიძლება გამოყენებული იქნას სხვადასხვა სტრატეგია. მათი 

ნაყოფიერება და მიზანშეწონილობა იმ ამოცანების და სიტუაციების 

თავისებურებაზეა დამოკიდებული, რომლებიც ყოველ კონკრეტულ 

ვითარებაში გვხვდება. ყოველგვარი სტრატეგია, რომელიც განზო- 

გადების პროცესში გამოიყენება შემდეგ მოთხოვნებს უნდა აკმაყო- 

ფილებდეს: 
1. სტრატეგუა უნდა იძლეოდეს შესაძლებლობას, რომ განსა- 

ხილველი მაგალითების რაც შეიძლება მცირე რიცხვიდან მიგნე- 

ბული იქნას საძიებელი ცნება. 
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2. სტრატეგია უნდა იძლეოდეს შესაძლებლობას, რომ მიღებულ- 

იქნას მაგალითებიდან ინფორმაციის მაქსიმუმი, მიუხედავად იმისა, 
თუ ხელთ რამდენი განსახილველი მაგალითი გვაქვს. 

3. ის უნდა იძლეოდეს საშუალებას მეხსიერების და აზროვნე- 

ბის მინიმალური ძალესხმევის გამოყენებით იქნას შემუშავებული 
საძიებელი ცნება. 

4. ის შესაძლებლობას უნდა იძლეოდეს შეამციროს მცდარი კა– 
ტეგორიზავიები და შეამციროს ის გავლენა, რაც ადღრე დაშვებულ 

ზეცდომებ» შეიძლება ჰქონდეთ, ცნების დაუფლების დროს. 

ესენია კველაზე უფრო ზოგადი მოთხოვნები, რომლებიც ყო- 

ველი სასის სტრატეგიას შეიძლება წაეყენოს. 

ბრუნერი საგანგებოდ აღნიშნავს, რომ სტრატეგ“ა აზროვნების 

მოქმედების «ს სფეროა, რომელსაც ცნობიერება არ ეფინება. მისი 

აზრით. საკითხი აქვს თუ არა პიროვნებას სტრატეგიის ცნობიერება. 

სოულად შეუსატყვისოა ამგვარი კვლევისათვის. ამ სტრატეგიების 

მესახებ შეიძლება გაკეთდეს დასკვნები ცნების დაუფლების პრო- 

ცესში განხორციელებული მოქმედების დაკვირვების საფუძველზე. 

ე2 დამოკიდებულია იმაზე, თუ როგორ გამოყოფს სუბიექტ- მაგა- 

ლითებიდან ნიშნებს, რა ჰიპოთეზების წამოყენებას ახდენს, როგორ 

ცვლია მათ. როგორ იქცევა ის, როდესაც ადგილი აქვს კონფლიქტს 

მ-ს ჰიპოთეზასა და განხხ-ლულ მაგალითებს შორის. ესენია ის მო– 

ნაცემები, რომლების საფუძველზე შეიძლება დაგასკვნათ, თუ რო- 

გორ ატრატეგიას მიჰყვება სუბიექტი. 

ბრუნერი ამტკიცებს, რომ არის იდეალური სტრატეგიები, რომ- 

ლებიც ამც-რებენ შემეცნებითი ძალების დაძაბულობას განზოგა- 

დებრა პროცესში, არის ისეთი სტრატეგიებიც, რომლებიც საშუა- 

ლებას იძლევიან გამოვიყენოთ მაგალითების მინიმალური რიცხვი 

ცნების დაუფლებისათვის. გარკვეული სიტუაციებისათვის არის 

აგრეთვე ედეალური სტრატეგიები, რომლებიც მინიმალური შემეც- 

ნებითი დაძაბულობით და ასევე მინიმალური მაგალითების გახხილ– 

ვით იძლევიან მაქსიმალური ინფორმაციის მიღების შესაძლებლო– 

ბას. ეს სტრატეგიები მტკიცედ არ ფიქსირდებიან მათი ხშირი გამო–- 

ყენებ-ს გამო. ის“ნი იცვლებიან: საძიებელი ცნების ბუნების, 

დროის რეხღუდულობის, მაგალითების მოცემულობის და სხვათა 

სძესატყვისად. 

გარკვეული კლასის მაგალითების განხილვის შემდეგ სუბიექტს 
უჩნდება გარკვეული ჰიპოთეზა მისი ზოგადის შესახებ. საზოგადოდ 

შესაძლებელი ჰიპოთეზების რიცხვი მეტისმეტად დიდია. სამი თვი–- 

სების მქონე ობიექტებიდან 7-ნა-რი ცნების შედგენაა შესაძლე– 
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ბელი, ოთხიდან – 15, ხუთიდან---31 და ასე შემდეგ. ეს ღამოკიდე- 

ბულება შეიძლება გამოიხატოს ფორმულით (25ო--1 ი), სადაც ი 

საგანთა საერთო ატრიბუტების რიცხვია.ა თუ რომელ ჰიპოთეზას 

ამოირჩევს სუბიექტი ეს სრულიად მასზეა დამოკიდებული, ეს მას» 

თავისუფლების არეა. ხოლო იმ მანერის სტრატეგიის არჩევაში. 

რომლითაც უნდა შმეამოწმოს თავისი ჰიპოთეზა ის უკვე აღარაა" 

თავისუფალი. 

იმ ექსპერ-მენტული მეთოდ-კით წარმოებულ ცდებში. რომე- 

ლიც ჩვენ ადრე აღვწერეთ, ბრუნერი გვიჩვენებს, რომ ძირითადაღ 

ორი იდეალური სტრატეგიის, გამოყენება ხდება ც2ა-ების ერთ> 

ჯგუფი, რომლებსაც ბრუნერი ჰოლისტური სტრატეგიით მომუშავე 

ცპ-ებს უწოდებს (ის ამ სტრატეგიას ზოგჯერ ფოკუსირების -ტრა- 

ტეგიასაც უწოდებს), საძიებელე ზოგადის საფუძვლად პირლველაღ 

მიცემულ დადებით მაგალითს იყენებენ, ისინი დაღებ-თი მაკალი- 

თის ყველა ნიმანს ერთნაირი ღირებულების გ-შხ-ებაღ განიხილ.ვენ. 

არც ერთს არ აწერენ რაიმე უპირატე”ობა.. იკინი აყენებენ. ასე 

ვთქვათ, ტოტალურ ჰიპოთეზას, რომელშ-ც ყველა შესაძლებლობაა 

მოცემული. მათ მიერ განხორციელებული შემდგომი განზოგადების 

პროცესი უმთავრესაღ იმამი მდგომარეობს, რომ შემდგომი 653: 

ლითების განხილვ-ს დროს გამორაცხონ ყალბი ჰიპოთეზებე დ: 

მივიდნენ საძიებელ ზოგადამდე. 

ვთქვათ მოცემულმა სუბიექტმა პირველი დადებითი მაგალითის 

მიწოდების შემთხვევაშ დადებით- მაგალითებეს კლასის ზოგადის 

წვდომისათვის ჰოლისტური სტრატეგია აირჩია ეს იმას ნიძნავს. 

რომ ეს დადებითი მაგალ-თი თავ-სი ყველა ნიშნებეთ მა5 აიღო 

როგორც ჰიპოთეზა, როგორც კლასის ზოგადის დახასიათება. ყველა 

დანარჩენ მაგალითებს. როგორც ინფორმაციის მომცემებს. ჰოლის- 

ტური სტრატეგიით მომუშავენი ოთხნა-რი სახ-ას მაგალითებად 

განიხილავენ. ყოველი სახის მაგალითი ამ ოთხი ჯგუფუდან თავისე- 

ბურად უნდა იქნას გამოყენებული, ეს მაგალეთებია: 

დადებით-გამაძლიერებელი; 

დადებით-საწინააღმდეგო: 

უარყოფით-გამაძლიერებელი; 

უარყოფით-საწინააღმდეგო. კა
 
ა 
ა
ლ
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ეს მაგალითები შემდეგი სახის პროცედურებს მო:თხოვენ: 

  

  

დადებითი მაგალითი | უარყოფითი მაგალითი 

გამაქლი- 
ერებელი ჰიპოთეხა ძლიერდება ჰიპოთეხა ძლიერდება 
მაგ»ლითი! 
  

Lაწინააღ-| ჰიპოთეხა უნდა შეიცვა-| ასეთი მაგალითი შეუძლებელია, თუ მა- 
2დღეგო ია-| ლოს, ახალი ჰიპოთეზა უნ- | ინც გვხვდება ეს შედეგია იმისა როომ 
გალითი | და შედგენილი იქნას იმ| პოლისტს თავიდან დადებით მაზალი- 

ნიშნების საფღძველზე რაც | თში რაღაცა გამორჩენია. ჰიპოთებხა 
საერთოა ძველ ჰიპოთებასა | უნდა შეიცვალოს ადრე განხილული 
და მოცემულ მაგალითს | დადებითი მაგალითების მოგონები.. 

შოოის ან ხელახლა გადასინჯვის საფუძველზე 

ბრუნერი უჩვენებს, რომ ჰოლისტის მიერ ამ წესების შესრულება 
ერთნაირი წარმატებით არ ხდება. სტრატეგიისადმი ერთგულება, 

სხვადასხვა ხარისხითაა დაცულე სხვადასხვა მაგალითების გამოყე– 

ნების დროს. ექსპერიმენტული შედეგების მიხედვით სხვადასხვა 

ტიპის მაგალითების სწორად გამოყენების შემთხვევათა პროცენ- 

ტული მაჩვენებლები შემდეგნაირია: 

დგ–-– 54%; 
დს – 54%; 
უგ“ 61%; 
უს –- 10%. 

ამ მონაცემებუდან ირკვევა, რომ უარყოფით-საწინააღმდეგო მა- 
გალ-თი ჰოლისტების მიერ ყველაზე უფრო ცუდად არის გამოყენე- 

ბული. ეს ის მაგალითია, რომელიც არ შედის საძიებელი ცნები” 

მოცულობაში და ამავე დროს კი ხასეათდება იმ ნიშნებით, რომლე–- 

ბიც ცპ-მა დადებითე მაგალითების ზოგად ნიშნებად მიიჩნია. იმი» 

გამო, რომ ეს ზოგადი ნიშნები ამ უარყოფით მაგალითსაც გააჩნია 

უნდა შეიცვალოს ჰიპოთეზა, რომლის მიხედვით ეს ნიშნები დადე- 

ბით“ მაგალითების ზოგადად იყო ჩათვლილი. ასეთი მაგალითი, გან– 

ზოგადების პროცესში, როგორც წესი, არ უნდა ხვდებოდეს ჰოლის- 

ტური სტრატეგიით მომუშავე ცპ-ს. თუ მას ასეთი მაგალითი ხვდე- 

ბა, ეს იმითაა გამოწვეული, რომ თავიდან დადებითი მაგალითის 

ყველა ნიშნების აღების დროს, რომელიღაც ნიშნები გამორჩენია. 
აყეთი მაგალითის შეხვედრის დროს ჰოლისტმა უნდა მიმართოს 
მეხსიერებას, ან თუ ამისი საშუალება არსებობს, მან ხელმეორედ 

უნდა გადასინჯოს უკვე განხილული მაგალითები. მაგრამ იმის გამო, 
რომ მას თავის ჰიპოთეზაში თითქოს ყველა შესაძლებელი ნიშანი 
წინასწარ აქვს აღებული, ის აღარ ცდილობს დაიმახსოვროს რამე 
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განხილული მაგალითებიდან. მისი საქმანობა, პირიქ-თ, არსებული 

ზედმეტი ნიშნების გამორიცხვაში მდგომარეობს, ამ:ტომ ის მომარ- 

თულე არაა «მისაკენ, რომ წამოყენებული მთლიანი ჰიპოთეზის 

გარდა რამე დაიმახსოვროს განხილული დადებით“ მაგალითებისა- 

გან, უარყოფ-თ-საწინააღმდეგო მაგალითი კი მეხსიერების გამოყე- 

ნებას გულისხმობს. (ბრუნერის მიერ ცდები სუქცესიურად «იკა 

ჩატარებული. მაგალითის განხილვის შემდეგ ის მიჰქონდა ექსპერი–- 

მენტატორს) ამიტომაც ამ მაგალითის გამოყენების ასეთ დაბალ 

პროღუქტიულობას უჩვენებენ ჰოლისტებე:. დადებით-საწინააღმე- 

დეგო მაგალითების გამოყენების დროს დაშვებული შეცდომები 

უმეტესად ძველი ჰიპოთეზის დატოვების სახით გვხვდება. 

საერთოდ განმამტკიცებელი მაგალითებისადმ- იდეალური წესე- 

ბის ერთგულების უქონლობა ბრუნერის აზრით გამოწვეულია 

იმით, რომ ცპ-ებს აქვთ ტენდენცია მესცვალონ თავისი ჰიპოთეზა 

ახალგანხილული მაგალითების საფუძველზე. ჰოლისტის მიერ მი- 

ღებული ჰიპოთეზა ძალიან ფართოა დღა პირობითი, ის გრძნობს, 

რომ მ:სი ჰიპოთეზა დიდხანს არ შეიძლება შენარჩუნებული იქნას. 

მესი ჰიპოთეზა პროგრესს განიცდის და საძიებელ ზოგადს უახლოვ- 

ღება მაშინ. როცა ის იცვლება ყოველი შემხვედრი მაგალითის გან- 

ხილვის შემდეგ. ჰიპოთეზის უცვლელად დატოვება რაღაცნაირად 

წარუმატებლობით გან”ცდება, ამიტომ ჰიპოთეზის შეცვლის ტენ- 

დენციები ხშირად დაუსაბუთებლად იწვევს ჰიპოთეზის შეცვლას. 
როდესაც ამის ლოგიკურ საფუძვლებს მაგალითი არ იძლევა. 

ხოლო. თუ გავითვალისწინებთ თითოეული მაგალითი. წვლილა 

განზოგადების პროცესში, აქ შემდეგ სურათს მივიღებთ. ბრუნერის 

ექსპერიმენტებში ყველა პრობლემის გადაწყვეტისათვის პირველი 

დადებ“თი მაგალითის ჩვენების შემდეგ სამუალოდ 5 მაგალითის 

მიწოდება იყო საჭირო. მაშასადამე. თითოეული პრობლემის გადა- 
წვეეტა საშუალოდ 5 მაგალითის ახალიზს მოითხოვდა. ბრუნერი 

ანგარიშობს იმას, თუ რა ს-ხშირით მონაწილეობდა ამ ხუთ შემ- 

თხვევაშ> მის მიერ დადგენილი ტოპის მაგალითები. ესენია: 

დგ -– 0.3: 

დს –– 1.6: 

უგ –– 3,0: 

უს –- 0;1. 

ამ მონაცემებიდან ირკვევა, რომ თითქმისს მხოლოდ დადებით- 
საწ-ნააღმდეგო და უარჭქოფით-გამაძლიერებელე მაგალითების სა- 

ფუძველზე ხორციელდება განზოგადება, მათ შეაქვთ არსებითა 

წვლილი ცნების დაუფლებ-ს პროცესში. 
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იმას გარკვევისაღვის. თუ ამ ორი ტიაის მაგალით“დან რომელ. 

მათგანის აყორ გამოყენებს უფრო დიღი წარმატებეს მოტანა 

შეუძლია განხოგადების პრობლემის გადაწყვეტისათვის სათარადო 

აღრიცხვა იქნა ჩატარებული. განზოგადების პრობლემის გადაწყვე– 

ტის მცდელობათა შემოხვევები დაყოფილი ექნით ოთხ ჯგუფად. 

ჯგუფები შემდეგი პრინციპით იქნა შედგენილი: 
ა) ჯგუფი სადაც ორივე მაგალითი (დს და უგ) შესატყვ(სად ყო 

გამოყენებული; ბ) ჯგუფი, სადაც ამ ტიპის არც ერთი მაგალითი 

არაა სწოოად გამოჟენებული; გ) ჯგუფი, სადაც და მაგალითი სწო- 

რად იყო გამოყენებული და უგ არა. დღ) ჯგუფი, სადაც უგ მაგ: 
ლით” სწორად არის გამოყენებული და დს –– არა. 

ამ ჯგუფების ცპ-ებმა ამოცანის წარმატებით გადაწყვეტის შემ- 

დეგი მაჩვენებლები მოგვცეს: 
  

  
    

  

== პრობლემების გადაწყვეერის პროცენტუ- 
ჯგუფები რაოდენობა ლი მაჩვენებლები 

2. 103 97 მ) 
ბ 1:00 209% 
2 | 54 «4. 

ღა. ! 37 22 9: 
I ; 

ამოცანების სწორად გადაწყვეტის რაოდენობრევი მაჩვენებ- 

ლები სრულად ნათელ სურათს იძლევიან. ორივე სახის მაგალითის 

(დს და უ2) სწორი გამოყენების დროს ცპ-ები ფაქტიურად წარმა- 

ტებით სწყვეტე§ზ განზოგადების ამოცანებს. ხოლო ამ მაგალითების 

გამოუყენებლობის ისინი მარცხამდე მიჰყავა. გარდა ამისა ისიც 

ჩანს. რომ როდესაც დადებ“თ- -საწინააღმდეგო მაგალითი სწორად 

არაა გამოყენებული. უარყოფით- -გამაძლიერებელი მაგალითის სწო- 

რე გამოყენების შემთხვევაშიც კი ცპ-ები ისეთსავე მარცხს განიც- 

დიან განზოგადების ამოცანებს შესრულების დროს, როგორც 

ორ“ვე მაგალითის გამოუყენებლობის შემთხვევაში. ამრიგად, შეიძ- 

ლება ითქვას, რომ დადებით-შემასუსტებელი მაგალით არის 

პოლსტური სტრატეგიის ძირითადი იარაღი. ამ მაგალითს სწორი 

გ-მოყენების საფუძველზე ახდენს ჰოლისტური სტრატეგიით მო- 

ქმედი სუბიექტი თავისი ჰიპოთეზების შეცვლას და საძიებელი 

ცნების დაუფლებას. ეს მაგალითი აძლევს მას «ინფორმაციის დიდ 

რაოდენობას. 

განზოგადების ამოცანის შესრულების პროცესში ცპ-ების მე- 

ორე ჯგუფი არტისტულ სტოატეგიას იყენებს (პარტისტულ სტრა- 

ტეგჯის სახელწოდების მაგიერ ბრუნერი ზოგჯერ სკანდირების 
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სტრატეგიის ტერმინსაც იყენებს). პარტისტული სტრატე.--თ მო- 

ქმედი სუბიექტი პირველად მიცემულ დადებ“თი მაგალითის საფუ- 
ძველზე აყენებს ჰიპოთეზას მაგალეთის. ერთი ნიშნის ვარგისობის 

შესახებ. განსხვავებით პოლისტებისაგან პ-რტისტები სას თ-- 

თოეული ნიშნის ცალ-ცალკე შემოწმებას ახდენენ. “სინი რესაძლე- 

ბელ ბევრ ნიშნებიდან უპირატესობას რომელ“მე მათგანს ანიკებენ 

და აყენებენ ჰიპოთეზას მის- ზოგადი ღირებულების ბესახებ. 

ჰოლისტებისაგან განსხვავებით პარტისტების განზოგადების პრო- 

ცესი არსებითად არას ყოველი ცალკეული ნიამნის ზოგადი ღირე- 

ბულების დასაბუთება. პარტისტებიც -ნფორმაციასს თოთაი ტიპის 

მაგალითების საფუძველზე იყენებენ და მათაც გარკვეული იდეა- 

ლური წესების შესრულება ევალებათ. რათა შესძლონ ამ მაგალა- 

თების საშუალებით მოცემული ინფორმაციის მიღება. პ-რტისტებ“ 

პოლისტებისაგან განსხვავებით მხოლოდ ზოგიერთ ნიშნებს ა1ცევე5 

ყურადღებას და ამის გამო მათ ხშირად უხდებათ მ:ღებული ჰიპო- 

თეზის გადაგდება, რადგან იმის ალბათობა, რომ მათ მაინ/დამაინც 

სწორად ამოირჩიეს დადებითი კლასის ზოგადი ნიშნები. ეუეფო) 

ნაკლებია, ვიდრე ჰოლიესტების არჩევანში. რომლებმაც ყველა შე- 

საძლო ნიშანი შეიტანეს თავის ჰ-პოთეზაშე. გარდა ამის: აარტის- 

ტებს განსხვავებული წესებით უზდებათ თავისი პიპოთეზეაპის შე- 

ცვლა. მათ შემდეგუ წესების შესრულება უხდებათ: 

  

  
  

  

  

  

  

მაგალი- 
თის ტი- იდეალური პროცედურები 

პი 

1 დია, I ჰიპოთეზა ძლიეოდება 

2 დს უნდა შეიცვალოს პიპოთეზა ადრე გასინჯული დადებითი ძაგ:- 
დ ლითების საერთოს საფუძველზე. (მეხსიეოების გამოყენებით, 

3უგ | ჰიპოთეზა ძლიეოდება 

4 უს უნდა შეიცვალოს ჰიპოთეზა: იგივენაირად. ოოგოოც დ" 
თის გასოყენების დოოა 
  

ექსპერიმენტულად იყო ნაკვლევი, "თუ რამდენად იცავენ პარ- 

ტისტები ამ იდეალურ-წესებს, თუ რამდენად ერთგულნი თოჩებია5 

ისინი თავის სტრატეგიის მიმართ, სხვადასხვა მაგალ“თების განხილ–– 

გის დროს. პარტისტების მიერ განხილული მაგალათების სწორი 
გამოყენებ-ს შემთხვევათა რაოდენობა შემდეგნაირად ნაწილდება: 
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დგ 66%; 
დღს 50%; 

უგ 52%; 
უს 26%. 

საერთოდ გამაძლერებელი მაგალითების განხილვის შემდეგ ცნო–- 
ბილია. რომ ჰიპოთეზა უცვლელად უნდა დარჩეს, მაგრამ პარტის- 

ტებთან ისევე. როგორც ეს ჰოლისტებთანაც იყო, ხდება ჰიპოთე–- 

ზების შეცვლა. აქ ჰიპოთეზების შეცვლა უფრო ხშირად, რომელიმე 
ნიშნის დაუსაბუთებელ დამატებაში გამოეხატება. ბრუნერი ამ შეც- 
დომებსაც იმ მიზეზით ხსნის, რომ ცპ-ებს აქვთ ტენდენცია შესცვა- 

ლონ თავისი ჰიპოთეზა, რადგან ისინი პროგრესს განზოგადების 

პროცესში ჰიპოთეზებ:ს შეცვლაში ხედავენ. უს მაგალითის გამო- 

ყენება აქაც ნაკლები ეფექტიურობით ხდება, მაგრამ ჰოლისტებთან 
შედარებით, რომლებიც ამ მაგალითებს მხოლოდ 10% იყენებენ 

სწორად. პარტისტები ამ მხრივ ბევრად კარგ მაჩვენებლებს იძლე–- 
ვიან, ისინე უს მაგალითებს 26% იყენებენ შესატყვისად. ამ ტიპის 

მაგალ-თის გამოყენება, როგორც ეს იდეალური წესების ცხრილი- 

დან ჩანს მეხსიერების აქტივობას გულისხმობს. ბრუნერის აზრით 

რადგან პარტისტებს უფრო ხშირად უხდებათ თავისი ჰიპოთეზების 

სრული უარყოფა, ამიტომ უნებურად განწყობილი არიან დაიმახ– 

სოვრონ უკვე განხილული დადებითი მაგალითების ის ნიშნებიც, 

რომლებიც მათ დროებით ყურადღების გარეშე დატოვეს. ისინი 

უნებულად მეტს იმახსოვრებენ ადრე განხილული მაგალითიდან და 

თავ”ანთა ჰიპოთეზის სრული უარყოფის შემთხვევაში იყენებენ 

მეხსიერებაში შემონახულ ინფორმაც?:ას. ეს კიდევ უფრო ნათლად 

დს მაგალითის გამოყენების დროს ჩანს. თუმცა ეს მაგალითიც ახა– 

ლე ჰიპოთეზის წამოყენების დროს მეხსიერების გამოყენებას მო- 

ითხოვს. მაგრამ ცპ-ები 50% შემთხვევაში მათ სწორად იყენებეი". 

უს მაგალითის სხვა მაგალითებთან შედარებით წარუმატებელი გა- 

მოყენება, (თუმცა ჰოლისტებთან შედარებით ეს მაგალითი გაცი- 

ლებით ნაყოფიერად გამოიყენება) იმითაა გამოწვეული, რომ ის 

ორმაგ მეგაციას შეიცავს. ერთის მხრივ მოცემული მაგალითი 

არაა ებების მაგალითი და მისი ნიშნები მიუთითებენ, რომ წამო- 

ყენებული ჰიპოთეზი ა რ აა სწორი. ამ მაგალითით მიიღება უმაღლე– 

სი რანგის არაპირდაპირი ინფორმაცია. ის უშუალოდ არ მიუთითებს 

იმ ბ.ზისს. რომელზედაც უნდა აიგოს ახალი სწორი ჰიპოთეზა, პარ- 

ტასტული ატრატეგია მეხსიერების მონაცემების მეტ გამოყენებას 

მო-თ'ხლის. ის ცპ-ების მეტ მობილიზაციას იწვევს ამ მიმართებით 
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და ამიტომ პარტისტების მნემური მონაცემები განზოგადები" :რ–- 

ცესში ბევრად უკეთესი აღმოჩნდა, ვიდრე ჰოლისტებისა. 

საგანგებო ანალიზის შედეგად ბრუნერმა უჩვენა, რომ პარტის- 

ტული სტრატეგიის გამოყენების დროსაც დს და უგ მაგალითები 

უფრო ხშირად მონაწილეობენ განზოგადების ამოცანების გადაწყვე- 

ტა:ს დროს. 

იმისათვის რომ პარტისტებთანაც გარკვეულიყო დადებით- 

საწინააღმდეგო და უარყოფით-გამაძლიერებელი მაგალითის ღირე- 

ბულების საკითხი, აქაც ცპ-ები დაყოფილი იყო ოთხ ნაცნობ 

ჯგუფად: 
ა) ჯგუფი, სადაც ეს ორივე მაგალათი გამოყენებულ -ქნა შესა- 

ტყვისად; ბ) ჯგუფი, სადაც ეს მაგალითები გამოყენებული იქნა 

მცდარად; გ) ჯგუფი, სადაც დს მაგალითები გამოყენებულე იქნა 

სწორად და უგ მაგალითები მცდარად: დ) ჯგუფი, სადაც უგ მაგა- 

ლითები გამოყენებული იქნა სწორად და დს მაგალითები მ/კღარად. 

ამ ჯგუფების მიერ სწორად გადაწყვეტილი ამოცანების რიცხობ- 

რივი მაჩვენებლები შემდეგ სურათს ეძლევიან: 

ჯგუფები | პრობლემების რაოდ-ბა ! სწორი გადაწყვეტა მ ვმაივენებ. 

  

  

  

  

ა 22 73 ბ/) 

ბ 85 95% 

გ 52 31 9/ 

დ 29 | 79% 
  

ორივე მაგალითის სწორი გამოყენების შემთხვევაში ცპ-ები 

წარმატების მაღალ მაჩვენებელს იძლევიან. როდესაც ცპ-ების მიერ 

ვერც ერთი ამ ტიპის მაგალითი ვერ იქნა გამოყენებული. მათი გახნ- 
ზოგადების მოქმედება მარცხით დასრულდა. დს მაგალითის შესა- 

ტყვისად გამოუყენებლობის დროს, თუმცა უგ მაგალითები სწორად 

იყო გამოყენებული, ცპ-ები ისეთივე ჩავარდნას უჩვენებენ, როგო- 

რიც მათ ჰქონდათ ამ ორივე ტიპის მაგალითების გამოუყენებლობის 

დროს. 

მაშასადამე, ირკვევა, რომ პარტისტული სტრატეგიით მოქმედე- 
ბის დროსაც დს მაგალითი არის ძირითადი და მნიშვნელოვანი მა- 

გალითი, რომლისაგანაც მიიღება ინფორმაციის მაქსიმუმი განზოგა–- 

დების პროცესში. პარტისტისათვისაც სწორედ დს მაგალითის საფუ- 
ძველზე ხდება ჰიპოთეზების შეცვლა და კლასის ზოგადისაკე5 
სვლა. 
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თუმცა აქვე გვინდა აღვნიშნოთ, რომ არსებობს ექსპერიმენ- 

ტული სიტუაციები, სადაც ნათელი ხდება, რომ უს მაგალითებს 
არანაკლები ღირებულება აქვს პარტისტული სტრატეგინთ განზო- 

გადეაის პროცესშ-. უს მაგალითების ეს როლი, რომელიც გარ- 
კვეულ შემთხვევებში ბევრად მეტი ღირებულებისაა ვიდრე დს მა- 

გალით-სა. ნათლად ვერ გამოვლინდა ბრუნერის ექსპერიმენტებში 

გარკვეული ექსპერიმენტული სიტუაციური ვითარების გამო. ამ 

საკითხის ნათელსაყოფად საკუთარი ექსპერიმენტული შედეგების 

შესახებ სხვა შრომაში გვექნება საუბარი. 

ბრუნერმა საგანგებოდ დააყენა საკითხი ამ ორი სტრატეგიის 

ღირებულების შესახებ. ობიექტების კლასის ზოგადის მოძებნისა- 

თვის რომელი სტრატეგია უფრო ეფექტურ შედეგებს იძლევა? 
«რკვევა, რომ სრული ერთგულებ“ს შემთხვევაში ორივე სტრატე- 

გიას აუცლებლობით მიჰყავს პიროვნება ცნების დაუფლებამდე. 
მაგრამ ჩვეულებრივად ამ სტრატეგიების გამოყენების დროს ად- 

გილი აქვს გადახვევებს, რომლებიც ამ სტრატეგიების დარღვევად 

უნდა ჩაეთვალოს. სტრატეგიიდან გადახვევას, როგორც წესი მოს- 

დევს შეცდომები, რომლებიც ხშირად გამოუსწორებელია. ჰოლის- 

ტები ყოველთვის არ რჩებიან ერთგულები ფოკუსირების წესისა, 

რომლის დროსაც ყველა შესაძლო ზოგადი ნიშანი ერთად წამოყე- 

ნებული უნდა იქნეს როგორც ჰიპოთეზა. ასევე პარტისტებიც 

ხშირად ღალატობენ სკანდირების წესს, რომლის მიხედვითაც სა- 

განთა შესაძლო ზოგადი ნიშნები დანაწილებული უნდა იქნას და 

ცალ-ცალკე უნდა შემოწმდეს მათი ზოგადი ღ:რებულება. საზოგა- 

დოდ, უპირატესობას ბრუნერია მაინც ჰოლისტურ სტრატეგიას ანი– 

ჭებს, რადგან ის მეხსიერების და აზროვნების ძალების ნაკლებ ძა- 

ლისხმევას მოითხოვს. მაგრამ მისი აზრით მაინც უფრო გონივრული 

იქნება. თუ დავაყენებთ კითხვას არა აბსოლუტურად. არამედ სი- 

ტუაცეებისდა მიხედვით. რომელი სტრატეგის რომელ პირობებში 

მოქმედებს უფრო ეფექტურად? ყოველგვარად გაძნელებულ პირო- 
ბებში ერთნაირად იცვლება ამ სტრატეგიების ეფექტურობა 

თუ არა? 

განზოგადების პირობების გაძნელება სხვადასხვაგვარად შეიძ- 

ლება მოხდეს. მაგალითად, ცნების დაუფლება აშკარად ძნელდება 

მაშინ, როღესაც ცნების შემუშავება ხდება მრავალი ნიშნების 

მქონე ობიექტებზე. რაც უფრო მეტი ნიშნები აქვს კლასის საგნებს. 

მით უფრო მეტი შესაძლებელი ჰიპოთეზები ჩნდება, საგნის მით 

უფრო მეტ ნიშანს უნღა გაეწიოს ანგარიში. ნათელია, რომ შესაძ- 

ლებელი ჰიპოთეზების მოძებნის ამოცანა ატრიბუტების რიცხვის 
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%ზტდასთან ერთად ძნელდება. ბრუზერი ექსპერიმენტული მოზნაცე- 
მებით და მათი ანალიზის საფუძველზე უჩვენებს, რომ სულ უფრო 

და უფრო მრავალნიშს:ანი ცნებების შემუშავების ამოცანები 

ჰოლისტების მიერ შედარებით ადვილად რდა მეტი წარმატებით 

წყდება. ვიდრე პარტისტების მიერ პოლიატებისათვის მაინცდა- 

მაინც არ რთულდება ამოცანა ყველა -მ წესების დაცვისა. რომლე- 

ბიც სხვადასხვა ტიპ-ს მაგალითების განხილვის დროს უნდა შეს- 

რულდეს. პარტისტებისათვის კი ცნებეს ნიშნების ზრდასთან ერთად 

ცნების დაუფლების სიძნელე იზრდება, ძნელდება თითოეული ზო- 

გადი ნიშნის ღირებულების ცალ-ცალკე დადგენა. ამრიგად ირკვევა. 

რომ მაგალითებში ატრიბუტების რიცხვის ზრდის ”ემთხვევაში 

ჰოლისტური სტრატეგია უფრო მეტად ინარჩუნებს თავის ეფექტუ- 

რობას, ვიდრე პარტისტული სტოატეგია. 

განზოგადების პირობების გაძნელება დროის ნაკლებობითაც 

შეიძლება. ამ პირობებში ექსპერიმენტები ჩატარებული იქნა აუსტი- 

ნ-ს, ბრუნერის და სა-მონის მიერ (41). ცდები ერთ შემთხვევაში 

ჩატარდა ინდივიდუალურად. ცპ-ებს ეძლეოდათ განზოგადების 

ამოცანა დროის შეზღუდვის გარეშე. მათ შესაძლებლობა ჰქონდათ 

ემუშავათ თავისი საკუთარ“ ტემპით. ასეთ შემთხვევაშე პოლის- 

ტები და პარტისტები შედეგების ერთნაირ ეფექტურობას იძლე- 

ოდნენ –-- 80% და 79%. ცდების მეორე ვარიანტში. სადა/ ჰოლის- 

ტები და პარტისტები ღრო“-ს ნაკლებობის გამო „ღროჯს ზემოქმე- 

დებას" განიცდიდნენ. სურათი მკვეთრად შეიცვალა. ჰოლისტები 

ამოცანების 63% სწყვეტდნენ სწორად. მაშინ როდესაც პარტის- 

ტები ·-- 31%. დროის სიმცირე აა”რტისტებზე ბევრად უფრო უარ- 

ყოფიათად მოქმედებს ვიდრე ჰოლისტებზე. 

გვის გამოყენება, მით უფრო მეტია მეასე იდეალური წესებიდან გა- 
დახვევის შემთხვევები. გარდა ამისა. რაც უფრო მეტად არის და- 

მოკიდებული სტოატეგია. მეხსიერების და საერთოდ ცაობიერებ ს 

მუშაობაზე. მით უფროო ძნელდება 53 სტრატეგიისა გამოყენება გაძ- 

ნელებულ პირობებმ“. ავიტომ გაქველებ.. უშეტე. შემთ. 

ლისტური სტრატეგია უფოო ეფეკტეო შედებეას ი: 
პარტისტული. 

ბრუნერის მიერ დადგენ“ლე განზოე დელის პორცევეს 6. 6 

ზომიერებანი, რომელთა შესახებ ჩვენ აქ ვილაპარაკეთ. კონიუ?ნქ- 

ციური ცნების დაუფლების პროცესში გვხვდება. ბრუნერი ასევე სა- 

განგებოდ და დაწვრილებით განიხილავს დისუმქციუი ცლვბი, დაუ” 

ფლებიას პროცესებს და «მ სტრატევიებ.. «ომლებიც გამოიყედებეა5 
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სუბიექტების მიერ დისუნქციურად შედგენილი კლასის ზოგად“ 

ავდომიკათვიას. 

დასუზ"ქცუეური ცნებები თავისებურად არის აგებული. დისუნქ- 

ციურ ცნებაში შეიძლება შედიოდეს საგნები, რომლებსაც შეიძლება 

ატრიბუტების მიხედვით არაფერი ჰქონდეთ საერთო, +ინი შეიძ-ე- 

ბა ფუნქციონალურად ამჟღავნებდნენ მსგავსებას, მაგალითად, გარ– 
კვეული. სახის წყლულისათვის ექიმება იძლევიან რეკომენდაციას, 

რომ მასაზე უნდა დაედოს ან ყინული ან ცზელი კომპრესი. მისთვის 
წამლად გკამოდგება საშუალო ტემპერატურაზე (36) ან ძა- 
ლიან მაღალი. ან ძალიან დაბალი ტემპერატურის ზემოქმედება. ან- 

რიგად ამ გარკვეული ტიპის წყლულის სამკურნალოდ ისეთი საგნე- 

ბია გამოყენებული, რომელთა დაზასიათებისათვის „ან კავშირი 

უნდა იქნეს გამოყენებული, როგორც ადრეც აღვნიშნეთ „ან“ კავშირი 
შეიძლება ორგვარი იყოს, არსებობს გამომრიცხველი და არაგა- 

მომრიცხველი „ან“-ი. 

მათემატიკური ლოგიკის ტერმინოლოგიით არსებობს ექსკლუზი- 

ური და ინკლუზიური დისუნქცია დისუნქციის დასახასიათებლად 

ინკლუზიური „ან“ არის გამოყენებული. დისუნქციური კატეგორია 

დახასიათებულია, როგორც საგნების კლასი, რომელშიც გაერთიანე– 

ბულია ობიექტები, რომლებსაც აქვთ თვისება # ან 1, ან ორივე 

ერთად (გამომრიცხველი „ან“-ი საგნების ისეთი კლასია სადაც 

მხოლოდ #Xან მხოლოდ ჯL ნიშნების მქონე ობიექტებია გაერთიანე– 

ბული. საგნების ამ კლასში არ შედის ისეთი ობიექტები, რომლებსაც 

ორივე ეს ნიშანი ერთდროულად აქვს. ეს დამოკიდებულება მათემა- 

ტიკური ლოგიკის სიმბოლოებით ჩაიწერება (+V 8) (XVI), რაც 

ნიშნავს, რომ მოცემული კატეგორიის საგნად შეიძლება ობიექტი 

ჩაითვალოს თუ მას აქვს ნიშანი + ან 8 და არა აქვს ეს ნიშნები 

ერთდროულად). 

ბრუნერი ინკლუზური დისუნქციური ცნების დაუფლების კანონ- 

ზომიერებებს შეისწავლის და არკვევს იმ სტრატეგიებს, რომლებიც 
სუბიექტების მიერ ამ პროცესში გამოიყენება. იმის გამო, რომ დი– 
სუნქციური ცნებები მოუხერხებელი და მოუქნელია, არსებობს ბუ– 

ნებრივი ტენდენცია რომ ყოველდღიური დისუნქციური ცნებები 

როგორმე გადაკეთდეს კონუნქციურ ცნებებად. დისუნქციური ცნე- 

ბების მოუქნელობა იმაში მდგომარეობს, რომ არაა სიმეტრიული და- 

მოკიდებულება ერთეს მხრივ კლასის წარმომადგენელ საგნებიდან 

მის ზოგად თვისებებზე გადასვლასა და მეორეს მხრივ, ზოგად ნიშ- 
ნებიდან კლასის წარმომადგენლობაზე გადასვლას შორის. კონუნქ- 

ცუური ცნების შემთხვევაშე თუ ვიცით კლასის ზოგადი ნიშანი, ჩვენ 
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გვეცოდინება, რომ ყოველ კონკრეტულ მაგალითს, რომელიც ამ 

კლასში შედის ექნება ეს ნიშანი. მაგრამ დისუნქციური ცნების ქონე- 

ბის დროს ჩვენ შეიძლება ზუსტად არ ვიცოდეთ, რომელი დისუნქ- 

ციური ნიშნის ქონების გამო მედის მოცემული მაგალეთი ამ ცნების 

მოცულობაში; და პირიქითაც თუ ჩვენ ვიცით, რომ რომელიღაც გარ- 

კვეული ნიშეების ქონებ-ს გამო მაგალითები შედ-ა დისუნეციური 

ცაების მოცულობაში, აქედან ჩვენ არ შეგვიძლია დავასკვნათ, რომ 
ამ ნეშნების არ ქონების გამო არ უნდა შედიოდეს მოცემული მაგა- 

ლითე ცნების მოცულობაში, შესაძლებელია ამ მაგალითს გააჩ5ია 

“ეთი თვისება, რომელიც თავ-ს მხრივ არის სხვა დისუნქციური §-:- 

შანი, რომლის ქონებაც ასევე საკმარისია ამ ცნების მოცულობაში 

შესასვლელად. შეიძლება დისუნქციურ ცნებას მართლაც აქვს ისეთი 

თავისებფრებები. რომელთა გამო მისი გამოყენება გარკვეულ სიძნე- 

ლეებს აწყდება, მაგრამ ლოგიკური ანალიზის შედეგად. რომელიც 

მათემათიკური ლოგიკის წარმომადგენლების მიერ იყო ჩატარებული, 

აღმოჩნდა. რომ დისუნქციურ- ცეება გარკვეულ დამოკიდებულებაში 
ამყოფება კონუნქციუ რ ცნებათა: და სავა ტიპის ცნებებთან. ლო- 

გიკოსების მაერ გარკვეული იქნა ამ ტეპიას ცნებებია ურთიერთო- 

ბის საკეთხები. ამოს შევ 3მდეგ გამაზვილდა ყურადღება დიასუნქციური 

და რელაციურ“ ცნებების დაუფლების საკითხების მიმართ. მათემა- 

ტიკურ ლოგიკამ- დეტალურად დამუშავდა ამ ცნებათ: ურთიერთო- 

ბის საკითხები. რამაც გააადვილა მათი კომპლექსური გამოყენება. 

ბრუნერმა ექსპერიმენტულ“ კვლევის საფუძველზე უჩვენა, რომ 
დისუნქც-ური ცნებების დაუფლება ბევრად მეტ სიძნელეებს ხვდე- 
ბა, კონუნქტიური ცნებების დაუფლებასთან შედარებით. მისი დაუ- 

ფლებაც „გარკვეულ ატრატეგ“ებ-ს გამოყენებას მოით%აოვს და მათაც 

გარკვეული ღირებულებები გააჩნეათ სხვადასხვა სიტუაციებში. ჩვენ 

აქ საგანგებოდ არ შევჩერდებით ამ სტრატეგიების დახასიათებაზე 

და მხოლოდ იმის აღნიშვნით დავკმაყოფილდებით რომ, დისუნქციუ- 

რი ცნებების დაუფლების პროცესი გაძნელებულია იმის გამოც. რომ 

ასეთ ცნებებთან ცნობიერად ადამიანებს იშვიათად აქვთ საქმე. მე-29 

საუკუნემდე მეცნიერებაში ასეთი ცნების ფორმირება არისტოტელეს 

ლოგიკის გავლენით იშვიათად ხდებოდა. ასეთი ფორმის კატეგორე- 

ებთან ურთიერთობას ადამიანები ჩვეულებრივად იშვიათად ამყა- 

რებენ. 

რელაციური ცნებების დაუფლების პროცესი ბრუნერს სპეცია- 
ლურად არა აქვს ნაკვლევი. თუმცა მისი მნიშვნელობის შესახებ 
ბევრჯერ საგანგებოდ ლაპარაკობს. მაგალითად რელაციური ფორმი- 

თაა შედგენილი ფსიქოლოგიაში სხვაობის ზღურბლის ცნება, ასეთი 
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ფოდმიოსაა პროცენტ“. ცნება. პროგრესულად მატებადო გადასახადის 

ცნება და ყავა. 

ამრიგად შელძლება აღენიშნოს. რომ ბრუნერ-ს მიერ განზოგა- 

დების პროცესია დახასიათებული «ქნა ისეთი ოპერ»ცაების საფუძ- 

ველზე. როგორიცაა იდენტიფიკაცია 'და ექვივალენტობის „დამყარება, 

დისკრიმინაცია. ანალიზი და სინთეზი. ჰიპოთეზის წამოყენება და შე- 

მოწმება „ცდისა და შემოწმების“ პრინციპით, მოქმედების სტრატე- 

გირება და საგანგებო ცნობიერების გარეშე მისი მიზანშეწონილი გა– 

მოყენება ან შეცვლა სიტუაციის მიხედვით. გარკვეული მონაცემების 
კატეგორიზაცია, განზოგადების განხორციელება. მისი აზრით, არის ამ 

ოპერაციების გაერთიანება ერთიან მთლიან მოქმედებაში. გარდა ამი- 

სა მან უჩვენა. განზოგადების განხორციელებაზე ამოცანის, მასალის», 

ცოდნის და აზრიანობის გავლენა. მან უჩვენა, რომ განზოგადების 

პროცესი სიტევაციური და პიროვნული ფაქტორების ერთიანობის 

ნიადაგზე ხორცვ“ელდება და სუბიექტი სწორედ მათი ერთიანობის 

სეადაგზე ახერხებს შესატყვისი სტრატეგიის გამონახვას. ბრუნე“.-ა 

მიერ მოპოვებული გარკვეული წარმატებები, ჩვენი აზრით, უმთაე- 

რესად იმით იყო გამოწვეული, რომ მან შესძლო ცნების დაუფლე- 

ბის ”უთი მეთოდიკის გამოყენება, რომლითაც შესაძლებელია გან- 

ზოგდების ბუნებრივი პროცესის იმიტირება ექსპერიმენტულ სი- 

ტუაც“აში. თუმცა აქვე უნდა აღინიშნოს, რომ მიი მეთოდიც ატა- 

რებს ხელოვნურობის დაღა და სრული ადექვატურობით არ გამოხა- 

ტ.გა განზოგადების ბუნებრივ პროცესს. მისი მეთოდის სამუალებით 

შექმნილი ექსპერიმენტული -“ტუაცია მეტისმეტად აბსტრაქტულია 

და „ტაილეზირებული. ცნებების დაუფლების რეალურ პირობებში, 

რრეთუ «აე §შ-რად გვხვდება ისეთე სიტუაცუები, სადაც ასე ნათ- 

ლად შელძლება დადებითი და უარყოფითი მაგალითებ“ დიაკრ-მი- 

ნაც'ა მ:თი პერცეპტული მონაცემების საფუძველზხე, როგორე ეს 

მ-– ექ.პერ“მენტებში გვბვდება. მეორეს 'მხრივ ექსპერემენტულ სი- 

ტუავიაში. რომელიც მისი მეთოდიკის საფუძველზე იქმნება, სუ- 

ბ–ექტი მოკლებულია იმ დამხმარე საშუალებებსა. რომლებოც მა. აქვს 

რეალურ განზოგადების დროს. ჩვეულებრივად განზოგადების 

პროცესი ისეთი მა·ალ“ს საფუძველზე ხორციელდება. რომელოკ 

უკვე :2-“ა სხვადა-უვა თვალააზრიLსებით კატეგორიზირებული და მას 

გა=კვეული რეალური მნიშვნელობები აქვს მიწერილი. ეს მომენტე- 

ბი თითქმი, „რულიად გამო”-ცხულია ამ მეთოდიკიდან. ექსპერიმენ- 

ტულ მეთოდების მიმოხილვის დროს პროფ. რ. ნათაძე საგანგებოდ 

მ–-ღთ-თებდა აბსტრაქტულ მასალაზე აგებული ცნების დაუფლების 

მეთოდებით შექმნილ არაბუნებრივ სიტუაციებზე და მოითხოვდა 
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ისეთი მეთოდების შექმნას, რომლებიც თავისუფალი იქნებოდნენ ამ 
ნაკლისაგან. მან შეადგინა ამ ნაკლისაგანნ და სხვა ნაკლებისაგანაც 

დაზღვეული მეთოდები, რომელთა საფუძველზე მ»ს მრავალი საინ- 

ტერესო გენეტიკურ-ფსიქოლოგიური შეღეგის გარდა ერთი მნიშ- 

ვნელოვანი ზოგადფ.იქოლოგიური შედეგი აქვს მოპოვებული მან 

უჩვენა, რომ განზოგადების რეალური პროცესი არაა უბრალოდ 

საგანთა ნიშნებ-ს ამორიცხვის «და ჩარიცხვის პროცესი. კლასთა კლა- 
სების შექმნიL. დროა ე. ი ქვემდებარე ცნებების განზოგადების 

დროს მათი განმასხვავებელი. ინდივიდუალური ნიშნები მექანიკუ- 

რად კი არ გამოირიცხებიან ახალი ცნებებიდან. არამედ მასში შე– 

დიან სინთეზური გულისხმობის სახით. მიღებული ახალი ცნების 

ნიშნებში სინთეზირდება და იგულისხმება მასში შემავალ ქვე- 

კლასების ნიშნები 7) ეს სინთეზირებული გულისხმობის ოპე- 

რაციები შეუძლებელია გამოვლენილი იქნას აბსტრაგირებული ნიშ- 

ნების საფუძველზე შედგენილი მეთოდიკით. ცხადია, რომ ბრუ- 

ნერი; 8-ე5 ჩატარებულ ექსპერიმენტებში დაჭერილი არაა ასეთია 

სპეციფიკური ინტელექტუალურ- ოპერაციები. მაგრამ მისი მეთო- 

დიკა პრინციპში შესაძლებელია აზრიანი მასალით იქნას შევსე- 

ბული. მისი მეთოდიკა ქმნის მაგალითების გაერთიანების ისეთ 

სტრუქტურას, რომელიც განზოგადების პროცესისათვის არია -დამა- 

ხასიათებელი. რასაკვ“რველია. თუ ეს ატრუქტურა მნიშვნელობის 

მქონე მაგალითებით იქნება განმორცეელებული, ა-ეთ სიტუაციაში 

შესრულებული განზოგადების პოოცე+სი კ-დევ უფრო დაუა%ხლოვ- 

დება განზოგადების რეალურ პროცესსა. ამისა გარეშეც მისი მეთო- 

დიკა სუბიექტს ისეთია ქცევების გასხოოცელებია აუცალებლობის 

წინაშე აყეზება. რომლებითაც შეიძლება განზოგადების ძალიან არ- 

სებითი მხარეების წინ წამოწევა და შესწავლა. ეს მეთოდიკა საშუა- 

ლებას იძლევა გამოწვეულ იქნას განზოგადების არსებითი ოპერაციე- 

ბი. მისი სტრატეგიის ცნება სწორედ იმის საშუალებას იძლევა, რომ 

ამომწურავად იქნას დახასიათებული სუბიექტია მოქმედება, რომ- 

ლითაც ორგანიზდება განზოგადების ამოცანის შესრულების პრო- 

ცესი. ცნების დაუფლების პროცესის მიმდინარეობის სტოუქტუ- 

რა აქამდე არასოდეს არ ყოფილა დახასიათებულ“ ასეთი ს-სრულით. 

სტრატეგიის ცნების გამოყენებით ხდება დახასიათება ყველა იმ 

ძირითადი ოპერაციებისა, რომლებიც მონაწილეობენ ცნების დაუფ- 

ლების დროს განაორციელებულ განზოგადების პროცესში. ამ მწრივ 

ბრუნერი ბევრად უფრო შორს წავიდა, ვიდრე ამ საკითხის ყველა 

ადრონდელი მკვლევარი. მაგრამ ერთხელ კიდევ უნდა გავიმეოროთ, 
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რომ მისი კვლევა კონცეპტუალიზაციის მხოლოდ ერთ-ერთ კერძო 

შემთხვევას შეეხება, სახელდობრ: იმ შემთხვევას, როდესაც მარტი- 

ვი კლასს შედგენა ხდება ადვილად იდენტიფიცირებად და ადვი- 

ლად დისკრიმიენირებად ნიშნების საფუძველზე. ცხადია, რომ ასეთი 

ცნებების „დაუფლებას ადგილი აქვს სინამდვულესთან ურთეერთობის 

ყოველდღიურ პირობაში, მაგრამ ეს არის ერთ-ერთი ტიპის ცნება, 
რომლებსაც ადამიანი იმუშავებს. ყოველგვარი კლასიფიკაცია არაა 

აგებული საგანთა თვისებების დისკრიმინაციის საფუძველზე და გარ- 

და ამისა, ყველა ემპირიულ საფუძეელზე აგებული ცნება არაა კლა- 
სის ცნება. თუმცა უნდა აღინიშნოს, რომ ექსპერიმენტულ ფსიქო- 
ლოგიაშე აქამდე მხოლოდ კლასის ცნებათა 'დაუფლების პროცესები 

შეისწავლებოდა, ამიტომ ეს საყვედური მხოლოდ ბრუნერს არ ეკუთ- 

ვნის. მართლაც არის ცნებები, რომლებიც აიგება კაუზალური მემარ- 
თებების, დისპოზიციური თვისებების და სერაციების საფუძველზე. 
მათ საფუძველზე აგებული ცნებების დაუფლების პროცესების და 

მათში მონაწილე ოპერაციების შესწავლა აუცილებლად შეავსებს 
ცნების დაუფლების პროცესის და განზოგადების კანონზომიერებათა 

კვლევას. ამ მიმართებით უდიდესი ნაბიჯები გადადგა პიეაჟემ, რომ- 

ლის შესახებაც, ჩვენ შემდგომში გვექნება ლაპარაკი. 

აქ გვინდა შევჩერდეთ განზოგადების პროცესში ნეგატიური: 

მაგალითის როლის საკითხზე. უარყოფითი მაგალითი ძალიან ხშირად 

აქტიურად გამოიყენება განხოგადების პროცესში და იმ ოპერაციე- 

ბის დახასიათებას, რომლითაც ხდება ამ მაგალითიდან ინფორმაციის 

მიღება, ჩვენი აზრით, დიდი მნიშვნელობა აქვს განზოგადების ბუ- 

ნების დახასიათებისათვის. როგორც ადრეც აღვნიშნეთ ჯერ სმოუკის 

და შემდეგ ჰოვლენდისა და ვეისის მიერ სპეციალურად იქნა შეს- 

წავლილი უარყოფითი მაგალითის ადგილი „და როლი განზოგადების 

პროცესში. აზროვნების ფაიქოლოგიის თანამედროვე მკვლევარებ-:, 

რომლებსაც ჩვენ გავეცანით ამ საკითხზე ლაპარაკის დროს, მხო- 

ლოდ ამ ორ სპეციალურ გამოკვლევას მიუთითებენ ხოლმე. სმოუკის. 

შრომაშე ნაჩვენები «ყო, რომ პრინციპულად უარყოფით მაგალი- 

თების საფუძველზე ისევე მეიძლება იმ ზოგადი ნიშნების წვდომა,. 

რომლებიც დადებით მაგალითებს უნდა ჰქონდეთ, როგორც დადე- 
ბითი მაგალითების საფუძველზე. პრინციპულად ეს შესაძლებელია, 

მაგრამ რეალურად, როგორც სმოუკი უჩვენებს, ცპ-ები იშვიათად 

აქცევენ ყურადღებას უარყოფით მაგალითებს და როგორც წესი, 

არც იყენებენ მისი საშუალებით მოცემულ ინფორმაციას განზოგა- 

დებისათვის. სმოუკი ამტკიცებს, რომ უარყოფითი მაგალითები ხში- 

რად ხელის შემშლელნიც არიან განზოგადებისათვის, რადგან ისინი 
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არიან „დასაბამი, მრავალი შეცდომებისა და გაუგებრობებისა, რაც 
საბოლოოდ ხშირად ადაბლებს განზოგადების ეფექტურობას. მაგრამ 

სმოუკმა ისიც უჩვენა, რომ არიან ცპ-ები, რომლებიც წარმატებით 

იყენებენ უარყოფით მაგალითებს და მათ საფუძველზე ახდენენ გან- 

ზოგადებას. სმოუკი უარყოფითი მაგალითის როლის საკითხს განზო- 

გადების პროცესში ამ პროცესის გაადვილება-გაძნელების კონტექსტ: 

ში განიხილავს. ეს უკანასკნელი საკითხი მართლაც ექსპერიმენტუ- 

ლი 'საკითხია და მისი შე.წავლისთვის პრინციპულად ის გზა არის 

გამოსადეგი, რომელიც სმოუკს აქვს არჩეული. ექსპერიმენტულმა 

კვლევამ -უნდა უჩვენოს უარყოფითი მაგალითი აადვილებს თუ აძ- 

ნელებს განზოგადების პროცესის წარმატებით ჩატარებას. ამ საკი- 

თხზე მისი ექსპერიმენტები გარკვეულ პასუხს იძლევიან. უარყოფითი 

მაგალითები არ აადვილებენ განზოგადების პროცესს, ისინი ხშირა.9 

აძნელებენ კიდეც მას, ხშირად იწვევენ მეცდომებს და განზოგადე- 

ბის დროთა მაჩვენებლებს აუარესებენ. 
ხოლო საკითხი იმის შესახებ, თუ რა როლი აქვს უარყოფით მა- 

გალითს განზოგადების პროცესში. წმინდა ექსპერიმენტული საკით- 

ხი არაა. თუ რა როლის შეტანა შეუძლია უარყოფით მაგალითს გან- 

ზოგადების :როცესში, ამ. პროცესის ლოგიკური ანალიხით უნდა 

იქნას დადგენილი. ასეთ საგანგებო ანალეზს სმოუკი არ მიმართავს, 
მაგრამ მისი აზრი გარკვევით მოსჩანს მისი შრომიდან. ის უშვებს, 

რომ უარყოფით მაგალითს პრინციპულად იგივეს გაკეთება შეუძ- 

ლია, რაც დადებით მაგალითს. უარყოფითი მაგალითების განხილ- 

ვის, გაანალიზების პროცესში ადამიანი გარკვეული მსჯელობის სა- 

ფუძველზე მიხვდება თუ რა ნიშნები უნდა ჰქონდეს დადებით მაგა- 

ლეთებს. დადებით მაგალითებიდან კი უშუალოდ და აშკარად შემოვ- 

ლილი გზების გარეშეც ჩანს ის ზოგადი ნიშნები, რომლებიც მათ 

გააჩნიათ. როგორც ვხედავთ. ამ თვალსაზრი„ის მ“–ხედვით შეიძლება 

ვიფიქროთ, რომ დადებით და უარყოფით მაგალითებს ობიექტურად 

ერთნაირი შემეცნებითი ღირებულებები გააჩნიათ. ისინი ერთსა და 

იმავე ზოგადი ღირებულების ნიშნებზე (მიუთითებენ, მაგრამ იმ განს- 

ხვავებით, რომ დადებითი მაგალითების საშუალებით ზოგადი ნიშ- 

ნების წვდომა ნაკლები ძალისხმევით ხდება, ხოლო უარყოფითი მა- 
გალითების გამოყენება მეტ შემეცნებით დაძაბულობას მოითხოვს. 

უარყოფითი მაგალითის გამოყენებით იგვე რეზულტატი უფრო 

ძნელად მიიღწევა. სმოუკის ექსპერიმენტალური შედეგები სწორედ 
იმაზე მიუთითებენ, რომ უარყოფითი მაგალითების გამოყენება მას- 
თან დაკავშირებული სიძნელეების გადალახვასთან დაკავშირებით 
მძიმე მდგომარეობაში აყენებს ადამიანს. ამის გამო უარყოფითი მა–- 
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გალითები საბოლოო ჯამში არ ეზმარებიან ადამიანს ცნების დაუფ- 

ლების პროცესში. ისინი არ აადვილებენ განზოგადებას, ხელს არ 

უწყობენ მას და მათი როლი განზოგადებაში დადებითად არ შეიძ- 

ლება დახასიათდეს. 

ჰოვლენდმა და ვეისმა პრობლემას უფრო ნათლად გამოკვეთილი 

სახე მისცეს, მაგრამ პრინციპულად ისევე უპასუხეს ამ საკითხებზე. 

ჰოვლენდმა ნათლად განასხვავა ერთმანეთისგან ორი საკითხე, ერთია 

უარყოფითი მაგალითის ინფორმაცლეს მატარებლობის საკითხი, რო- 

მელიც თავისთავად უარყოფითი მაგალითის ანალიზის შედეგად უნ- 

და გადაწყდეს. ობუექტურად შეიძლება იქნას აღრიცხული თუ თა- 

ვისთავად აღებული რომელიმე უარყოფითი მაგალითი რა ინფორმ: 

ციას შეიცავს დადებითი მაგალითების ზოგადე ნიშნების შესახებ. 

უარყოფითი მაგალითი გამორიცხავს ნიშნების გარკვეულ ქვეკლასს. 

რომლებიც შეიძლებოდა ყოფილიყო დადებითი მაგალითების ზოგა-“ 

დი ნიშნები. ავიღოთ მაგალითად ერთ-ერთი მარტივი მაგალითის მო- 

დელი და ვნახოთ კონკრეტულად რა ინფორმაციის მოცემა შეუძლია 

დადებით და უარყოფით მაგალითს იმ ზოგადი ნიშნების შესახებ, 

რომლებითაც შეიძლება დაჯგუფებული იქნას მოცემული მაგალი- 

თები. ვთქვათ მოცემული გვაქვს საგნები, რომლებიც არიან (წ) წით- 

ლები „და (მ) მწვანეები და მათ აქვთ ფორმა (ო) ოთა:კუთხედის ან 

(ს) სამკუთხედისა. აღვნიშნოთ ეს თვისებები მათი სიტყვის დასა- 

წყისი ასოებით, მაშინ გვექნება ოთხნაირი საგნები წო.+წს.+ მო. 

+მს. (წითელი ოთხკუთხედი, წითელი სამკუთხედი, მწვანე ოთხ- 

კუთხეღ, მწვანე სამკუთხედი. ვთქვათ მოცემული გვაქვს 
ამ თვისებების მქონე საგნების დიდი ჯგუფი და ვიცით, რომ 

ამ მაგალითების ერთი კლასი გაერთიანებული არიან გარკვე– 

ულ ცნებაში იმის გამო, რომ მათ ყველას გარკვეული ზო–- 

გადი ნიშნები გააჩნია, ვთქვათ ისიც ვიცით, რომ ცნება კონუნქ- 

ტიური ხასიათისაა. მამ-ნ თუ ჩვენ გვაჩვენებენ დადებით მაგალი- 

თებს, იმ მაგალითებს, რომლებიც შედიან ამ ცნების მოცულობაში, 

ან უარყოფით მაგალითებს, იმ მაგალითებს, რომლებიც არ შედიან 

ამ ცნების მოცულობაში (ან ორივეს), ჩვენ შევძლებთ იმის გაგებას 

თუ რა ნემნების საფუძველზე არიან ისინი ცნებაში გაერთიანებუ” 

ლი. თუ ჩვენ გვიჩვენეს ერთ-ერთი მაგალითი, მაგალითად წო, რო- 

მელიც დადებით მაგალითს წარმოადგენს, ჩვენ შეგვიძლია ვივარაუ- 

დოთ, რომ დადებითი მაგალითების ის კლასი, რომლებიც საძიებელ 

ცნებაშია გაერთიანებული, შეიძლება იყოს შედგენილი შემდეგი ხიმ- 

ნებით: ძსინი ან წითლებია, ან ოთხკუთხედებია ან წითელი. ოთხკუ“ 
თხედებია. დანარჩენი შესაძლებლობები გამორიცხულია. ამრიგად. 
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ერთი დადებეთი მაგალითის ჩვენების შემდეგ ჩვენ შეგვიძლია დავ- 

ტოვოთ სამი პიპოთეზა, ხოლო ყველა დანარჩენი უარვყოთ. თავიდან 

კი სულ რვა ჰიპოთეზა არსებობდა, რომლიდანაც ხუთი უარყოფილი 

და (თავიდან შემდეგი რვა შესაძლებელი ჰიპოთეზა არსებობდა: 

წ, მ, ო, ს, წო, წს. მო, მს,) გადაგდებული იქნა. თუ ცპ-ს კიდევ ერთი 

გარკვეული პრინციპით შედგენილ მაგალითს მევცემთ, 'მან შეიძლება 

გადააგდოს დანარჩენ. ორი ჰიპოთეზა და გითხრას თუ რა ზოგადი 

ნიშნების საფუძველზე ყოფილა გაერთიანებული დადებითი მაგა- 

ლითები საძიებელ ცნებაში, მაგალითად, თუ ჩვენ ცპ-ს ვუჩვენებთ 

მო და ვეტყვ“თ. რომ ი:იც დადებითი მ»გალითია, მ-სათვი ნათელი 

გახდება რომ ცნება, რომელსაც ეძებს და რომლია მოცულობაში 

შედის დადებითე მაგალითებე ოთაკუთხედობის ნიშნით ყოფილა 

გაერთიანებული. მაშასადამე, პირველი დადებითი მაგალითის მიცე- 

მის დროს რვა შესაძლებელი ჰიპოთეზიდან ხუთი გადააგდე+L და სამი 

დატოვე», მეორე დადებითი მაგალითის: საფუძველზე კი გადააგდე“ 

დანარჩენი ორ“ და ცპ-მა მიაგნო ცნების ზოგად ნიშანს. მაგრამ «გ-- 

ვე ვითარებაში თუ ჩვენ პირველად ცპ-ს უარყოფით მაგალითა (მივ- 

ცემდით. ვთქვათ მს, მაშინ ის მხოლოდ იმას შესძლებდა, რომ 3 შე- 

საძლებელი ჰ-პოთეზა გამოერიცხა. თუ Lაძიებელ ცნებაში არ შედის 

მს „ცაადია, რომ ეს ცნება არ შეიძლება შედგენილი იყოს) საგანთა 

კლასის საფუძველზე. რომლებ“ ეკ შეტძლება დახასიათდე.: მწვანეებ“, 

ან სამკუთხედები ან მწვანე სამკეთხედები. ამ უარყოფითი მაგალი- 

თის განხილვის შემდეგ კიდევ რჩება 5 შესაძლო ჰიპოთეზა. (ესენია: 

წ, ო, წო, წს, მო). როგორც ვხედავთ, პირველმა დადებითმა მაგალით- 

მა 5 ჰიპოთეზა გამორიცხა და 3 ჰიპოთეზა დატოვა. უარყოფითმა მა- 

გალითმა კი პირიქით, 3 ჰიპოთეზა გამორიცხა და 5 ჰიპოთეზ., დატი- 

ვა. ნათელია, რომ პირველი დადებითი მაგალით მეტი ინფორმა- 

ციის მომცემია იმ ზოგადი ნიშების შესახებ. რომლეთაც არის სა- 

ძიებელა ცნება შედგენილი, ვიდრე უარყოფითი მაგალითი. დადე- 

ბითმა მაგალითმა უფრო მეტად მიგვაახლოვა საძიებელ ზოგადთან, 

ვიდრე უარყოფითმა მაგალითმა. პირველი უარყოფითი მაგალითის 

მიცემის შემდეგ, 8 შესაძლებელ ჰიპოთეზიდან 5 კვლავ ძალაში დარ- 

ჩა, თუ კიდევ მივცემთ შექმნილი ვითარებისათვის მაქაიმალური ინ- 

ფორმაციის მატარებელ მეორე უარყოფით მაგალითს, ვთქვათ წო, 

აღმოჩნდება, რომ ამ შემთხვევაშიც ეს მაგალითი სამ ჰიპოთეზაა უარ- 

ყოფს, დარჩენილი 5 ჰიპოთეზიდან (ესენი იქნება: წითლები ან ოთხ- 

კუთხედები ან წითელი ოთხკუთხედები). დარჩება ორი ჰიპოთეზა და 

ჯერ კიდევ არ გვეცოდინება საძიებელი ცნება რომელია ზოგადი ნიშ- 
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სების საფუძველზეა აგებული. ჩვენი საძიებელი ცნება შეიძლება 

იყოს წითელი სამკუთხედები ან მწვანე ოთხკუთხედები. იმ ზოგადის 

მოსანახად, რომლითაც შეიძლება იყოს გაერთიანებული მაგალითე- 

ბი ცნებაში, კიდევ ერთი უარყოფითი მაგალითი მაინც უნდა იყოს 

გამოყენებული. როგორც ვხედავთ, ორი დადებითი მაგალითის გარ- 

კვეული თანჭუმდევრობით გამოყენების შემდეგ შესაძლებელია მიგ- 

ნებული იქნას ის ზოგადი ნიშნები, რომლებითაც შეიძლება ჩვენ 

შემთ:ვევაში შედგენილე იქნას ცნება. ჩვენი ვითარებისათვის რო- 

გორც არ უნდა იყოს შერჩეული ორი უარყოფითი მაგალითი და რა 
თანმიმდევრობითაც არ უნდა იყოს ისინი გამოცდილი არ არსებობს 

შესაძლებლობა გამოირიცხოს ყველა შესაძლებელი ჰიპოთეზა და და- 

საბუთებული იქნას ერთ-ერთი ჰიპოთეზის სისწორე. ჩვენს მიერ შე- 

მუშავებული მარტივი მაგალითი ნათელს სდის, რომ დადებითი დ.ა 

უარყოფითი მაგალითები ინფორმაციის სხვადასხვა რაოდენობას ზმე- 

იძლება შეიცავდნენ. ჰოვლენდმა დამოუკიდებელი მუშაობა ჩაატარა, 

სადაც უჩვენა დადებითი და უარყოფითი მაგალითების ინფორმაცი- 

ული ღირებულებების დამოკიდებულება, მაგალითების და ცნებე- 

ბის ნიშანთა რაოდენობაზე (49). ასეთი ობიექტური ანალიზის საფუძ. 

ველზე მან ვეისთან ერთად შეადგ“ნა ექსპერიმენტული მეთოდიკა, 

სადაც ორ დადებით მაგალითს შეეძლო სუბიექტისათვის იმდენი“ ინ- 

ფორმაციის მიწოდება რამდენიც ათ უარყოფით მაგალითს. მათ იკე- 
ლიეს თუ რამდენ ინფორმაციას იღებენ სუბიექტები ამ დადებითი 

და უარყოფითი მაგალითების საფუძველზე. ჰოვლენდმა და ვეისმა 

უჩვენეს, რომ (50) საზოგადოდ მხოლოდ უარყოფითი მაგალეთების 

საფუძველზხე შესაძლებელია განზოგადების განხორციელება და 

ცნების დაუფლება. სუბიექტების ნახევარზე მეტი სათანადო პირო- 

ბებში ახერხებენ ცნების დაუფლებას მხოლოდ და მზოლოდ უარ- 

ყოფითი მაგალითების საფუძველზე. გარდა ამისა, ირკვევა რომ 
მხოლოდ პოზიტიური მაგალითების საფუძველზე ცნების შეძენა 

უფრო დიდი წარმატებით ხორციელდება ვიდრე მხოლოდ ნეგატიუ- 

რიე მაგალითების საფუძველზე. მაგალითების შერეული გამოყენების 

დროს, როდესაც განზოგადება დადებითი და უარყოფით: მაგალი- 

თები) საფუძველზე ხორციელდება, ცნების დაუფლების სიძნელეს 

საშუალო ადგილი უკავია მხოლოდ დადებით მაგალითებით მუშაო- 

ბისა და მხოლოდ უარყოფითი მაგალითებით მუშაობას შორის. ნე- 

გატიური მაგალ-თებით მუშაობის დროს განზოგადება ძნელდება თუ 

სუბიექტს მაგალითები სუქცესიურად ეძლევა და არა სიმულტანუ- 

რად. ეს, ავტორების აზრით, იმით უნდა იყოს გამოწვეული, რომ მა- 

გალითებ“ს სუქცესიური მიწოდების დროს სუბიექტს ერთმევა სა- 
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შუალება ხელმეორედ გადახედოს უშუალოდ მოცემულ მასალას დ» 
«ს თავის მეხსიერებაზე ხდება დამოკიდებული, რაც უარყოფითად 

მოქმედებს მის საქმიანობაზე. 

როგორც ვხედავთ, ჰოვლენდმა და ვეისმა სრულიად ნათლად გა” 
თიშეს განსაზოგადებელი მასალის, დადებითი და უარყოფითი მაგა- 

ლითების ინფორმაციის მატარებლობის საკითხი და მათ მიერ გადმო- 

ცემული ინფორმაციის ასიმილაციის საკითხი. -მ საკითხეაზე მათ 

დიფერენცირებულად გასცეს პასუხები, როგორც ანალიტივურ და 

ექსპერიმენტულ საკითხებზე. მაგრამ არის კიდევ ერთი ასპექტი რო- 
მელსაც დიღი მნიშვნელობა აქვს უარყოფითი და დადებითია მაგა” 

ლითების დახასიათებისათვის და რომელსაც სათანადო ყურადღება 

არ ჰქონია მიქცეული. როგორც სმოუკი; ისე ჰოვლენდი და ვეისი გუ- 

ლისხმობენ, რომ დადებითი და უარყოფითი მაგალითები საშუალე- 

ბას იძლევიან ვწვდეთ დადებითი მაგალითების ზოგად ნიშნებს. მარ- 

თალია. ირკვევა, რომ უარყოფითი მაგალითები მცირე ინფორმაციებს 

იძლევიან, ვიდრე დადებითი მაგალითები. ასევე უარყოფითი მაგა- 

ლითები ძაელად ასიმილავირებად ინფორმავიას შეეცავენ, ვიდე 

დადებითი მაგალითები, მაგრამ იგულისხმება. რომ მათი საშუალე- 

ბით მოპოვებულე ინფორმაციები ერთსა და იმავე ობიექტ“ შეეხე- 

ბა და ამ ინფორმაციებს ბოლოს და ბოლოს ერთნაირი ლოგიკური 

ღირებულება გააჩნიათ. იგულისხმება. რომ გარკვეულია რაოდენობის 

უარყოფითი მაგალითების საფუძველზე სუბიექტს შეუძლია გაარ- 

კვიოს ის, თუ რა ზოგადე ნიშნების საფუძველზეა გაერთიაზებული 

დადებითი მაგალითები ერთ კლასში. ცნების მოცულობაში. თითქოს 

უფრო მცირე დადებითი მაგალითებეს საფუძველზხე და ამავე დროს 

უფრო ადვილადაც იგივეს მიღწევა არის შესაძლებელი. იგულიახმე- 
ბა რომ ბუნება იმ ინფორმაციისა. რომელსაც სუბიექტი დადებითი 

და უარყოფითი მაგალითების გამოყენების საშუალებით იძენს, ერთი 
და იმავე რომელობითე ბუნებისაა. თითქოს დადებითი მაგალითებით 

იგივეს გაგება შეიძლება დადებითი მაგალითების ზოგადის შესახებ. 

რასაც სუბიექტი უფრო მეტ- უარყოფითი მაგალითის სამუალებით 
უფრო მეტი შემეცნებითი ძალისხმევით შესძლებდა. 

ჩვენ სწორედ იმაზე გვინდა მივუთითოთ, რომ 

ეს ასე არაა. უარყოფითი მაგალითების საშუალებით მიღებუ- 

ლი ზოგადი ნიშნები სულ სხვა ლოგიკური ღირებულებისანი არიან, 

ვიდრე მხოლოდ დადებითი მაგალითების საფუძველზე განზოგადებუ- 

ლი ნიშნები. როდესაც ჩვენ დადებითი მაგალითები გვაქვს გასაზოგა- 
დებელი ვიცით, რომ მათი ზოგადე და განმსახლვრელი თვისებები 
მათშია საძებნელი, ისიც ვიცით. რომ ის ზოგადი ნიშან. რომლის 
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გამო ისინი ერთ კლასში არიან გაერთიანებული, ყოველ დადებით მა– 

კალითა ახასიათებს. ამიტომ, თუ ჩვენ გვინდა ის ნიშები მოეძებ- 

ნოთ. რომლეთაც ისნი განხოგადებული და ერთ კლასში გაერთია- 

ნებული არიან, უპირველეს ყოვლისა, უნდა მოვნახოთ მათი საერთო 

ნიშნები. დადებითი მაგალითების ზოგადი ნიშნები, მათი საერთო- 

ობის გზით უნდა იქნას მოძებნილი. იმ შემთხვევაში, როდესაც ჩვენ 

მხოლოდ დადებითი მაგალითები გვაქვს, მათი ზოგადის მოძებნისა- 

თვის სხვა არავითარი ლოგიკური გზა არ გაგვაჩნია გარდა საერ- 

თოს მოძებნისა. მაგრამ ისიც ცხადია, რომ განხილულ დადებით მა- 

გ:ლითებისათვის მოძებნილი საერთო ნიშნები შეიძლება არ აღმოჩნ- 

დე” დადებითი მაგალითებისათვის საერთო. ის დადებითი მაგალი- 

თები, რომლებიც არ შეიცავენ აქამდე ზოგად ნ-მნად ჩათვლილ 

თვეჯებაას, უარყოფენ ნიშნის ზოგად ღირებულებას ამ კლააის მოვ- 

ლენებისათვის. ის მაქსიმუმ-, რაც შეუძლია გააკეთოს დადებითმა 

მაგალითმა ისაა. რომ დაასაბუთოს დადებითი მა:გალითებეს რომე- 

ლიმე საერთო ნიშნ შემთხვევითობა. მხოლოდ დადებითი მაგალი- 

თების ანალიზი, გზით ჩვენ ვერასოდეს ვერ დავასაბუთებთ, მათ 

რომელიმე საერთო ნიშნის აუცილებელ ხასიათს. შეიძლება თ0 რა 

ოდენობ-ს ყველა დადებით მაგალითს გააჩნდეს რომელიმე V ნიშა- 

ნი. მაგრამ აქედან ვერასოდეს ვერ დავასკვნით რომ ის ექნება 0-–-1 

მაგალითსაც. კლასის ზოგად ნიშნებად მიჩნეული საერთო ნიშნები 

აუცილებელია თუ შემთხვევითი კლასისათვის ამის გარკვევა მხოლოდ 

უარყოფითი მაგალითის მოშველიებით შეიძლება. მაგალითად, თუ 

ჩვენ მოვნახავთ ისეთ უარყოფით მაგალითს, რომელსაც ყველა ის ნი- 

შანი გააჩნია, რაც დადებით მაგალითს და მხოლოდ ერთი ნიშნით გან– 

ასხვავდება მისგან. ჩვენ შეგვიძლია დავასკვნათ, რომ მოცემული მაგა- 

ლითი სწორედ ამ ნიშნის არ ქონების გამო არ არის დადებითი მაგა- 

ლითი. ამ ერთი ნიშნის არქონის გამო ეს მაგალითი უარყოფითი მაგა– 

ლითია და ეს ნიშანი რომ ჰქონოდა, ისიც დადებითი მაგალითი იქნე– 

ბოდა ისევე, როგორც მისი მსგავსი მაგალითი. ეს შემთხვევა ასეც შე- 

გვიძლია წარმოვიდგინოთ, თუ რომელიმე დადებით მაგალითში ჩვენ 

მხოლოდ ერთ ნიშანს შევცვლით და ამ ნიშნის დაკარგვის გამო ეს მა-- 

გალითი უარყოფით მაგალითად იქცევა, აქედან შეგვიძლია დავას- 

კვნათ, რომ ეს ნიშანი კლასის დადებითი მაგალითების აუცილებელი 

ზოგადი ნიშანი ყოფილა, რომლის დაკარგვის გამო. მაგალითი უარ- 

ყოფით მაგალითად იქცევა. ამრიგად ირკვევა, რომ ზოგიერთი სპეცი- 
ფიკურ- საბის უარყოფითი მაგალითის გარკვეულ დადებით მაგა- 

ლითებთან შეპირისპირების გზით ჩვენ შეგვიძლია:ს განვაზოგადოთ 

ის ნეშნებ-, რომლებიც აუცილებელია დადებითი კლასის მაგალითე- 
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ბისათვის. ასეთი აუცილებელი ნიშნების ერთობლიობა საშუალებას: 

მოგვცემს მივაგნოთ კლასს აუცილებელ ზოგადს, უარყოფითი მაგა- 

ლითები იმიტომაა უარყოფითი, რომ მას აკლია ის ზოგადი ნიშნები, 

რომლის ქონების დროს ის დადებითი მაგალითების კლასში შევი- 

დოდა. თუ ჩვენ შევძლებთ უარყოფითი მაგალითების საფუძველზე 

მივწვდეთ იმ ზოგად ნიშნებს, რომელთა არ ქონის გამო ჩვენი მაგა– 

ლითი უარყოფით მაგალითს წარმოადგენს. მაშინ ჩვენ გვეცოდინება» 

თუ რა უნდა ჰქონოდა მაგალითს, რომ ის დადებითი მაგალითი ყო- 

ფილიყო. უარყოფით მაგალითების ანალიზის გზით შეიძლება იმიLსი 

წვდომა, თუ რა უნდა ჰქონდეს დადებით მაგალითს. ეს „უნდა ჰქონ- 

დეს“ მომენტი, ეს აუცილებლობა თუ როგორი ზოგადი ნიშნით უნ- 

და ხასიათდებოდეს დადებითი მაგალითი, სწორეთ უარყოფითი მა– 

გალითების ანალიზის გზითაა შესაძლებელი. როგორც უკვე აღვნიშ–- 

ნეთ. როგორი უნდა იყოს დადებითი მაგალითების ზოგადი ნიშნები, 

ეს თვითონ დადებითი მაგალითებიდან არა ჩანს. დადებითი მაგალი– 

თების ანალიზი მხოლოდ იმის გარკვევის საშუალებას გვაძლევს, თუ 

როგორი საერთო ნიშნები აქვთ ჩვენს მიერ განხილულ მაგალითებს, 

მაგრამ როგორი ნიშნები უნდა ჰქონღეთ მათ აუცილებლობით, ეს 

მხოლოდ მათ საფუძველზე შეუძლებელია გაგებული იქნას. 

როგორც ვხედავთ, უარყოფითი მაგალითები გვაძლევენ ინფორ- 

მაციას არა მხოლოდ იმას შესახებ თუ რა ზოგადე ნიშნები გააჩნია 

დადებით მაგალითებს, ისი5ი საგანგებო პირობებმ. იძლევიან ინ- 

ფორმაციას იმ-ს შესახებაც. თუ როგორი უნდა იყოს დადებითი მა- 

გალითების ზოგადი, როგორი უ§5და იყოა დადებითე მაგალითების 

აუცელებელი ნიშნები. 

-დადებით მმაგალითებთა5 ერთად. კომპლექსურე განხილვის სა- 
ფუძველზე, უარყოფითი მაგალითები იძლევიან სპეკ-ფეკურ ინფორ- 

მაციას დადებეთი მაგალითების ზოგადის შესახებ. ამ გზით მიგნე- 

ბული ზოგადი ნიშნები, უბრალოდ საერთო ნიშნები კა არაა დადე- 

ბითი მაგალითებისათვის, რომლებიც შემდგომში შეიძლება შემ- 

თხვევითიც აღმოჩნდეს და აუცილებელიც. უარყოფითი მაგალითის 

საფუძველზე მოპოვებული ზოგადი ნიშნების აუცილებლობა დედუქ- 

ტიკურ-ლოგიკური გზით საბუთდება. 

ამ იდეის მიხედვით ჩვენ ბრუზერის მეთოდის ეოთ-ერთე ახალი 
ვარიანტი შევადგინეთ. სადაც განზოგადების პროცესში ცპ-ს შეიძ- 

ლებოდა მეხვედროდა შემთხვევითი, საერთო და აუცილებელი ნეშ- 

ნები. ყოველ დადებით მაგალითს ორი შემთხვევითი და ოთხი საერ- 
თო ნაშანე ჰქონდა, ხოლო არც ერთ უარყოფით მაგალითს ოთხივე 
ეს ნიშანი არ გააჩნდა. უარყოფითი მაგალითებიდან ორი განსაკუთ- 
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რებულად იყო შედგენილი. ერთ-ერთი მათგანი მხოლოდ ერთი ნიშ- 

ნით განსხვავდებოდა ერთი დადებითი მაგალითესაგან. ის მხოლოდ 

ამ ნ-შნის უქონლობის გამო იყო უარყოფითი მაგალითი. ამ უარყო- 

ფითი და დადებითი მაგალითების შეპირისპირების საფუძველხე 

შესაძლებელი «ყო თმის დანახვა, რომ ის ერთადერთი ნიშანი, რო- 

მელიც უარყოფით მაგალითს აკლდა, აუცილებელი ნიშანია დადე- 

ბ”ითი მაგალითისათვის, ამ ნიშნის არ ქონების გამო მაგალითი უარ- 
ყოფითად იქცევა. ამ ნიშნის გარეშე შეუძლებელი იყო რომელიმე 

მაგალეთას დადებით მაგალითად ჩათვლა. ამ ნიშნის აუცილებელ 

ხასიათს საძიებელი ცნებისათვის განხილული უარყოფითი მაგალითი 

ა.აბუთებდა. მეორე უარყოფითე მაგალითის საშუალებით ანალო- 

გიურად დამტკიცებული იყო მეორე საერთო ნიშნის აუცილებლობა 

საძიებელი ც§ებისათვი:. ორი დანარჩენი საერთო ნიშანი უბრალოდ 

საერთო იყო ყველა დადებითი მაგალითებისათვის. 

საქიებელი ცნებისათვის ჩვენი ექსპერიმენტის მასალაში „გამო- 

ყენებულ ნიშნებიდან ორი აუცილებელი ნიშანი იყო, ორი საერთო 

და ორ-ც შემთხვევითია. აუც-ლებელი ნიშანი ყოველთვია უხდა ახა- 

ს-ათებდეს ყოველ დადებით მაგალითს, მის გარეშე ვერცერთი მაგა- 

ლეთი ვერ მოხვდება საძიებელი ცნების მოცულობაში, საერთო ნი- 

შანი ისეთი ნიშანია, რომელიც აქამდე განხილულ ყოველ დადებით 

მაგალ“თს ჰქო§და. -წაგრამ არ ვიცით, ექნება თუ არა იგი M+1 და- 

დებეთ მაგალითს. შემთ:ვევითი ნიშანი ისეთი ნიშანია რომელიც 

ზოგ დადებით მაგალითს გააჩნია და ზოგს არა. 

მაშასადამე, ექსპერიმენტულ პირობებში ფორმალური ცნების 

დაუფლებისათვის დადებით მაგალითებში ოთხი ზოგადი ნაშანი იყო 

მოცემული, აქედან ორი ნიშნის აუცილებლობის დასაბუთება უარ- 
ყოფით მაგალითებით შე-ძლებოდა, ხოლო ორი დანარჩენი ნიშანი 

უბრალოდ საერთო იყო. 

ექსპერიმენტული მასალის საფუძველზე აღმოჩნდა, რომ ცდის- 
პირები განხოგადების პროცესში სხვადასხვაგვარ დამოკიდებულებას 

იჩენენ კლასის საერთო და აუცილებელი 'ნიშნებეს მიმართ. განსაკუ- 
თრებით საერთო ნიშნების მიმართ „გამოიჩინეს «)პ-ებმა დიფერენცი- 

რებული დამოკიდებულება. ცპ-ების ერთმა ჯგუფმა არც ერთი საერ- 
თო ნიშანი არ განაზოგადა და არ შეიტანა ცნებაში. მათ მხოლოდ 
აუცილებელი ნიშნების განზოგადება მოგვცეს. (პ-თა მეორე 

ჯგუფმა ყველა საერთო ნიშანი განაზოგადა. ცპ-თა მესამე ჯგუფი 
ზოგიერთ საერთო ნიშანს სწვდა. განხოგადების პროცესების ანა- 

ლიხის შედეგად აღმოჩნდა რომ მათ მიერ აუცილებელი და 

საერთო ნიშნების განზოგადება დაკავშირებული ყოფილა განზო- 
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გადების იმ 'სსტრატეგიებზე, რომლებსაც ისინი იყეზებენ. როგორც 

ადრე აღვნიმნეთ ეს სტრატეგიება ბრუნერის მიერ იყო შეაწავლე- 

ლი და კლასიფიცირებული. როგორც ჩვენი ცდების შედეგები გვი- 

ჩვენებენ მხოლოდ აუცილებელ ნიშნებიან ცნებასს პარტისტული 

სტრატეგიით მომუშავე სუბიექტები იძლევიან. საერთო ნიშნების გა5- 

ზოგადებას კი ჰოლისტური სტრატეგიის მქონე სუბიექტები ახდენენ. 

ეს გასაგებიცაა, რადგან ჰოლისტები, როგორც ვიცით. თავიდანვე იღე- 

ბენ დადებითი მაგალითების ყველა საერთო ნიშნებს. მათი განზოგა- 

დების პროცესი ამიტომ უმთავრესად ზედმეტი, შემთხვევითი ნიშ- 

ნების ამორიცხვაში მდგომარეობს. შემთხვევითი ნიშნების ამორიცხ- 

ვა კი ყაერთოდ იმ დადებითე მაგალითების საფუძველზე შეიძლება, 

რომლებსაც არა აქვთ სუბიექტის მ-ერ აღებული ყველა ნიშანი, ამი- 

ტომ გასაგებია, რომ ჰოლისტებს უმთავრესად დადებითი მაგალითე– 

ბის გამოყენებასთან აქვთ საქმე. დადებით- მაგალითები კა კლასის 

საერთო ნიშნების განზოგადები» საშუალებას იძლევა „და ამ საერთო 

ნიშნებში თუ ობიექტურად აუცილებელი ნიშნებიც იქნა ისინიც 

განიხილებიან როგორც საერთო. პარტისტები კი თავიდან კლასის 

ზოგადი ნიშნების მხოლოდ ნაწილს იღებენ. ისინი უმთავრესად ერთი 

ნიშნის განზოგადებით კმაყოფილდებიან. განზოგადების პროცესში 

ისინი იძულებული ხდებიან უეჭველად შემოიტანონ აუცილებელი 

ნიშნები, რომელთა შემოტანის აუცილებლობაზე. როგორც ადრეც 

აღვნიშნეთ უარყოფითი მაგალითები მიუთითებენ. მათ განზოგადების 

პროცესში ამიტომ უმთავრესად უარყოფით მაგალითებთან აქვთ საქ- 

მე. მათ განხოგადების პროცესში აუცილებელი ნიშნები შეაქვთ 

ცნებაში და უბრალოდ საერთო ნიშნებთან არა აქვთ საქმე. ამიტომაა, 

რომ აუცილებელი ნიშნების განზოგადებას პარტისტული მანერით 

მოქმედი სუბიექტები ახდენენ და ყველა საერთო ნიშნებს ჰოლის- 

ტები ანზოგადებენ. ექსპერიმენტული შედეგის ანალიხის საფუძველ- 
ზე ისიც „იქნა გარკვეული, რომ ამ დებულების შებრუნებაც შეიძ- 

ლება, პარტისტული სტრატეგიის გამოყენებით უმთავრესად აუცი- 

ლებელი ზოგადი ნიშნების წვდომა შეიძლება, ხოლო ჰოლესტური 

სტრატეგია საერთო ნიშნების განზოგადებასთან არის დაკავშირებუ- 

ლი. გარდა ამისა, ისიც ნათლად შეიმჩნეოდა, რომ ის ცპ-ები, რომ–- 

ლებიც პარტისტული სტრატეგიით იწყებდნენ განზოგადებას, იძუ- 
ლებული იყვნენ მეტი ანგარიში გაეწიათ ლოგიკური განსჯესათვის, 

ისინი ლოგიკურ შეცდომებს, როგორც წესი, არ უშვებდნენ. მათ 

ყოველთვის აქტუალიზირებული ჰქონდათ მზაობა ჰიპოთეზების 
ლოგიკური განსჯისათვის. როგორც თვითონ ბრუნერიც მიუთითებს 

პარტეისტული სტრატეგია უფრო მეტად არის დამოკიდებული აზ- 
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როვნებთა და მეხსიერების აქტიურ გამოყენებასთანრ. ჰოლ-სტური 
სტრატეგიით დამწყები ცპ-ები ინფორმაციას კლასის ზოგადიას შესა- 
ხებ უმთავრესად დადებითი მაგალითების საფუძველზე იღებდნე5, 

ისინი უმთავრესად ამ ზოგადს განიხილავდნენ როგორც დადებითი 

მაგალითების საერთო ნიშნებსა, ნაკლებად მიმართავდნენ ლოგიკურ 

განაჯას, ბშერად უშვებდეენ ლოგიკურ შეცდომებსა, ცნებაში ხში- 

რად დაუსაბუთებლად შეჰქონდათ ნიშნები ან გამოჰქონდათ იქიდან, 

განზოგადები. პროცესში ყოველთვის მზად იყვნენ შეეტანათ ახლად 

აღმოჩენილი საერთო ნიშანი. ბრუნერი თავის წიგნში, როგორც ად- 

რეც აღვნიშნეთ, სხვადასხვა სიტუაციებში ჩატარებული ცდების 

საფუძველზე გარკვეულ უპირატესობას ჰოლისტურ ატრატეგიას ანი- 

ჰებდა. ჩვენი აზრით, ეს გარკვეული თვალსაზრისით განზოგადების 

პროცესში დადებითი მაგალითების იგივე უპირატესობაზე მითითებაა, 

რაც უკვე სმოუკა და ჰოვლენდს ჰქონდათ აღნიშნული. დადებით 

მაგალითებს მართლაც აქვთ გარკვეული უპირატესობები, რომლე- 

ბზედაც ზემოთ იყო მითითებული და ასევე პოლიატურ სტრატეგია- 

საც აქვ, უპირატესობები. რადგან ის უმთავრესად დადებითი მაგა- 

ლითების ბაზაზე ახდენს მუშაობას, დადებით მაგალითებზეა ფოკუ- 

სირებული. ბრუზერს არ დაუსახელებია ის კონკრეტული ვითაოებე- 

ბი. სადაც პარტისტულ სტრატეგიას ექნებოდა რაიმე სახის უპირ»ა- 

ტესობა. ჩვენი აზრით, განხოგადებას თუ შემეცნებითი ღირებულე- 

ბის თვალააზრისით შევხედავთ, და თუ მისგან აუცილებელი ზოგადის 

წვდომას მოვითხოვთ, მაშინ ასეთი ამოცანის ვითარებაში პარტის- 

ტულ სტრატეგიას უნდა მივანჭოთ უპირატესობა. აუცილებელი 

ნიშნების განხოგადების მოთხოვნის პირობებში პარტისტული სტრა- 

ტეგია გარკვეულ უპირატესობებს იძენს და ეს უპირატესობა გაპი- 

რობებულია იმით, რომ ის უმთავრესად უარყოფითი მაგალითის 

მიერ მოწოდებული ინფორმაციის ასიმილაციას ესაახურება. 

ამრიგად შეიძლება ითქვას, რომ უარყოფით მაგალითებს მართ- 
ლაც გააჩნიათ თავისი სპეციფიკური ღირებულება, რომლის საფუ1- 

ველზე შეიძლება კლასის ზოგადის წვდომა. იმ ინფორმაციის წვდო- 

მისათვის, რომელსაც ის შეიცავს, სპეციფიკური განზოგადებითი აქ–- 

ტივობაა შესაარულებელი. ამის გამო განზოგადების პროცესი, რო- 

მელიც დადებითი «და უარყოფითი მაგალითების გამოყენებით ხორ- 

ციელდება, თავისებურ რთულ სტრუქტურულ სახეს იღებს. რომლის 

უფრო ადექვატურ დახასიათებას საკითხის გესეტიკური განჯილვის 

დროს მოვ.ხდენთ. 

განზოგადების განვითარების საკითხების ჯეროვანი განხილვისა- 

თვის, ჩვენი აზრით, აუცილებელი იყო განზოგადების პროცესის 
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სტრუქტურისა მიახლოვებული, წინასწარი დახასიათება. ჩვენ უნდა 

გვქონოდა წინასწარი დაბასიათება იმ ობიექტისა, რომელიც უნდა 

გამოვიკვლიოთ. თუ გვექნება ის უტყუარი მანიშნებლები, რომლე- 

ბიც გვიჩვენებენ ამ ფაქტის არსებობას და თუ გვექნება საფუძვე- 

ლი იმის რწმენისათვის, რომ ყოველ კონკრეტულ შემთხვევაში ჩვენ 

შევძელით სუბიექტის განზოგადებითა შესაძლებლობის მაქაიმალუ- 

რი გამოვლენა და აღნუსხვა, მაშინ ჩვენ მოვახერბებთ მივადიოთ მას 

და გავარკვიოთ თუ რისი განვეთარება ხდება მასშ- ასაკობრივი გან- 

ვითარების გასწვრივ. განხოგადების პროცესის სტრუქტურულ თა- 

ვისებურებათა უფრო ღრმა დახასიათების მოცემას გენეტიკურ 

ასპექტში შევეცდებით. ჩვენი აზრით, გენეტიკურ ასპექტში უფრო 

მოსახერხებელია იმ პირობებზე და თავი„-ებურებებზე მითითება. 

რომელთა საფუძველზე შესაძლებელი ხდება განზოგადების პრო- 

ცესაის სტრუქტურის განვითარება. ი» ახალი ფაიქოლოგიური ფაქ- 

ტორები. რომლებიც ჩაირთვება და გამოიყენება განზოგადების 

რთული სტრუქტურული ფორმების განვითარების დროს. ასაკობ- 

რივ განვითარების პროცესში ჩნდება და განზოგადების პროცესის 

არსებით დახასიათების შესაძლებლობას იძლევა. ამიტომ განზოგა- 

დების რთული სტრუქტურული ფორმები, დახასიათების ბუნებ- 

რივ ადგილს. ჩვენი აზრით, გენეტიკური სიბრტყე წარმოადგენს. ამ 

ასპექტშე შეიძლება ერთიანობაში დახას-ათდეს განზოგადების ოპე- 

რაციების სტრუქტურული ფორმები და. ასე ვთქვათ. ის ფსიქოლო- 

გიური ველი. რომელიც განვითალების «ზვადა-%ვა ეტაპებზე ყალებ- 

დება „და განზოგადების ამა თუ იმ ატრუქტურული ფორმის განხორ- 

ცაელების შესაძლებლობაა ქმნის. 

ჩვენ გენეტიკურ პლანში ვეცდებით დავახასიათოთ: IL. რა კეთ- 

დება განზოგადების პოო კესი» განხორვციელებ:. დრო... განვითარე- 

ბის ამა თუ იმ საფეხურზე: IL. როგორ ხორციელდება განზოგადე- 

ბის პროცე... ე. ი. რა ფა-ქოლოგიაური რე+ურსებით ხორციელდება 

ეს პროცესი და რა „ფსიქოლოგიურ გელა” მოითხოვს მისი შესრუ- 

ლება: III. როგორი მოდელით შეიძლება მოცემული ეტაპის განზო- 

გადების სტრუქტურის დახასიათება: IV. რა კანონზომიერებით ხა- 

სიათდება განზოგადების განვითარება. V. როგორია განზოგადების 

მოქმედების ფხიქოლოგიური მექანიზმები. 

სწორედ ამ მიზნებისთვის განვიხილეთ ზოგიერთი ექსპერიმენტუ- 

ლი მეთოდიკა და მათი გამოყენების საფუძველზე მიღებული გარ- 

კვეული ზოგად ფსიქოლოგიური მნიშვნელობის მქონე შედეგები. 

მათ საფუძველზე შეიძლება ზოგადი წარმოდგენის შექმნა განზოგა- 

დებ“ს პროცესის შესახებ. ამ შრომებში მითითებული იყო განზოგა»ა- 

79



დების პროცესებ-ს სტრუქტურების ზოგიერთ აუცილებელ თავისე- 

ბურებათა შესახებ. ყველა ამ თავისებურებათა გათვალისწინების. 

Lს.ფუძველზე ჩვენ შევეცადეთ შეგვერჩია „და შეგვედგინა ისეთი ექს- 
პეოიმენტული მეთოდიკები, რომლებიც სუბიექტს სწორედ განზოგა–- 

დების ამოცანის წინაშე დააყენებდა. მათე შესრულება აუცილებ- 

ლობეთ უნდა მოითხ:ოვდეს განზოგადების ძირითადი ოპერაციების 

გამოყენებას, სხვა გზით ექსპერიმენტული ამოცანის შესრულება 
შეუძლებელი უნდა იყოს. გარდა ამისა ჩვენ ვცადეთ ისეთა მეთოდე- 

ბის ერთობლიობის . გამოყენება, რომლებიც შესაძლებლობას მოგვ- 

ცემდნენ განზოგადების პროცესის რაც შეიძლება ყოველმხრივ გამო- 

ვლეხისათვის.



IV 

ბანხოგადების ექსპერიმენტული კვლევის “მედეგად მოკპოვე- 

ბული ძირითადი ბენეტიკურ-ფსიქოლობიური მონაცემების 

დახასიათება 

განსოგაღების ზოგადფსიქოლოგიური საკითხების გარდა ექსპე- 

რიმენტულ.ჯ შესწავლილი იქნა განზოგ.დების გენეტიკურ-ფა-ქო- 
ლოგიული საკითხები. ამ -აკითუაზე ა”სებულ ლ“ტეღლატუიდან ჩვენ 

ზოგიერთ გამოკვლევას შევეზებით. რომელთაკ ჩვენი აზრ“თ, დ-დი 

მაიშვნელობა აქვთ განზოგადებ“ს განვითარები, ძირითადი კანონ- 

ზომიერების დადგენისათვის. 

უპირველეს ყოვლ.ა. ჩვენ გვინდა შევებოთ დ. უზნაძის ორ შმრო- 

მას I16. 17I. ეს გამოკვლევები სკოლის წინარე ასაკის ბავშვთა ცნების 

შემუშავები. და განზოგადების საკითხება გხება. აქ საგანგებოდ აღია 

გარჩეული განზოგადების) Lაფუძვლებისა და ფოლმებიას «აკ“თხები. 

ეს გამოკვლევები ჩატარებული იქნა უზნაძის მიერ სისტემატიზირე- 

ბული ექ-პერიმენტული მეთოდის „ამუ.ლებ“-თ. რომელიც ჩვენ ად- 

რე აღვწერეთ დ: დავაზასიათვგთ. 

ექაპერიმენტული კვლევი- შედეგად უზნაძე ადგენს, რომ ბავ- 
შვებში 3-დან 7 წლამდე განზოგადება გარკვეულ განვითარებაა გა- 

ს-ცდის. 3მ-სი აზოით, ამ აააკეს ბავშვებისათვის ძოლითადად დამახა- 

სიათებელია საგნების განზოგადება, გა”კვეულ ჯგუფებშ- გ:ეთთი- 

ანება, საგანთა „მთლიანი წარმოდგენით” ხატების” საფუძველზე. 

ბავშვები: მ-ერ შემუშავებული „კნებები-. ოომლებივც მათ მიერ 

ექსპერიმენტულ სიტუაციაში შეიძინება, მათ მიერ ხმარებული სიტ- 

ყვების მს-შვნელობება წარმოადგენ: ისინი მათ კგნობიერებაში 

მოცემულე კლასის, რომელიმე ობიექტის კონკრეტული, მთლიანი 
ბატეს სახით ა“-ან წარმოდგენილი. 

ექსპერიმენტული მონაცემებეს »„ფუძველზე «–კვევა. რომ სამ- 
წლიან ბავშვების ყოველგვარი „ცნებები“, ობიექტის) თვალსაჩინო, 
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არად-ფერენცირებულე და მთლიანი ხატსა «აფუძველზე ყალებდებ.. 

უხსალე უჩვენებს. რომ ბავშვებეს ინტელექტუალური განვითარება 
ამ მთლია§ი საგნობრივი ხატების დეფერენეციაციამ- და „გარკვეულ 

მიმართულებით ცენტრირებაში“ მდგომარეობს. მათი აზროვნება 

მხოლოდ მაშინ ავა აბსტრაქტული აზროვნების დონეზე. როდესაც 

მოდება ამ კონკრეტული, არადიფერენცირებული მთლიანააგნობ- 

რივა ხატები. დამლა. დ“ფერენეირება საგნეს ცალკეულ ნ§-შეებაღ. 

ხაზამდე ეს ა= მომხდარა. მანამდე ბავშვები იყენებენ არა ნანდვილ 

კნებებ.. „ღამედ მათ ექვივალენტებს. უზნაძ-ს მიერ პირველად იქნა 

შემოტან-ლი „ცეების ფუნქციონალური ექვივალენტი.“ კნება. რო- 

მელიც ძალიან ნაყოფიერი აღმოჩნდა ბავშვის კონცეპტების დასა- 

ხასიათებლად. ავტორს მიერ ნაჩვენებე იქნა თუ როგორ ყალ-ბდება 

ფაიქოლოგიური პირობები რომლი„ საფუძველზედაც ხდება 

ბავშვის ინტელექტუალული განვითარება და კერძოდ განზოგ. დების 

განვითარება. ამ პირობების საფუძვლები იმაში მდგომარეობ.. რომ 
ბავშვი იწყებს მთლიან ხატების „დიფერენცირებას, და განზოგადების 

საფუძვლად ის მთლიანსაგნობრივი ხატის ნაცვლად უკვე იყენებს 

„ცნობიერ აზრს ცალკეული ნიშნების შესახებ“. სწორედ ამ პერიოდ- 

შ- ხდება საგნის მთლიანი ხატების დანაწილება და მია» „ს3ვადასხვა 

8-მართულებით ცენტრირება“., ამ პერიოუღში ყალიბდებ. ააგანში 

ცალკეული ნიშნის შემჩნევის და დიფერენცირების უნარი. ამის სა- 

ფუძველხე ბავშვის სიტყვის მნიშვნელობები. რომლებიც ექსპერი- 
მ-ნტმი შეიძინება, უკვე ცალკეული ნიშნები; საფუძველხე «ქმნე- 

ბა. გარდატეხის პუნქტს ამ მიმართულებით მე-7 წელი წარმოადგენს. 

ოოგორც უზნაძე აღნიშნავს, ბგერათა კომპლექსები აქ 90"ა შემთხვე- 
ვაში .ნამდველ სიტყვად იქცევა, რომელშიც ჩვეულებოივ მთლიანი 
წარმოდგენა კე აღარ იგულისწმება, არამედ პირველ რიგში ცალკეუ- 

ლი ნიშნები. ეს განსაკუთრებით ნათლად ჩანს განზოგადების ცდებ- 
ში. რადგან ცნებითი სიტყვების მოცულობის სფერო 847 ”შემთხვე- 

ვაშე ცალკეულე ნიშნების მსგავსების საფუძველზე ფართოვდება“. 
ამ პერიოდიდან ხდება განზოგადება არა მხოლოდ ხატების იდენტუ- 
რობის საფუძველზე, არამედ საგნების ცალკეული ნიშნების გაიგა- 
ვების საფუძველზე. განზოგადების საფუძვლად საგნის ცალკეული 
ნიშნები იქცევიან; ბავშვისთვის ჩნდება საგანი და ნიშანი. ნიშანი გა– 

მოეყოფა საგანსა და მის ცალკეულ მომენტად, მის ნიშნად განიხილე– 
ბა. მანამდე ნიშნის და საგნის დაპირისპირება ბავშვისთვის არ არსე- 

ბობს. ისინი დისკრიმინირებული არ არიან. ამიტომაა რომ ფერის 
მიხედვით დაჯგუფებული საგნების ფორმის მიხედვით დაჯგუფება 
მათ აღარ შეუძლიათ, და პირიქით, ფორმის მიხედვით დაჯგუფებულ 
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„აგნებს ისინ- ფერე. მიხედვით ვეღარ აჯგუფებენ, 'ე-ნ- ვეღა4 §55- 

წევე§ სხ5ვა ნიშნებს, რომლებითაც შეიძლება განვასსვავოთ ე”) ობ“ექ- 

ტება ერთმანეთაააგან. მოცემული ობიექტები მ.·თთვი: გაუნაწევრე- 
ბელ- ი ობიექტებია. რომელიც რომელიმე ნიშნის მთლეცნი 5:ტ–. სა 

ხ-თ არის წარმოდგენილი და ფტვა ნიშნები ბავშვი. თვი. ამ კორატე1%“ 

ტში არულიად დაკ არგულია. ბავშვებისათვ-ს ის ერთ- ერთი ნ-შ.ნ-. 

რომლითაც საგნებია წარმოდგენილ”. თვითო§ ააგზად :5-ა გაზკუ- 

ლი. აქ ნიშანი მთელი საგანია: ამ ნიშნი, გარეშე საგნისაგან აღა- 

რაფეოი რჩება. ხოლო თუ სუბიექტს არა აქვ. უნარი ცალკეელ“ 

ნიშნები მთელ“ კ:გნი-:გან დიფერენკირებულად. იხოლ“რებულად 
ბაზოლა როგორც მაი ზიშნები, მაგრამ მ“აგან გ.ა-ხგავებული რამ. 

ვ:მ-2 იკ ვერც მე-ილებს ააგნი ერთი ნამნიდან გად.ვილეს მ“. 

ქერე ნიშ:ნზე. როგორც აწორედ იმავე საგნის მეორე თვ”-ყებაზე. 

ეზიაქ-ს არრ-თ =შორედ ამ დიტერენცი-- უნარის არსებობ ათი. 

7 ინა პირობა Lაგნ“ა და მისა თვიკებები. დიფერენცირებული გა?.კ“ 

დრა. ამ-ს „გარეშე კაგნრ. ერთი თვისებიდა§ 5 მის მეორე თვ“ ებაზ- 

გადასვლა მეორე საგანზე გადასვლა» ნეშნავს. როდესაც =უზივქე“- 

სათვის მოცემულია საგანი. როგო–ე დიფერენუ- რებული ე-წაებ-. 

მქონე. როდებავ ნ“მნების ერთობლ-ობა გარკვეული ააგნობრიობ“ა 

„აფუძველზე განიცდება. მაშენ იქმნება შესაძლებლობა ნიშ»ნთა გან- 

ხილვას დროს სუბიექტი გადავიდეს ერთ- ნ“მნი,ა განხ-ლვიას შემ· 

დეგ მეორეზე, მესამეზე და ასე შემღეგ. და მოახდინოს ამ ს:გნ-ა 

განხილვა განსხვავებული ნიშნების 8-5ედვით. მაშინ შესაძლებლობა 

უქმნება ასეთი ობიექტები განხილული იქნან. “ოგორც ობიექტთა 

სხვადასხვა ჯგუფებ“ა წევრები. 

ფვ-დწლიანი ბავშვები უკვე ახერხებენ საგანთა ჯგუფი. ნინია 

მ-აედვით განზოგადებას და ამ ჯგუფში ი«:ეთი საგნებ-ს შეტადას. 

ტომლებსაც ეს ნიშნები გააჩნიათ. საერთოდ. შვიდწლიანები ინტე- 

ლექტუაპლურო განვითარების ადამიანურ დონეზე არიან. ისარნი, რო- 

გორც უზნაძე აღნიშნავს, იმ საფეხურს აღწევე§, რაც მათ „საშუალე- 

ბას აძლევს ადექვატურად გაიგონ და გადაამუშაონ ჩვენი აზროვ- 

§ებ-ა მიღწევებ:: სასკოლო სიმწიფე. მაშასადამე. ნამდვილად სოული 

შვიდი წლიდან იწყება". მაგრამ, როგორც უზნაძე აღნიშნავს. ეს 

ჯერ კიდევ არ ნიშნავს იმას, რომ შვიდწლიანი ბავშვის აზროვნება 

საბოლოოდ არის მომწიფებული, რომ მის აზროვნებას განვ:თარე- 

ბის შემდგომი თვისობრივი საფეხურების გავლა არა სჭირდება. ამ 
ასაკის ბავშვი აღწევს იმას, რომ საგანთა განხოგადებისათვის მათე 

საერთო ნიშნები აიღოს, მის მიერ მოპოვებულ „სიტყვის მნიშვნელო- 

ბაში. როგორც ჩანს. ჯერ მხოლოდ ფიგურათა ჯგუფის საერთო 
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ნა შუები რაზგაამა დ. უზნაქეჯაა) შედია“, მაგრამ რადგანაც ჩვეუ- 

ლებოივ- ცნებები „აერთო ნიშნებისაგან კი არ შესდგება არამედ 

არკებითე ნიშნებისაგა5, ამიტომ უნდა გარკვეული «ქნას ნიშის ზე- 

მეცკნებითი ღ-რებულების საკით5ი და ამ თვალსაზ“ სეთ «ქნას შე»- 
წავლილი ბავშვები» ვნებითი აზროვნებია განვ-თარების პროცესი. 

უზნაძე თვითონ სპეციალურად სვამს საკითხს ნიშანთა მემეცნებ«თი 

ღარებულებ“.- შესახებ. იე ჟეოს: „ნამდვილი ცნება არსებით ნ -?შ- 

ნება შეიოვავა. ამიტომ «მის გადასაწყვეტად. ნამდვილ გცნება.თაზ 

გვაქვს „აქმე შვიდწლიანის აზროვნების შემთხვევაში, თუ აქაც 

მხოლოდ მეს თავხებურ ექვივალენტთან. უნდა გაერკვეს. ოა შე- 

შეკნებითი ღირებულება აქვს იმ ნიშნებს, რომელნიც შვიდწლიავ- 
ბავშვ. ცნებისა შ-ნაა-.ს შეადგენენ“ (18), ამ საკათხის ნათელყო- 
ფისათვის ის მიმართავს რ. ნათაძის გამოკვლევებს. რომლებშიც „ა- 

ფუძვლიანად არის გამოკვლეული ის საკითხი. 

ძნელია მოკლედ გადმოცემული იქნას ის მედეგები, რომლებ-ე 

პროფ. რ. ნათაძის შრომაშია მოპოვებული. |6. 7, 8. 9. 10. 11, 

“--__-... ნათაძემ მრავალმხრივ იკვლია საშუა- 

ლო სკოლის ასაკის ბავშვთა ცნებითი აზროვნების განვითარ)- 

ბა. ჩვენთვის საკითხთა ამ რიგიდან განსაკუთრებით საინტერესოა 

განხოგადების განვითარების საკითხებთან დაკავშირებული მხა.- 

რეების გათვალისწინება ამ მიმართულებით მან განსაკუთრებე-.· 

ლი ყუ–ადღება, ჩვენის აზრით. ზოგადი ნიშნები. შემეცნებითი ღ-- 

რებულებისა და ზოგადი ნიშნების ურთიერთდაკავშირების საკით- 

ხება მიაქცია. მან აბI-ტრაქტული მასალის საფუძველზე შექმნილ- აღ- 

რინდელი ექსპერიმენტული მეთოდების კრიტ“კული განხილვის ა- 

ფუძველზე ნათელი გახადა. რომ მათი საშუალებით არ შეიძლება 

ობიექტებ-ა ზოგადი ნიშნების შემეცნებითი ღირებულების Lაკითბეს 

კვლევა. რადგა5 ასეთ ვითარებაში შეუძლებელი: ვილაპარაკოთ თ=ო- 

მელიმე ნიშნისა რაიმე უპირატესობაზე, როდესაც არაა საგნებსა და მის 

ზოგად ნიშნებს შორის რაიმე აზრითი დამოკიდებულება. ჩვენ არ შევ- 

ვ“ძლია არ დავეთანხმოთ ავტორს ამ კრიტიკაში, რომელიც მხოლოდ 

დადებ-თი მაგალითების საშუალებით შექმნილ იცდის სიტუაციას 

ეზება. ისიც უნდა აღინიშნოს, რომ ფიშელის, ჰალისა და ახის კვლე- 

ვების გავლენ“თ, ექსპერიმენტულ ფსიქოლოგ“აში, სწორედ ასეთა 
ექსპერიმენტული სიტუაციის შემქმნელი მეთოდები იყო გაბატონე- 

ბულ. ავტორმა მ ვითარების გამოსწორების მიზნით შექმაა აჭალ- 
მეთოდები, რომელშიც გარკვეული აზრიანი მასალა იყო გამოყენე- 

ბული. ს.დაც ცნებ-, შედგენი"თვის ცპ-ების მიერ შეოძლებოდა ვა- 
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მოყენებული ყოფილიყო. როოგოოც არაებითი, ისე სპეციფიკური 
ნიშნები (სპეციფიკურ ნიშნებს ავტორი საგნის იმ ნიშნებს უწო- 

დებს, რომლებიც მოცემულ ცნებაშე შემავალ ყველა ეგზემპლარს 

ახასიათებს, მაგრამ 5ომლებიც მია არ-ებას არ გამოხატავენ). ა,ეთ? 
მეთოდი მას საშუალებას აძლევს. გაარკვიოს სასკოლო ასაკის ბავშე- 

თა დამოკ“ 'დებულება ამ ნიშნებთან. როგორც დღ. ნათაძის ექ:აპერი- 

მენტული გამოკვლევებიდან «კვევა. დაწყებითი „კოლი„ ასაკში, 
10 წლამდე ვითარდება სპეციფიკური ნიშნის ცნობიეოება და ეს ნიშ- 

ახ” გამოლყენება ცხებს ფორმ-რებ-ათვის, მოცემული კლააია 

ზოგადი ამ :კაკ-. ბავშვისათვის სპეცაფიკური ნიშნებ-. „აფუძვლზე 

ჟალ“ბდება, განხოგადე>“. --ფუძვლად „პე კიფიკური ნიშნები გამო“ 
იყევებ.. „მ პაკ“ 5 ბ: :ვშვი. ამჩნევს პა–-ებ-თ 5იზნებააც. მაგრამ ამ 

ნიშნებს მი. -თვის მეტ- შემეკნებით- ლ“ –ებულება ა= გააჩნია: ·-ო- 
დესაც ია გარკვეული არჩევნის წინაშე დგება. უპირატესობას სპე–- 

კ-ფეკურ C'შნსებს ახივებ.. რომლებსაც თვ.ლააჩინო მოკემულობა 

ან..“ათებს და არა არ.ებით ნიშნებ.. რომლებაც არათვ.ლ=აჩ-ნო 
მოცკემულობ. აქვთ. 

11--13 წლებშია ზდება გარკვეული გ:არდატეხა. ახლა უკვე ”გომ“ 

წობა ზოგა დი ნ-შე-ა) შემე.კნებ“ თავ ღია“ებულებისადმი ანგარომ-ს 

გაჯევა. ეL ანგა=იშის გაწევ. 2მაშ- გამოი:ატება. რომ ობიექტულად 

მეტი შემეკნების ღირებულებ-ა მქონე ნიმზნებს მეტი ყურადღება 

ექცევათ. როდესაც ბავშვები დგებიან ალტეონატივის წინაშე. რომ 
აირჩიო5 -პეკიფიკურ“ ან ა=-ებითი ნიშნები. “სინი არსებით ნიშნებსა 

ირჩევე§ კნებ-. შესადგეზად. „მ „კაკის ბავშვების მერ განხორციე“ 

ლებული განზოგადები. საფუძვლად უკვე არსებით ნომნებია გამო- 

ყენებული. 
14-17 ფლის ასაკის ბავშვებს. ე. –. საა-კოლო ასაკის საბოლოო 

საფეზხუ“ზე. უკვე ნათლად აქვთ გაკნობიეოებული არაებითი ნოშ- 

-ნებ-კ ღირებულება, ისინი არსებით ნ-შნებ. აქცევენ განზოგადებია 

საფუძვლად. არსებითი ნიშნებით ახდენენ ცნებების დასაბუთებას. 

სულერთია. არსებითი ნიშანი თვალსაჩინო შინაარსების სახით იქ- 

ნება წარმოდგენილი თუ არათვალსაჩინო შინარასებეს სახით. მათ 

მ-ე“ ვნების ფორმარებ-სა დ. დაუფლებია ამოკანები წარმატებეთ 

ხორციელდება როგორც თვალსაჩინოდ მოცემული ცდის მასალის. 

C-ე ფორმალურად მოცკეძული მაეალ“ა საფუძველზე. 

პროფ. რ. ნათაძე საგანთა ზოგადი ნიშნის შემეცნებითი ღირებუ: 

ლები. ცნობიელებ-. მონსწიფებ-ს საკითხს სამართლიანად უკავში- 
რებს საგანთა კლასების ზოგად ნეშანთა ურთიერთობის. დაკავშირე- 

ბის Lაკითხებს. 
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ს იბრძვის იმ ფოომალურ-ლოგიკური დებულების წინა:ლმ- 

დეგ. რომლის მიხედვითაც ცნებათა განზოგადების პროცესი, მისი §=- 

კულობის გადიდკბა. მ“. შინაარსობრევ გაღ-ოიბება) ნიშგავ.. ავ- 

ტოო“ აყენებს დებულებ»ა, რომ ცვებების გ-ანზოგადებეს დრო... „ა- 

აეობეთე ცნებებიდან გვაროვნულ ცნებებზე გადასვლი”ას. ზემო 
რუსს ვ§ებებში. არ 5დება ყიშნების მექანიკური გადაგდება. აჭო: 
რიკხვა. ზემდებარე ცნებებში საჭეობითი ცნებებია ნიშნებეს „ინთე- 
ზირება ხდება. ავტორი ქმნ-ს მრავალიარუსეან ცნებათა საLსტემა»., 

რომლებსაც გარკვეული საგნობრივი მნიშვნელობები გააჩნია. ექ1ა- 

პელემენტში ცპ-ებმა ქვემდებარე ცნება) ნიშნები უზდა განაზო2.- 

დჯო§: ზემდებარე ცნებებში. მეთოღში მოცემულია ცნებებს ამი 

იარუსი. რომლებიც იერარქიულად არიან ურთიერთთან დაკავმირე- 

ბულეი. 

ექაპერ-მენტული მონაცემების „აფუძველზე ავტორი უჩვენებს. 

რომ ქვეჭდებარე ცნებათა ზემდებარე ცნებებში განზოგადების დრო» 

ასაკობრივი განვეთარები. მ-ბედვით ხდება ნიშაების ამორიცავ: კ. 

ნაშანთა შეჯამებაც „და §“შანთა სინთეზიც. ბავშვის ონტოგენეზუოი 

განვითარების პროვესშ- სწორედ ამ თანმიმდევრობეთ ხდები ზოგად 

ნიშანთა გაე“ თიანება ზემდებარე ცნებათა ნიშნებში. ავტორი ცნებ“» 

5-მა§თა ზემდებარე ცვეებაშე გაერთიანების 14 ეტაჰს ადგენა, რომ- 

ლებ- დანაც 5-ს გადამწყვეტ მნიშვნელობას ანიჭებს: 

L –– სკოლის ასაკი) დასაწყისში მოწაფეები განააზოგადებელ- 

ვიშნების „ფორმალურ სუმაციას“ ახდენენ. მათ იციან რომ ზემღდე#ბ:- 

ხე ცნება ფაქტიურად შეიცავ- განსახოგადებელ ნ-შიებს, მაგლა? 

ფაქტიურად ვერ აზხდენე5 მათ შეჯამებას. ზემდებარე ცნებაში ერთ- 
ერთა მიშნ“ა შეტანა 5დება და მეორე ნიშანე ფაქტიურად ამორ-ე- 

ბულია. 
ი) –– მეორე საფეხურზე ხდება სახეობრ“ვი ცეებების რეალური. 

შეჯამება. აქ არ ხდებ ერთ-ერთი ცნების ნიშნებს დაკარგვა ან 
მუოლოდ პოტენციური: გული+სხმობა. აქ მექანიკურად არის გაერ-: 

თიანებული გასაზოგადებელი ცნებების მოცულობები. ცნების 

შენ:არსები ნამდვილად არაა სინთეზირებული. 

III –– შემდეგ საფეხურზე ხდება „კონგლომერატული ზოგადი 

ცნებ“ა“ შედგენა, „შეკრებათი კატეგორეის“ სახით. იქმნება ზოგა” 

დობის კატეგორია, რომელშიც ორე ქვეკლასი :რაა სინთეზირებული 

მაგრამ. მაინც ერთ– კატეგორეის სახით არის წარმოდგენილე, სადაც 

«გულისბმება რომ =ხვადაახვა სახის ობიექტებია გაერთიანებული. 

ამ ეტაპზე, ჩვენის ახრ-თ, ალბათ მიღწეულია ცნებათა დაკავშირებ“. 

ის ოპერაციები, რომლებიც ბულის ალგებრის სახით არის ცნობილი. 
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ბავშვს მეუქლ-ა მიღებულ- ზემდებარე ცნების მოცულობა გ.ნიხი- 
ლოს ქვემდებარე ცზებათა მოცულობების ჯამად. შეუძლია აწარმო- 

ო მიმატების და გამოკლების ოპერაციები და გაარკვიოს მთელის 

და საჟილის ურთიერთობის საკითაები. პრაქტიკულად გამოიკენოს 

სსოციაციურობის, დისტრიბუციულობის და კომუტატიურობის კანო- 

ზები. 

IV –– შემდგომ საფებურზე ხდება „ნიშანთა სინთეზირება ცდა 

ცნების ზაწილობრივე შენაარსის ან მეტად ფართო გვარის ობიე4ჟტი- 

ვაცის სა:ით". ბავშვს აღარ აკმაყოფილებს ცნების მოცულობაზე 

ჩატარებული ოპერაციები, ქვემდებარე ცნებების შეჯამება. ი ცდიე- 

ლობს მოახდინოს მათი 5იშნების სინთეზირება, რომლ-ს საფუჰძეელ- 

ზე ის შექმნ-ს ზემდებარე ცნებას. მაგრამ ნამდვილი სინთეზის მეუქ- 
ლებლობის გამო აქ ხდება ქვემდებარე ცნების შინაარსების განზო- 

გადება ზემდებარე ცნებაში ნაჯილობლივი შინაარსების ან მეტ“ამე- 

ტად ფართო ცხების. შორეული გვაღ- ობიექტივავი-ს სახით. 

V-–- საბოლოო მეზბზუთე Lაფეზურზე, ბავშვები ახდენენ ქვემდება- 
რე ცნებათა განზოგადებას გვაროვზულ ევმებაში მათი არსებითი 

ნიშნებს სინთეზირებია გზით. 

ნიშანთა სენთეზირებებ ეს საფებური რ, ნათაძის გამოკვლევიბის 

მრედვით უკავშირდება ცებებიას აუც“ლებელი ნიშნებით ფორმი5ე- 

ბტ) საფესურს. 

კნებათა განზოგადების განვ-თარებიას ამ საფეხურზე უფრო ზო- 

ჯად ვნებამი სახეობითე ცნებების ნ-მხებე მექანიკურად კი არაა 

ამორიცხული არამედ შენახულია, ოღოედ არა -ზხოლირებულად. არა- 

მედ :მ ცნების ნიშნებში ს-ნთეზირებული საბით. 

ამრიგად შეიძლება დავასკვსათ, რომ ამ გამოკვლევებუს მ“5ედ- 

ვათ სკოლის ასაკის ბავშვთა განზოგადება უკვე +აგანთა კლაა“ს 

ნიშნების საფუძველზე ვითარდება, ხოლო სასკოლო ასაკის მეორე 

პერიოდში განზოგადების საფუძვლად საგანთა არაებითი ნაშიები 

გამოიყენება. რომლებიც შემდგომი განზოგადების პროცესში, ზემო 

იარუსის ცნებებშე საინთეზური გაერთეანების სახით ზოგადდებ-ან. 
საზღვარგარეთელ ფსიქოლოგებიდან ცნების ფორმირების და დაუ–- 

ფლების პროცესები ყველაზე უფრო ინტენსიურად და სისტემატუ- 

რად ჟან პიაჟემ იკვლია (35. 54). მან შექმნა ახალი მეცნიერება გენე– 

ტიკური ეპიატომოლოგია, რომელიც არა მხოლოდ ბავშვის ფსი1-კურ 
განვითარებას სწავლობს არამედ პრეტენზიას აცხადებს. რომ გასა- 

გები გახადოს მოზრდილთა ფსიქაკური მექანიზმების მოქმედებაც. 
პიაჟეს აზრით, ყოველი მეცნიერული კვლევა ფსიქოლოგიაში განვი- 

თარების პრინციპიდან უნდა გამოდიოდეს. უნდა შეიქმნას ფს-ქიკუ- 
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რი პ“ოკე„ებ-, კვლევ“> გენეტიკური მეთოდი, რომელიც შეიძლება 
გამოყენებული -ქნას ინტელექტს ყოველი პრობლემის მიმართ, რო- 
გორც ამხსნელი მეთოდი, ბავშვის ინტელექტუალუ“ი პროცესების 
მექან-ზმების ფო=მათა და მათე განვ-თარების კანონზომიერების 

კვლევამ შეიძლება გასაგები გახადოს ამ მექანიხმების ფუნქციონი 

რება და კანონზომიერება მოზრდილებთან. იმ-სათვი., რომ გას.გები 

გახდე. ლოგ-კული ოპერავიების, ღოიკხვის, სივრცის, დროდლას და სხვა 

კნებათა ფ--ქოლოგიულე ბუნება და მათი საშუალებით განხორცი- 

ელებული აქტივობის კანონზომიერებანი, საჭიროა სოციალურ და 

«ნდივიდუალურ ასპექტებში შესწავლილი იქნას ამ ცნებების განვი- 

თარება. 

-დამ”ანის მოქმედება გარკვეული ლოგიკური „ტრუქტურების 

საფუძველზე ხორციელდება, მაგრამ ოოგორც სპეციალური-ექსპე- 

=-ძენტული შესწავლა უჩვენებ. (ამ მარევ ნაყოფიერი ექსპეო-მენ- 

ტული კვლევა თვით პიაჟესაც ეკუთვნის). ლოგიკური ატრუქტურე- 
ბი თანდაყოლილ“ თვ--ებები არაა. ისინი შეიძიმებიას ინდ“ვიდის 

კცაოვრები. მანძელზე და განვ-თაღების გარკვეულ ეტაპეტ-აც გაი- 

ვლია5, 

“«ოგრრც ვნობილია. ჩვენი საუკუნის 20-30 წლებში საზღვა“- 

გ-”ეთულ ექ.პერ“მენტულ ფს“ქოლოგიაში ინტელექტის განვ“თარე- 
ბაში უწყვეტობი. თეორია იყო გავრცელებული. პიაჟე ითვლება 

ინტელევტუალურ- პროცესების განვითარებაში ფუნქციონალური 

უწქვეტობ- სა და ატოუქტურული -ტადიურობის თეორიის ავტო- 

რად. მია აზ--თ ლოგიკის დაუფლების გზაზე ბავშვი გა“ვლის გარ- 

კვეულ ააფეხუ“ებს. რომლებიდანაც შეიძლება 4 ძირითადი ატადია 

იქნა. გამოყოფ-“ლი: 

L –– დაბ-დებიდან 1.6 (ერთი წელი დ: ექვ.– თვე) -–– 2 წლამდე 

ბავშვის აქტივობა გამოიხატება სენსო-მოტორული მოქმედებით, მი- 

სი მოქმედების მნიშვნელობა სენსაო-მოტორული ატრუქტურების გა- 

მოყენებ-თ მიიღწევა. ბავშვის შეგუება გარემოსთან ამ მექანიზმეა- 

ზეა დამოკიდებული და მის- ინტელექტუალობაც მხოლოდ სენLო: 

მოტორული ატ“უქტურებია გამოყენებაში გამოიხატება. თუ ცოც- 

ხალი ორგანიზმის შეგუებითს, მიზანშეწონილ აქტივობას ინტელექ- 

ტუა=ურა ვუწოდებთ, მაშინ ამ ასაკის ბავშვის ინტელექტუალური 

მოქმედები„ განმ.აზღვრელ ფსიქიკუო ააფუძვლებს სენ-ო-მოტორე- 

ი “5ტელექტი შეიძლება ვუწოდოთ. ამ პერიოდის ბავშვის მოქმე- 
დებ»: უპირატესად „ცდებისა და შეცდომების“ გზით ყალიბდება 

დ. -მ გზით იქმნება სტრუქტურები, რომლებიც საფუძვლად ედება 

ბავშვის ქცევება. ამ პერიოდში ორგანიზდება მოქმედებები გარკვე- 
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უღ- სტრუქტურის მ-ხედვით, რომლებიც თავ... მხ5ი-ვ ამზადებე§ 

შექცევითობის და ინვარიანტობის ჩამოყალიბებას მოქმედებაში, 

რომლებიც პრაქტიკულ კააქმ“ანობაში ბავშვის მიზანშეწონილ ქე: 

ვებს 'განჯაზღვ“ავენ. მაგ. 1---1.6 წლს ბავშვები უკვე ეძებე5 ობი- 

ექტებს. რომლებიც მათი მხედველობის ველიდან გავიდგენ. აქ უკკე 
ჩედება ობიექტ“. ვლემენტ-რული ი«ნვ.რ-ანტობა. ე. “. იმის ცნობი- 

ერება. რომ საგანი. რომელიც მხედველობის ველიდან გავიდა. განაკ- 

რძობს „რ.ებობა.. ეს კმეობ-ე-ებ. ყალიბდება Lაკუთარი მოძ“არ- 

ბების ორგანიზებისა და აგრეთვე საგნის გადაადგილებებთან ღა- 

კავშირებული მოძრაობების კომპლექსური ორგანიზაციებით. რაც 

გეომეტრო“ა ენ.ზე შეიძლებ. აღიწე“ო. როგოლე „გაღაადგილება- 

თა ჯგუფი“. მაშასადამე. ამ ასაკისა ბავშვი „ენაო- მოტორული არ ,ე- 

ბაა. რომლის მოქმედებები სენსო-მოტორული სტრუქტურებით არის 

გაასაზღვრული. 

II 2 დან 7 -8 წლამდე ვითარდება აზროვნება. მეტყველება... 

სიმბოლუთი თამ:9%-. ინტელექტუ:ლურ“- ხატები. და ხვა -ემბოლუ- 

რ-· ფუნქევიები. =დება მოქმედებათა ინტე“-ორიზავი.. დ. უმეტეს-დ 

ამ-. „ფუძველზე -ქვმნება ზოგადი 7არმოდგენები. მოქმედებანი თუ 

აქ.ამდე მატე“იალურად „“–ულდებოდჯა. ა:ლა 5ღდება ამ მოქმედებ:თა 

გამინაგნება. მაგრამ ეს გამინაგნებული მოქმედება არაა პლასტიკუ- 

ლ-. აქ არაა მო კემული შებრუნებული რპერაკიებ-. არაა მა„ში 

წეომოდგენილი „აშ-ნა.ღმდეგო მოქმედება. წარმოდგენამი ბევ“ად 

უფრო ყნელ-ა შებრუნებული რქ5:. მოქმედებ, მიმ-–თულებ.. ვ 

დლე აზ-მ-. შებრუნებული ოპე=. კიებ“ა უჭონლობ-ს გ.მო ბ. „ვშვი 

ვერ გრინობა ს-მრ.ვლის უკვლელობას. ვერკ წყვეტილ–ლ და ვე” კ 
უწყვეტ -”დიდეებში. როდე-აც მათი კონფიგურაკ“ა რკვლება. (ეს 
უკანასკნელი შედეგები, როგორც ადრეც აღვნიშნეთ. მიღებული იქნ: 

დ. უხუაძ-ს შრო? ებშ ვ). შებრუნებული ოპერავ“ების უქონლობის 

გამო ბავშვ– ვერ წვდ დება მთელია სტრუქტურას დ და მთელის სტრუქ- 

ტურული მოკემულობ-ს უქონლობ-ა გამო კონფიგურავააშეკვლ-ლ 
სიჭჰრავლეში იგივეობა ვეღარ დასტურდება. ის აღარ განიხილება. 

როგოოკ ინვარ-.ნტულ-. გარკვეულე ა-პექტებუა ინვარ-:ნტობა. საჯ- 

ნებს მმართ ამ პერიოდის ბოლოსათვის ყალ-ბდება. ერთიდაიმავე 

ობ-ექტის ლ”აოროდენობი) მუდმივობა განცდა ბავშე) 

7. 8 შლის ა-აკისათვი. უყალიბდება. ა» აგნ“. წონი. მუჯმი- 

ვობა 9 --10 წლისთვის და საგნის მოცულობის მუდმივობა 11--- 

12 წლისათვის. მაგალითად ამ გაოდატეხის მომენტამდე. როდესაკ 

ბავშვს ვუჩვენებთ ფართე დაბალ ჭიქაში წყალს და შემდეგ მია 
თვალწინ ამ წყალსა გადავასხამთ მაღალ ვიწრო ჭიქაში. ის ამბობს, 
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რომ ეზლა შჟალი ამ ჭიქაში უფრო მეტჯ:ა. ასევე წყვეტილ +“ დ“დე- 
ებში. მაგალითად. თუ ჩვენ ავიღებთ ერთიდაიმავე რაოდენობის წ-- 

თელ. და მწვანე ფირფიტებს და განვალაგებთ სიმეტრიულად თითო 

წითელი ფირფიტის ქვევით თითო მწვანე ფირფიტას, ბავშვი ამ ფი“- 

ფიტებზე იტყვის. რომ ისინი ერთიდაიგივე რაოდენობისაა. მაგრამ 

თუ ჩვენ მწვანე ფირფიტების ქვევითა მწკრივს შორი-შორს განვეა- 

ლაგებთ, „სე რომ ისინი წითელი ფირფეტების სიმეტრიულად კი არ 

იყვნენ განლაგებული, არამედ უფრო ფართოდ. მაში§ ბავშვი ამ დიდ 

მანძილზე გ:ნლაგებულ ფირფიტებზე ამბობა, რომ ეს მწვანეები 

უფრო ბევრია, როდესაც სიმოავლეს კონფიგურაცია შეეცვლება. 5) 

ბავშვებსათვ“ს რაოდენობრივად იგივე აღარაა. ააგნის ამ თვისეპე- 

ბ-ს მუდმივობ-ს ცნობიერება მიღწეული არაა. 

ამეტომ ბავშვები ამ „ფეროებში ვერ ახერხებენ ლოგიკური ოპე- 

რაცლებ-ს გამოყენებას. მაგალითად ტრაზიტობა სრულიად დარღვე- 

ულია “მძიმის სფეროში. რადგან საგნეს სიმძიმის მუდმივობის ცნო- 

ბიერება, ამ ასაკისათვის მიღწეული არაა. მაგალითად. ვთქვათ „ბავშეს 

ვაძლევთ ორ 4 და 8 საგანს და ის ადგენს, რომ მათ წონა 

ერთიდაიგივე აქვთ („1=18), შემდეგ ვაწვდით C ტყვიის ბურთუ- 
ლას და ვეუბნებით შეადაროს /»-ს, ბავშვი ამბობს რომ (: მძიმე 

იქნება, მაგრამ ის წონის სასწორზე და რწმუნდება რომ # და (“ 

ტოლებია (8=:0), შემდეგ თუ მოვთხოვთ, რომ გაიხსენოს ტო- 

ლობა (1 = 71) და (3=C) და გვითხრას ტოლებია თუ არა «4 და აი" 

ირკვევა, რომ გარდატეხის პერიოდამდე (წინაოპერაციულ ასაკამდე 

წონისათვის 8 –- 9) ბავშვები დარწმუნებით ამბობენ, რომ C 

ტყვიის ბურთულა უფრო მძიმეა ვიდრე 2. პიაჟე აღნიშნავს, რომ 

ზოგიერთი ბავშვი იმასაც კი ამბობს, რომ „ერთსელ მართალია 

ესენი ტოლები იყვნენ (8 =0), მაგრამ ეხლა ტყვიის ბურთი იქნება 

უფრო მძიმე (C>>.1), რადგან ტყვია უფრო მძიმეა". 

ასჟა დანარჩე§ სფეროებშიე. წინაოპერაციულ სტადი:ზე ბავშ- 

ვება არა აქვთ საგანთა გარკვეული თვისებების აგივეობიას ცნობიე- 

რება. ასევე სამართლიანი იქნება თუ ვ”ტყვით, რომ გარკვეული ლო- 

გეკურე ოპერავიები, ჩატარება ბავშვებს არ შეუძლიათ მანამდე, 

“სანამ მათ არა აქვთ მოპოვებულ- მოცემულ სფეროში ნიშანთა იგი- 

ვეობის ცნობ-ერება. ასეთ შემთხვევაში “სინი საგები» საერთო კომ 

ფიგურავეების მიზედვით მოქმედებენ. ამ კონფიგურაციებ“ა მიხედ- 

გ“თ მ-ჯელობენ საგნების იდენტობის შესახებ. ამ დონისათვის და- 

მაზასიათებელია საგანთა რეპრეზენტაცია, მათი სტატიკური ასლები» 
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საშუალებით ააგზების მოქმედებაში დ:ქერა, მ,თ- სტრუკტურულ- 

”დენტიფიკაცია ამ ასაკისათვის მიუღწეველია. 

1II -–- 7-8 წლიდან ბავშვები იწყებენ ოპერაციების გამოყევბი- 

ბას. 7 წლიდან 11–-12 წლამდე არსებული პერიოდის ინზტელექტუ- 

ლე“ ატადია. პიაჟე აბააეათებ., როგორც კო:კოეტული ოპერა,კ-ე- 

ბის სტადისპა. აძ პერ- “ოდში «7ყება ლოგიკური ოპეოაცვიებ-თ აზრო:- 

5ება “როგორც ადრე დავინახეთ, _ექსპერიმენტული კ კვლევი» საფუ უC- 

ველზე უზნამძეს აც მიაჩნი,, რომ ! სჯოლედ ამ ასაკში ”7ყება ადღამრავუ- 

რ. :ზროვვებ.). '·მაგრ:მ ოპერაცუებ ამ „აფუძველზე კონკზეტულ: 

საგნებზე ზორციელდება, და ბავშვები აბდენენ მოცემელ კონკრე- 

დულ საგა5თ. კლუაიფა კაც “აა, გაზალაგებენ მ:თ „ერ?ულ. დ. ადგე” 

-» შმორიე არა ·ებულ შესატყვ სობებს და –9ვ). რაკილლ ოპელ. რებენ 

მოცემულ კონკრეტულ საგნებზე. და ეს საგნები ჯერჯერობით ნა=-- 

ლობო“ვად არიან „-ნტელექტუალიზირებული-“ მათ მიე“. აღნი85=- 

ლი ოპერაციები, მართალია, კონკრეტულ საგნებზე ხორციელდება. 

მაგრამ ამ ეტაპზე იქმნება მოქზედების ზექცევ. დი -ტაეუქტული: 

ამიტომ ამ ოპერავეთა ერთობლიობა ოპერაციული ვოქმედება 

მთლ“ანოზ“თი კანო§ზომიერებით 5:§- თდებ:. ი:252 უბრალოთ იხო- 

ლირებულ- ოპერაციებ- აზ არან. :მ -ტრუქტურელ- მოქმედებ“. 

გამო სუბიექტ, მეჰაძლებლობა _ე189ე ვბა ჰა25 ნებ“ მ–ა სტრუქტუ“ უა 

ლობაში განიზილოს. სწორედ აზ-ს შედეგსა შჟ:რმო-დგენ. პაგა:თა 

კლასიფიკაციები. ლოგიკური კლასი. ორმელიც ამ საფუძველზე იქმიე- 

ბა. იხოლირებული აღარაა სხვა კლასებისაგან. ის ჩართულია კლასე- 

ბის იერარქიაში. ამ ერაპზე ხდება კლასები” ურთიენთდაკავშირება. 

სჯორედ ამას საფუძველზე “ქმნება კლასაფიკ» ყვიები. აქ პირდაპირ 

ოპერაციას შეკრება წა“მოადგენია (ჰეთ ს შუდეგებ-. როგოლც ,დრეკ 

აღვნიშნეთ, რ. ნათაძეს თავის ექსპერიმენტულ გამოკვლევებში ჰქო5- 

და» მიღებული) კლასების შეჯამებით მი-ღება უფრო ზოგ.დი კლა:“. 

(+I-+-41,=7#) ხოლო შებრუნებული ოპერაციის გამოც ენებით კლა- 

სების გამოკლების შედეგად ხდება ზოგადი კლასიდან უფრო ვი- 

წრო კლასების მიღება, რაც ინვერსიის და უარყოფის ოპერაც- 

იებს ეყრდნობა (8-1, = 4; ან 1--,1=0). 
მეორე არსებითი კონკ-ეტულ- ატრუქტურა ობიექტების ელ, - 

ცაში მდგომარეობს, აქ საგნებია განლაგება მათი რომელიმე ა-პ2 

ტით ზრდის ან კლების მიხედვით ხდება (4<7#< C:..): რომელი :: 

შეიძლება განხილული იქნას შებოუნებულადავ (“““C>>1;>4), 2: 

პირველი კონკრეტული სტრუქტურები მთლიანად ეყრდნობა კლააე 

ბის და სერაციების ოპერაციებს; ისინი ორგანიზდებიან იმ კანონეა”- 

9.



ჯაფუ«ველხე. რომლებიც ამ ოპერაციათა სისტემურობით იქმნი– 

ბიან, „ქ ოპერაკი-თა კაფუძველზე მოცეზული ასაკს ბავშვები ქმნი- 
ავ წ კლა. ებ... ოომლებ-აკ პი:ჟე „ელემენტა–ულ დაჯგუფებებს“ უწო- 

” IV მეოთზე Lაფეაურზე აღმოცენდება ახალი ოპერავიები. 

კ-ენ“ა „გ-პოთქმათა ლოგაკ-ს“ (ან „წინადადებათა ლოგიკ“ას“) ოპე- 

ლაკუებ-. რომლებიც ვერბალურ მონაცემებ.. წინ.დადებება შეეზე- 

ჯია§ ამ ტადიაზე ჩნდება ს-მბოლურ“- (ანუ ფორმ.ლური) ლოგიკუ- 

რ- აზროვნება, ამ ჰტადიაზე აღმოცენდებ“აზს ოპერაციები. რომლე- 

აიც შეესატყვისებიან ფორმალურ ლოგიკას. ე. ი. ლოგიკას. რომე- 

ლიც შეიძლება გამოდგეს ყოველგვარი შესაძლებელი შინაარსის მი- 

მა-თ და იქმხება ჰიპოთეტიკურ- დედუქციური მსჯელობები. ამ 

ტად“.ზე იქმნება ო=გვარ- სტრუქტურა. რომელიც „ქ.მდე რ-ებუ- 
ლი არასრული სტრუქტურების დასრულებაა, 

ერთ-ეოთ ასეთ სტრუქტურას „მატრიცა“ წარმოადგენს. ხოლო 

ლორე. „ჯგუფებია“ (კლე-ნ“. ჯგუფ”). 
1. ჟენადადება თა აღორეხვ“ მატრიც:. ამ სტრუქტურ-. :+აებო- 

ბამროსაკვობ ნ-შა5) ' კომბი5. ტო“ული ოპერაც.“. აღმოვცენებ. 

–არმო დვენ.. 1) 12 წლის ბავშვები ახდენენ კომბინირებ ყო- 

ჯელი შესაძლებლობის რეალიზებას. როდებაც კომბინაციის ელემენ- 

ტების რიცხვი )=3.4 და 5-საც კი. მათემატიკური თვალსაზრი- 

სით ეს იმას ნიშნავს. რომ უბრალო სიმრავლეზე ხორციელდება 

«სიმრავლეთა სიმრავლე”. რაც სწორედ „მატრიცას“ წარმოადგენს. 

<-2ა ბადადებ- თა ლოგ“კ კ. ეს ოპერაცი“ ები და კომბინატორ“კ- ეს შე- 

ბლობებ- ჩნდებ«ან ერთაად.“მავე საფებურზე და ყველა სფე- 
როში. პიაჟე, აზრით, წინადადებათა ლოგიკის ოპერაციები სწორედ 

კომბ“ “წირების ოპერავიეებთან კავშირში ჩნდებიან, რადგან, ძნელია 

დჯ.ეუზვ-თ. რომ კომბინ-თები, ს ოპერავიები და ეს ლოგიკური ოპერა: 

კები აღმო კენდებ“აზ შემთხვევით, ერთსადაიმა ავე ასაკშ- და ონტე- 

ლექტუს ღური მოქმედები- ყველა სფეროში. ყოველ შემთავევაშ- 
„მატრ“ კა“ ერთდროულად გულიაახმობს კომბინ- რების ოპერაციებს 

და ”მ,ოპერაციებ.. რომლებიც წ“ნადადებათა ლოგიკა» აგებენ. 

2. მატრიცასთან მჭიდრო კავშირშია მეორე სტრუქტურა. რომე- 

ლიც „ჯგუფის“ სახელით აღინიშნება (კლეინის „ჯგუფი"). და რომელ- 

საც არაებითი მნიშვნელობა აქვა მოცემული ატადიის დახასიათები- 

“ათვის. ვთქვათ, გვაქვს დისუნქციური დებულება: ჭეშმარიტია. ოომ 

(2VძI, ე. ი. ან ჩ# არის ჭეშმარიტი ან ძ ან ორივე ერთად ჩვენ 

I#-იდენტური ტრანსფორმაცია ვუწოდოთ ოპერაციებს, რომლე- 

ბიც განოსახულებით გამოთქზულ დამოკიდებულებას უცვლელად 
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ტოეებს, ხოლო ამ ოპერაციის უარყოფას ვუწოდოთ მისი შებრუ-- 

ნებული ოპერაცია ან უარყოფა XV. ეს იქნება V (#Vხ, ლ 9 (არც 

ჯ არც ძ): შეიძლება დავადგინოთ #V 9, რეციპროკული მდგოზა- 

რეობა. ეს ოპერაცია შეიძლება აღინიშნოს /,-ით: ამით მიეიღებთ 

(# (V9V)=ი V/9 (ან არა # ან არა ი) და საბოლოოდ, შეილება 

დავადგიხოთ მდგომარეთბა, რომელიც (MV V) მოცემულობის „ჯორე- 

ლაციურია. თუ აზ ოპერაციას აღვნიშნავთ C გეექნება C (”VVყ) = 

(ი · ი). (რაც ნიშნავს ერთდროულად /7–ც და 0-––ც). მაშინ ჩვენ გვე- 

ქნება კომუტატიური ჯგუფი: X#//=C; XC=7!/; C/7=XV და XIIC”=7- 
მექანიკური წონასწორობის დაოღვევა-აღდგენის მდგომარეობანი 

სწორედ „მ ოპერაკიებით დგ ნდება. გარკვეული ორია =-ატემ-, ურ- 

თ“ერთ ზემოქმედები. გაგებ“> დროსაც ჩვენ ვიკენებთ :გ“ვე რპერა- 

ციებს. მაგალითად, სასწორის წონასწორობის დარღვევა შე2ალება 

მისი ეოთი რომელიმე მხრიდან გარკვეული აიმძიმის მოკლებით: 

წონასწორობის ხელმეორედ დამყარება შეიპლება არა მხოლოდ 

ამ სიმძიმის უკან დაბრუნებით (საწინააღმდეგო, ააპირიაპირო ოპე- 

რაციის ჩატარებით), არამედ ახვა გზითაც: იგივე სიმძიმის ტფვირ- 

თის სასწორის მეორე მხრიდან აღებითაც. ე. ი. წონასწოოობის აღდ- 

გენა შეიძლება შებრუნებული ოპერაციითაკც6 და რეციპო–კული 
ოპერაკიითაც, ასეთ ურთაერთდამოკადებულებაა» აქვა ადგილ“ მოა- 
ვალ წყვილეულ სტრუქტურებს შორის. მაგალითად, მოძოავ კ“ზეზე. 

ექსკალატორზე ადამიანს მოძრარბი. დროს -ქმება ანალოგიური 

სტრუქტურული სურათი. იმიჯათვის. რომ გაროკვეს ადამიანს ად- 

გილმდებაორეობა გარემოში კიბის ქვედა ან ზედა მისადგომ“ა მრჭართ. 

უნდა გათვალიწინებული ოქნ.ს უ=როგო–კ ადამიან. მოპრაობი. 3-- 

მართულება და სიჩქარე. ისე თვითონ კიბის მოძრაობის მიმარC ულე- 

ბა და სიჩქარე. აქაც, ისე როგორც ზემოთ აღწერილ მაგალითში, ჩვენ 

გვაქვს შებრუნებული და რე კიპროკული ოპერაციები. ოპერაციე- 

ბ-ს ამ სტრუქტურას გამოღ:ტავ» „სწორედ ზემოთ დახ.აიათბული 

„ჯგუფები“. ამ კანონზომიერებაზე მიუთითებს VI 7C-––ოპერავკიე- 

ბის ჯგუფები. ამ სტადიაზე ყოველი ჯ ოპერაკიისათვის ა.ეთ სისტე 

მაში ამ „ჯგუფ“ის" მიხედე“თ გვაქვ, პროპორციული „ტრუქტუა -- 

ლოგიკური პროპორცია: 

7. C. 

IX. 
როგორც ექსპერიმენტული კვლევის საფუძველზე ირკვევა. პ––პორ- 

ციის ცნება სწორედ ამ ასაკში ჩნდება. მოცემულ საფეხურზე იქმნე – 
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ოპელავ კიათა „ჯგუფებ““. ახეთია გონიერების გაზვ-თარებ“ა 

მიე= დადგებილ ლიე 4 „აფებურ“ა ატრუქტურუ ლი მუესაარაი, 

აღა-შეულ- გენეტიკუ“ი კანონზომ ერების დადგენი რემღეგ 

პიაჟუ აყენებს საკითხს იმის მესახებ, თუ როგორ ხდება ლოგიკური 

უცილებლობისადმი უგრძნობელი ბავშვი ლოგიკური აუცილებლო- 

ა-ს ცნობიერების მქონე. მაშასადამე, საკითხი ეხება იმას, თუ როგორ 

ვე95 ადამიკვი, ცხობ“ერება მროქმედებ-ს «სეთ ატრუქტურაა, რავ 
85” აკის“ და „ჯგუფების“ საშუალებით შეუძლება გამოსატო.. 

:0 სა/ირხების გარკვევისათვის პიაჟეს საჭიროდ მიაჩნია ისეთი ფაქ- 

ტორების ანალიზი, როგორიცაა: 1. ნერვული სისტემის თანდაყო- 

ლალი სტრუქტურები. 2. ფიზიკური გამოცდილება. 3. სოციალური 

კადაკე?ა და 4, წონა-ჯორობეს კანონები. 

თითოეული ამ ფაქტორის საფუძვლიანი განხილვისა და ცნო- 

პიეოების სტრუქტურებში მათი როლის გათვალისწინების ცდე- 

შემდეგ პიაჟე 93. დასკვნამდე 2-დის, რომ ლოგიკური აუცილებ- 

ლობა გამომდი5არეობა სუბიექტის იმ მოქმედებიდან, იმ ოპეოაციულ 

:ქტ“ვობიდან, რომელსაც ის სანამდვილის ფაქტების, ობიექტების 

მიმართ ახორციელებს. პიაჟე ებრძვის როგორც აპრიორიზმს, ისე 

-მინდა ემპირიზმს, რომელსაც ყველაფერი საგნობრივი პერცეპბციი- 

ჯან გამოჰყავს. მისი აზრით, ლოგიკური აუცილებლობა მოქმედები- 

რა5 გამოდ-ს და მიაC „აფუძვლებ- ოპერაციული მოქმედების სტრუქ- 

ტურაშია საძიებელი. ჩვენ ვერასოდეს ვერ ავხსნით ლოგიკური აუ- 

ცილებლობის ფაქტს, თუ მის ძებნას მხოლოდ ფიზიკურ გამოცდილე- 
ააში დავიწყებთ. ამაო იქნება ჩვენი შრომა, თუ შევეცდებით ამ აუ- 
სც“'ლებლობის მოძებნას საგანთა თვისებების უბრალოდ „წაკითხვის“ 

პოოცეაში. პიაჟე აღნიშნავს. რომ თუ 0 ––ოვან (ნულოვან) კლასს 

პივუმატებთ მოქმედებას (1) და შემდეგ ისევ გამოვაკლებთ (-–- 4), 
სჯეთ შემთხვევაში ამ ს-მრავლეში (ნულოვან სიმრავლეში) არაფერი 

ჰეიცვლება. რადგან+ #--# = +0 თვითონ სიმრავლისათვის ერთიდა- 

“გივეა ის მდგომარეობანი, ერთის მხრივ, ოოდესაც მას რაღაცას მი- 

ვუმატებთ და შემდეგ ისევ დავაკლებთ და, მეორეს მხრივ, როდესაც 

3ა არაფერს მივუმატებთ და არც არაფერს დავაკლებთ. მაგრამ აქ- 

რევობის, ოპერაციონალური თვალსაზრისით ეს მდგომარეობანი სუ- 
ლაც არაა ერთიდაიგივე; სულერთი არაა, ჩვენ ჩავატარებთ ოპერა- 

კიებს და მერე მის საწინააღმდეგო ოპერაციებს, თუ არავითარ ოპე- 

რაციებს არ ჩავატარებთ. ეს მდგომარეობანი აქტივობის თვალსაზრი- 
--თ სრულიად განსჯვავდებიან ერთიმეორისაგან. ლოგიკური აუცა- 

ლებლობა სრულიად აშკარად სწორედ ასეთი მოქმედებიდან მომდი- 
ვ.რეობს და 8%-სი «დაყვანა არაფრით არ მოხერხდება სიმრავლის რო- 
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2ულიმე კონსტანტირებულ ნიშანზე. ის თვით ოპერაციული აქტივო- 

ბის. საგნობრივი მოქმედებათა კოორდინაციების სტრუქტურუ.- 

თვისებას წარმოაღგენს და აღნიშნული შექცევადი ოპერაციები: 

გარკვეული დაკავშირების რეზულტატია. 

ამრ”გად, პიაჟეს შეხედულებათა მიხედვით ლოგიკ“ს აუცილებ- 

ლობით- ხასიათი საგნობრევ სინამდვილესთან ურთიერთობის პრო- 

ცესში, მოქმედებაში ჩნდება, ის ოპერაციული აქტივობიდან მოდი». 

საგნობრივი მოქმედებიდან იღება დასაბამს. ექსპერიმენტული მონა– 

ცემებია საფუძველზე პიაჟე უჩვენებს. რომ ადამიანის ინტელექტის 

განვ“ “უა არვაა 'ხემოთ და.აპელებულ - გად“ ებ. გო ვლ“. დ მოქმე დე” 

ბის ისეთ ატრუქტურულ ფორმება იძენს, რისი გამოყენებითაც მი- 

იღწევა ლოგიკური აუცილებლობა. განვითარების ამ გზაზე ის სუC- 

უფროდაუფრო სრულყოფილ ატრუქტურულ სახეს იძენს. განვითა- 

ღები. ყოველ შემღეგ საფეხურზე უკეთ ეგუება გარემოს და ჟკე“ 
თესად იგუებს მას, რადგან ი) უფრო მძლავრ და ფაქ-ზ საშუალებებს 

იკენებს გარემოსთან სტაბილური ა ონასწორობითი ურთიერთობისა 

დასამყარებლად. 

განზოგადება როგორც ადამიანის «ნტელექტუალერ პროცესშ. 

ჩართულ მოქმედება განვითარების) ამ სტადიების მიხედვით გაივ- 

ლის ტრანსფორმაციებს და მათი შესატყვისი სტრუქტურულობით 

ხასიათღება. ამიტომ შეიძლება ითქვას. რომ განზოგადების პროცე- 

სებივ გენეტიკურად განვითარებია ამ საფეხურები მიხედვით უნდა 

2ძენდნენ სტრუქტურულ ფორმებსა. ამის სააარგებლოდ ლაპარაკობს 

პიაჟესი და ილჰენდერის ბრწყინვალე ექსპერიმენტული გამოკვლე– 

ვა, რომელიც ფორმალურ აზროვნების განვითარებას შეეხება, ბავშვ- 

ვობიდან მოწიფულობამდე (54). ინდივიდი" განვითარების გენეტი- 

კურ ხაზზე 2-დან 7---8 წლამდე განზოგადების საფუძვლად საგანთა 

საერთო კონფიგურავიაა გამოყენებული. რის გამო განზოგადებ“ა 

პროცესები ფაქტიურად არ ხორციელდება. 7-დან 11-–-12 წლამდე 

ზავშვისათვის ჩნდება საგნის ინვარიანტული თვისებები და მათ სა- 

ფუძველზე კონკრეტული ოპერაციების გამოყენებით ზორციელდე- 

ბა განზოგადების ოპერაციები. 11 წლიდან კი ადამიანები საგანთ/, 

განზოგადებისათვის მის არსებით თვისებებს იყენებენ, რაც ფორმა- 

ლური ოპერაციების საშუალებით მიიღწევა. 

ბოლომდე გავიზიარებთ თუ არა პიაჟეს შეხედულებებს ინტე- 

ლექტის განვითარების შესახებ, ამესდამიუხედავად არ შეიძლება არ 

აღვნიშნოთ მისი უდიდესი დამსახურება აზროვნების ექსპერიმენტუ- 

ლი კვლევის საქმეში. სწორედ მისი კვლევების ანალოგიურად შესა– 
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ძლებელი ზდება აზროვნები» პროცესებ-ს) უდიდესი სიზუსტით ექს- 
პერ“მეჯტეოება. ის ერთ-ეღთ- პირველთაგანია იმ მკვლევაღლება შო- 

რის. რომლებმაც გახსნეს გზები აზროვნების ფსიქოლოგიური პრო- 

ცეაების მოდელიღებისაკენ და ეჯ» მეთოდური მ-დგომა, მრ.ვალი 
მკვლევოის ახრით. იძლევა იმედება, რომ აზროვნების ფსიქოლოგია 

მომავალში მეკნიერულ- მეთოდებით და მეცნიერული ს-ზუატით 

შეძლებ თავიაი ობ“ექტის შესწავლას და გაგებას, 
უზნაქ-ს. ნათაძი+ და პიაჟე, მონაცემების განხილვის ააფუძველ- 

ზე ნათლ:დ ჩანა. რომ შეიძლება 'ნტელექტის განვითარების გარ- 

კვეულ- გენეტიკური დაასაფეხურება აზროვნების განვითარების 

ერთ-ერთია მნიშვნელოვან“ საფეხური 7--8 წლის »აკში «წყება. ამ 

”აფეპურზე ხდება საგნის ნიშნები, საშუალებით განხრლვა და ამ 

ნიშნების საფუძველზე გარკვეული ინტელექტუალური ოპერაციების 
ჩატაოება. ამის გამო. მოცემული საფეხურიდან საგანთა უფრო ღრმა 

შემეკნება იწყება. ხორკიელდება –.განთა კლაიფიკავები, იწყება 

იმ ლოგიკურ- ოპერავაების პოაქტიკულ- გამოყენება. რაც ბულის 

ალგებრისათვის არის დამახასიათებელი. როგორც უზნაძე აღნიშნავს. 

ამ დროისათვის ბავშვი მომზადებულია სასკოლო სწავლებისათვის. 

მას მესწევს უნარი სწვდეს ადამიანური აზროვნები“ პროდუ;- 

ტება. ადამიანურ დოზეზე განახორციელო. აზროვნება. 

მაგრამ ისიც უნდა აღინიშნოს, რომ ინტელექტის ამგვარ გარდა- 

ტენ“. ასაკად ყველაა აო მ:,ჩნია 7--8 წელი. ამ საკითხზე ერთ"უ- 

ლოვნობა არ არსებობს გენეტიკურ-ფსიქოლოგიური საკითხების 

მკვლევართა შორის. 

უპირველეა ყოვლისა. უნდა აღინიშნოს, რომ ფსიქოლოგიაში 

დამკვიდრებული იყო ინტელექტუალური განვითარების უწყვეტობის 
თვორბა რომელი კ არ სცნობდა -ნტელექტ-ს ეტაპობრივი განვითა” 
რებ“. არსებობას. ე» შეხედულება გენეტიკურ ფსიქოლოგიაში გა:- 

საკუთრებით 20--30 წლებში ბატონობდა. ამ შეხედულები» მიხედ- 

ვით ონტოგენეზური განვითარების პროცესში ადგილი არა აქვს ინ- 

ტელექტის ბუნების შეცვლას. ამ პროცეაში არ ხდება თვისობრივი 

ცვლილებების გაჩენა აზროვნებაში. ადრეული ბავშვობის და გეია»- 

დელ ბავშვობის ეტაპებზე ინტელექტი რომელობით ცვლილებებაე 
არ გამ“ ცდი... ხასიათდებ» უწყვეტ –აოდენობრივი განვითარებით 

ჩასახვიდან მომწიფებამდე. ეს თვალსაზრისი თავის ნათელ გამოხა- 

ტულებას პოულობს კონსტანტუო 94 დოქტრინაში, რომლის მიხედ- 

ვითაკ არსებობს «ნტელექტის კონატანტურ კოეფიციენტი. რომე- 
ლიც გენეტიკური განვ-თარების პროცესში უცვლელი რჩება, რო- 

გორც ცნობილია, ეს დოქტრინა ბინეს მოღვაწეობასთან არის დაკავ 
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შირებელი და ბინე-სიმონის ტესტების გამოჟენების მედეგად ი'I“- 

ი დადგენილი. მაგრამ, როგორც ცნობილია, ამ ტესტებით ხდება ინტე- 
ლექტუალური წჯ:რმატების კეხშირ:ს დადგე:> ას.კთან დაკავშურე- 

ბით. თითოეული ი' „ივიდის ინტელექტუალურ“ ღონი» განაახღლვო, 
ხდება ყოველ ასაკობიი:. საფეხურისათვის წინაწარ დადგენილ- 

საშუ.ლო სტატისტიკურ მაჩ-კხებელთან მ-მართებამ-, „მეტომ გ:.ა- 
გებია. რომ ამ გზ-თ ხდება ინდიევ-დის ინტელექტის საერთო დო? 

შეფასება. მი» 'ალოე2-თ. ზოგადად და პრაქტიკული თვალ.აზ“ ი“. 

მაგრამ იახც ცხადია. რომ ინტელექტის ზიგადე ფეუნქციონალული 

დანას“ათებ., მ-ი შედეგებ“L ზოგადი გ.ზოშვა ჯერ კიდევ ა= იპლე- 
ვა “ნფოლომაცია ინტელექტი- ატრუქტურუ:ო დანააი-თებისათვი.. 

როგორც ცნობილია, შემდეგზი შეიქმნა ტესტეC-ს მოელი რიკი 
სერიები. რომლების მიხედვით დებოდა ახვ.დაა:ე “ნტელეჭქტუა: 

ლური უნარების ღონ=» დაღგენა. გაგების. მშემეცნები». მეზსიერები.. 

მ-ჯელობ“ს და ხვ. უამრავი ტე-ტები: ფორმა–ების მე2დეგ დადი 

მუშაობა «კის ჩ.ტარებული რათა გა“”კვეულიკო ამ „წვადასავ. უ5+- 

რების კორელაციის საკითხები. ასეთი კვლევა. ცხადია, უდიდეს შრი- 

მა ატევად მუშაობას მო-თხოვდა, ა2:-რმანმა მრავალრიკზოვანი გამრ- 

კვლევის საფუძველზე წამოაყენა ჰიპოთეზა. რომ საერთოდ ახვ.:- 

დასხვა ტე'ტები სწორად გადაწყვეტაL გაზაპბი-ობებენ სავადაახვა 

ფაქტორები და მათში არია რამდენ“მე კონატანტური ფაქტორი. ამ 

კონსტანტურ ფაქტორებშ. არის ყველაზე ფფრო ზოგადი ფაქტორი 

რომელსაც საფაქტორი C“ შეიძლება ეწოდოს, ამ ფაქტორის ზომით 

შეიძლება გამოხატული იქნას ინდივიდის ზოგადი ინტელექ- 

ტუალობა. ეს ცნება ინდივიდის ინტელექტუალური პროცე- 

სების წარმატებით განხორციელების ალბათობით სიდიდის გამოხატ- 

ვისათვესაა ფაქტიურად განკუთვნილი. ამ ალბათობეთე: აიდიდეთ 

უნდა შეეღარებინათ ერთი ინდივიდის ინტელექტუალობის დონე მე- 

ორესთან. მაგრამ ნათელია, რომ ინტელექტის #ომელობითი და 

სტრუქტურული მხარის დახასიათება ამგვარი მ-დგომით შეუძლებე- 
ლია. საუკეთესო შემთხვევაშიც კი. თუ მოხერხდება ინტელექტის 

წარმატებითი ფუნქციობის ალბათობით-რაოდენობრივი დაზბაკია- 

თება, ეს მაინც არაფერს –ტყვია: ინტელექტის განვითარების ბუნე- 

ბის შესახებ. 

ჩვენ იმისი აღნიშვნაც გვინდა. რომ ფაქტორიალური ანალიზის 

საშუალებით ძნელია იმ სტრუქტურული სურათების დადგენა, რო- 
მელსაც ინტელექტის განვითარება გაუვლის, მაგრამ პრინციპულად 

ასეთი კვლევა არ უპირისპირდება, არ უარყოფს ინტელექტუალური 

პროცესების სტრუქტურული განვითარების ეტაპობრივ შესაძლებ- 
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ლობას. ამიტომ ამგვარი გენეტიკურ-ფსიქოლოგიურ ფაქტის დად- 

გენა ვერ გააუქმებდა ფაქტორიალური ანალიზის მეთოდით კვლევის 

ნაყოფიერებას. 

პიაჟე თავისი გამოკვლევებით «დაუპირისპირდა არა საერთოდ გან- 
ვ“-თარების უწყვეტობის თეორიას, არამედ ანტელექტეს სტრუქტუ- 

რული განვითარების უწყვეტობის თეორიას. ის ფუნქციონალური 

უწყვეტობის და სტრუქტურული საფეხურობრივი განვითარებს დე- 

ბულებას ანვითარებს. ინტელექტის სტრუქტურული განვითარების, 
უწყვეტობის თეორია». დაუპერისპირდა პიაჟეს და მისი თანამშრომ- 

ლების კვლევები. სრულიად დამოუკიდებლად, პიაჟეს სკოლის გავ- 
ლეზის გარეშე, მუშავდებოდა ინტელექტის სტრუქტურული გახნვი- 
თარებ:ს უწყვეტობის თეორიის წინააღმდეგ ჩვენში. საქართველოში 

უზნაჭის შეხედულებები ინტელექტის განვითარების შესახებ. ჩვენს 

გეეთ დახასიათებული უზნაძის მშრობზები უკვე 1929 წელს იქნა გა- 

მოქვეყნებული. განწყობის და ობიეგტავაცი”ი თეორია. რომელიც 

უზნაძის მიერ არის ჩამოყალიბებული თავისი ბუნება თ ეწინააღმდე- 

გება ინტელექტის სტრუქტურის უწყვეტი განვ-თარების დოქტრი: 
ხას. განწყობის და ობიექტივაციის დონეზე განხორციელებული ი5- 

ტელექტუალური პროცესები, ასევე ობიექტივაციის დონეზე განხორ- 

ციელებული ინტელექტუალური მოქმედებები. იმისდა მიხედვით, 

თუ რა სტრუქტურების ობიექტივაციის საფუძველზე ხრორციელღება 

ისინი, არ შეიძლება გაჭვებული იქნას როგორც მხოლოდ რაოდენო- 

ბრიობის მიხედვით განსხვავებული პროცესებ.. ამ მოქმედებებს 

სრულიად განსხვავებულე სტრუქტურები აზასიათებს და ისინი ამი- 

ტომ თვისობრივადაც განსხვავდებიან ერთმანეთისაგან. ჩვენის ა%- 

რით, სწორედ ამ თვალსაზრისითაა დაწერილი უზნაძის და ნათაძის 

ფრომები განზოგადების განვითარების საკითხების შესახებ. 

აღნიშნულ თვალსაზრისების ბრძოლა განსაკუთრებით მძაფრად 

30--40 წლებში სწარმოებდა. ეს საკითხები ნათლად „და კარგად აქვს 

გარჩეული ბრეინს თავის მონოგრაფიაში, რომელიც ბავშვის აზროვ- 

ნებაში ლოგიკურია ოპერავიების, გენეზესის საკითხს ეხება. ეს შრო- 

მა ღაჯერილია პიაჟეს შეხედულებათა შემოწმების მიზნ-თ, რაც 
არავერბალურე მეთოდების საფუძველზე ექსპერემენტული კვლევის 

შედეგად ხორციელდება (421. ბრეინი ძირითადში იზიარებს პიაჟეს 

მიერ შემუშავებულ თეორიას ინტელექტის შესახებ, მაგრამ ის არ 

ეთაზხმება პიაჟეს ინტელექტის განვითარების გარდატესის საფეხუ- 
რების ასაკობრივ განაწილების საკითხში. 

ბრეინს შედარებული აქვს ინტელექტის განვითარების შესახებ 

არსებული რამდენიმე ათეული გენეტიკურ-ფსიქოლოგიური გამოკვ- 
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ლევა, რომლებიც განსხვავებული ტესტების გამოყენებით არის შეს- 
რულებული. ამ შედარების შედეგად ის უჩვენებს, რომ ბავშვობის- 

ღროის იმ მაჩვენებლებს, რომელიც მიიღება ინტელექტის ტესტებით 

გამოცდის საფუძველზე, არსებითი მინშვნელობა არა აქვთ, ან აქვთ 
ძალიან პატარა მნიშვნელობა შემდგომშე მოზრდილის ინტელექტის 

დახასიათებისათეის. ირკვევა, რომ არ არსებობს ანგარეშგასაწევი, 

მნიშვნელოვანი დადებითი კორელაცია ადრე ბავშვობაში მიღებულ 
ენტელექტუალუ<რ მაჩვენებლებსა და შემღეგშიე, მრავალი წლის შემ- 

ღეგ მიღებულ ინტელექტუალურ კოეფიციენტებს შორის, ამ შედა- 
რებით ანალ-ზის შედეგად ირკვევა, რომ ფუნქციონალური მუღმი- 

ვი I() როგორც ასაკის ფუნქცია. არ არსებობს. არის გარდამავალი 

ასაკები. სადაც ირღვევა მუღმივი ინტელექტუალური კოეფიციენტი 
და ეს /კვლილება ასაკის ზრდის გასწვრევ უწყვეტე თანდათანობით 

არ ხდება, არსებობს გარდატეპეს პუნქტები, რომლის შემდეგ ინტე- 

ლექტუალურ აქტიობაში ახალი თვისობრივი მომენტები იჩენენ 

თავს. 

ბრეინის აზრით, ადრინდელი კრიტიკა, რომელიც პიაჟეს შეხედუ- 

ლებების წინააღმდეგ იყო მ-მართული, დაუსაბუთებელი აღმოჩ5და. 

შემდგომმა „გენეტიკურ-ფსიქოლოგვუურმა ექაპერიმენტულმა გამოკვ– 

ლევებმა უჩვენეს პიაჟეს ღებულებების სისწორე და ნაყოფიერება 

ფსიქიკური პროცესების განვითარების კვლევის საქმეში. მაგრამ 

ბრაინი ამტკიცებს, რომ პიაჟეს მოქღვრება ინტელექტის განვათა- 

რების შესახებ არაა ორიგინალური და ახალი ფსიქოლოგოისათვეს. 

ლეშლის მიერ შემოტანილი ცნებები „პირველ-რიგის განზოგადებისა“ 

და „მეორე რიგის განზოგადებისა", ასევე გოლდსტეინისა და შჩირე– 

რის მიერ შემოტანილი „აბსტრაქტული“ და „კონკრეტული“ აზ- 

როვნების ცნებები, არსებითად იმავე შინაარსებს ატარებენ, რასაც 

პიაჟეს „ოპერაციულ“ და „პრეოპელაციული" აზროვნების ცხებე- 

ბი, საერთოდ, ამ განსხვავებებს მივყავართ იქითკენ, რაც იგულისხმე- 

ბა ლოგიკოსების მიერ დიფერენცირებულ „კლასების“ და „კლასთა 

კლასების“ ცნებებს შორის არსებულ განსხვავებულობაში. 

ბრელნა კიდევ უფრო მეტი ენერგიულობით იბრძვის ინტელექ 

ტის განვითარების იმ პერიოდიზაციის წინააღმდეგ, რომელიც პიაჟეს 

აქვს დადგენილი. მისი აზრით, ლოგიკური ოპერაციებით აზროვნების 

დაწყების საფეხურად 7--8 წლის მიჩნევა მართებული არაა. ამ დე– 

ბულების უმართებულობის დასაბუთება მას სურს საკუთარი ექსპე- 
რემენტების მოშეელიებით და პიაჟეს ექსპერიმესტების სხვაგვარი. 

ინტერპრეტაციით. 
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ბრეინი ფიქრობს, რომ ოპერაცაული აზროვნების ჩამოყალიბება 

4--6 წლების ფარგლებში ხდება, მისი აზრით. პიაჟე 7 8 წლამდე 

ბავშვებშ- თავ“ს ექსპე”იმენტებით ვერ „ვლენს ოპერაცეულ ახ- 

როვნებას. რადგა ზოგეერთ შემთავევაში ისსტრუქცვიათა სართუ- 

ლის გამო ვერ ახდენს საჭირო მოქმედებათა აქტივაციას. 

ლოგიკური აზროვვების გენეზისის საკითხები ნაკვლევი ეყო 

გაზომვის ოპერაციების განვითარებასთან დაკავშირებით. გაზომვის 

ლოგიკის გაჩენის კრიტერიუმად. რომ საერთოდ გასომვის ლოგიკის 

საკითხები კარგად იყო გაანალიზებული მეცნიერებათა საფუძვლე- 

ბის საკითხებით დაინტერესებული მკვლევარების ბერგნანისა და 

სპენსეს, ასევე ნაგელის მიერ. ბავშვებს ეძლეოდათ გაზომვის ამო- 

ცანები, რომელთა საფუძველზედაც მათ გარკვეული „გამომდინარე 

შედეგები“-ს შესახებ უნდა მოეცათ პასუხები ეს „გამომდინარე 

შედეგები“ არის დასკვნები, რომ მაგალითად # ჯოხი არის უფრო 

გრძელი, ვიდრე C,. მაშინ როცა უკვე დემონსტრირებული 

იყო, რომ # არის უფრო გრძელი. ვიდოე I ჯოხი და თავის 

მხრივ # არის უფრო გრძელი, ვიდრე (/. ლოგიკური სიმბოლო- 

ებით ეს შეიძლება ჩაიწეროს: 1> 8: >C=-1>C. 

ეს გამოსახულება იკითხება „თუ 4 არის უფრო გრძელი 

ვიდრე 8 და 8 არის უფრო გრძელი ვიდრე C, მაშინ „”( არის 

უფრო გრძელი ვიდრე C%. ლოგიკოსების მიხედვით ეს დებულება 

არის ერთერთი ფუნდამენტალურთაგანი სიდიდის გაზომვისათვის. 

ამ „გამომდინარე პასუხების“ განვითარების კვლევასთან ერთად 

პიაჟე ახდენდა ბავშვების მიერ „რიგის პოზიციის“ ცნების დაუფ- 

ლების და განვითარების გამოკვლევას. მაგალითად, გარკვეული ფე- 

რების მძივებს თუ სხვადასხვა თანამიმდევრობით ღავულაგებთ პრე- 

ოპერაციული აზროვნების მქონე ბავშვებს და ვთხოვთ მოახდინოს 

ამავე ფერების სხვა მძივების ანალოგიური განლაგებები, აღმოჩნდე- 

ბა, რომ ისინი ამას ვერ ახერხებენ. „რიგის პოზიციის“ დისკრიმინა- 

ციის უნარი ლოგიკური აზროვნების მომწიფებასთან ერთად ყალიბ- 

დება. გაზომვის მოქმედების „გამომდინარე შედეგებს“ და „რიგის 

პოზიციის“ დისკრიმინაციებს შორის ირკვევა. რომ გარკვეული კავ- 

შირები არსებობს და ისინი ერთ დონეზე ჩნდებიან. პიაჟეს აზრი» 

ეს ორთავე სახის მოქმედება ეყრდნობა ლოგიკური ოპერაციების 

გამოყენების შესაძლებლობის განვითარებას. ბრეინი ეთანხმება პია- 

ქეს იმ ზოგად დებულებაში, რომ ის ოპერაციები და დასკვნები ან 

საერთოდ ცნებათა ჯგუფები, რომლებიც ურთიერთთან ლოგიკურად 

არიან დაკავშირე“სულნი ბავშვის აზროვნებაშიც ერთად, ურთიერთ- 

დაკავშირებუდ ად ჩნდებიან და ყალიბდებიან. გარდა ამისა, ასეთი 
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ოპერაციების ჯგუფების ჩამოყალიბება გარკვეულ ასაკთან არის და»- 

კავშირებული. მაგრამ ბრეინი არ ეთანხმება პიაჟეს ამ კონკრეტუ“ 

ასაკობრივი საფეხურების განსაზღვრაში. მისი აზრით, „გამომდინა- 

რე შედეგის (4> 8” #>0=24>0) და „რიგის პოზიციის“ დის- 

კრიმინაციის გამოყენება ლოგიკურ ოპერაციებბაე დაყრდნობით 

ხორციელდება უკვე 4 წლიდან (6 წლისთვის ის საკმარისად არის 

მომწიფებული) და არა 7--8 წლიდან. როგორც ამას პიაჟე ამტკი- 

ცებს. 

ბრეინის აზრით, პიაჟემ ვერ შესძლო 4–-6 წლის ბავშვების ამ 

უნარების აქტივაცია ექსპერიმენტულ სიტუაციაში “უპირველეს 

ყოვლისა, იმიტომ, რომ მან არ გაარჩია გაზომვის ბაზისური ცნებების 

ფლობის საკითხი გაზომჭვის ტექნიკის ფლობის საკითხისაგან. ბრეი- 

ნი იმოწმებს ფრესის და ვოტრის ექსპერიმენტულ მონაცემებს, რომ- 

ლის მიხედვით ირკვევა, რომ ბავშვებს 6-–7 წლამდე არა აქვთ გა- 

ზომვის ტექნიკა დაუფლებული, (არ აქვთ გაზომვის მოქმედებისათ- 
ვის საჭირო სწორი პოზიციის დაჭერის უნარი, საზომს ვერ ადებე9 

გასაზომის დასაწყისს). ეს მკვლევარები საგანგებოდ მიუთითებე5. 

რომ პიაჟეს ცპ-ები შეცდომებს უშვებდნენ ალბათ არა იმიტომ, რომ 

ისინი დაუფლებულნი არ არიან იმ ძირითად პოსტულატებს, რომ- 

ლებიც საფუძვლად ედებიან გაზომვის მოქმედებას, არამედ გაზომ- 

ვის ტექნიკის უქონლობის გამო. ისინი 4- 5 წლის ბავშვებს ასწავ- 

ლიდნენ გაზომვის ტექნიკას. რი» შემდეგ ბავშვები სწორად ოპერი- 

რებდნენ გაზომვის პროცესში ყველა იმ დებულებათა მიხედვით. 

რომლებიც საფუძვლად ედებიან გაზომვის მოქმედებას!. 

ბრეინმა თვითონ ჩაატარა ცდები, რომელშიაც მისი ცპ-ები თვე- 

თონ არ აკეთებდნენ გაზომვის მანიპულაციებს. გაზომვის მანიპულა- 

ციებს ექსპერიმენტატორი აკეთებდა, ცპ-ებს კი უნდა გაეკეთებინათ 

დასკვნები. მისი ექსპერიმენტიდან ირკვევა, რომ ცპ-ები 4 წლიდან 

იწყებენ 4>78 #8>0=427>C დასკვნის გამოყენებას გაზო3- 

ვის პროცესში. 

ბრეინის მტკიცებით. იგივე მდგომარეობას აქვს ადგილი „რიგის 

პოზიციის“ დისკრიმინირების საქმეშიც. 4--6 წლის ბავშვებს არ ეს- 

! ბრეინის მიხედვით 4-6 წლებში ყალიბდება შვიდივე ძირითადი აქსიო- 

მის ცნობიერება. რომლებიც გაზომვას ედებიან საფუძვლად, ესენია: |) 4= 7. 

·8=0=4=C0C; II) 4=8-.8>0=54>0, II) 4=28-78<0C 
=4<თ IV) 4>8-8=0=4>0; V) 4>8.·8>0=4>0; 
VI) 4<#. 8=0= 4<0; VII) 4<7# · 8<0= 4<0. 
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მით ზუსტად ის ამოცანა, რაც მათ „რიგის თანმიმდევრობის“ წვდო- 

მის ექსპერიმენტებში ეძლევათ. ამ ცდებში ცპ-ებმა გარკვეული მო- 
დელის მიხედვით უნდა განალაგონ მძივები. მათ ევალებათ შექმნან 

მძივების რიგი ფერების იმავე თანამიმდევრობით, როგორც მოდელ- 

შია მოდელებში მძივები განლაგებულია სწორხაზობრივად, და 

სხვადასხვა ფორმით. (მძივებით შექმნილია წრე, ოთხკუთხედი და 
8-იანის მსგავსი ფიგურა). ბრეინის აზრით, ამ ამოცანას ბავშვები ხში- 

რად ვერ აკეთებენ, არა იმ მიხეზის გამო, რომ მათ არა აქვთ „რიგის 

თანმიმდევრობის“ დისკრიმინაციის უნარი, არამედ სხვა ხელის შემ- 

შლელ ფაქტორების გამო. ა) უპირველეს ყოვლისა, ცპ-ებს ხშირად 

არ ესმით კარგად ამოცანა, მათთვის გაუგებარია სიტყვები, „იგივე“, 

„რიგი“, „თანმიმდევრობა“ და სხვა; ბ) ამ ცდებში მონაწილეობს 

სხვადასხვა პარამეტრები: 1. სტიმულების ფორმალური განლაგება, 

(სწორხაზოვანი რიგი, წრე,...), II. ობიექტების რიცხვი, (ცდებში 

ხშირად 16-18 მძივია გამოყენებული) და III. ობიექტების ფერითი 
თანამიმღევრობა. თუ შემცირებული იქნება მძივების რიცხვი და ნა- 

თელი გახდება ცპ-ებისათვის ამოცანა, ბრაინი უჩვენებს; რომ „,რი- 

გის პოზიციის“ წვდომაც 4--6 წლის ასაკში ყალიბდება. 

ბრეინის აზრით, ლოგიკური აზროვნება, რომელსაც პიაჟე ოპერა- 

ციულ აზროვნებას უწოდებს, 4--6 წლების მანძილზე ყალიბდება. 

მას თავისი დებულების გასამაგრებლად დამატებით მოაქვს მაჩვე- 

ნებლები, რომლებიც მოპოვებულია ფსიქოლოგიაში სხვადასხვა 

ტესტების გამოყენების შედეგად. 

40-იან წლებში გაჩნდა რამდენიმე თეორია, რომლებიც ინტე- 

ლექტის განვითარების ონტოგენეტიური საკითხების გარკვევისათვის 

სხვადასხვა ტესტების მონაცემებიდან გამოდიან და ფაქტორიალე- 

რი ანალიზის მეთოდს იყენებენ. ამ თეორიებიდან, ბრეინის აზრით, 

ყველაზე უფრო გავრცელებულია ფსიქოლოგი ბერკლის თეორია. 
რომელიც „მომწიფების მოძღვრების“ სახელით არის ცნობილი. 

ჰოფსტეტერმა ზუსტი რაოდენობრივი გამოსახულება მისცა გარკ- 

ვეული ფაქტორების მომწიფების და ჩამოყალიბების პროცესს, რომ- 

ლებიც ბავშვების ინტელექტუალურ მოქმედებაში იჩენენ თავს. 

გარდა ამისა, ჰოსტეტერმა ფაქტორები რომელობითად დაახასია- 

თა. ქვემოთ მოყვანილ ცხრილში მოცემულია სურათი ინტელექტუა- 

ლურ მოქმედებაში სხვადასხვა ფაქტორების აღმოცენებისა და გახნ- 

ვითარებისა, ასაკობრივი ზრდის მიხედვით. ეს ცხრილი ბრეინს მო- 

ტანილი აქვს ჰოფსტეტერის შრომიდან, რომელიც ინტელექტის გან- 

ვითარების საკითხისადმია მიძღვნილი. · 
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პჰოფსტეტერი იყენებს ბერკლის მოძღვრებას მომწიფების შესა- 

ხებ და ასაკთაშორის გარკვეულ ფაქტორთა კორელაციის დადგენას 

საშუალებით უჩვენებს, რომ ასაკობრივ განვითარებასთან ერთად 

მხოლოდ სამი ფაქტორი განიცდის თვალსაჩინო და კანონზომიეო 

ცვლილებებს. # 1 ფაქტორი ჰოფსტეტერის ანალიზის მიხედვით 

შეიძლება დახასიათდეს. როგორც „სენს-მოტორული მომზადება“ 

ამ ფაქტორის მოქმედება და გაძლიერება იმ ასაკში ხორციელდებ 

რომელსაც პიაჟე სენსო-მოტორული ინტელექტის ჩამოყალებების 

პერიოდად მიიჩნევს. ამ პერიოდში. როგორც ცნობილია. ხდება 

უწესრიგოდ და ქაოტიურად მოცეზელ გარემოში გარკვეული სტა- 

ბაილობის დანახვა, რომელშიც ბავშვი ათავსებს თავის თავს. აქ ხდება 

სენსო-მოტორული ორგანიზაციის პირველი ცდები, რათა აღიკვე- 

თოს ის მდგომარეობა. რომელსაც ჯემაი ახასიათებს როგორც „ხმა- 

ურიან და ალიაქოთიან გაურკვევლობას“. # 2 ფაქტორს ჰოფსტე- 

ტერი. „მდგრადობის“. „სიმყარის“ ფაქტორს უწოღებს. ეს ფაქტო- 

რი თავის მაქსიმალურ გავლენას “ახდენს ბავშვის მოვმედებაზე 2! 

თვის შემდეგ. ეს ფაქტორი უკავზირდება ბავშვის იმ თვისებებს. 

რომლებიც თანამშრომლობასა და ნეგატივიზმთა5 არის დაკავშირე- 

ბული. # 3 ფაქტორია ჩვენთვის საინტერესო ფაქტორთაგანი. ის 

ადრევე ჩნდება და 4 წლის შემდეგ გადასძლევს სხვა ფაქტორების 

მოქმედებას. ამ ფაქტორის დომინირების გამო ხდება ინტელექტის 

განვითარებაში იმ გარდატეხის გაჩენა. რომელსაც პიაჟე 7- -8 წლი- 

სთვის ვარაუდობს. ბრაინის აზრით. ინტელექტში გარკვეული გარდა- 

ტეხის საფეხურად, რომელსაც პიაჟე ოპერაციულ აზროვნების და- 

საწყისად მიიჩნევს, სწორედ # 3 ფაქტორის ამოქმედების ასაკი უნ- 

და იქნას მიჩნეული. ეს გამოკვლევები, რომლებიც ბრაინის ახრით 

უფრო სანდოა და ზუსტი. არ ასაბუთებენ ინტელექტის ეტაპობრივი 

განვითარების იმ ასაკობრივ განაწილებას. რომელიც პიაჟემ დააჯ- 

გინა. მისი აზრით, „კონკრეტული აზროვნების“ ანუ „ოპერაციულა 

აზროვნების“ ჩამოყალიბება 4–6 წლის ასაკში ხდება. მისი აზრით. 

ფსიქიკური პროცესების გენეზისის კვლევის დროს გარკვეული ასა- 

კობრივი საფეხურების დადგენისათვის ინტენსიური ექსპერიმენტუ- 
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ლი კვლევაა საჭირო. ამგეარი საკითხების გადაჭრისათვის საჭიროა 

ძიღებული ექსპერ-ლმენტული მონაცემების რაოდენობრივი დახასია- 

ღება. რასაც პიაჟე არც თუ ისე ხშირად მიმართავს. ამიტომ ბრეინის 

აზრით. პიაჟემ ბევრად უფრო შორს გადასწია. 2 -3 წლით, ინტელექ- 

ტის განვითარებაში არსებული ის გარღატეხა, რომელიც ოპერაცა- 

ული აზროვნების დასაწყისად უნდა ჩაითვალოს. მაგრამ არ უნდ. 

იქნას დავიწყებული. ამბობს ბრეინი, რომ პიაჟემ ბავშვი» ინტელექ- 

ტის განვითარება იკვლია ისე ღრმად და მრავალფეროვნად. ისე 

მრავალმხრივად და არსებითად, როგორც არავინ. 

ამრიგად. შეიძლება დავასკვნათ, რომ ბრეინი თავისი ექსპერი- 

მენტული კვლევების საფუძველზე ეთანხმება პიაქეს მოძღვრებას 
ინტელექტის საფეხურებრივი განვითარების შესახებ. გამომდინარე- 

ობის (4>8- 8>0=4>C0 დასკვნები) და რიგის პოზიციის 

ცნებები ასაკობრივად ერთსა და იმავე პუნქტში იწყებენ ფუნქციო- 

ბას. ისინი დაკავშირებულნი არიან ლოგიკურადაც და ბავშვის ქცე- 

ვაშიც. ფუნქციონალურად. მათი წარმოებისათვის საჭირო ოპერაცე- 

ები ერთდროულად აღმოცენდებიან და სწორედ აქედან იწყება ინ- 

ტელექტების განვითარებაში ახალი საფეხური. „ოპერაციული ახ- 

როვნების” საფეხური. 

ბრეინი არ ეთანხმება პიაჟეს, რომ ეს გარდატეხის საფეხური 

7--8 წლებში ხორციელდება. მისი აზრით, ეს საფეხური 4-–6 წლი- 

დან იწყება. საკუთარი ექსპერიმენტული მონაცემების გარდა. ამ დე- 

ბულებების დამადასტურებლად მას მიაჩნია ის მონაცემები. რო3- 

ლებიც ფაქტორალური ანალიზის მეთოდით არის მოპოვებული. 

ჩვენის აზრით, უმართებულო იქნებოდა გვერდი აგვეარა იმ უთან– 

ხმოებისათვის, რომელიც ინტელექტის განვითარებაში გარდატეხის 

ასაკის განსახღვრების დროს ჩნდება. ამ საკითხის ნათელი გადაწყ- 

ვეტისათვის შემდეგი სპეციალური თეორიული და ექსპერიმენტუ- 

ლი მუშაობაა საჭირო. მაგრამ ჩვენ მაინც იმ დებულების მხარეზე 

ვიხრებით. რომლის მიხედვით. ოპერაციული აზროვნება 7-8 წლი5 

ასაკში იწყება. როგორც უკვე ადრე დავახასიათეთ ჩვენში. საქართ- 

ველოში, ცნებითი აზროვნების განვითარების ონტოგენეზური ახ- 

როვნების შესწავლისას როგორც პიაჟეს, ისე ბერკლის ჰოფსტეტე- 

რის, ბრეინის და სხვათა გამოკვლევებისგან დამოუკიდებლად. უზ- 

ნაძისა და ნათაძის მიერ დადგენილი იყო, რომ ინტელექტის ონტო- 

გენეზური განვითარების დროს გარდატეხის ასაკს 7- –8 წელი წარ- 

მოადგენს. ამ შრომების საფუძველზე, რომლებიც უზუსტესი ექსპე· 

რიმენტული მეთოდიკების საფუძველზე ხორციელდებოდა და რო?3- 

ლის მონაცემებშიც ზუსტად არის დამუშავებული როგორც რაოდე- 
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ნობრივი. ისე რომელობითი თვალსაზრისით, ნათლად ირკვევა. რო3 

საგანთა კლასიფიკაციის, სახელდების და განზოგადების პროცესები 

მხოლოდ 7- 8 წლის ასაკიდან ხორციელდება გარკვეული ლოგიკუ- 

რი ოპერაციების საფუძველზე. 

ჩვენ საჭიროდ მიგვაჩნია იმის საგანგებო აღნიშვნა. რომ ინტე- 

ლექტის საღეხურებრივი განვითარების თეორია, რომელიც ჩეენში 

ექსპერიმენტული კვლევების საფუძველზე იქნა ჩამოყალიბებული 

უზნაძისა და ნათაძის მიერ და რომელიც საზღვარგარეთ პიაჟეს დ», 

მისი სკოლის კვლევების საფუძველზე ჩამოკალიბდა. სულ უფრო და 
უფრო ვრცელდება და მეტ მომხრეებს პოულო?ს. საბჭოთა ფსიქო- 

ლოგიაში სულ უფრო გამოკვეთილ სახეს იღებს ლეონტიევი––გალ- 

პერინის თეორია. რომელიც ინტელექტის ეტაპობრივი განვითარების 

პოზიციაზე დგას (23. 24. 25. 26. 27, 32. 391. 
გალპერინისა და მისი თანამშრომლების მიერ გაშლილი იქია 

ფართე ექსპერიმენტული კვლევითი მუშაობა, რომელთა განზოგ.- 

დებით გალპერინი ცდილობს უჩვენოს ის კანონზომიერებები. რო- 

მელთა საფუძველზედაც ყალიბდება გონებრივი მოქმედებანი. მისი 

აზრით, გონებრივ მოქმედებათა ჩამოყალიბება და განვითარება გარ– 

კვეული ეტაპობრივი განვითარებით ხასიათდება. გალპერინი ამტკია- 

ცებს. რომ გონებრივი მოქმედებების ჩამოყალიბების ჰიპოთეზა აღ- 

მოცენებული იქნა სამგვარი ჯგუფის გამოკვლევათა შედეგების განზო- 

გადების საფუძველზე. ექსპერიმენტული გამოკვლევების ერთ გარ- 

კვეულ ჯგუფში ნაჩვენები იყო, რომ ინტელექტუალური მოქმედებისა 
და გარეგანი მოქმედებისათვის არსებობს ერთი და იგივე ხასიათის 

ხელისშემწყობი პირობები, როგორც გარეგანი. ისე ფსიქიკური მოქ- 

მედებისათვის დიდი მნიშვნელობა აღმოაჩნდა მასალის გარეგან 

ორგანიზაციას. ასეთ ვითარებაში მასალის გარკვეული გარდაქმნის 

პროცესები, ფსიქიკური აქტივობა, თითქოს სივრცესა და დროში გან–- 

ფენილი პროცესების სახით წარმოსდგებოდა. ფსიქიკური მოქმედება 

იღებდა ისეთსავე სტრუქტურულ სახეს, როგორც გარეგანი მოქმე- 

დება. განფენილი და გამლილი ფორმით განხორციელებული ფსი- 

ქიკური პროცესები სტრუქტურულად გარეგან მოქმედებას ემსგა3ვ- 

სებიან. 

გამოკვლევათა მეორე ჯგუფში დადასტურებული იქნა. რომ ფსი- 

ქიკური მოქმედების მრავალგზის შესრულების შემდეგ ხდება გო- 

ნივრულ მოქმედებათა შემოკლება. გონივრული მოქმედების ჩამო- 

ყალიბებული ფორმები ხშირად აღარაფრით აღარა გავს ამ მოქმედე- 

ბათა პირველდაწყებითს ფორმებს. ისინი ჩვეულებრივად ხდებიან 

მკისთანადი შემოკლებული და ეკონომიური. მათი ბუნების გაგები- 
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სათვის საჭირო ხდება მათი საგნობრივი ბუნების წვდომა და მათი 

სრული ფორმის მიგნება. ასეთი ანალიზი შესაძლებელს ხდის გაგე- 
ბული იქნას ის კავშირი, რომელიც გონივრულ და მატერიალურ მოქ- 

მედებათა შორის არსებობს. 

მესამე ჯგუფის გამოკვლევებში ნაჩვენები იყო, რომ ახალი ამრ=- 

ცანა ერთნაირი სიადვილით არ წყდება, როდესაც გონივრული მოქ- 

მედება სხვადასხვა პირობებში ხორციელდება. სრულიად განსხვავე- 
ბული წარმატებით წყდება ახალი ამოცანა იმისდამიხედვით, მოწაფე 

მას საგნებზე, კონკრეტულ მოქმედებაში ასრულებს, თუ საგნების 

უშუალო მოცემულობის გარეშე. ხმამაღალი ლაპარაკის პროცესშია 

ან გონებრივი მოქმედებით. თავისთვის ხმამაღალი მეტყველების 

დახმარების გარეშე. გალპერინის აზრით, ამოცანის გადაწყვეტა ყვე- 

ლაზე უფრო ადვილად საგნობრივ მოქმედების პროცესში სორცი- 

ელდება. უფრო მეტ სიძნელეს სუბიექტი ამოცანისს გადაწყვეტი“ 

პროცესში ხვდება მაშინ. როდესაც მას ამოცანის გადაწყვეტ» 

უხდება კონკრეტული საგნობრივი სინამდვილის მოცემულო- 

ბის გარეშე, ხმამაღალი მეტყველების გზით. ამოცანის გადა- 

წყვეტის ყველაზე უფრო ძნელ, მაგრამ ყველახე უფრო სრულ- 
ყოფილ და ჩამოყალიბებული მოქმედების ფორმას გონებრივი, გა- 

შინაგნებული მოქმედება წარმოადგენს. ჩამოყალიბებული გონივრუ- 

ლი მოქმედება აღარ საჭიროებს არც მასალის უშუალო საგნობრაე 

მოცემულობას და არც ხმამაღალ მეტყველებას. გარეგანი და მატე- 

რიალური მოქმედება თანდათანობით იქცევა გაშინაგნებულ და გო- 

ნივრულ მოქმედებად. 

ზემოთ ჩამოთვლილი. სამი. ჯგუფის გამოკვლევების განზოგაღი- 

ბის საფუძველზე გალპერინი იმ აზრამდე მიდის, ოომ გარეგან. მა- 

ტერიალურ მოქმედებასა და გონივრულ მოქმედებას შორის აოსე- 

ბობს ღრმა შინაგანი კავშირი. გალპერინი გამოდის რა ლეონტიევის 

მიერ წამოყენებულ „სუბიექტის კონკრეტულ საგნობრივი მოქმედე- 

ბის“ ცნებიდან, ცდილობს გონებრივი მოქმედება გაიგოს. როგორც 

კონკრეტული მატერიალური მოქმედების გაშინაგნებული, ფსიქიკუ- 

რი ფორმა. გონებრივი მოქმედების ჩამოყალიბება მის მიერ გაგე- 

ბულია, როგორც გარკვეული ამოცანის გაშინაგნებული გადაწყვე- 

ტის ფორმა. ამოცანის გადაწყვეტა მდგომარეობს გარკვეული მას:- 

ლის მიზანშეწონილ გარდაქმნაში, რაც გონებაში, გარკვეულ მოქმე- 

დებით ხორციელდება. ამიტომ ის თავისი კვლევის მრავალ ამოცა- 

ნას იმაში ხედავს, რომ გაარკვიოს, თუ როგორ გადაიქცევა მატერია- 

ლური, გარეგანი მოქმედება ინტელექტუალურ, ინტორიორიზირე.- 

ბულ მოქმედებად. 
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გალპერინის და მისი თანამშრომლების შრომების ძირითადი დე– 

ბულება იმაში მდგომარეობს, რომ ფსიქიკური მოქმედება არის მა–- 

ტერიალური მოქმედების გადატანა ცნობიერებაში, ასახვის პლანში. 

ამის საფუძველზე იქმნება აღქმითი. წარმოდგენით” და ცნებითი 

პლანი. მატერიალური მოქმედების «5ტერიორიზაცია ხორციელდეძა 

მთელი რიგი ეტაბებისა და საფეხურების გავლით. ყოველ ახალ ს>- 

ფეხურზე სდება საგნობრივი მოქმელების ახლებული სტრუქტურუ- 

ლი ასახვა. ამ გაშინაგნების პროცესის. ე. ი. გონებრივი მოქმედების 

ფორმირების პროცესის დახასიათებ) ოთხი თეალსაზრისით შეიძლე- 

ბა მოხდეს. როგორც თვითონ გალპერინი ამბობს გონებრივი მოქმე– 

დების ჩამოყალიბების შესწავლისათვის ოთხი პარამეტრი იქნა გ.- 

მოყენებული. 

ყოველი მოქმედება ოითოეულ პარამეტრში «ომელიმე თვალ_–- 

საზრისით ხასიათდება. ყველა პჯარამეტრის მონაცემების ერთობლი- 

ობა არის მოქმეღების საერთო სტრუქტურელი დახასიათება. ყო- 

ქელ პარამეტრის მისედვით გონებრივი მოქმედება გარკვეულ საფე– 

ხურებს გაივლის და როგორც გალპერენი ვარაუდობს, ეს საფეხურე- 

ბი გენეტიკურადაც ასეთივე თანამიმდევრობით გვხედებიან მიხი 

აზრით მაღალი რანგის მოქმედება შეუძლებელია ჩამოყალიბებული 

იქნას იმავე მოქმედების ადრინდელ ფორმებზე დაყრდნობის გარე- 

შე, და. მაშასადამე, საბოლოოდ გამოსავალი ფორმის მატერია- 
ლური მოქმედების გარეშე. მატერიალური მოქმედება, კი. როგორც 

საფუძველი გონებრივი მოქმედებისა, ხორციელდება მთელი სისრუ– 

ლით. ოპერაციათა მთელი შემადგენლობით. როგორც გარეგანი. 

გრძნობადად მოცემული მატერიალური პროვეესი. 

გონებრივ მოქმედებათა დახასიათება ოთხი პარამეტოების მი- 

ხედვით ხდება. პირველი პარამეტრი მოქმედების დონეების დახასია- 

თებას იძლევა. გონივრული მოქმედება შეიძლება სამ დონეზე იქნას 

შესრულებული. ა. პირველ დონეზე მოქმედება შეიძლება მატერია–- 

ლურად (ან მატერიალიზირებულად) სრულდებოდეს. ინტელექტუა»- 
ლური მოქმედების მატერიალურ დონეზე შესრულების დროს მოქ– 

მედების ობიექტები და მოქმედების საშუალეზანი ინდივიდს ობიექ- 

ტურად, უშუალოდ აქვს მოცემული. ინდივიდი საგნებზე მოქმედე- 
ბას ახორციელებს, ასეთი მოქმედება ობიექტურად და მატერიალუ- 

რად (ან მატერიალიზირებულად) ხორციელდება. ბ. შემდგომ დონე– 

ზე გონივრული მოქმედება ხმამაღალი მეტყველებით ხორციელდე–- 

ბა. ამ დონეზე გონივრული მოქმედება საგნების უშუალო მოცემუ- 

ლობის გარეშე ხორციელდება, მოქმედების ძირითადი და ძნელი 

მომენტები ხმამაღალი მეტყველებით სრულდება. გ. მესამე დონეზე 
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საქმე გვაქვს ჩამოყალიბებულ გონივრულ მოქმედებასთან, ამ დონე- 

ზე მოქმედება მთლიანად აზრობრივად, გაშინაგნებულად (ინტერიო- 

რიზირებულად) ხორციელდება. 

მეორე პარამეტრი გონებრივი მოქმედების განზოგადების ზომა- 

ზე, საფეხურზე მიუთითებს. გონებრივი მოქმედების განხორციე- 

ლებისათვის აუცილებელია საგანთა თვისებების განზოგადება და 

გამოყოფა. როგორც მოქმედების დასაყრდენი პუნქტებისა. როდე- 

საც სუბიექტი შესძლებს საგნების აუცილებელ თვისებების გამო- 

ყოფას არააუცილებელი თვისებებისაგა.- მაშინ მისი მოქმედება 

განზოგადების მაღალ დონეზე შეიძლება იქნას ჩატარებული. 

მესამე პარამეტრი გონებრივი მოქმედების სისრულის ან შეკვე- 

ცის ხარისხზე მიუთითებს. მოქმედების მრავალგზის განმეორების 

შემდეგ ბავშვი ახერხებს გონებრივი მოქმედების შემოკლებულ, 

შეკვეცილ ფორმაში განხორციელებას. ფსიქიკური მოქმედება მიო 

უფრო მაღალ დონეზე ხორციელდება, რაც უფრო შემოკლებულად, 

მხოლოდ აუცილებელი მხარეები“ გაცნობიერებით სრულდება. 

მეოთხე პარამეტრი მოქმედების დაუფლების ზომის გამოხატვას 

იძლევა. მოქმედების დაუფლების ზომა ხასიათდება მოქმედების შეს- 

რულების სიადვილით, მისი ავტომატიზირების ხარისხით. 

ყველა ეს პარამეტრები გონებრივი მოქმედების სხვადასხვა ას– 

პექტით დახასიათებას იძლევიან. ამ პარამეტრებით დახასიათებული 

მოქმედების მხარეები ერთ მთლიანი მოქმედების სხვადასხვა მხა- 

რეებია და შედარებითი დამოუკიდებლობით ხასიათდებიან. 

გალპერინის აზრით, გონებრივი მოქმედების ფორმირების არსე- 

ბითი დახასიათებისათვის ყველაზე მეტი მნიშვნელობა აქვს პირვე- 

ლი პარამეტრის მაჩვენებლებს, პირველი პარამეტრის მიხედვით 

დადგენილი საფეხურები მიუთითებენ გონებრივი მოქმედების იმ 

ძირითად გარდაქმნებზე, რომლებსაც ადგილი აქვს მისი ფორმირე- 

ბის დროს. ამ საფეხურების გავლით მატერიალური მოქმედება იქცე- 

ვა გონებრივ მოქმედებად. სამი დანარჩენი პარამეტრი გონებრივ 

მოქმედებათა ხარისხობრივ დახასიათებაზე მიუთითებენ. ამის” მი- 

ხედვით ინტელექტუალური მოქმედებები მით უფრო მაღალ დონე- 
ზეა, რაც უფრო მეტად არის განხოგადებული, შემოკლებული და 

შეთვისებული (გაავტომატიზებული). 

გონებრივი მოქმედების დონეების უფრო დეტალური დახასია- 

თების დროს გალპერინი მიუთითებს, რომ მატერიალური მოქმედე- 

ბა გონებრივი მოქმედების ჩამოყალიბების მხოლოდ გენეტიკურად 

ადრინდელ საფეხურად არ უნდა ჩაითვალოს. ეს პირველი დონე მი- 

სი აზრით ლოგიკურადაც წინა საფეხურია გონებრივი მოქმედების 
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ჩამოყალიბებისათვის. მისი აზრით. მოზოლლმ. ადამიანმაც ბალ“ 

მოქმედების დაუფლებისათვის ამ დ:საწყის მატერიალურ მოვმედე- 

ბა) უნდა მიმართოს. თუმცა იქვე აღნიშნავს, რომ გონებრივად მომ- 

წიფებული ადამიანები უშუალოდ მატერიალურ მოქმედებას არ მ-- 

მართავეს ხოლმე, ისინი მატერიალური მოქმედების სახნესხვარბით 

მატერიალიზებული მოქმედებით კმაყოფილდებიან. ასეთ ვითარება- 

ში სუბიექტი მოქმედებს არა უშუალოდ საგნებით, არამედ მათი 

ხატებით და ნიშნებით. ამ დროს სუბიექტი იყენებს სქემებს, დიაჯ- 

რამებს. ნახაზებს. მოდელებს და სხვა. ესენი კოპირებას, უკეთებენ 

საგანთა აუცილებელ ნიშნებს და მიმართებებს, ამითი სუბიექტს 

საშუალებს ეძლევა შეასრულოს საგნობრივი მოქმედებანი. მატე– 

რიალიზებული მოქმედება ამრიგად მატერიალური მოქმედების ძი- 

რითაღ თვისებებს ინარჩუნებს. ის ამიტომ ფსიქოლოგიურად გონებ- 

ღივი მოქმედების ისევე დასაწყის თორმ-დ უნდა ჩაითვალოს, რო- 

გორც მატერიალური მოქმედება. სწავლების ერთერთი ძირითადი 

ამოცანა, გალპერინის აზრით, იმამი მდგომარეობ.. რომ მოინახოს 

შესასწავლი გონებრივი მოქმედების დასაწყისი მატერიალური ან მა- 

ტერიალიზებული მოქმედებითი ფორმა. ეს ამოცანა ხშირად იმის 

გამოა» გაძნელებული, რომ მატერიალური ფორმა არა გავს გონებრივ 

მოქმედებას. საიდანაც ეს უკანასკნელი იწკებს თავის ფორმირებას. 

შესატყვისი მატერიალური მოქმედებითი ფორმის მონახვის შემდეგ, 

საჭირო ხდება მისი ჯერ დეტალური გაშლა და შემდეგ იLევ განზო- 

გადებული შემოკლება. მოქმედების გამლისათვი” საჭირო ხდება 

ყველა მისი ოპერაციის თანმიმდევრულად ფიქსირება და განფენა, 
ამ ოპერაციების ურთიერთკავშირები:ჯ ჩვენება. მაგალითად მიმატების 

სწავლების დროს უნდა ვუჩვენოთ მისამატებელი ობიექტები, შექ- 

დეგ შევაერთოთ ისინი ერთ ჯგუფში და შემდეგ უნდა მოხდეს ამ 

გაერთიანებულ ჯგუფის დათვლა. მოქმედების სრული გაშლა არის 

ამ მოქმედების „ობიექტური ლოგიკის ჩვენების“ პირველი პირობა. 

შემდეგ საჭირო ხდება სწორედ ამ მოქმედების ჩატარებისათვის სა–- 

ჭირო საგნობრივი თვისებების გამოყოფა და განზოგადება. აქედან 

იწყება საპირისპირო პროცესი, ხდება გონებრივი მოქმედების შემოკ- 

ლება, ხდება მოქმედების მრავალი მხარის „მხედველობაში მიღება“. 

გონებრივი მოქმედების შემოკლება ჯერ კიდევ არ ნიშნავს მის გო–- 

ნებაში შესრულებას. აქ უბრალო გულისხმობასთან გვაქვს საქმე. 

მატერიალური მოქმედების სრულყოფილად დაუფლების. განზოგ.- 

დების, შემოკლების და საკმაოდ ფლობის შემდეგ ხდება მისი გონე– 

ბაში გადატანა. მაგრამ ინტერიორიზაციის სხვა თეორიებისაგან განს– 

ხვავებით გალპერინი ფიქრობს, რომ მოქმედების გაშინაგნება, ინ–- 
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ტერიოორიზაცია არ ნიშნავს მისი სტრუქტურის ციობიეოებამშ- გადა- 

ტანას, ვისი წარმოდგენების სახით შესრულებას, მისი აზრით, მატე- 

რიალური მოქმედება ხმამაღალ მეტყველებაში გადადის. ცნობიერე- 

ბაში აღმოცენებული წარმოდგენები „და ხატები, გალპერინის აზრით, 

ხმამაღალი მეტყველებითი მოქმედების თანმხლები ეფექტებია. ამ- 
რიგად, მისი აზრით, ამ ეტაპზე ხდება მოქმედების არა წარმოდგენით 

„პლანში გადატანა. არამედ მისი საგნობრივი საყრდენის გარეშე მე- 

ტყველებით პლანში გადატანა. ხმამაღალი მეტყველების ეტაპი გარ- 

დამავალი საფეხურია მატერიალურ მოქმედებასა და გონებრივ მოქ- 
მედებათა შმორის. მაგრამ ის მაინც ახალი ეტაპია გონებრივი მ-ქმე- 

დების ჩამოყალიბების გზაზე. მასში მოქმედება ისეა აღწერილ. 

რომ სხვისთვის გახდეს გასაგები. ეს მოქმედება სხვასაცკ ითვალის- 

წინებს. ის ისე ყალიბდება, რომ სხვისთვისაც გასაგები გახდეს. მას 
სოციალური ბუნება აქვს. აქ ხდება სუბიექტის გონებრივი მოქმედე- 

ბის კონტროლირება სხვის და თავისივე მიერ, რის საფუძველხედაც 

ყალიბდება ცნობიერება. ასე ფორმირდება „სიტყვიერი“ „ფორმა- 

ლური“ ცოდნა. სმამაღალი ლაპარაკიდან შინაგან მეტყველებაზე გა- 

დასელის შემდეგ ყალიბდება გონებრივი მოქმედების მესამე ეტაპი. 

მოქმედების გონებაში შესრულების ეტაპი. 

ხმამაღალი მეტყველების შინაგან მეტუველებაში გადასვლა არ 

წარმოადგენს ..მეტყველებას მინუს ხმა". აქ ხდება თვითონ მეტყვე- 

ლების სტრუქტურის გარდაქმნა. ხდება მეტყველების პროცესის შე- 

მოკლება, რჩება მეტყველების ზოგიერთი ფრაგმენტები, რომლებიც 

დასაყრდენს წარმოადგენს შინაგანი მეტყველებისათვის. ეს დასაყრ- 

დენები უმთავრესად იქ ჩნდება, სადაც გონებრივი მოქმედება გარ- 

კეეულ სიძნელეებს აწყდება. აღსანიშნავია ისიც, რომ შინაგანი მეტ- 

ყველების ძირითადი ნაწილი ავტომატიურადღ ხორციელდება, რაც 

მეუძლებელს ხდის მასზე თვითღოაკვირვების მოხდენას. ამგვარად. 

საგნობრივი, მატერიალური მოქმედება, რომელიც გარეგან მეტყვე- 

ლებაში გადაიზარდა, საბოლოოდ შინაგანი მეტყველების ფაქტი ხდე- 

ბა, შინაგან მეტყველებაში თვითონ მეტყველების პროცესი ცნობიე- 

რების მიღმა გადის და ცნობიერებაში მისი რეზულტატი მოჟმე- 

დების საგნობრივი ფმინაარსი რჩება. 

გალპერინის აზრით, ცნობიერების ფინაარსები მხოლოდ უმნიშვ- 

ნელო ნაწილია იმ საგნობრივი მოქ ქმედებისა, საიდანაც ის ყალიბდე- 

ბა. ამბტომ თვითდაკვირვების საშუალებით ცნობიერების შინაარსე- 

ბის სტრუქტურის დადგენა პრინციპულად მიუღწეველია. ამისთვის 

ცნობიერების გარეთ გასვლა და იმ საგნობრივი მოქმედების სტრუქ- 

ტურის ღადგე5ვაა საჭირო, საიდანაც ის წარმოსდგება და რისი წარ- 

110



მომადგენელიც ის არის ცნობიერებაში. ნამდვილად, გონებრ-კი 

მოქმედების არსებ-თი ნაწილი. ამტკიცებს გალპერინი, ცნობიერების 

გარეთ ხორციელდება. რაც ცნობიერებაში რჩება, არ შეიძლება გაგე- 

ბული იქსას «მის გარეშე, რაც ცნობიერების გარეთ გავიდა. ფსიქო- 

ლოგიის სფეროს რემოფარგვლა „ცნობიერების მოვლენებით“ გალ- 

აერინს შეცდომ.ო მიაჩნია. რადგან ამითი ცნობიერება წყდება მის 

რეალურ სსფუძველს --- საგნობრივ მოქმედება., რომლის გაშინაგნე- 

ბასაც წარმოადგენს გონებრივი მოქმედებან-. 

გალპერინის და მისი თანამშრომლების მიერ დამუშავებულ 

მრონებში გატარებული დებულებების ზოგაღი გადმოცემის საფუ- 

ძველსე ჩანა. რომ, მათი აზრით, გონებრივი მოქმედებების ჩამოყა-· 

ლიბებას ეტაპობრივი განვითარება ახააიათებს ინტელექტის გან- 

ვითარების ყოველ ეტაპზე ხდება სიხამდვილის ახლებური ასახვა, 

ყოველი ტიპი ასახვის თავისებურ ფორმას წარმოადგენს: ესენია: 

მატერია. ური (ან მატერიალიზებულ-) მოქმედება. ხმაგაღალ მეტა- 

ველებით წარმოდგენილი ინტელექტუალური მოქმედება. და საკუთ- 
რივ გონეარივი. ინტელექტუალური მოქმედება. თითოეულ ამ საფ)- 

ხურზე მოქმედების ყოეელი განზოგადება. ყოველი შემოკლება და 

მოქმედების ღრმა დაუფლება ნიზნავს გარკვეულ სტრუქტურულ 
ცვლილებების შეტანას ასახვის იმ ფორმებში, სამწუხაროდ, უნდა 

აღინიშნოს. რომ ამ შრომებში არ ხდება გონებრივ მოქმედებათა 

განვითარების აღნიშნული საფეხურების ლოგიკურ-სტრუქტურული 

დასასიათება და არც ზუსტი მითითება «მ ასაკებზე, სადაც ხდება 

განვითარების ახალი საფეხურების აღმოცენება. ამიტომ ნათლად არ 

ჩანს. აღნიშნული ეტაპები გონებრივი მოქმედების დაუფლების პრო- 

კესის თავისებურებებია ოუ ასა აკობრივი კანონზომიერებით არის 

მეპირობებული. ნათლად არ ჩანს. თუ გონებრივი მოქმედების ჩამო- 

ყალიბებაზე რა გავლენას ახდენს ასაკობრივი თავისებურებანი. გო- 

ნებრივი მოქმედების ჩამოყალიბების პროცესში ნათლად აო ჩანს. თუ 

მისი რა მხარეა გაპირობებული ასაკობრივი თავისებურებებით და 

რა არის გაპირობებული თავისთავად გონებრივი მოქმედების ფორ- 

მირების კანონზომიერებით. ამ საკითხის გარჩევას უდიდესი მნიშვ- 

წელობა აქვს ბავშვთა ინტელექტუალური პროცესების განვითარე- 

ბისათვის. 

განზოგადების პროცესების განვითარების კვლევის დროს ჩვეს- 

თვის აუცილებელი იყო ინტელექტუალური პროცესების ეტაპობ- 

რივი განვითარების კანონზომიერებათა გათვალისწინება. გალპერი- 

ნის და მისი თანამშრომლების მიერ მოპოვებული კანონზომეერებე- 

ბი ერთხელ კიდევ მიუთითებენ იმ ფაქტზე, რომ ინტელექტუალური 
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მოქმედებების განვითარება და ჩამოყალიბება იმთავითვე მოცემულია 

ინტელექტუალური უნარების სტრუქტურების გამომჟღავნება კი 

არაა მხოლოდ, როგოოც ეს სშირად მიისეულია ხოლმე ფსიქოღოგე.-· 

აის მიერ. არამედ ეს მოქმედებათა გარკვეული სტრუქტურების გ:- 

შინაგნების ღა გაცნობიერების პროცესია. ინტელექტი მოქმედები- 

და5 იღებს თავის დასაბამს და სტრუქტურული განვითარების გარ;- 

ვეული კანონზომიერებით ხასიათღება. ამიტომ გალპერინის და მიLი 

«თანამშრომლების მიე-დ გონებრივი მოქმედების ჩამოყალიბების 

პროცესში დადგენილი ძირითადი კანონზომიერების დიდი მეცხიე- 

რული ღირებულებების აღიარებასთან ერთად ჩვენ სამართლიანა» 

გვეჩვენება რუბინშტეინის. მენჩინსკაიას, ბოგოიავლენსკის, სამარ-- 

ხის და სხვათა მოთხოვნები რომ მოხდენილი იქნას გონებრივი მოქმე- 

დების უფრო ღრმა სტრუქტურული ანალიზი. ჩვენის ახრით, ამ ამო- 

ცანის შესრულება ინტელექტუალური პროცესების სტრუქტურის 

დახასიათების საფუძველზეა შესაძლებელი. :



V 

მეთოდი 

განზოგადების ლოგიკური პროცესის გამოყენებასთან მაში 

გვაქვს საქმე. როდესაც სუბიე1ჯტი ახდენს კლასის მოვლენების საეთ:- 

თო ნიშნების გამოყოფას და კლასისათვის მათ აუცილებლობის დაი- 

ტკიცებას. განხოგადების ასეთი პროცესის შესრულება შეუძლებე- 

ლია უარყოფითი მაგალითების და უარყოფის ოპერაციების გ.:- 

მოყენების გარეშე. ამიტომ განზოგადების პროცესის საკვლევაღ 

ჩვენ ისეთი მეთოდების გამოყენება ვცადეთ, რომლებიც ს.:- 

შუალებას იძლევიან განზოგადების ასეთი პროცესის აღძერ”- 

სათვი. ექსპერიმენტულმა მეთოდმა სუბიექტი უნდა დააჟე- 

ნოს საგანთა კლასის აუცილებელი ნიშნების განზოგადების 

ამოცანის წინაშე. ასეთ მოთხოვნებს, ჩვენი აზოით, იმ ტ“პის 

მეთოდები აკმაყოფილებს რომლებიც სმოუკის, ჰოვლენდის და 

ბრუნერის მიერ იყო შემუშავებული და გამოყენებული. ამ 

მეთოდებში აბსტრაქტული მასალაა გამოყენებული და სუბ“-- 

ექტს ევალება, რომ ამ მასალის საფუძველზე დადებითი და უარყო- 

ფითი მაგალითების საშუალებით მონახოს გარკვეული კლასის ზო- 

გადი ნიშნები, შეიმუშაოს ცნება. მართალია. არ შეიძლება უგულე- 
ბელყოფა იმ მოსაზრების, რომლებიც პროფ. რ. ნათაძის მიერ იყო 

წამოყენებული „უაზრო“. აბსტრაქტული მასალით შედგენილი ცნუე- 

ბის შემუშავების მეთოდების წინააღმდეგ. მაგრამ ჩვენი არჩევანი მა– 

ინც ამ ტიპის მეთოდებზე იქნა შეჩერებული. რ. ნათაძემ თავის შრო– 

მებში, რომლებიც ცნების დაუფლების ონტოგენეზის საკითხებისად– 
მია მიძღვნილი, განიხილა საერთოდ ცნების შემუშავების მეთოდე- 
ბის საკითხი და უჩვენა, რომ მანამდე გამოყენებულ მეთოდებს ძი- 
რითადად ორგვარი ნაკლი ახასიათებთ. მეთოდების ერთ წკებამი 

ცნების შემუშავებისათვის უაზრო. აბსტრაქტული მასალაა გამოყე- 

ნებული (ავტორი ამ რიგის მეთოდებიდან საგანგებოდ განიხილავს 
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მახის მეთოდებს). რ. ნათაძე ამტკიცებს, რომ აბსტრაქტულ მასალაზე 

გამლილი ცნების დაუფლების პროცესები მნიშვნელოვნად განსხვა- 

ვდებიან ცნების შემუშავების რეალური პროცესისაგან. ამიტომ უ"ხ- 

და ვივარაუდოთ. რომ ამ მეთოდებით ჩატარებულ ცდებში შეიძლება 

ვერ მოვახდინოთ სწორედ იმ ინტელექტუალური პროცესების აღ- 

ძვრა, რომლებსაც ადგილი აქვს ცნების შემუშავების რეალურ პრო- 

ცესში. მეთოდების მეორე რიგი ცნების შემუშავების პროცესების 

საკვლევად უკვე შემუშავებულ, ცნობილ ცნებებს იყენებს. ამიტომ 

შეიძლება ვივარაუდოთ, რომ ამ მეთოდებით აღძრული ინტელექტუა- 
ლური პროცესებიც განსხვავდებიან ახალი, სუბიექტისათვის უცხო 
ცნების შემუშავების პროცესებისაგან. რ. ნათაძემ სცადა ისეთი მე- 

თოდების შემუშავება, რომლებიც დაზღვეული იქნებოდნენ ამ ორი- 

ვე ნაკლისაგან. მან შეადგინა ისეთი მეთოდები, რომლებიც სუბიექტს 

ახალი ცნების შემუშავების ამოცანის წინაშე აყენებდა და გარდა 

ამისა, ეს ცნებები, სინამდვილის რეალურ მონაკვეთს ეხებიან, ამ 

ცნებებში საგნობრივი სინამდვილის რეალური ობიექტები აისახება. 

ჩვენ ვეთანხმებით რ. ნათაძეს ცნების დაუფლების ექსპერიმენტული 

მეთოდების კრიტიკაში და ვფიქრობთ, რომ მის მიერ შედგენილი მე– 

თოდები მართლაც არ ხასიათდებიან იმ ნაკლოვანებებით, რომელიკ 

ტრადიციულ მეთოდებს გააჩნიათ. მაგრამ, მიუხედავად ამისა, ჩვენ 

მაინც საჭიროდ მივიჩნიეთ განზოგადების პროცესის კვლევისათვის 

აბსტრაქტულ მასალით შედგენილი ცნების დაუფლების მეთოდები 

გამოგვეყენებინა. ჩვენი არჩევანი შემდეგ მოსაზრებებს ეყრდნობა: 

L-- ჩვენ განზოგადების პროცესის შესწავლა გვაქვს განზრხული 
და არა ცნების დაუფლების მთელი პროცესისა განზოგადების 

პროცესი, როგორც ცნობილია, ცნების შემუშავების ერთ-ერთ კომ- 

პონენტს წარმოადგენს. განზოგადების პროცესისათვის ბუნებრივი 

განხორციელებისათვის უფრო ნაკლები მნიშვნელობა აქვს იმას, 

აბსტრაქტულ მასალაზე ხორციელდება ის თუ კონკრეტულ, გარკ- 

ვეული მნიშვნელობის მქონე ობიექტებზე. ცნების დაუფლების პრო- 

იცესისათვის დიდი მნიშვნელობა აქვს იმის ცოდნას. თუ რომელი 

ცნებების სისტემაში შედის ის, მის გვაროვნულ ცნებას. მის გადამკ- 

ვეთ, კონტრალურ და სხვა სახით დაკავშირებულ ცნებების ცოდნას. 

რეალური ცნებების შემუშავების დროს სუბიექტმა ჩვეულებრივად: 

ზოგადად იცის ის ლოგიკური ადგილი, რომელიც ახალ ცნებას უნდა 

მიეკუთვნოს იმ სხვა ცნებათა და წარმოდგენათა კონტექსტში, რომე- 

ლიც მას უკვე გააჩნია. აბსსტრაქტულ მასალაზე ცნების შემუშავე- 

ბის პროცესში ცნებათა ის სისტემა, რომელიც სუბიექტს გააჩნია სი- 

ნამდვილის შესახებ ასეთი გარკვეული სახის გავლენას ვერ ახდენს 
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მის შეძენაზე. განზოგადების. პროცესისათვის კი განსაზოგადებელ 

მასალას ამდენი მნიშვნელობა არა აქვს. განხოგადების პროცესისათ- 

ვის ასევე მცირე მნიშვნელობა აქვს რეალობის იმ სფეროს ცოდნაა, 

რომლის შესატყვისი ცნებისათვის უნდა მოხდეს მოცემული მასა- 

ლის განზოგადება. განზოგადების განხორციელებისათვის არსებითა5 

საკმარისია მაგალითების კლასის შემოფარგვლა და ყოველ კონკრე- 

ტულ შემთხვევაში იმის ცოდნა, მოცემული მაგალითი შედის თუ არა 

განსაზოგადებელ კლასში. ამის მიღწევა კი, როგორც ადრეც მრა- 

ვალჯერ იყო აღნიშნული, აბსტრაქტულ მასალით შედგენილ მეთო- 

ღებში სრულიად შესაძლებელია. ჩვენ ამითი იმისი თქმა გვინდ;, 

რომ ის კრიტიკული შენიშვნები, რომლებიც ცნების შემუშავების 

„აბსტრაქტული“ მეთოდების მიმართ იყო წაყენებული და რომლე- 

ბიც სამართლიანად მიუთითებდნენ ამ მეთოდებით ცნების შემუშა- 

ვების პროცესის შესწავლის ნაკლოვანებებზე, ისეთივე სისრულით 

არ შეიძლება გავრცელდეს ამ მეთოდებით განზოგადების პროცესის 

შესწავლის მიმართ. 

11 –- პროფ. რ. ნათაძის კრიტიკა მიმართულია ისეთი „აბსტრაქ- 

ტული“ მეთოდების წინააღმდეგ, რომელთა საშუალებითაც მართლაც 

ვერ ხერხდებოდა რეალური მნიშვნელობის კლასის შექმნა, რომლის 

მიმართ უნდა გამომუშავებულიყო ცნება. ამ მეთოდებში არ იყო გ:- 

მოყენებული დადებითი და უარყოფითი მაგალითები მეთოდური მნი- 

შვნელობით, ამიტომ სუბიექტს არ შეიძლებოდა სცოდნოდა განსაზო– 

გადებელი მაგალითების კლასის საზღვრები. ფაქტიერად სუბიექტს 

განსაზოგადებელი კლასის მხოლოდ დადებითი მაგალითები ეძლეოდა, 
ამიტომ მას მხოლოდ მათი საერთო ნიშნების განზოგადება შეეძლო 

მოეცა, მას არ ჰქონდა საშუალება უარყოფითი მაგალითების საშუა- 

ლებით განეზოგადებინა აუცილებელი ზოგადი ნიშნები, რის საფუძ- 

ველზედაც ლოგიკურად შემოსაზღვრული იქნებოდა განსაზოგადე- 

ბული კლასი. ამ მეთოდებში გამოყენებული არ იყო ლოგიკური კლა- 
სები, რომელთა აუცილებელი ნიშნები შეიძლებოდა განზოგადებუ- 

ლიყო სუბიექტის მიერ. სმოუკის, ჰოვლენდის და ბრუნერის მიერ 

გამოყენებულ მეთოდებში აბსტრაქტული მასალის საფუძველზე 

შეიძლება შევქმნათ რეალური კლასები, რომლის საზღვრების დად- 

გენა აუცილებელი ნიშნების ბაზაზე სუბიექტისათვის მისაწვდომია. 

ამ მასალით შეიძლება ისეთივე რეალური კლასების შექმნა, როგორც 

ყოველგვარი რეალური ცნებების საშუალებით, რომლებიც საგანთა 

გარკვეულ კლასს აერთიანებენ და ასახავენ “შესწავლის საგანს 

განზოგადების პროცესი წარმოადგენს. რომლის ობიექტი ამ კლა- 
სის „შიგნით“ არის მოთავსებული. თუ ისევ გავიხსენებთ, რომ ჩვენი 

115



შესწავლის ობიექტს მხოლოდ განზოგადების პროცესი წარმოადგენა, 

რომელიც ყოველთვის გარკვეულ კლასზეა მიმართული და რომლის- 

თვისაც არსებითი მნიშვნელობა არა აქვს თუ როგორია სხეა კლასე- 

ბის სტრუქტურა; მაშინ ნათელი გახდება, რომ ამ თვალსაზრისით 

აბსტრაქტული მასალისაგან შედგენილი კლასი ისეთივე რეალური 

ობიექტია განზოგადებისათვის, როგორც ყველა რეალური ცნების 

კლასი. განზოგადების პროცესში მოცემული კლასიდან გასვლა და 

უარყოფითი მაგალითების განხილვა მხოლოდ იმდენად არის სავგირო, 

რამდენადაც ის არ არის ამ კლასის წევრი. იმის ცოდნა, თუ კონკრე- 
ტულად კლასის რომელი დადებითი ან უარყოფითი მაგალითები იქ- 

ნება გამოყენებული განზოგადების პროცესისათვის, სრულიად ზედ- 
მეტია და არაფრის მთქმელი. ამიტომ, აბსტრაქტული მასალის სა- 

შუალებით იქნება შედგენილი კლასი თუ რეალურ საგნობრივი მაგა- 

ლითებით, ეს საკუთრივ განზოგადების პროცესისათვის ერთი ღი- 

რებულებისაა. 

III ჩვენ განზოგადების განვითარების შესწავლისათვის აბს- 

ტრაქტული მასალის საფუძველზე შედგენილ მეთოდიკებს გარკვეუ- 
ლი უპირატესობა იმიტომაც მივანიჭეთ, რომ ჩვენი მეთოდიკის მი- 

მართ ყველა ჩვენი ცდისპირი ერთნაირ მდგომარეობაში ყოფილიყო. 

როგორც ეს ბრუნერის და მისი თანამშრომლების ნაშრომებში იყო 

ნაჩვენები. განსაზოგადებელ მასალის ნაცნობობა გარკვეულ გავლე- 

ნას ახდენს განხოგადების პროცესზე. ეს გავლენა, როგორც მათი 

შრომებიდან ჩანს, უმთავრესად უარყოფითი ხასიათისაა. ექსპერი- 

მენტული მეთოდის საშუალებით შექმნილ სიტუაციაში განზოგადე- 

ბის ამოცანა უნდა წყდებოდეს მხოლოდ განზოგადების პროცესია 

საშუალებით. უნდა ვეცადოთ ისეთი პირობების შექმნა. სადაც მაქ- 

სიმალურად იქნება გამორიცხული წარსული გამოცდილების გავლე- 

ნა. აზრიანი კონკრეტული მასალით შედგენილი ცნების დაუფლების 

მეთოდები ამ მოთხოვნას ნაკლებად აკმაყოფილებენ, ვიდრე აბსტრა- 

ქტული მასალით მედგენილი ექსპერიმენტული მეთოდები. 

IV – ერთ-ერთ სერიოზულ მოსაზრებას, რომლის გამო, ჩვენის 

აზრით, უპირატესობა უნდა მიენიჭოს „აბსტრაქტულ“ მეთოდებს 

ისაა, რომ ისინი საშუალებას იძლევიან განზოგადების პროცესები 

ზოგადად იქნას შესწავლილი. გარკვეული რეალური ცნებების 

დაუფლების შესწავლის დროს ხშირად განზოგადების პროცესზე 

შეიძლება გავლენას ახდენდეს ის კონკრეტულ საგნობრივი ვითარე- 

ბა, რომლის ამსახველ ცნებასაც ეუფლება სუბიექტი. ჩვენი კვლევის 

ობიექტს წარმოადგენს არა ადამიანის ცნების, ან სამკუთხედია, 
ელექტრობის გამტარებელ საგნების, ყვავილის, ცხოველის და სხვა. 
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რომელიმე ცნების დაუფლების პროცეს, არამედ განზოგადების 

პროცესი ზოგადად. ისიც ნათელია, რომ ყველა აქ ჩამოთვლილ ცნ2ე- 
ბათა დაუფლების პროცესებში მონაწილეობს განზოგადების პრო- 

ცეს, ზოგადად როგორც ასეთი, მაგრამ ისინი შეიძლება გარკვეული 

სპეციფიკურობითაცკც ხასიათდებოდნენ. აბსტრაქტული მასალიო 

შედგენილი ექსპერიმენტული მეთოდი სამუალებას იძლევა აღძრას 

განზოგადების ისეთი პროცესი, რომელიც ყველაზე უფრო ნაკლებაა 

ხასიათდება კერძო გადახრებით ღა რომელშიც უფრო სისრულიი 

არის მოცემული ზოგადად ამ პროცესის თავისებურებანი. ადამიანს 

ცნების ის ნიშნები. რომლებიც საერთოა ყველა ადამიანისათვის ღა 

ამავე დროს აუცილებელიცაა ამ კლასისათვის, რითაც ის განსხვავ- 

დება სხვა ობიექტების კლასებისაგან ისეთსავე დამოკიდებულებაში: 

ამ კლასმი მემავალ ობიექტებთან, როგორც სამკუთხედის ცნების 

ნიშნები. ამ ცნების მოცულობაში შემავალ კონკრეტულ სამკუთხე- 

დებთან. იგივე ითქმის ყველა ცნების მიმართ და აგრეთვე უაზრო, 

აბსტრაქტულ მასალით შედგენილ მეთოდიკაში შექმნილი კლასებისა 

ცნებათა მიმართ. აბსტრაქტულ მასალაზე შექმნილ კლასის აუცი- 

ლებელი ნიშნები ისეთივე ლოგიკურ დამოკიდებულებაშია ამ კლა- 

სის დადებით მაგალითებთან. როგორც ადამიანის ცნების აუცილე- 

ბელი ნიშნები კონკრეტულ ადამიანების მიმართ. ამიტომ ადამიანის, 

სამკუთხედის და ასევე აბსტრაქტულ მასალით შექმნილი კლასის 

დადებითი მაგალითების ცნების დაუფლება პრინციპულად განზოგა- 

დების ერთსა და იმავე პროცესს მოითხოვენ. მაგრამ ვიმეორებთ, რომ 

აბსტრაქტულ მასალით შექმნილი კლასი” აუცილებელი ნიშნების 

განზოგადების პროცესი უფრო „რაფინირებული“. ზოგადი და 

„წმინდაა“, ვიდრე რომელიმე რეალური ცნების პროცესში მოხმა- 

რებული განზოგადების პროცესი. ხოლო რეალური ცნებების განს- 

ხვავებული ლოგიკური სტრუქტურების მოდელირება. როგორც 

ამას შემდეგმიც დავინახავთ ბოლომდე შეიძლება იქნას გატარებუ- 

ლი აბსტრაქტული მასალის საფუძველზე. 

V აბსტრაქტული მასალით შედგენილი მეთოდებით განზოგა- 

დების კვლევა იმითაცაა უფრო მოხერხებული, რომ მისი საშუალე- 

ბით განზოგადების პროცესების აღრიცხვა. ობიექტური რეგისტრი- 

რება ბევრად უფრო ადვილია. ვიდრე აზრიან მასალახე გაშლილი 

განზოგადების: პროცესისა. ამ მეთოდით მუშაობის დროს ექსპერ-- 

მენტატორმა ბევრად უფრო ზუსტად იცის იმ ობიექტების შესახებ, 

რომელზედაც მისი ცპ-ები ლაპარაკობენ, განზოგადების პროცესშია. 
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ყველა ამ მოსაზრებათა საფუძველზე განხოგადების პროცესის 

კვლევისათვის ჩვენ უჰირატესობა მივანიჭეთ უაზრო, აბსტრაქტულ 

მასალით შედგენილ მეთოდებს. 

კნების დაუფლების მეთოდი, რომელიც აბსტრაქტული მასალის 

საფუძველზეა შედგენილი ყველახე უფრო სრულყოფილად და 
გამარტივებული სახით ბრუნერს აქვს გამოყენებული. ჩვენი ექსპე- 

რიმენტული კვლევა ძირითადად ბრუნერის მიერ დახვეწილ კატე- 

გორიზაციის საკვლევ მეთოდის გამოყენებით არის შესრულებული. 

ჩვენი კვლევის ამოცანების შესაბამისად მოგვინდა ამ მეთოდის რამ- 

დენიმე ახალი ვარიანტის შემუშავება. ჩვენ მოგვიხდა სხვადასხვა 

მეთოდიკური ვარიანტების გამოყენება, რათა გაგვერკვია განზოგა»- 

დების განვითარების ის თავისებურებანი, რომლებიც საერთო და 

აუცილებელი ნიშ5ების წვდომასთან არის დაკავშირებული. ამისათ- 

ვის საჯირო იყო ისეთი ექსპერიმენტული სიტუაციების შექმნა, სა- 

დაც კლასის საერთო და აუცილებელი ნიშნების განზოგადების პრო- 

ცესები დიფერენცირებულად შეიძლებოდა წარმოგვედგინა. 

გარდა ამისა, ვალდებული ვიყავით განზოგადების განვითარების 

ის თავისებურებებიც გაგვეთვალისწინებინა, რომლებიც სხვადასხვა 

სტრუქტურის მქონე ცნებათა დაუფლების პროცესში იჩენს თავს. 

ფორმალიზებული მეთოდების გამოყენებით ჩვენ უარი ვთქვით მხო- 

ლოდ გარკვეულ, კონკრეტულ-საგნობრივ კლასთა განზოგადების 

პროცესების განხილვაზე. აბსტრაქტული მასალის საფუძველზე შე- 

მუშავებული მეთოდების გამოყენებით, როგო–ც ეს ადრეც აღვნიშ- 

ნეთ. შესაძლებლობა იქმნება აღძრული იქნას განსოგადების ისეთი 

პროცესები. რომლებიც დაკავშირებული არ იქნება არც სუბიექტის- 

თვის ნაცნობ საგნობრივ სფეროსთან. რომლის მიმართ მას გამოც- 

დილება გააჩნია და არც რომელიმე კონკრეტულ-საგნობრივ კატე- 

გორიის სფეროსთან. ჩვენ ამ გზით განზოგადების პროცესს უსაგნო 

პროცესად კი არ გადავაქცევთ, ეს რეალურად შეუძლებელიცაა. 

ამ გსით ჩვენ მხოლოდ ისეთი პირობები შევქმენით, სადაც სუბიექ- 

ტებს შეეძლოთ განზოგადების პროცესების გაშლა აბსტრაქტულ 

ობიექტებზე. რომელთა მხოლოდ ისეთი ნიშნებია წარმოდგენილი, 

რაც სრულიად საკმარისია განზოგადების პროცესის განხორციელე- 

ბისათვის. ასეთი მეთოდიკა შესაძლებლობას იძლევა განზოგადების 

პროცესი დაჭერილ იქნას ობიექტურად, რაც შეიძლება ხალას, ზო- · 

გაღ ფორმაში, მაგრამ ჩვენი ეს მისწრაფება ისე არ შეიძლება იქნას 

გაგებული, თითქოს, ამით ხელს ვიღებთ განზოგადების სხვადასხვა 
ლოგიკურ ფორმათა განხილვისაგან.ი განზოგადების პროცესების 

ნაირფერობა საგანთა სხვადასხვა კლასების ზოგადის წვდომასთან. 
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არაა უშუალოდ დაკავშირებული. განზოგადების პროცესების ნაირ- 

ფეროვნება დამოკიდებულია განსაზოგადებელი კლასების ლოგიკე- 

რი სტრუქტურების სხვადასხვაობაზე. საგანთა კლასების ზოგადი და- 

ხასიათება არსებითად მასში შემავალი საგნების ნიშანთა გარკვეული 

სტრუქტურული კავშირითაა შესაძლებელი. ამ სტრუქტურული ზო- 

გადის წვდომის განვითარების შესწავლა საერთოდ განზოგადების 

განვითარების კვლევის არსებით მომენტად “უნდა ჩაითვალოს. ეს 

დებულება, როგორც ამას შემდეგ დავინახავთ, სრულიად სამართ- 
ლიანი აღმოჩნდა. ჩვენ ვცადეთ გამოგვეკვლია განზოგადების პრო- 

ცესის განვითარება კონიუნქციური, ღისიუნქციური და რელაციუ- 

რი ცნებების დაუფლების პროცესში. 

ჩვენ ექსპერიმენტის 9 ვარიანტი გექონდა გამოყენებული. 

ცდების პირველ ოთხ ვარიანტში ცპ-ებს კონიუნქციური ცნებე- 

ბის ზოგადი ნიშნების განზოგადება ევალებოდათ. ესენი იყო ერთ-, 

ორი, სამი და ოთხი ზოგადი ნიშნის მქონე ცნებები. ცდის ეს ვარია”- 

ტები ბრუნერის მეთოდების ანალოგიურად იყო შედგენილი: 

ცპ-ებს ეძლეოდათ 5X3 სმ სიდიდის ბარათები რომლებზედა.3 

გარკვეული ნახაზები იყო შესრულებული. ცნების დაუფლება ამ §ა– 

ხაზთა საფუძველზე ხორციელდება ყოველი ნახაზი შესდგება 

საზღვარშემოვლებული ფიგურებისაგან. ნახახები ერთმანეთისაგან 

განსხვავდებიან როგორც ფიგურების, ისე საზღვრების · ფერით, 

ფორმით და რაოდენობით. ყოველ ნახაზს აქვს 6 თვისება და თვი- 

თეული სამ სხვადასხვა ვარიანტითაა წარმოდგენილი. ესენია: ფ ა- 

გურების რაოდენობა: ერთი, ორი, სამი ფიგურაუ- 

ბის ფორმა: კვადრატი, წრე, ჯვარი; ფიგურების ფერ 

წითელი. მწვანე, შავი საზღვრების რაოდენობა: ერთი. 

ორი, სამ: საზღვრების ფორმა: მთლიანი, წყვეტილი. 

კლაკნილი; ს აზ ღვრები ს ფერი: წითელი, მწვანე, შავი. 

ნახაზებიდან ზოგიერთი საძიებელი ცნების მოცულობაში შე- 

დის. ამ ნახახებს აქვთ ზოგადი ნიშნები, რომლებითაც განსაზღვრუ- 

ლია საძიებელი ცნება. ეს ნახაზები დადებითი მაგალითებია. სხვა 

დანარჩენი მაგალითები არ შედის ამ ცნების მოცულობაში, რადგა5 

მათ არა აქვთ ეს ზოგადი ნიშნები. ესენი უარყოფითი მაგალითებია. 

ცპ-ებს თანდათანობით ვუჩვენებთ ნახახზებს და ყოველთვის ვეუბნე- 

ბით შედის თუ არა ეს მოცემული ნახაზი საძიებელ ცნების მოცუ– 

ლობაში, ე. ი. დადებითია თუ უარყოფითი მოცემული მაგალითი. 

ცპ-ებს ამგვარად ეძლევათ ყველა მაგალითი. ყველა მაგალითის გახ– 
ხილვის შემდეგ შეიძლება განზოგადდეს ის ნიშანი, ან ნიშანთა ერ- 
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თობლიობა, რომლებიც დადებით მაგალითებს ერთ კლასში აერთია- 

ხებენ. 

ცდის პირველ ვარიანტში დადებითი მაგალითები ერთი ზოგადი 

ნიშნის მიხედვით შეიძლება გაერთიანდნენ. მეორე ვარიანტში ც.- 

ები ორნიშნიან ცნებას ეუფლებიან, მესამეში –- სამნიშნიან ცნებას 

და მეოთხეში ოთხნიშნიან ცნებას. 

ცდის დაწყებამდე ცპ-ს ზოგადად ვუხსნიდით იმ პოინციპს, რის 

მიხედვითაც არის შედგენილი მოცემული ნახაზები და ვაძლევდით 

ინსტრუექციას. რომლის მიხედვითაც მათ უნდა ემოქმედათ. ცპ-ებს 

ცდის დაწყებამდე ჩამოვუთვლიდით და ვუჩვენებდი იმ 6 ნიშანს. 
რომელიც ჰქონდა ყველა ნახაზს. შემდეგ ვუჩვენებდი ამ 6 ნიშნის 
ყოველ 3 ვარიანტს. შემდეგ ცპ-ს ვეუბნებოდი, რომ ამ ნახაზების 

დალაგება შეიძლება ორ ჯგუფად. ერთ-ერთი ჯგუფის ნახაზები შე- 

იძლება ერთად დავალაგო. იმიტომ რომ მათ რაღაცა აქვთ ერთნაირი, 

სწორედ ამიტომ არიან ისინი ერთად, სწორედ ამიტომ დავალაგებ 

«მათ თქვენს წინ ერთად. (ამ ნახაზებს მათ წინ ერთ მწკრივად. მარ- 
ცხნიდან მარჯვნივ ვალაგებდი). ნახაზების მეორე ჯგუფი არ შედის 

ამ ნახაზების ჯგუფში. რომლებსაც მე თქვენ წინ დაგილაგებთ, იმი- 

ტომ. რომ მათ არა აქვთ ისეთი ნიშნები. რაც ამ პირველ ჯგუფის მა- 

გალითებს აქვთ. ისინი ამიტომ არ შედიან ამ ჯგუფში, ისინი ცალკე 

არიან. (ამ უარყოფით მაგალითებს მეორე რიგში ვამწკრივებდი, 

ასევე მარცხნიდან მარჯვნივ). შემდეგ მათ ვაძლევდი ორ დადებით 

მაგალითს და ვეუბნებოდი, რომ ესენი ერთ ჯგუფში არიან, იმიტომ, 

რომ მათ რაღაც აქვთ ერთნაირები, რას ფიქრობთ, რატომ არიან ისი- 

ნი ერთად? (ისინი წარმოაყენებდნენ რაიმე ჰიპოთეზას). გარკვეული 

პასუხის მიღების შემდეგ ჩვენ ვაძლევდით უარყოფით მაგალითს და 

ვეუბნებოდით. რომ ეს არ შედის ამ ჯგუფში (ამ ნახახს მოშორებიო 

ვდებდით): როგორ გგონიათ რატომ არ უნდა შედიოდეს ეს ნახაზი 

ამ ნახაზების ჯგუფში? (ვუჩვენებდით დადებით მაგალითებს). ის 

ისევ აყენებდა ახალ პიპოთეზას. ასე თანდათანობით ჩვენ ვაძლევდით 

გარკვეულ ცნების შემუშავებისთვის საჭირო ყველა ნახაზს. ბრუნე- 

რი მსგავსი ცდების მოზრდილებზე ჩატარებისას ცალკეულ მაგალი– 

თებს 10 სეკუნდის განმავლობაში უჩვენებდა. მისი კვლევის ამოცა- 

ას ცპ-თა ინტელექტუალური მოქმედების გარკვეული სტრატეგიე- 
ბის გამოვლენა წარმოადგენდა. რადგან ჩვენს მიზანს შეადგენდა სა- 

ერთოდ განზოგადების ამოცანის შესრულების გამორკვევა, ამიტომ 

ცპ-ებს არ ვუძნელებდით ამოცანას. ვცდილობდით (ცპ-ს გამოევლი- 

ნა მთელი ის განზოგადებითი მოქმედების შესაძლებლობები, რომ- 

ლებიც მას ჰქონდა. როდესაც ცპ-ი მის წინ დალაგებულ ნახაზები–- 
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დან. რომელიმეს ხელმეორედ მიუბრუნღებოდა. თავის პჰიართეზბ » 

გამოსცვლიდა იმის გამო. რომ ანგარიშს გაუწევდა და გამოიყენებო, 

მანამდე განხხ–ლულ რომელიმე მაგალითს. ამას ჩვენ ახალი მაგალ“- 

თის გამოყენებად ვთვლიდით. ოქმში შეგვჯონდა ამ მაგალ”თის სელ- 

მეორედ გამოყენების ფაქტი. 

ცა-ის მიერ ჰიპოთეზის წამოყენების და შეცვლის მთელი სერჟა- 

ბი თანამიმდევრულად შეგვქონღდღა ოქმში. ამის საფუძველზე იქ?3ვზე- 

ბოდა ზესაძლეფლობა განზოგადების მთელი პროცესის სურალის ღ»- 

ხასიათებისათვ-ს. · 

ექსპერიმენტების V სერიაში მხოლოდ დადებითი მაგალითე 22 

იყო გამოყენებული. ყველა მაგალითს 4 საერთო ღა ორი შემთხე:- 
ვითი ნიშაჩი აქონდა. ცპ-ებს თავიდან ვუჩვენებდით ყველა მა:,- 

ლითს და ვუხსს–-ღით ზოგადად თუ რა პრენციპით იყო მედგენილი. 

შემდეგ თანდათანობით ეძლეოდათ მაგალითები. ინსტრუქციით: 

თქვენ გაჩვენებთ ნახაზებს, რომლებიც ერთ ჯგუთში 'მეიძლება გა- 

ერთიანღეს. ისიხი შეიძლება ერთად დავალაგოთ. იმიტომ რომ მათ 

აქვთ საერთო ნიშნები. რაღაცა ერთნაირები. თქვენ უნდა მითხრა» 

რის გამო ყოფილან ისინი ერთ ჯგუფში. რატომ არიან დაჯგუფი- 

ბულხაი ისინი ერთად. თითოეული მაგალითის მიწოდების შემდეჯ 

ოქმში შეგვქოზდა ცპ-ების ჰიპოთეზებ- ამ მაგალითების ზოგად-ს 

შესახებ. 

VI სერიის ცდები უარვოფითი მაკალილები გამოყენებას გფლი- 

სხმობეLს, ამ სერიის ინსტრუქცია და ზაალის წონასწარი გაცნობისა- 

თვის ჩატარებული აროცედურეცი ი«-ეთივე იყო. როგორც პირველი 

ოთხი სერიის ცდებში. მაგრამ გა:სსაეავვბით ამ ცდებისაგან ც3-ა 

დასაწყისში ერთი დადებითი მაგალითი ეძლეოდა, ცპ-ა ვეუბნებო- 

დით. რომ მაგალითების ერთ-ერთ ჯგუფი ეს მაგალითი “მედის და 

ვთხოვდით. რომ წარმოედგინა თავისი ჰიპოთეზა. თუ რის გამო შეიძ- 

ლებოდა ის შესულიყო ჯგუფში. (ა5 მემთხვევაშ– ცპ-რი ერთის შე- 

ხედვით თითქოს განზოგადების ამოცანის წინამე არ ღგება. მას 

არა აქეს მოსანასი ის საერთო. რომელიც დადებით მაგალითებს აერ- 

თიანებს. რადგან მას არა აქვს მიცემული დადებით” მაგალითების 

რიგი. მაგრამ ჩეენ ვფიქრობთ. რომ მას შეუძლია ივარაუდოს ჰ-- 

ბპოთეტურად ამ საგნის რომელიმე ხიშხის ვარგისობა მოცემული +) 

სხვა სავარაუდო დადებითი მაგალითების გასაერთიანებლად). შე2- 

დეგში ცპ-ს მსოლოთ უარყოფითი მაგალითები ენლეოდა, როზლე- 

ბიც მოცემული დადებითი მაგალითისაგან მხოლოდ თითო ნიშნი” 

განსხვავდებოდნე5. ამ გზით შე-ძლებოდა იმის დასაბუთება, რომ 

დადებით მაგალითების ჯგუფში შეიძლებოდა ისეთი მაგალითების 
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შეტანა, რომელთაც აუცილებლად ექნებოდათ ის ოთხი ნიშანი, რო1- 
ლებიც ადრე წარდგენილ ერთადერთ დადებით მაგალითს ჰქონდა 
(სულ 6 ნიშნიდან). ცდების ამ ვარიანტში ცდისპირს განზოგადების 

პროცესის გაშლა უარყოფითი მაგალითების ბაზაზე უხდებოდა. ამ- 
გვარი ექსპერიმენტული სიტუაციის შექმნით წინა ვარიანტის ცდი- 

საგან განსხვავებით (V ვარიანტი) ჩვენ გვინდოდა აუცილებელი ნი'მ- 

ნების განზოგადების პროცესის სურათის მიღება. 

ექსპერიმენტების VII ვარიანტში განსახოგადებელ მასალაში 

ერთდროულად იყო მოცემული საერთო და აუცილებელი ნიშნებე, 

ცპ-ებს შეეძლოთ, როგორც საერთო, ისე აუცილებელი ნიშნების 

განზოგადება. განზოგადების რეზულტატის მიხედვით შეიძლებოდა 

ნათელი სურათის შექმნა ცპ-ის განზოგადებითი აქტივობის ბუნების 

შესახებ. განსაზოგადებელ მაგალითებად იგივე ხასიათის მასალა იყო 

გამოყენებული, როგორიც წინა ცდების ვარიანტებში. ამ ვარიანტის 

დადებით და უარყოფით მაგალითებში დადებითი მაგალითების კლა- 

სის აუცილებელი, საერთო და შემთხვევითი ნიშნები თავისებურად 

არის განაწილებული. კლასის ყოველ დადებით მაგალითს ორი შემ- 

თხვევითი და ოთხი საერთო ნიშანი აქვს, ხოლო აოცერთ უარყოფით 

მაგალითს ოთხივე ეს ნიშანი არ გააჩნია. უარყოფით მაგალითებიდა§ 

ორი განსაკუთრებულადაა შედგენილი. ერთ-ერთი მათგანი მხოლოდ 

ერთი ნიშნით განსხვავდება ერთ დადებით მაგალითისაგან. ის მხო- 

ლოდ ამ ნიშნის უქონლობის გამოა უარყოფითი მაგალითი. ეს ნიშ.- 

ნი, რომ ჰქონდეს ამ უარყოფით მაგალითს, მაშინ ის იდენტური 

-ქნებოდა' აღნიშნულ დადებით მაგალითისა და მაშასადამე, ისიც 

დადებითი მაგალითი იქნებოდა. ამიტომ ეს ნიშანი დადებითი მა- 

გალითების კლასისათვის” აუცილებელ ნიშნად უნდა ჩაითვალოს, 

ურრომეისოდაც ვერცერთი მაგალითი ვერ გახდება დადეაბითი მაგა- 

რითი. ამ ნიშნის აუცილებლობითი ხასიათი საძიებელი ცნებისათვის 

ხოლოდ განხილული უარყოფითი მაგალითის საფუძველზე შეიპჰ- 

ლება იქნას დამტკიცებული. მეორე უარყოფითი მაგალითის საშუ.ა- 

ლებით ანალოგიურად შეიძლება იქნას დამტკიცებული მეორე ზო- 

გადი ნიმნის აუცილებელი ხასიათი. ორი დანარჩენი ზოგადი ნიშანი 

უბრალოდ საერთოა დადებითი მაგალითებისათვის. 

მაშასადამე, საძიებელი ცნების დაუფლების პროცესი ექსპერი- 

მენტის ამ ვარიანტში აუცილებელი, საერთო და შემთხვევიფი ნიშ- 

ნების საფუძეელზე შეიძლება განხორციელდეს. აუცილებელი ნიმ- 

წის გარემე დადებითი მაგალითის არსებობა შეუძლებელია. ამ ნიმ- 

ნის გარეშე მაგალითი უარყოფითი ხდება. საერთო ნიშანი ყოველ: 

განხალულ მაგალითს ჰქონდა, მაგრამ არაა ლოგიკური საბუთი იმისა- 
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თვის, ექნება თუ არა ეს ნიშანი სხვა დადებით მაგალითებს. შემთსა– 

ვევითი ნიშანი კი ისეთი ნიშანია, რომელიც ზოგ დადებით მაგალითს 
გააჩნია და ზოგს არა. 

აქამდე განხილულ ყოველ ექსპერიმენტის ვარიანტში დფ.:-ები 
კოხიუნქციურ ცნებას ეუფლებოდნენ. ისინი კონიუნქციური ცნების 

შედგენის შესატყვის განზოგადების პროცესებს მიმართავღნე2. 15- 

ნიუნქციური ცნების სტრუქტურა, როგორც ცნობილია. იმით ბზა- 
სიათდება, რომ ამ ცნების ის ნიშნები, რომლებითაც ისაა შედგენილი 
„და“ კავშირით არიან გაერთიანებული. თუ მაგალითს რომელიმე -მ 

ნიშანთაგანი აკლია. ის ამ ცნების მოცულობაში ვერ შევა (კო5იეუნ1- 

ციური სტრუქტურის ცნებაზე ლაპარაკი. ცხადია, მხოლოდ მაში§ 

შეიძლება, თუ ცნება რამდენიმე ნიშნისაგან შესდგება, სტრუქტურა 
რამდენიმეს შორის შეიძლება არსებობდეს. მაგრამ ერთნიშნიაი ცხე- 

ბებსაც ჩვენ კონიუნქციურ ცნებების რიგში განვიხილავ» აპიტომ. 

·რომ მასშიც, როგორც მრავალნიშნა კონიუნქციურ ცნებებში, ერთნა- 

ირი, სიმეტრიული დამოკიდებულება არსებობს ცნების ნიშნებსა და 

კლასის დადებით მაგალითებს მორის. ორივე შემთხვევაში თუ მაგა- 

ლითს კლასის აუცილებელი ნიშნები გააჩნია ის დადებითი მ»გალი- 

თია და, პირიქით, თუ მაგალითი დადებითია, მას აუცილებლად გააჩ- 

ნია კლასის აუცილებელი ნიშნები). 

VIII ვარიანტში დისუნქციური ცნების დაუფლებისათვის Lს53-- 

რო განზოგადების პროცესების აქტივაცია ხდება. ცდის ამ ვაროუან- 

ტშიც დადებითი და უარყოფითი მაგალითები იყო გაერთიანებული, 

წინა ვარიანტებისაგან განსხვავებით, დადებითი მაგალითების დი- 

სუნქციური კლასი ნიშანთა გარკვეულ სტრუქტურით ხასიაოჯდება. 

დისუნქციურ დამოკიდებულებაში კლასის მრავალი ზოგადი სიშა5ი 

შეიძლება იყოს, მაგრამ ექსპერიმენტში ჩვენ ორნიშნიანი დის-უნქ- 

ციური კლასი გამოვიყენოთ. ამ კლასის ყველა დადებით მაგალითს, 

მართალია, არ ახასიათებს ერთი ან რამდენიმე ნიშანი, მაგრამ მათი 

განზოგადება მაინც შეიძლება ნიშანთა დისუნქციური სტრუქტუ- 

რით. ამ კლასის ყოველ მაგალითს აქვს ერთი ზოგადი ნიშანი (.V) ან 

მეორე ზოგადი ნიშანი (8) ან ეს ორივე ნიშანი ერთად (+ და #3); 

ამგვარად ორი ზოგადი ნიშნის დისუნქციურ' ფორმაში მოცემულობა 

განსაზღვრავს დადებითი მაგალითების კლასის მოცულობას, ა0 კლა- 

სის უარყოფით მაგალითებს არ გააჩნიათ არც ერთი. არც მეორე ზო–- 

გადი ,ნიშანი, და არც ორივე ეს ნიშანი ერთად. დისუნქციური ცხე- 

ბის მოცულობაში შემავალ დადებით მაგალითებსა და ამ ცნების ზო- 

გად ნიშნებს შორის, განსხვავებით კონუნქციურ ცნებებისაგან. არა- 

სიმეტრიული დამოკიდებულებაა. თუ მაგალითს აქვს დისუნქცაურ-- 
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„კიების რომელიმე ზოგადი ნიშანი, დღისუნქტი, მაშინ ის აუცილებ- 

ლად იქნება კლასის დადებითი მაგალითი: მაგრამ. მეორეს მხრივ, თუ 

წვეს კვავვს კლასის რომელიმე დადებითი მაგალითი, ჩვენ ვერ ვიტ- 

«ვათ, რომელიმე დისუნქტის შესახებ. რომ ის აუცილებლად ექნება 

ამ ჭაგალითს. ჩვენ ზოგადად მხოლოდ იმის თქმა შეგვიძლია, რომ ამ 

მაგალითს ექნება. რომელიმე ზოგადი ნიშანი. 

ასეთი სტრუქტურის ცნების დაუფლების პროცესი ზრდადასრუ- 

ლებულ ადამიანებთან ფსიქოლოგიაში პირველად ბრუნერმა იკვლია. 
მაი უჩვენა დისუნქციური ცნების დაუფლების პროცესის მთელი 

რიგი კანონზომიერებანი და მისი დაუფლების პროცესში გამოყენე- 

ბული სტრატეგიების თავისებურებანი. ამ ცდებს ჩვენ შემდეგნაი- 

რად ვატარებდით ცპ-ებს ვუჩვენებდით ნახაზებს და ზოგადად ვუხს- 

ნიდით. ისევე როგორც წინა ცდებში, თუ რა პრინციპით იყო ისინი 

დედგებილი. მათ ვეუბნებოდით. რომ დადებით მაგალითებს აქვი 

ისეთი ნიშნები. რაც არა აქვთ უარყოფით მაგალითებს. დასაწყისში 

მათ ვაძლევდით დადებითი და უარყოფითი მაგალითების იმ წყება", 

რომლითაც შეიძლებოდა ერთი ნიშნის (ერთი დისიუნქციის) ზოგადი 

ღირებულების დასაბუთება. შემდეგ მათ ვუხსნიდით, რომ „მართა- 

ლია. ამ ნიშნით შეიძლება ამ მაგალითების გაერთიანება, მაგრამ გარ- 

და ამ ნიშნებისა, არის კიდევ ერთი ნიშანი, რომლის ქონების დროს 

ნახაზი შეიძლება მოვათავსოთ ამ ჯგუფში“, და ვაძლევდი შემდგომ 

მაგალითებს. ცპ-ებს ვთხოვდი მოენახათ ამ ნიშნის გარდა კიდევ რო- 

მელიმე ნიშანი. რომლის ქონების შემთხვევაში შეიძლებოდა ნახა- 

ზის მოთავსება დადებითი მაგალითების გვერდით. (წინასწარი ცდე- 

ბიდან ვიცოდით. რომ დაწყებითი სკოლის მოსწავლეები ამ ნიშნების 

დაკავმშირებისათვის ხშირად სიტყვა „და“-ს იყენებდნენ, „შავები და 

ერთ ჩარჩოიანები“. ასეთ შემთხვევაში ჩვენ მათ ვუჩვენებდით კავ- 

შირი „ღა“-ს უვარგისობას მოცემული გითარების დასახასიათებ- 

ლად; ვაწვდიდით სიტყვა „ან“-ს სათანადო განმარტებით და ვაგრძე- 

ლებდით ცდებს). 

ცდების IX ვარიანტში რელაციური ცნებების დაუფლების დროს 

გამოყენებული განზოგადების პროცესების აქტივაციას ვახდენდით. 

რელაციური ცნებების ფორმირებას ხშირად მიმართავენ მეცნიერე- 

ბაში. მაგალითად, პროცენტის ცნება რელაციური ცნებაა: მაგალი- 

თად 10-ცა და 30-იც შეიძლება გამოხატული იქნას, ერთი და იგივე 

პროცენტული მაჩვენებელით, ვთქვათ 50"”/"-ით რიცხვი 10, 50/-ია 

20-ისთვის, ხოლო 30, 50%/ი-ია 60-ისთვის. რიცხვი 10, რიცხვი 20-ისა- 

თვის ისეთივე პროცენტული მაჩვენებელით შეიძლება გამოიხატოს, 

როგორც რიცხვი 30, 60-ისთვის. ამ შემთხვევაში, გარკვეული მოვ- 
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ლენების ნიშნებს შორის არსებული მიმართება აღებულია კლასის 

ზოგად ნიშნად. ამ მიმართებების მჭონე მოვლენები, ქმნიან რელ.:– 
ციური ცნების დაღებითი მაგალითების კლასს. ასეთივე რელაციური 

ცნების სტრუქტურით არის წარმოდგენილი ფსიქოლოგიაში შეგრ?- 

ნებათა „სხვაობის ზღურბლის“ ცნება. რელაციური ცნებების უცუფ- 

ლების პროცესის თავისებურებანი ექსპერიმენტულად ჯერ კიდევ 

არ ყოფილა შესწავლილი ფსიქოლოგიაში. ბრუნერი და მისი თ.ნა:- 

შრომლებ“ ყველგან მიუთითებენ ასეთი ფორმის 'ცნების :რსებოტია 

შესახებ. მაგრამ არსად არ მიუთითემენ ამ საკითხის შესხებ ,რსა- 

ბულ კონკრეტულ გამოკვლევაზე. ასე რომ, ამ ტიპის ცნებათა დაუფ- 

ლების პროცესის ზოგადი თავისებურებანი და მის წვდომასთიანი C»- 

კავშირებული სტრატეგიების შესახებ ჯერჯერობით ჩვენთვ-. არ.- 

ფერია ცნობილი. მ.გრამ ასეთი ცნების დაუფლების პრო; ცესში გ 

მოყენებული განზოგადების განვითარების ზოგად დახასიათებისათ- 

ვის ჩვენ საჭიროდ მივიჩნიეთ კვლევაძიების წარმოება. რელაციური 

ცნების დაუფლებისათვის ასევე გამოვიყენეთ დადებითი და უაღრყია- 

ფითი მაგალითები. კლასის კველა ღაღებითი მაგალითი ხასიათღებ. 

ნიშანთა გარკვეული რელაციით. ჩვენ ავიღეთ ჯახაზების ფიგურა». 

და საზღვართა რაოდენობის გარკვეული მიმართება. ჩვენს პიერო 

შედგენილი კლასის დადებითი მაგალითები იმითი ხასიათდებიან. რომ 

მათ ყველას იმდენი ფიგურა აქვთ. რამდენიც საზღვარი. ერთი და 

იგივე რაოდენობის საზღვრების და ფიგურების მქოსე ნახაზებ” შე- 

ადგენენ განსაზოგაღებული კლასის დაღებით მაგალითეას. ყველა «ს 

ნახაზი სადაც ეს მიმართება არაა დაცული. უარყოფით მაგალითს 

წარმოადგენს (რასაკვირველია. შეიძლებოდა გამოგვეყენებიმა სხვა- 

გვარი მიმართებაც კლასის შესადგენად. მაგალითად: კლასი, დაღე- 

ბითი მაგალითები შეიძლება ყოფილიყო ყველა ის მაგალითი. რომ- 

ლებშიც ფიგურების რაოდენობა ერთ-თ ნაკლებია. ვიდრე სასღვოე- 

ბის რაოდეხობა. მაშინ დადებითი მაგალითები იქნებოდნენ 3 საზღვ- 
რიანი და 2 ფიგურიანი. 2 სახღერიანი და ეოთ ფიგურიანი და ასე 

შემდეგ. ზოგადად: იჩ საზღვრების რაოდენობის შემთხვევაში (ს -–1) 

რაოდენობის ფიგურების მქონე მაგალითები იქნებოდნენ დადეასი» 

მაგალითების კლასში, სადაც ეს მიმართება აო იქნებოდა დაცული. ის 

მაგალითი უარყოფითი მაგალითი იქნებოდა. ასევე შეიძლებოდა. მა– 

გალითად, ერთნაირი ფერის მქონე საზღვრებიანი და ფიგურიანი 3:- 

გალითები ყოფილიყო დადებით მაგალითების ზოგადი ნიშანი, სხვ :- 

დასხვა ფერის საზღვრიანი და ფიგურიანი მაგალითები უარყოფითი 

მაგალითები იქნებოდა). ჩვენ დადებითი მაგალითების შედგეზის.ს 
აღნიშნული მიმართება იმიტომ ავიღეთ, რომ ეს რელაციის ვიმარ-



ღები ჟველაზე მარტივ შემთხვევად მივიჩნიეთ. ჩვენს ვარი.ნტში 

ღელაციური მიმართება არის გამოყენებული და ამავე დროს თავი- 

დან არის აცილებული ისეთი გართულებები, რომლებიც რელაციუ- 

ლღობის დახასიათებას არ აძლიერებენ. 

კონუნქციურ, დისუნქციური და რელაციური სტრუქტურის ცნე- 

ბათა დაუფლების პროცესში გამოყენებული განზოგადების განვი- 

თარების კვლევის სავიროება მხოლოდ იმითი არ იყო ნაკარნახევი, 

რომ ასეთი ცნებები არსებობს და გამოიყენება მეცნიერებაში, ამა- 

საკენ ჩვენ ჰანტის და ჰოვლენდის |53| გამოკვლევებიც გვიბიძგებდნენ 
მათ ექსპერიმენტებში კლასის დადებითი მაგალითები ისე ჰქონდათ 
შედგენილი. რომ კლასის ცნების შემუშავება შეიძლებოდა კონუ:- 

უკიური. დისუნქციური და რელაციური ცნებების საშუალებით. სუ- 

ბიექტებს ამის შესახებ არაფერს ეუბნებოდნენ. ისინი თავისუფალნი 

იყვნეს არჩევანში. მათ შეეძლოთ გამოემუშავებინათ კონუნქციური, 

ღისუნქჭციური ან რელაციური ცნება, ერთ-ერთი ტიპის ცნება. მათ 

ეკსპერიმენტული მონაცემების საფუძველზე უჩვენეს, რომ მონაცე- 

მების განზოგადების პროცესში, კონცეპტის ჩამოყალიბებისას ადა- 

მიანები მიმართავენ კონუნქციური. დისუნქციური და რელაციური 

ფორმის გამოყენებას. ნაჩვენები იყო, რომ კონუნქციური და დისუნ- 

ქციური სტრუქტურის ცნებების შემუშავება უფრო ხშირად ხდებო- 

ღა. რელაციური სტრუქტურის ცნების ფორმირება კი ნაკლებად. 

ისინი ამტკიცებენ რომ კონუნქციური, დისუნქციური და რელაციუ- 

რი ფორმის განზოგადებითი აქტივობის განხორციელების ტენდენცია 

ადამიანის დამახასიათებელ, ჩვეულ აქტივობას წარმოადგენს. 

გამოყენებულ ტერმინოლოგიაში ჩვენ ერთგვარი სიცხადის შეტა- 

ნა გვინდა. ჩვენი ახრით, უფრო სწორი იქნებოდა თუ ტერმინი „რე- 

ლაციური ცნების“ მაგივრად „იმპლიკაციურ ცნებას“ და „ექვივა- 

ლენტური სტრუქტურის მქონე ცნებაზე“ ვილაპარაკებდით. ტერმი- 

ნით „რელაციური ცნება“ აღინიშნება ცნება, რომელშიც ნიშნებ» 

შორის, რომლებითაც ცნებაა შედგენილი, გარკვეული მიმართება არ- 

სებობს. ამ მიმართებათა შესახებ ჩვენ უკვე ვილაპარაკეთ. მაგრამ 

ისიც ნათელია, რომ კონიუნქციურ ცნებისა და ასევე დისუნქციურ 

ცნების ზოგად ნიშნებს შორისაც არსებობს გარკვეული მიმართება, 

რელაცფია. ამიტომ რელაციური კონცეპტის გამოყოფა და განსხვავე- 

ბა კონიუნქციურ და დისიუნქციური კონცეპციებისაგან ამ ნიშნით არ 

შეიძლება. რელაციური ცნებისათვის მხოლოდ ის კი არაა დამახა- 

სიათებელი, რომ მისი: ნიშნები გარკვეულ მიმართებაში იმყოფებიან 

(გარკგეული მიმართებით სხვა ტიპის ცნებებიც ხასიათღებიან), არა- 

მედ ის, რომ მათთვის მიმართების გარკვეული ფორმებია დამახასია– 
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თებელი. მათთვის, სახელდობრ, იმპლიკაციური ან ექვივალენტური 
ფორმებია დამახასიათებელი. ობიექტებს შორის იმპლიკაციური ო->- 

მოკიდებულება გამოიხატება გაზნოთქმით „თუ... მაშინ...» ან „თუ... 

მხოლოდდამზოლოდ მაშინ...“ ცდების უკანასკნელ ვარიანტშიც სწო- 

რედ ასეთე დამოკიდებულების მეონე ზოგადი ნიშნები ახასიათებს 

კლასის დადებით მაგალითებს. თუ დადებით მაგალითს ი რაოდე- 

ნობის საზღვრები აქვს, მაშინ მას 1) რაოდენობის ფიგურები ექჩე- 

ბა. კლასის დადებითი და უარყოფითი მაგალითები ისეა განაწილებუ- 

ლი, რომ დადებითი მაგალითების განზოგადება, როგორც ერთი კლა- 

სის მოვლენებისა. მხოლოდ ამ დებულებით შეიძლება. ამ დებულე- 

ბის ლოგიკური დასაბუთება შესაძლებელია მიცემული დადებითი და 

უარყოფითი მაგალითების გამოყენებით. შეიძლება ნაჩვენები იქნას, 

რომ ზოგიერთი უარყოფითი მაგალითები დადებით მაგალითების 

კლასში არ შედ-ან იმიტომ. რომ მხოლოდ ამ მოთხოვნას ვერ აკმ»- 

ყოფილებენ, 
ზემოთ ნათქვამს ჩვენ გვინდა დავუმატოთ ის. რომ იმპლიკაციუ- 

რი კავშირი მოეგლენებს ერთი გარკვეული მიმართულებით ახასი»- 

თებს. მაგალითაღ, თუ ცნებას შევაღგენდით ასე: მაგალითს რამდენი 

ფიგურაც აქვს, იმაზე ერთით ნაკლები სასღვარი უნდა ჰქონდეს. ე: ი. 

თუე ფიგურების რაოდენობა იქნება ი, მაშინ საზღვრების რაოდენო- 

ბა იქნება ი--1. ცხადია, ამ დებულების შებრუნება ამ სახით არ 

შეიძლება: „თუ საზღერების რაოლღენობა არის, I) მაშინ ფიგურების 

რაოდენობა იქნება ი –-1". ზოგიერთ შემთხვევაში. წეერების შე-- 

რუნების დროს აღნიშნული დებულება ძალაში რჩება. ასეთი შე- 
ქცევადი იმპლიკაციის დროს ექვიეალენტობასთან გვაქვს საქმე. 

ჩეენს ვარიანტში ასეთი უკუშექცევ. აღი მალიკ (აცია გგაქეს. დადებით 

მაგალითში რამდენი ფიგურაცა 2ვეაქეს მოცემული. იმდენი საზღვარი 

გააჩნია მას და ჰირიქით, რამდენი სახღვარიცა აქვს დადებით მაგ 

ლითებს, იმდენი ფიგურით ხასიათდებიან ისინი. აქ ურთიერთშებრუ- 

ნებულ იმპლიკაციასთან ე. ი”. ექეივალენტობასთან გვაქეს საქმე. ·-9 

შემთხვევაში. თუ ჩეენ ცდებისთვის წმინდა იმპლიკ:ციურ დამოკი- 

დებულების მქონე ნიშნებით შედგენილ კლასს ავიღებდით. მაშინ 

ექვივალენტული დამოკიდებულების მქონე ნიშანთა საფუძველზე 

შედგენილი კლასის ცალკე გამოყენებაც დაგვჭირდებოდა. რათა ყო- 
ველგვარი სახის ლოგიკური ოპერაციებით გაერთიანებული კლასის 
ბაზაზე მოგვეხდინა განზოგადების პროცესების კვლევა. ჩვენ შემ- 

თხვევაში, ცპ-ს სჭირდება დადებითი მაგალითების ნიმანთა იმპლი- 

კაციური დამოკიდებულების და ასევე შებრუნებული იმპლიკაციუ- 
“რობის საფუძველზე მოახდინოს განზოგადება. იმ დებულების დამტ- 
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კ“ცებისათვიას, რომ დადებით მაგალითებს ერთიდაიგივე რაოდენო- 

ბის სახღკრები და ფიგურები გააჩნია, ცპ-ებმა უნდა დაამტკიცო?, 

რომ ამ მაგალითებს რამდენი საზღვარიც გააჩნია. იმდენი ფიგურა 

აქვს და პირიქით, დადებით მაგალითებს რამდენი ფიგურაც გააჩნიათ. 

«მდენი Lაზღვარი აქვთ. ამ ურთიერთზექცევადი იმპლიკაციურობის 

დასაბუთების საშუალებას ჩვენი განსაზოგადებული მასალა იძლევ:. 

მაშასადამე, რელაციურ“ ცნების ტერმინში. რომელიც გამოყენე- 

ბულია ბრუნერისა და მისი თანამშრომლების მიერ. ორგვარი, სტრუ- 

ქტურის მქონე ცნებები იგულისნსმება: ა. ცნებები. რომელთა მაგალი- 

თების ნიშნებს შორის იმპლიკაციური დამოკიდებულებაა და 2. ცნე- 

ბები. რომელთა ნიშნებს მაგალითების გარკვეულ ნიშაებს შორის 

ექვივალენტური დამოკიდებულებაა, როგორც აღვნიშნეთ, ცღებში 

ექვივალენტური დამოკიდებულების მქონე ნიშანთა სისტემა გამო- 

ვიყენეთ და როდესაც რელაციური ცნების შესახებ ვილაპარაკებთ, 

მასში აღნიშნულ შინაარსს ჩავდებთ. მხოლოდ ექვივალენტური მი. 

მართების გამოყენებით კი ვიმეორებთ, იმიტომ დავკმაყოფილდით, 

რომ ამ მიმართების საფუძველზე განზოგადების პროცესის განხორ- 

ციელების დროს ცპ-ებმა უნდა გამოიყენონ იმპლიკაციის ოჰპერა- 

ციები. და ასევე შებრუნებული იმპლიკაციისს ოპერაციები. რაც 

საკმარისია იმის დასადგენად, თუ როგოო იყენებენ ისინი განზოგა- 

დების პროცესში ძირითად ლოგიკურ ოპერაციებს. 

რელაციური ფორმის ცნებათა დაუფლების ცდები შემდეგნაი- 

რად ხორციელდებოდა: ცპ-ებს ამ ცდებშიც ვუხსნიდით თუ როგოო 

იყო შედგენილი ნახაზები. შემდეგ.ვუხსნიდით, წინა ცდების მსგავ- 

სად, რომ ნახახები დაყოფილია დადებით და უარყოფით მაგალითე- 

ბად. ცპ-ებს ვეუბნებით, რომ დადებითი მაგალითები გაერთიანე- 

ბული არიან ეოთ ჯგუფში არა იმიტომ, რომ მათ ცალკეული ნიშნები 

აქვთ ერთნაირი, ისინი ერთ ჯგუფში არიან იმიტომ. რომ მათ §იმ- 

ნებს შორის ერთნაირი დამოკიდებულებაა, ერთი დადებითი მაგალი- 

თის ნიშნები ერთმანეთთან ისევე არიან დაკავშირებული, როგორც 

მეორესი. უარყოფით მაგალითებში ნიშნებს შორის ასეთი დამოკი- 

დებულება არ არსებობს. ასეთი ახსნის შემდეგ ჩვენ მაგალითების 

მიწოდების დროს საგანგებოდ ვეხმარებოდით ცპ-ებს, რათა მათ 

მოეძებნათ მიმართებითი ხასიათის ზოგადი ნიშანი. 

ჩვენ მათ ყურადღებას მივაქცევდით დადებითი მაგალითების 

ფიგურებისა და საზღვრების რიცხვზე. შეკითხვებით: „რამდენი ფ:- 

გურა აქვს ამ ნახაზს?“. პასუხის მიღების შემდეგ ვეკითხებოდით: 

„რამღენი საზღვარი აქვს?“ ამით ეცდილობდით, რომ მათ მოეხდ-- 

ნათ ობიექტივაცია, იმ დამოკიდებულებისა, რაც დადებით მაგალი- 
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თის ფიგურათა და სახღვართა რაოდენობას შორის არსებობდ.. შემ- 

დეგ უარყოფით მაგალითებზე მივუთითებღით და გვეუბნებ–დი7 

რომ ისინი ასევე არ არიან შედგენილი და მათ ყურადღებას ვაქცევ- 

დით ამ მაგალითების ფიგურათა და საზღვართა არაექვივალენტუო 
რაოდენობებზე. როდესაც საქმეს ეს პირველი საფეხურის დახმარება. 

არ შველოდა, მაშინ ჩვენ დახმარების მეორე საფეხურს მივმართავგ- 

დით. ამ შემთხვევაში ჩვენ თითონ მივუთითებდით დაღებით მაგალ-- 

თებს ფიგურების და საზღვრების რაოდენობაზე და ვეუბნებოდით: 

„ხომ ხედავთ აქ ორი ფიგურაა და საზღვარიც ორი აქვს. აქ ფიგურა 

სამია, საზღვარიც სამი აქვს, ამა) საზღვაო ეოთი აქვს. ფიგურაც ერ- 

თია. ამას კი (ვუჩვენებდით უარყოფით მაგალითების ჯგუფს) ფიგურა 

ორი აქეს, საზღვარი კი ერთი. ამას ფიგურა სამი აქვ. საზღვარი კი 

ორი“ და ასე შემდეგ. ჩვენ ცპ-ებს უნდა გაეცნობიერებინათ. როვ 

დადებით მაგალითებს უარყოფითი მაგალითებისაგან განსხვავებით 

იმდენივე ფიგურა აქვს, რამდენიც საზღვარი და პირიქით. მათ'ეს ვ-- 

თარება შეიძლებოდა გამოეხატათ დებულებით, რომ ამ ნახაზებს ფი- 

გურების და საზღვრების რაოდენობა ერთმაირი აქვთ. იმ ნახაზებს კი 

(უარყოფით მაგალითებს) არა. 

როგოთც ვსედავთ, ჩვენი ცდის ვარიანტებში (გაოდა V ვარიანტი- 

სა) დადებითი და უარყოფითი მაგალითები გამოყენებულია რო- 

გორც მეთოდიკის აუცილებელი კომპონენტები. ამის საშუალებით 

ექსპერიმენტის სიტუაციაში შესაძლებლობა იქმნება გარკვეულიყო 

იმ კავშირურთიერთობის ბუნება, რომელიც არსებობს დადებით მა- 

გალითსა და მის საერთო ნიშნებს შორის. უფრო ზოგადად შეიძლე- 

ბა ითქვას რომ ამ ექსპერიმენტულ სიტუაციაში იქმნება ისეთი პა- 

რობები. რომელთა საფუძველზე შეიძლება გაირკვეს იმ კავშირურ- 

თიერთობის ბუნება, რომელიც არსებობს მაგალითების დადებითო- 
ბა-უარყოფითობასა და მაგალითების გარკვეული ნიშნების ქონება- 

არქონებას შორის. როგორც ადრეც აღვნიშნეთ, დადებითი მაგალი– 
თები ხასიათდებიან გარკვეული ზოგადი ნიშნის ან ზოგად ნიშნების 

ერთობლიობით. უარყოფით მაგალითებს ეს ზოგადი არ გააჩნიათ. 

მაგრამ შეიძლება, რომ უარყოფით მაგალითა ქონდეს დადებითი მა– 

გალითების აუცილებელ ნიშნებიდან რომელიმე ან ოამდენიმე. მაგ- 
რამ, რასაკვირველია, არა ყველა აუცილებელი ნიშნის მხოლოდ ნა– 

წილის ქონება, რასაკვირველია, არაა საკმარისი იმისათვის, რომ მაგა– 

ლითი დადებითი მაგალითების კლასში მოხვდეს, ამიტომაა, რომ აუ– 
ცილებელი ნიშნების ნაწილი შეიძლება ჰქონდეს უარყოფით მაგა- 
ლითებს. ყ ვ ე ლა აუცილებელი ნიშნის ქონება არის აუცილებელი 
და საკმარისი იმისათვის რომ მოცემული მაგალითი კლასის დადები– 
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თი მაგალითების ჯგუფში მოხვდეს. (ეს. რასაკვირველია, ითქმის მ.- 

გალითების კონუნქციურ და რელაციურ კლასზე და, მაშასადამე. კო- 
ნუნქციურ და რელაციურ ცნებაზე. იგივე არ ითქმის დისუნქციურ 

ცნებაზე. ამ შემთხვევაში ერთ-ერთი დისუნქციური ნიშნის ქონებაც 

არის საკმარისი: მაშასადამე, ცალკეული აუცილებელი ზოგადი ნიშ- 

ნები შეიძლება დადებით მაგალითსაც ჰქონდეს და უარყოფითსა/,. 

ამიტომ განზოგადების პროცესში, ერთის მხრივ, მაგალითების დადე- 

ბით-უარყოფით ნიშანსა და, მეორეს მხრივ დადებითი მაგალითის 
საერთო ნიშნის არსებობა-არარსებობას შორის გარკვეული სპეც.- 

ფიკური კავშირი არსებობს. საზოგადოდ. დადებითი მაგალითებია 

და მის ზოგად ნიშნებს შორის არსებული ცალსახა დამოკიდებულე- 

ბის დასადგენად (იმ შემთხვევაში თუ ექსპერიმენტულ მასალაში 

ბოლომდეა გამოყენებული ყველა ნიშნის ზოგადი ღირებულების 

შემოწმებისათვის საჭირო შემთხვევები) გამოდგება პროცედურების 

გამოყენების გარკვეული თანმიმდევრობა. 

ეს პროცედურები შემდეგი ნაბიჯებით ხასიათდება ცდისპირს 

დადებითი მაგალითები ეძლევა. ცპ-ი წამოაყენებს თავის ჰიპოთეზას, 

იმ ზოგადის შესახებ, რომლითაც შეიძლება გაერთიანებული იქნას 

დადებითი მაგალითები. ცპ-ს ამის შემდეგ შემდგომი მაგალითი ეძ- 

ლევა. ახალი მაგალითი შეიძლება იყოს დადებითი ან უარყოფითი. 

ხოლო იმისდა მიხედვით, თუ როგორი ჰიპოთეზა ჰქონდა მას წამო- 

ყენებული, ეს მაგალითი შეიძლება აღმოჩნდეს მისი ჰიპოთეზის გამა- 

ძლიერებელი ან საწინააღმდეგო. დადებითი მაგალითი სუბიექტის 

მიერ წამოყენებული ჰიპოთეზის განმამტკიცებელი მაშინ იქნება. თე 

მას ექნება ის ნიშნები, რომლებიც სუბიექტმა მიიჩნია ადრე განხი- 

ლულ დადებით მაგალითის ზოგად ნიშნებად. ხოლო «უარყოფითი 

მაგალითი იმ შემთხვევაში იქნება სუბიექტის ჰიპოთეზის განმამტკი- 

ცებელი, თუ ის არ შეიცავს ყველა იმ ნიშანს, რომლებიც სუბიექტმა 

ადრე განხილულ დადებით მაგალითების ზოგად ნიშნებად ჩათვალა. 

დადებით-საწინააღმდეგო და უოარყოფით-საწინააღმდეგო მაგალი- 

თების განხილვის შემდეგ სუბიექტმა უნდა შეცვალოს თავისი ჰი- 

პოთეზა. 

დადებითი მაგალითი მაშინ იქნება სუბიექტის მიერ წამოყენებუ- 

ლი ჰიპოთეზის საწინააღმდეგო, თუ ის არ შეიცავს ყველა იმ ნიშანს. 

რომლებიც სუბიექტმა აქამდე განხლულ დადებითი მაგალითების 

ზოგად ნიშნებად ჩათვალა. ასეთ შემთხვევაში სუბიექტმა უნდა 

შეცვალოს თავისი ჰიპოთეზა. ახალ ჰიპოთეზაში მან უნდა შეიტანოს 

ის ნიშნები, რაც საერთოა ძველ ჰიპოთეზასა და მოცემულ მაგალითს 

შორის, 
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უარყოფითი მაგალითი იმ შემთხვევაში იქნება საწინააღმდეგო. 

თუ ის შეიცავს ყველა იმ ნიშანს, რაც სუბიექტის მიერ დადებითი 

მაგალითების ზოგად ნიშნებად იყო მიჩნეული. ასეთ შემთხვევაში 

სუბიექტმა თავისი ჰიპოთეზა უნდა შესცვალოს ადრე განხილული 

დადებითი მაგალითების ხელახლა გამოყენებით. ახალ ჰიპოთეზაშ“ 

მან უნდა შეიტანოს დადებითი მაგალითების ის სხვა ზოგადი ნიშნე- 

ბი. რაც საერთოა მათთვის და რაც არ გააჩნია ამ უარყოფით მაგ-- 

ლითს. 

ყველა ამ წესის დაცვის შემთხვევაში სუბიექტი შესძლება გან- 

ზოგადების პროცესის დასასრულისათვის განაზოგადოს ის ნიშნები. 

რომელთა საშუალებითაც უარყოფით მაგალითებთან დაპირისპირე- 

ბით დადებითი მაგალითები ერთ ჯგუფში არიან გაერთიანებული 

ამ იდეალური წესების გამოყენებით მართლაც შესაძლებელია ცჯა- 

ები ძივიდნენ იმ ნიშნების განზოგადებამდე, რომლებიც დადებ-ი 

მაგალითებს აერთიანებენ. ფარვყოფით მაგალითებისაგან განსხვავე · 

პით,



VI 

განზოგადების ბანვითარების დახასიათება 

ექსპერიმენტული მონაცემების საფუძველზე 

1. ბანზოგადების განვითარების თავისეგურებანი კონიუნპციური 

ცნების დაუფლების პროცესში 

მოცემულ განყოფილებაში წარმოდგენილი «ქზება ის ექსპერიმენ- 

ტული მონაცემები, რომლებიც ჩვენი ცდების პირველი ოთხი ვარი»- 

ტის გამოყენების დროს იქნა მიღებული. ცდებეს ეს ოთხი ვარიანტი 

კონიუნქციური ცხებებ-ს განხოგადებ“ს შესასწავლად იყო განკუთ- 

ვგნილი. კონიუნქციხური, დისიუნქციური და "სშვა სახ-ს ცნებები, რო- 

გორც ვიცით, ერთმანეთისაგან თავის- ლოგიკური სტრუქტურეთ 

განსხვავდებიან. ჩვენ, უპირველეს ყოვლისა, საჭიროდ მივიჩნიეთ ამ 

ლოგიკური სტრუქტურების ფორმერებოსათვი) საჭირო განზოგადე:· 

ბის) პროცესების თავისებურებათა დეფერენცირებული შესწავლ.. 

ექსპერიმენტში", ჩვენ მიერ, გამოყენებული უყო განსხვავებული 

რაოდენობის ნიშეების მქონე კონიუნქცეური ცნებები, გამოყენებულ 
იქნა 1,2.3 და 4 ნიშნიანი ცნებები. ყოველ ცპ-ზე ოთხივე ცდა ტა“- 

დებოდა. ზოგ ცპ-ზე ცდა ერთ ნიშნიანი ცნებით იწყებოდა, ზოგზე 
ორით და ასე შემდეგ. ცდები ჩატარებულ იქნა I კლასიდან. X კლ.- 

სამდე, 7--16 წლის მოსწავლეებზე, თითოეულ კლა:-დან 10 „კპ-ზე. 
ცდები ტარდებოდა 1958/59 სასწავლო წელს, აპრილის თვეში 
ქ. თბილისის 47 სკოლაში. მომდევნო სასწავლო წელს (1959/60 

წლის აპრილში) პნალოგუური ცდები 1,2 და 4 ნეშნიან ცნებებზე ჩა- 

ტარებული იქნა ხელმეორედ. ცდები ისევ I-- X კლასის მოსწავლუ- 

ებზე ტარდებოდა, ექსპერიმენტებში ყოველ კლასიდან ისევ 10 მო"- 

  

2 დიდ მადლობას ვუხდით ფსიქოლოგიის ინსტიტეტის თანამშრომელს მზ-: 

გომელაურს, რომელიც დიდ დახმარებას გვიწევდა ექსპერთჰენტების ჩატარება 

დროს. 
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წავლე მონაწილეობდა. ხვადასხვა წელა მიღებულე „ექსპერიმენტ- 

ული მოზაცემებ–. პრინციპულად არაფრით არ განსხვავდებიან ერთ- 

მაზეთი+აგან, ამ-ტომ ჩვენ ისინი გავაერთიანეთ და ერთად დავამუ· 

შ.ვეთ. ამ--გ:ა:. –კდები ჩატარებულ. იქნა 200 მოსწავლეზე 

1-–-# კლასებშ-. პირველ წელს 100 მოსწავლეზე ჩატარებული იქ5ა 

400 კლა. ხოლო მეორე წელ. 100 მოსწავლეზე ჩატარებული იქნა 

პ00 ცდა. ჩვენს განკარგულებაში» 200 მო-წავლეზე ჩატარებული 

700 ცდის მაჯალა, რომელიც ათივე კლასში 7 ერთსა დ.» იმავე ამოცა- 
ნის გადაწყვეტის შედეგად იქნა მიღებული. მაშასადამე, თითოეულ 

კლასმ- 20 მოწ.ფე ქნა რმემოწმებუ=- 70 ამოცანით. აპ-ტომ ყოვე- 
ლო აკაკი 70 ცდ“. 8 „ალით იქნება დაპას'ათებული. 

როგორც ადრე. მეთოდის დახასიათების დროსაც აღვნიშნეთ. 

ჩვენს 3კპ-ებ. ევ.ლებოდა:თ განეზოგადებინათ გარკვეული კლას 

(დადებითი მაგალითების) «ს ზოგადი ნიშნები. რომლებიც მხოლოღ 

დადებთ მაგალოითებ“. აქვს და არ გ:აჩნია უარყოფით მაგალითება. 

ამ ნიშნებიდან თითოეული აუცილებელია. და ყველა ერთად საკმა- 
რიკი» -მ“სათვ- ს. ლომ და5ა:”ათებული თქნას ყოველი მაგა ლით", 

როგორც მოცვემულ- კლასის მაგალითი. გ–ნახეავებით არა ამ ეულაა?ა 

მაგალითებისაგან. ამ განსაზღვრების მიხედვით იგულისხმება, რომ 

იმ შემთხვევაში. როდესაც ასეთი ცაებები ერთზხე მეტ: ნითშნიააგან 

არიან შედგეხილი. ეს ნიშნები კონიუნქციურად არიან დაკავშირებუ- 

ლ.ა (ერთნიშნიანი კნებაც :მ განმარტება. აკმაყოფულება, ამიტო? 

ისიც კონიუნქციური ტიპის ცნებებთან ერთად იყო შესწავლილი). 

უპირველეს ყოვლისა. აღსანიშნავია. რომ ყველა ცპ-მა გაიგო -ს 

ანოფანა. რო. შეკლღულებაც მაა ევალებოდა. 

მიღებული შედეგებია მრავალი თვალსაზრისით შეიძლება იქნას 

განხილული. ჩვენ მათ განხ-ლვას გარკვეულ. წესით მოვახდენთ. 
იყე. რომ შევძლოთ განზოგადების პროცესის თვისობრივი და არსე- 

ბითი მხარეებ“ს დახაკ“ათება. მიღებული შედეგების ანალიზი, უპირ- 

ველეL ყოვლის:. გვიჩვენებს. რომ ასაკობრივ ზრდასთა§5 ერთად ამო- 

ცანების აწორი გადაწყვეტის შემთხვევები თანდათან «ზრდება. თუ 

L კლასის მოსწავლეები 70 შესაძლებლობიდან სწორად სწყვეტდე§ 

20 ამოცანას (29“») X კლასში სწორად გადაწყვეტილი ამოცანების 

რეცხვი 56-მდე ადის (80Vი), ასაკის ზრდასთან ერთად ცნებების 

სწორი განზოგადების რიცხვი თანდათანობით იზოდება (ცხრ. 1). 

მოტანილი მონაცემების საფუძველზე შეიძლება ვივარაუდოთ. 

რომ განზოგადების უნარი ასაკთან ერთად თ:ნდათანობით, განუზრე- 
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ცხრ. 

ცნებების სწორი განხოგადების რიცხობრივი მაჩვენებლები 
  

კლასები 1| 2| 3| 4 5) 6| 7| § 9 M 
  

სწორად გადაწყვეტილი | 
ამოცანების რაოდენობა | 20 | 22 | 26 | 29 | 42 | 46 | 54 | 55 | 55 | 56 
  

                  ზა 29 | 32 | 37 | 42 | 60 | 66 | 77 | 288 #6 + 

  

ლად აზრდება, მაგრამ შესამჩნევ აღმავლობას უა V-–--VII კლასებში 

(11–– 14 წლებში) განიცდის. ეს სურათი უფრო ნათლად I გრაფიკშია 

გამობატული. 

90-V 

80L 

70 

60L 

40| 

პი) 

  

  კლასები 

2-––--–ი-0-6 7 § 9 

ცნებების სწორი განზოგადების შემთხვევათა ზრდა განზოგადო- 

ების უნარეს ზრდაზე უნდა მიუთითებდეს, მაგრამ რადგან ჩვე5. 

მიერ მოწოდებული ამოცანები ერთგვაროვანი არაა: ამიტომ სა- 

ჭირო ხდება, განსახოგადებელი ნიშნების რაოდენობის მიხედვი». 

განსხვავებულია ამოცანების გადაწყვეტის მაჩვენებლების დიფერენ· 

ვირებული განხილვა. ამით ნათელი გახდება, თუ რომელი ამოცა– 

ნების) ხარჯზე იზრდებ» ცნებების სწორი განზოგადებათა ოღცხობრ“- 

ვი მაჩვენებლები. ამ საკითხს პასუხს სცემს მეორე ცხრილი. 
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“ცხრ, 2 

ნიშნების რაოდენობით განსხვავებულ ცნებათა სწორი 
განზოგადების შემთხვევები 
  

  
    

  

  

  

  

კლასები 1| 2) 3| 4) 5| 6 | 7| 8|)| 9|109 სულ 

_ ერთ ნიშნი. (5 | + | 20 | X | X| 2 | X | 2: | X | X შესაძლებელი 

ორ ნიშნიანი| 6 | 6 | 6 | 7 | 13 | 12| 19 | 20 | 20) 20 შესა ძლებელი 

სამ ნიშნიანი, 0| 0! 0! 0| 2| 3! §5| 4! 3) 5... ლებელი 

ოთხ ნიშნ- | 0I 0! 0! 2! 7! 11 | 10| #I | 12! 11 შესაძლებელი 

სულ. | 20 | 22 | 26 | 29 | 42 | 46 | 54 | 55 | 55 | 56                       
  

როგორც ცსრილიდან ჩანს, განსხვავებულ რაოდენობის ნიზშხიაჟი 

ცნებების განზოგადება განსხვავებული წარმატებეთ ხორციელდება. 

თუ ერთნიშნიანი ცნებების განზოგადება თავიდანვე თეთქმის სოუ- 

ლი წარმატებით წყდებოდა. 3 და 4 ნიშნიანი ცნებები V კლასამდე 

ფაქტიურად ვერ ზოგადდებ.. 2 ნ“შნიანი ვება 1 კლასში მხოლოდ 

5 ჯერ -ქნა სწორად განხოგადებული. მაშინ. როცა VIII კლააიდა§ 

ეს ცნება უკვე 20-ჯერვე სწორად განზოგადდა ცნებათა სწოოი 

განზოგადების რიცხვი, ძირითადად. როგოოც წესი. ყოველ მომდევ- 

იო კლასში სულ უფრო და უფრო იზრდება. მაგრამ, გარდა ამისა, 

V კლასიდან (11 წელი) ჩნდება და თანდათან ვითარდება მრავალ-. 

ნიშნიანე ცნების სწორი განზოგადებია უნარი. 

ამრიგად. როგორც ვხედავთ, სამუალო სკოლამ” ასაკობრევ ზოდა- 

Lთან ერთად -ზოდება ცნებათა სწორი განზოგადების რიცხობრივე 

მაჩვენებლები და გარკვეულ ეტაპზე. V კლასიდან (11 წელი) უწყე- 

ბა მრავალნეშნიანი ცნებათა სწორი განზოგადება. 
ხვენ მიერ მოტანილი სწორად გადაწყვეტი–ლ ამოცანათა ოიცხ- 

ობრივი მაჩვენებელი შეიძლება ზუსტად არ გამოხატავდეს განზო- 

გადების განვითარების პროგრეს... რომელსაც ადგ“ლი აქვს ჰკოლის 

ასაკის ბავშვებთან. მაგალითად, ჩვენ აღვრიცხავთ ამოცანის შეუსრუ- 

ლებლობით იმ შემთხვევასაც. როდესაც ოთინეშნიანი ცნებედან ვერ- 

ცერთე ნიშნის განზოგადება ვერ მოხერხდა და იმ შემთხვევასაც, 
როდესაც ცპ-მა მხოლოდ სამი ნიშანი განაზოგადა. ამ ორივე შემთ5- 

ვევაში ჩვენ ცპ-ის წარუმატებლობაზე ვლაპარაკობთ და ვაფიქს-- 
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ლებ» შედეგია. ლომ ამოცანა ვერ გადაწყდა. მაგრამ. ცხადია, რომ 

საახოგადოდ განზოგადებითი მოქმედება ამ ორ შემთხვევაში ერთი 

და იგივე დონით არ შესრულებულა. ამიტომ საინტერესოა განხილუ- 

ლე -ქნაე საერთოდ ვხებათა სწორად განზოგადებული ნიშნების რ»- 

ოდენობა. ამითე უფროო ზუსტად იქნება ნაჩვენები ის სურათი, თუ 
როგორ ხდებოდა 5Cშ:ეთა სწორია განზოგადების შემთხვევათა ზრდა. 

ასა,რობრევი ზ“დ-ს კვალობაზე. ესა მ.ჩვენებლები წარმოდგენილი, 

მე-3 ცხრილში, 

  

        
  

    
  

ცხრ. 3 

ცპ-თა მიერ სწორად განზოგადებული ნიშნების საერთო რაოდენობა 

კლასები 1I)I 2) 3) 4!) 5| 6|!| 7|!| 8 9 | 10 

განხოგადებულ ნიშანთა ! · - 
რაოდეხობა 80 | 92 102, 104!) 131 153, 159) 136) 144) 151 

ი «7 | 54| 60 | 62 | 77 | 78 | 82 | 80 | 85 | 89               
  

-0 მაჩვენებლების მიხედვით ჩანს. რომ ჩვენი ცდის პირები ცხე- 

ბის კალკეული 5-შნებ-ს განხოგადები: მხრივაც განვითარები. და- 

„ხლოებით იმავე სურათს იძლევიან. რასაც ცნებათა სწორი განზო- 

გადებ-ს დროს. აქაც განვითარება უწყვეტია და განუხრელად მიდის 

წინ და გამოკვეთილ აღმავლობას V კლასში (11 წელი) განიცდის. 

თე ერთმანეთ. შევადარებთ ცნებ.თა დ: .ცალკეულ ნიშანთა აწო- 

რ- განზოგადების მაჩვენებლებს, გა”კვეული სხვაობა მა“-ნც მოგვხ- 

ვდე“ა თვალში. ნიშანთა სწორი განზოგადების ტემპი ბევრად ჩამორ- 

ჩერა ცნებათა სწორი განზოგადების ტემპს. X კლასელები სწორაი 

თ-თქმი. სამჯერ მეტ ცნებებს ანზოგადებენ 1 კლასელებთა5 შედა: 

რებით, (1 კლასელები 20 ცნებას ანზოგადებენ სწორად, X კლასე- 

ლეზა კ: 56). მაშინ როდესაც ცალკეული ნიშნების მიხედვით X 

კლასელები აწორად დაახლოებით ორჯერ მეტ ნიშნებს ანზოგადებენ 

(1 კლააელებე -წორად 80 ნეშანს ანხოგადებენ. სოლო X კლასელე- 

ტი 151 “ნიშანა). ეს ფაქტი იმაზე მიუთ-თებს, რომ ცნებათა სწორი 

განზოგადებისათვის საჭირო ინტელექტუალური აქტივობა ცნებათა 

ცალკეულე ელემენტების განზოგადების უბრალო რაოდენობაზე 

არა დამოკიდებული. ცალკეული ნიშნების სწო: განზოგადების 

ღიცხობრივი მაჩვენებლები, მართალია, იზრდება, მაგრამ უნდა ვი- 

ვარაუდოთ, რომ იზრდება და ვითარდება განზოგადებული აიშიებ“. 

ოაცვ“ონალური, სLსტემური გამოყენების შესაძლებლობაკ. მაოთლაც 

კლ სელებ- მთელ- 2-ნ-აზოგადებელი ნიშნები: დაახლოებით 
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ნახევა”. „ნზოგადებენ აწორად. (80 ნიშან 170 შე--მლეხელილა§) 

მაშინ. როდესაც განსაზოგადებელი ცნებების მესამედსაც ვერ ანზო-. 

გადე655. (“სან 70 მე.აძლებლობიდას 20 კვებაა „ნზოგადებენ, 

ის”-ც უმეტესად ერთნ“შაე-ან ცნებებ.). 

ამრიგად. შე-ელება “თქვას, რომ საშუალო “კოლია აა.კი. ,ბაე“ 

შვებL. აკ: „კობრივ ზრდასთან ერთად უვ“ 'თარდებათ კნებათა -ულ 

ეფრო მეტა: რაოდენობ“. 5იშა5ნთა გ:ნზოგა დებ-ს უნაი. მ-თი გა5- 

ზოგადების განვითარება კიდევ უფრო მკვეთრად მჟღავნღება ცნე- 
ბათა სწორი გ;ნზოგადებიას 3. ჩვენებლებში, ეას კანბაკ )ნელი გარეც 

მოება. ჩვენი. აზ” -თ. გან. ზღვრული უნდა იყო ჯერ ელლ, · იმ. თი 

რომ, როგორც 2 ცხრილში ჩანს. V კლააიდან (11 წელი) აბნდება 

მრავალსემშნანი ცეებებ“. გახზოგადებ”. შეს. ქლებლობ. და. გ > 

ამტსა. 5ვე§ ვფ. ქრობთ. ომ მათ უვ“თ:” ჯე: __- ... 

-ტოუქც სკურული გ.5სოჯალების უნა“? რაკ მე..ძლეპბლობა. -ბლევა 

რაციონალურად და ორგანიზებულად იქნას გამოყენებუ“ ცალკეუ- 
ლი ზოგადი ნსიმნები ცნებაში. ამ დებულების სამართლიანობის შე 

მოწმეა: გ.ნზოგადების პროცესის დახასიათების საფუძველზე შეიი- 

ლება. „ჭისათეის ჩვენ სავიროდ მიგვაჩნია განხოგადების ნ«შნებ“ს 

დანასრათებისათვის გამოსადეგი სხვა მაჩვენებლების მოტანა. 

როგრრცკ ადღე მეთოდსა დახას-ათებ“ს დროს აღვიაშაეთ. „კა“ე2. 

ეძლეოდათ როგორც ღადებით. იყე უარყოფითი მაგალითე+.. 
:მ მაგალითები. ლოგიკურ- ანალიზია «აფუიველზე ვუჩვენეთ. რომ 

დადებით“ მაგალითების გამაურთიანებელი ვნებ“ - ნ-მნების განზო- 

გადება შეიძლება როგორც დადებითი. ისე უარღყოფითი მაგალითების 

გამოჟე პები საფუძველზე. როგო“ ც აღნიშნული იყო. დადებითი 
მაგალ“თებ“ა Lაფუძველზე ზოგადი ნიშხიების წვდომ- სათვის საზიროა 

მონახული იქნას ის საერთო ნიშნები. რომლებიც ამ მაგალითებს 

გააჩნია. უარყოფითი მაგალეთების გამოყენებით კე ეცპ-ებმა უზდა 

განაზოგადონ მპოლოდ «მ ნ-შნები) ერთობლიობა როძელიცკ და: 
ღებით მაგალითს აეოთიანებს რა ერთ კლასში. (შეჰყას ცნებას 

მოცულობაში) ამავე დროს ამ კლასს გამოჰყოფს და ანსხვავება 

სხვა კლასებისაგან. ზევით, 3 ცხრილში ჩვენ მოვიტანეთ საერთოდ 
„წორად განზოგადებული ნიშნები: მაჩვენებლები განზოგადები> 

პროცე:ში. ამ ზოგადი ნ“შნებიდან ზოგი დადებ-თი და ზოგი უ»“-· 

ყოფითი მაგალითს მ“ ცემის და გამოყენებ“ა შემდეგ იქნა შეტანილ 

საძიებელ ცნებაში. დადებეთი და უარყოფით: მაგალითების გამო- 

ყენებ-- საფუძველზე განზოგადებული ნიშნების დიფერენცირებული 
აღრიცხვა ასაკობრივად თავისებურ სურათს გვაძლევს. მე-4 ცხრილში 

წარმოდგენილ-ა რიცხობრივი მაჩვენებლები იმ აწორად განზოგა- 
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დებული ნიშნებისა. რომლებიც დადებითი და უარყოფითი მ.:გა- 

ლეთების საფუძველხე აქნა მოპოებული. 

ცხრ. 4 

კლასების მიხედვით დადებითი და უარყოფითი მაგალითების საფუძველხე 
მოპოვებული ნიშნების რაოდენობა 

  

კლასები 1) 2) 3) 4| 5| 6 | 7| 8! 9 | 10 

  

  მალეე უდინები” | 65 | 71 | 72 | 71 | 59 | 63 | 66 | 70 | 20 | 73 
  

ვ8ი/.I42ბ/ე ათის 350/, 370/, 399/, 419/, 410/)143%/) 
    

მეასე ეში ააედენობი 15 ! 2) | 30 | 33 | 74 | 70 | 73 | 66 | 74 | 78 
  

9'/0) 121/0) · მს/ი| 20მ/0(43“/0I41%7/ს 43%: 39"/ი| 439/0|46/ა                         
როგორც ცხრილიდან ჩანს, ასაკობრავ- ზრდის მიხედვით დადე- 

ბითი მაგალითების გამოყენებაში შე:ამჩნევ წინსვლას არა აქვა აღ- 

გალი. ის დაახლოებით ერთ დონეზე დგას. 1)- 13 წლის ასაკში (V-- 

VII კლასი) ბავშვები ამ მაგალითებს ოდნავ ნაკლები წარმატებითაც 

კი იყენებენ. ამ დრო. შედარებეთ ნაკლებე ზოგად- ნიშნების მო- 

პოვება ხდება დადებბთი მაგალითების საფუძველზე დადებით- 

მაგალითების საფუძველზე ზოგადი ნეშზნების მოპოვების «მ უმნიზვ- 

ხელო დაწევას თუ არ მივიღებთ მხედველობაში, შეიძლება ვთქვათ, 

რომ ისენი თითქმ-ს ერთნაირი წარმატებით გამოიყე'ნებიან საშუალო 

სკოლის ასაკში. საერთოდ, ზოგადი ნიმნების 38“ი ––- 42% დადებ-- 

თე მაგალეთების საფუძველზე ზოგადდება. 
განსხვავებული სურათი გვაქვს უარყოფითი მაგალითების საფუძ- 

ველზე ნიშანთა განზოგადების საქმეში. L კლასში უარყოფითი მაგ:- 

ლითებიLს საფუძველზე შესაძლებელ ნ-შანთა მზოლოდ 9% ზოგად- 

დება. V კლასში კი მათ საფუძველზე ხდება ყველა შესაძლებელი 

ნაშნ-ს 45%-ს განზოგადება. შემდგომ კლასებშიც უკვე უარყოფით 

მაგალითების საფუძველზე ხდება მეტი ნიშნის გნზოგადება, ვიდოე 

დადებითი მაგალითებს საფუძველზე. ამ სურათის შესახებ ნათელ 

წარმოდგენას იძლევა გრაფიკი 2. 

# -–– განხოგადებული ნიშნების რაოდენობა. 

ჩ-- დადებითი მაგალითების საფუძველზე განზოგადებული 

ირშნების რაოდენობა. 
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C-. უარყოფითი მაგალითების საფუძველზე განზოგადებუ“– 

გიშნების ოარდენობა. 

ამ შედეგებ“ დან ნათლ.–დ ჩანს, რომ განხოგადების უნარი გან“ 

დია განვთაოებ:ს არა როგორც ერთგვაროვანი უატრუქტურო ფე: 

ნომენი, არ,მედ. როგორც რთულ“, მრავალშხრივი მოვლენა, გაზო: - 

დების მთლიან- მოქმედებას სხვადასხვა მხარეს განვითარებას თავ“- 

ს„ებურა გხები აქვს. განზოგადებისა გა9ვ“თარებ» სტრუქტურულ 

კვლილებების გზით ბდებ.. განზოგადება სასკოლო ასაკშ ვითა=- 

დება არა როგორც დადებით- მაგალ“თებიდან საერთოს ამორჩევის» 

პროკეს“. არამედ ვითარდება უმთავრესად როგორც უარყოფია>- 

მაგალითების საფუძველზე გამლილი პროცესი, რაც გარკვეულ“ ლორ. 
გაკური ოპერაც-ების შესრულებას მო5თეოვს. 

გო. 

99 თ 

ზი| 

VII 

60L ტ 

50 L 

VI 

  
  

10 
_ კლასები 

ჯ/ 2 3 44 § 6 7 § 9 

მეთოდის აღწეოის დროს აღვნიშნეთ. რომ როდესაც უარყოფ-- 

თ- მაგალითეს სწორი გამოყენების საფუძველზე ხდება ნიშნის გა:- 

ზოგადება, ამ შემთხვევაში ზოგადის აუცილებელ: ნიშანი დაეჭირება. 
ასეთი ნიშნები აუცელებლობით ახასიათებს საძ:უებელ ზოგადს. სწო- 
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ლედ ააეთ·- §იშნები. წვდომ-ს უნარი ვითარდება ამ პეროაოდში და 

ვაყე ზრდის ხარჯზე ხდება განზოგა ადების საერთო განვითარება. 

პრაფიკიდან ჩანს, რომ V კლასის მოსწავლეებთან განზოგადების 

ჯგაზვითათებაში ამ ვხრ-ვ გაოკვეულ. 5ახტომთან გვაქვს “საქმე და შემ- 

ჯგომშ- შესამბზევი წინავლა აღარ შეიმჩნევა. საერთოდ, ცნებათა 
განზოგადების საქმეში კი 11 წლის შემდეგ დიდ აღმავლობას აქვს 

ადგილ“. ამიტომ უნდა ვეფიქლოთ, რომ უარყოფითია მაგალითებ-ა 

„7ორ. ვ.მოყენებ“ს გარდა, ვითარდება განზოგადების სხვა მხარეე- 
პივ, რომლები განაპირობებენ განზოგადების საერთო განვითარე: 

5: სანამდე ამ საკპთ5“ა განუილვაა შეუდგებოდეთ. საჭ-როდ მიგვა: 

ჩნია იმ-ს ნათელყოფა. თუ რას უნდა ნიშნავდეს ის ფაქტი, რომ და- 

ჯესაითი მაგალითების საფუძველზე განზოგადებული ნიშნების რაო- 

ჯენობ. სსაკ“ს ზოდა:სთ.5 ეოთ.დ არ ,მატულობა და 11 -'12 წლის 
ასაკში ოდნავ კლებულობა კიდეც. როგორც მონაცემებიდან ჩანს, 

+ კლასელები დადებითი მაგალითების საფუძველზე განსაზოგადებე- 

ლი ნიშნების 38 პროცენტს, აზოგადებენ. V კლასელები კი –. 35”. 

ოოგორც ვხედავთ. ამ მხოივ წინსვლასთან არა გვაქვს საქმე, მაგრამ 

კლაკელები.:თვა.» ეს მაჩვენებლები სრულიადაც არ უნდა ჩაით- 

ვკალოს დაბალ შედეგებად. საქმე იმაშია. რომ I კლასელებისათვის 

დადებით“ მაგალითები» გამოყენებეთ ზოგადი §იშნებია 38' ია განხ. 

ზოგადება. საკმაოდ კარგი შედეგია. საზოგადოდ, გასასოგადებელი 

-“შნები) პთელი –=არდენობ–დან ხიშანთ, არა მხოლოდ მესამედი, 

არამედ ბევრად ნაკლებიც კმა რა იმისათვის, რომ დადებითი მაგალი- 

ლებე განბილული იქნას. როგორე ერთი კლასის, ერთ“ კატეგორ-ის 

მოვლენები. დადებითი მაგალითების ზოგადი ნიშნებ-ს მონახვა სუ- 

ექტ. ჩვეულებრივად მხოლოდ იმ“სათვის სჭირდება, ოომ მათ- 

„აშუალებათ ე. მაგალითები განხილული «ქნან, როგოოც ერთი კლა- 

მოვლენებ“. „მ აირობი: შესასრულებლად პრინციპულად ვარ- 

> სრა ყოველი ერთი ნიშანიც კი, რომელიც ყველა განხილულ და- 

დებით მაგალითს გასინია. მართალია; დადებითი მაგალითების ერთ 

„ატეგორიაში გა-აერთ-ანებლად ყოველი ზოგადი ნიშანი კმარა, მაგ- 

რამ ყველა ასეთია 5-მავი არ გამოდგება “მისათვის, რომ დადებ“თი 

2აგალითების ეს კლასი გამო დიფერენცირებული იქნას მაგალითების 

„ხვა კლასებესაგა§. ამი»ათვი». მონაბულ.- უნდა იქნა, «დადებითი 

ვაგალოთების ისეთ” ზოგ-დ- ნ“შნები. რომლებიც მხოლოდ ამ კლა- 

„”) მაგალთებიაათვის არის აჰპეცაფიკური და აუცილებელი.. ასეთი 

:უცილებელი ზოგადი ნიშნების მონახვა კი ამ კლასის მაგალითები- 

<სნ „გარეთ გახედვას“ მოითხოვს სხვა კატეგორიის მაგალითების. 

უარყოფითი მაგალითების განხილვას გულისხმობს. გარკვეული კა- 
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ტეგორიის ·„დადებ“თი მაგალითებისათვია აუცილებელი ზოგადი §ი6- 

ნების მონახვა. როგორც ვხედავთ. ისეთ» ნიშნების განზოგადება» 

მოითხოვს. რომელიც ყველა დადებით მაგალითL გააერთ“ანებLს ერთ 

კლასშე „და ამავე დროს ამ კლასი» მაგალითებს გამოჰყოფა სხვა კ> 

ტეგორილს მოვლენებისაგან. საგანთა მოცემულია კლასის შიგნით სა- 

ერთო ნიშნების მონ-5ვა. როგორც ვეახეთ, სკოლის პირველივე კლა- 

სების მ-ერ უკვე წარმატებით ხორცაელდება. ამ მზრივ განხოგადე- 

ბის განვითარება რაიმე შესამჩნევ პროგრესს უკვე აღარ განიცდი". 

7 წლის შემდეგ, განსაკჯუთრებ-თ კი 11 წლის ა„-ასმში ვითარდება ლაქ“ 

თი ზოგადე ნიშნების განზოგადების უნარი. რომელთა საშუალე2-- 

თაც, გარდა იმისა, რომ სერხდება დადებითი მაგალითების გაერთია- 

ნება ერთ კლასში, ექმნება შესაძლებლობა ამ კლააის გამოყოფი!ა 

უარყოფითი მაგალითების კლასისაგან. ამრიგად, სააშუალო სკოლი" 
ასაკში, 11 წლიდან საე-თო ნიშეები განზოგადებასთან ერთად 

იწყებენ კლასს აუცილებელ- ნიშნების განზოგადებასავ. 

განზოგადების განვითარების სურათია კიდევ უფრო 5ათელი და 

დეტალურ: იქნება თუ მოვაბდენთ განზოგადების პროცესის დახა- 

სიათებაა ყველა ტიპის მაგალითის გამოყენების მ“ხედვით, როგორც 

ჩვენი მეთოდ-ას აღწერის დროს აღვნიშნეთ. განზოგადების იმ პრო- 

ვესშე, რომელიც ჩვენი მეთოდ-კის სამუალებ-თ აღიძვრება. ოთხი 

ტიპის მაგალითი მონაწილეობს. 

მ:თი ბუნების დახასიათების) დროს აღვნიშნეთ. როვ განზოგადე- 

ბის პროცესში ცპ-მა თავს» ჰიპოთეზ-. გამაძლიელებელი მაგალითის 

განზილვის შემდეგ. პიპოთეზა უცვლელად უა:და დატოვოს. ხოლო 

თავისი ჰიპოთეზის საწინააღმდეგო მაგალითის განსილვის შემდეგ 

უსდა შეცვალოს ჰიპოთეზა. ეს ლოგიკური მოთხოვნა ვრცელდება 

როგორც დადებით. ისე უარყოფეთ მაგალ:თების მმართ. ამიტომ 

ამის გამო ყოველი აბალი ნიშნის განზოგადება უნდა მოხდეს დადე- 

ბით-საწინააღმდეგო და უარყოფით-საწინააღმდეგო მაგალითე- 

ბის განხილვის საფუძველზედ. ამ მაგალითების განხილვის საფუძვე- 

ლხე, აუცილებელი ხდება ეპ-ის პეპოთეზაში ცვლილების შეტანა 

და, მაშასადამე, ახალი ნიშნების განზოგადება. ამიტომ, როდესაც 

ვიხილავდით ახალი ზოგად. ნიშნების განზოგადების საკითხს, ფაქ- 
ტიურად სწორედ დადებით-საწინააღმდეგო და უარყოფით-საწი- 

ნააღმდეგო მაგალითების გამოყენებას ვგულისხმობდით. დადე- 

ბით-გამაძლიერებელე და უარყოფით-გამაძლიერებელი მაგალითების 
გამოყენების დროს კი, ახალი ნიშანი არ ზოგადდება. ამ დროს ხდება 

ადრე განზოგადებული ნიშნების ვარგისობის დადასტურება; ამიტომ“ 
ცნებაში ახალი 'ნიშნებეს შემოტანის მიხედვით ამ მაგალითების მარ- 
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ღვაული გამოყევების საკითხი არ გადაწყდება. ამეტომ საწინააღმ- 

ჯეგო გზით, განზოგადების პროცესში სხვადასხვა ტიპის მაგალითე- 

აის მცდარი გამოყენების აღნუსხვით, ჩვენ ვცადეთ აღნიშნული ტი- 

მაგალითე: ს გამოყენების უნაო“ა განვითარების საკითხის ნ:- 

თელყოფა. 

უპირველეს ყოვლისა, აღსანიშნავია, რომ, საერთოდ, ამ მაგალი- 

თების მცდარი გამოყენების შემთხვევები განზოგადების ამოცანების 

?აომატებით გადაწყვეტათა ზრდის შესატყვისად თანდათანობით 

ჭკირდება. ეს გარემოება, ჩვენი აზრით, იმაზე მიგვითითებს, რომ 

გრ. 3 
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ვV მაჩვენებელიც გამოდგება განზოგადების განვითარების საერთო 

სურათის დასადგენად. როგორც ცნებების, ისე ცალკეული ნიშნების 

სწორი განზოგადებათა რიცხვი, როგორც ადრე დავინახეთ, თანდა- 
ღანობით იზრდება. ცალკეული მაგალითების მცდარი გამოყენების 

რიცხვიც ასაკობრივი ზრდის კვალობაზე თანდათანობით მცირდე- 

2ა. ამ სურათს 5 ცხრილი უჩვენებს. 

142



ცხრ. 5 

მაგალითების მცდარი გამოყენების შემთხვევათა რაოდენობა 

  

კლასები | 1I 2 ა 5 #| ? 8 9 | 10 

  

247       
შეცდომები 

  
234 IX 169) 10% (2 74 | 68 | 62 | 52         
  

განხოგადების პროცესშ- გამოყენებულ. მაგალითების მცდარი 

გ2.მოყენების ამს-ხველე მრუდის ვარდნა ნაჩვენებია M# 3 გრაფიკში. 

განსახღვრულ მაგალითებია: მცდარი გამოყენებ“სა ეს შემთხვევე- 

ბ- ერთნაირად არ ნაწილდება დადებით და უარყოფით მაგალითებ- 

ზე. განხოგადებაშე დადებითი და უარყოფითი მაგალითების გამოყე- 

ვების უნარ-ს განვითარება თავისებურ ზახებს =ძლევიან. რაც ერთ- 

ხელ კიდევ მიგვითითებს განზოგადების ატრუქტურული განვითარე- 
ბას შესახებ. ეს მაგალითები საშუალო სკოლას ასაკში თავიდანვე 

განსხვავებულე წარმატებით გამოიყენება და მათი სწორი გამოყე- 

ნების უნარიც განსხვავებულად ვითარჯება. დადებ“თი და უარყოფ:- 

თა მაგალითების მცდარი გამოყენები» მაჩვენებლები წარმოდგე5“- 
ლია #6 ცხრილში. 

ცხრ. 6 

დადებითი და უარყოფითი მაგალითების გამოყენების დროს დაშვებული 
შეცდომების რაოდენობა 
  

კლასები 1| 2| 3 3- (7) 4 9 | 10 
  

დადებითი მაგალითები | 54 | 50 | 22 | 21 | 17 | 16 | 12 13 | 15 | 14 

  

უარყოფითი მაგალითები | 193| 184) 176 148) 99 | 861 62| 55| 47!) 38 
| 

როგორც ცხრილიდან ჩანს, დადებითი მაგალითების გამოყენების 

დოოს საშუალო სკოლის მოსწავლეებე მცერე შეცდომებს უშვებენ. 

ამ მაგალითებს ცუდად იყენებენ L-––II კლასელები, მაგრამ შეცდო- 

ჰების ის რაოდენობა, რომლებსაც ისინი უშვებენ, მაინც უმნიშვნე- 

ლოა უარყოფით მაგალითების გამოყენების დროს დაშვებულ შეც- 

დომებთან შედარებით. დადებითი მაგალითების მცდარი გამოყენე- 
ბის გამომხატველი მრუდი უკვე 9-წლიანებთან ნორმალურ დონეზე 

ჩამოდის, მაშენ როდესაც უარყოფითი მაგალითების მცდარი გამო- 

ყენებ-ს მრუდი შემდგომ ასაკებში საკმაოდ მაღლა დგას. 
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ჯაღკა“თე და უაღყოფითა მ:გალითების) მცდარე გამოყენების 

ამსახველი მრუდი ნაჩვენებია მე-4 გრაფიკში. 

# –- მცდარად გამოყენებული უარყოფითი მაგალითების რაოდე- 

დენობა. 

8 – - მცდარად გამოყენებული დადებითი მაგალითების რარღე- 

ნობა, 

ეს მომაცემებიკ გვ“ჩვენებენ, რომ განხოგადებეს განვითარება 
სამუალო სკოლის ასაკში უარყოფით” მაგალითების სწორე გამო- 

ყენების მიმართულებით ხდება. 

გრ. 4 

     

2ი0 

(ნი L 

I6სL 
5 

140 -= 
-/ 

-C 
(50 -= > 

C< 

ნწ. C 

Lი 

80 L=3C 
+ 

ნ0L< 

V 
40L-22 

ჯ 

20 LC 
CC 

ე , , , კლასჰგი . 
  

განზოგადებეს განვითარებს შეაახებ. დამატებეთ' ინფორმაციას 

იძლევა მაგალითების ცალკეული ტიპების გამოყენებასთან დაკავში- 

“ რებულე მონაცემების განხელვა. დადებითი მაგალითების სხვადასს- 

ვა სახეები, გ.მოყენებაც ერთნაირად არ ვითარდება. ის პროგრესი, 

რომელსაც დაწყებითი კლასების მოსწავლეები 9 წლამდე დადებით 

მაგალითების გამოყენების დროს ამჟღავნებენ, დადებით-საწინააღმ- 
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დეგო მაგალითების ჯამოკენება.თ.ნ უნდა. “ჟურ. ლღაკ.ვშ-რებელი. 

დადებით-გამაძლიერებელი მაგალითების გამოყენებისათვის კ: 

კლასელებ უკვეე სრულიად პონზადებულიი არიან. ამ? მურივ ის.55 

შემდგომში არავითარ პროგრესს აღარ განიცდიან. უარყოფით-განა- 

ძლიერებელი ჯა უარყოფით-აწინააღმდეგრო მაგალითებ“ს გამოჟე- 

ნების უნარის განვითარება კი საკვირველ და, ერთა. შე-ეჯვ“თ, გ.ე: 

გებარ სურათია იძლევა. ჩვენ მიერ ჩამოთვლილი ოთ5ნა-რ თ» მაგალი- 

თ:ს სწორი ა5 მცდარი გამოყენები, შემთბვევათ, „ბსოლეჭუ““ 

მაჩვენებლებე, მათ= გამოყენების უნარების მოზჟიფების დასაზ.-ია- 

თებლად არ გამოდგება. ჩვენ მიერ მოწოდებულ მასალაში დადღები- 

თი და უარყოფითი მაგალითების რიცხვის განსაზლვრა "ხუსტ.ღ 

შეიძლება (ყოველ კლასში ცპ-ება 210 დადებითი მაგალითი ეძლევა 
და 520 უარყოფთა მაგალითი), მ.გრამ გარკვეულ- დადებით- მა- 

გალ- თებიდან. რამდენი მაგალით. «ქნება ლ-დებით-გამაპლ“ერებე- 

ლი და რამღენი ღადებით-საწინააღმდეგო ამის გსინსაზოერა წა- 

ნ:სწარ შეუქლებელია. რომელ“მე დადებეთ- 05 უ-არყოფიეთ- მაგალ=“- 

თა: შეიქლება აღმოჩნდეს ცპ-ის ჰიპოთეზის როგო“ გამ:ძლიერე- 

ბელი, ისე საწინააღმდეგო. ეს კი იმაზეა დამოკიდებული. თუ როგო- 

რი ჰიპოთეზა აქეს შემუშავებული მოკემულ :ჰ-) სამიებელ- ზ-- 

გადის შესახებ. ამიტო3 განზოგადებას პროცესშე ყოველ ცპ-ს შეიძ- 

ლება ერთი და იმავე რაოდენობის ცალკეელ“ ტაის მაგალითია გან- 

ხელვა არ მოუზდეს. რომელიმე ცპ-ისთერას, მის მიერ წამოყენებუ- 

ლი ჰიპოთეზების თავ-სებურებ.თა გაზო გარკვეულ” რარდენობის 

უარყოფითი მაგალითი შე-ძლება უმეტესად უარყოფეთ-გამაძლიე- 

რებელ მაგალითებად იქცეს. ხოლო მეორე ცპ-ისთვის მისი ჰიპოთე- 

ზების თავისებურებათა გამო «გვე უარყოფითი მაგალითები შეიძ- 

ლება უმეტესად უარყოფით-შემასუსტებელ მაგალითებად იქცეს. 
ამიტომ ამ ტიპის მაგალითების მცდარ გამოყენებათა აბსოლუტურ“ 

რაოდენობის განხილვის დროს ჩვენ არ გვექნება საშუალება, დავად- 
გ-ნოთ უმჯობესდება თუ არა მათ მიერ ამ მაგალითების გამოყენება. 

ჩვენ შეგვეძლო დაგვესკვნა შეცდომებია აბსოლუტური რაოდენობის 

შემცირების შემდე?. ამ ტიპის მაგალითების გამოჟენების გაუმჯო- 

ბესებ-ს შესახებ მხოლოდ მაშინ. როცა ცპ-თა ეს მონაცემები მღღე- 

ბული იქნებოდა ამ ტიპის ერთი და იმავე რაოდენობის მაგალითების 

განხილვის საფუძველხე. ეს პირობა კი ჩვენს ცღებში. როგორე 

ვნახეთ, დაცული არაა. ამისათვის ჩკენ გადავწყვიტეთ ცალ-ცალკე 

გამოგვეთვალა ყოველი ასაკისათვის თუ რამდენი ასეთი ტიპის მა- 

გალითი განიხილეს თიროეული კლასის მოსწავლეებმა და მათ მიერ 

განხილული მაგალითების რამდენი პროცენტი იქნა მცდარად გამო- 
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კენებული. როგორც ვიცით, თითოეულე ტიპის მაგალითის “სწორ გა- 

მოყენებას თავისი წვლილი შეაქვს განზოგადების პროცესში. განზო- 
გკადების განვეთარებაში აღნიშნული ტეპის მაგალითების გამოყე- 

ნების უნარის განვითარებაც იგულისხმება, ხოლო რაც უფრო ჯკე- 

თესად იყენებს სუბიექტი რომელიმე ტ.:პის მაგალითებს, 
უფრო ნაკლებ შეცდომებს უშვებს მის გამოყენების 

მით 

დროს. 

ცხრ. 7-ში მოცემულია ცალკეულ მაგალითების მცდარად გამოყე- 

ნებულ შემთხვევათა პროცენტული მაჩვენებლები (იხ. გრ. 5). 

ნე. % 

ა 
%,     და _–.   §L აა22459--5 კლაბებ/. 

  

2 3 42 5 6 7 ვ 9 “ი 

M დადებით-გამაძლიერებელი მაგალითების მცდარი 
ნების პროცენტული მაჩვენებელი. 

8 დადებით-საწინააღმდეგო მაგალითების მცდარი 

ბის პროცენტული მაჩვენებლები. 

გრ. 5 

გამოყე– 

გამოყენე- 

C უარყოფით-გამაძლიერებელი მაგალითების მცდარი გამოყე- 
ნების პროცენტული მაჩვენებლები. 

I „უარყოფით-საწინააღმდეგო მაგალითების მცდარი გამოყენე- 
ბის პროცენტული მაჩვენებლები: 
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ცხრ. 7 

მაგალითების ცალკეული სახეების მცდარი გამოყენების 

პროცენტული მაჩვენებლები 

  

    
  

  
  

          
    

კლასები 1| 2 11 4I 5 « 7| 8| 9! 10 

გამაძლიერე- | ვი (7. ა ! ! ი ი ა/! 9 
დადებითი ბელი _ /, /ი ე 8ბ/ა'1C%/ა| 9%/ი 29%, +შ/ი| 8% 

მაგალი– 
ბ საწინააღმდე- - თეი |საწი ააღმდე 3თ/ 22% 7%/ი| 8%/აI10%7/ი! 9მ/ა| 49/| 59/ა| 6%/ა! 69% 

გამაძლიერე- 270/ე 33%/ ლ. 46%/,| 35ძ/,| 289 '1ი ს 2ი 09 თ, უარყოფი- ბელი ი V #, /ი2% #, /, 2#)10/01-V თი მაგა- - _ | : – 
ბ 

შეი | საწინადმდე“ 56ი/, 44ა/, XVII % 120, 9%/, M% მი MI 59/, 
            

დადებითე გამაძლიერებელი მაგალითების მცდარი გამოყენების 

პროცენტული მაჩვენებელი იმაზე მიგვითითებს, რომ სასკოლო ასა:- 

ში განზოგადებას უნარის განვეთარება ამ ტიპის მაგალითების სწორი 

გამოყენების უნარის განვითარებასთან არ უნდა «ყოს «დაკავშირე- 

ბული. 1 კლასელები თითქმის ისეთივე წარმატებით იყენებენ ამ 

მაგალითებს განზოგადების პროცე+ში, როგორც X კლასელები. 

ამრიგად, როგორც ვხედავთ, დადებეთ-გამაძლიერებელე მაგალი- 

თის სწორი გამოყეზება, ჩვენი მონაცემების მიხედვით სასკოლო 

ასაკშე უკვე აღარ განიცდ“ს განვითარებას. ამ მაგალითის სწორი გა- 

მოყენების უნარი სასკოლო ასაკის დასაწყიაშივე თითქმის მაქსიმა- 

ლურად არის განვათარებული. ამ:ტომ განზოგადების განვითარება 

ამ ტიპის მაგალითების გამოყენებასთან არ უნდა იყოს დაკავშირე- 

ბული. ” 

უფრო განახვავებულ მდგომარეობა გვაქვს დადებით-საწაენააღმ- 
დეგო მაგალითების გამოყენების დროს. 

'დადებით-საწინააღმდეგო მაგალითების გამოყენების მაჩვენებ- 

ლები სასკოლო ასაკში შესამჩნევ პროგრესს განიცდის. I და II 

კლასებში ამ მაგალითების მცდარი გამოყენება საკმაოდ ხშირია, III 
კლასის შემდეგ კი მათა მცდარი გამოყენება მენიმალური ხდება. 

III კლასებისა და შემდგომ კლასებს შორის ამ მხრივ განსხვავება 

აღარ შეიმჩნევა. ამიტომ შეიძლება ითქვას, რომ განზოგადების პრო- 

ცესში დადებით-საწინააღმდეგო მაგალითების სწორი გამოყენების 
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უნარი 9-წლიანებთან (III კლასი) საბოლოოდ მწიფდება. ეს მონა- 

ცემები გვაფიქრებინებს. რომ 7. 9-წლიანი ბავშვების განზოგადების 

განვითარება მჭიდროდ უნდა იყოს დაკავზ-რებული განზოგადების 

პროცესში ამ მაგალითების აწორი გამოყენების შესაძლებლობათა 

განვითარებასთან. III კლასის შემდეგ განზოგადების მაჩვენებელთა 

ზრდა დადებით-საწინააღმდეგო მაგალითების გამოყენების სა- 

კითათან აღარ არას დაკავშერებული. შემდგომში განზოგადების გან- 

ვითარება სხვა ტიპის მაგალითების გამოყენების საკიოხებს უკავ- 

შირდება. 

სწორედ ამ აზრის სასარგებლოდ ლაპარაკობს უარყოფითი მაგა- 
ლითებიაუ გამოყენების მაჩვენებლები. როგორც ცარილიდან ჩანს, 

ორივე საბის უარყოფითე მაგალითის გამოყენების მაჩვენებლები 

საკმაო ცვლილებებს განიცდის. უარყოფით-გამაძლიერეზელი მაგა- 

ლითების მცდარ გამოყენებათა მაჩვენებელი 7 წლიდან 10 წლამდე 

მნიშვნელოვნად იზრდება და მხოლოდ 11 წლიდან –ყწყყებს დაცემას. 

საქმის ეს ვითარება მდგომარეობის უფრო დეტალურ ანალიზს მოით- 

ხოვს, ამიტომ ამ მაჩვენებლებს ბოლოს განვიზელავთ. 

უარყოფით-საწინააღმდეგო მაგალითის სწორი გამოყენების მაჩ- 

ვეზებლები 11--12 წლამდე განუწყვეტლად უმჯობესდება, პირველ 
კლასში თუ ამ მაგალითების 56% 'შმეცდომით გამოიყენებოდა, 12 

წლის შემდეგ ისინი მცდარად 4"/L--5% შემთხვევაში გამოიყენება. 

ამ ტიპის მაგალითის გამოყენებას უნარი 11--12 წლის ასაკისათვის 

მწიფდება. როგორც ვხედავთ, ამ მაგალითის გამოყენება ორივე სა- 

ხის დადებით მაგალითებთან შედარებით, ბავშვებისათვის უფრო გვი- 

ან ხდება შესაძლებელი. ეს იმიტომ ხდება, რომ უარყოფითი მაგალი- 

თის გამოყენება ბევრად უფრო რთული ლოგიკური ოპერაციების ჩა- 

ტარებას გულისხმობს. სწორედ ამ ლოგიკური ოპერაციების დაუფ- 

ლების შემდეგ ხდება შესაძლებელი უარყოფითი მაგალითებრს გამო- 

ყენება. მე-4 ცხრილში უარყოფითი მაგალითების განხილვისას გან- 

ზოგადებულე ნიშნების რაოდენობრივი დახასიათების დროს აწო- 

რედ ამ, უარყოფით-საწინააღმდეგო მაგალითის გამოყენების პირ- 

დაპირი დახასიათება ხდებოდა. 11-––12 წლისათვის ეცემა ამ მაგალი- 

თების მცდარი გამოყენების მაჩვენებლები -და მაქსიმალურად დზრ- 

დება მის საფუძველზე განხოგადებული ნიშნების რაოდენობა, ამ 

ასაკში ბავშვები ეუფლებიან იმ ლოგიკურ ოპერაციებს, რომლებიც 

საფუძვლად უდევს განზოგადებაში უარყოფითი მაგალითის გამოყე- 

ნებას. 
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პარადოქსულ მდგომარეობასთან გვაქვს საქმე საშუალო სკო- 

ლის ასაკში უარყოფით-გამაქლეერებელი მაგალითის გამოყენების 

შემთხვევათა გა§ა7ილებაში. 

ამ მაგალითის გამოყენების დროს შეცდომების რიცხვი I კლასის 

შეზდეგ ერთხაზნ, იზრდება და IV კლასის შემდეგ იწყებს შენცირე- 

ბას. მაგრამ VL კლასელები ამ მაგალეთების გამოყენების დროს მა- 

ინც უფრო მეტ შეცღომებს უშვებენ, ვიდრე 1 კლასელები. არ შეიძ- 

ლება ვიფიქროთ. თითქოს I კლასის შემდეგ უარყოფით-გამაძლიე- 

რებელი მაგალითის სწორი გამოყენების უნარი დაქვეითება-დაჩლუნ–- 

გებას განიცდის და IV კლასისათვის ხდება მისი ხელახალი განვითა– 

რება, რათა მისი გამოყენების უნარი კვლავ I კლასის მოსწავლეების 

შესაძლებლობების დონეზე ავიდეს. 

ეს პარადოქსული მდგომარეობა გასაგები გახდება, თუ საქმეს 

ვითარებას უფრო აალოს გავეცნობით. როგორც უკეე აღნაშბული 

იყო, უარყოფით-გამაძლიერებელი მაგალითი უარყოფითია იმის გა- 

მო. რომ მას არ გააჩნია ის ზოგადი ნიშნები ოომლებითაც დადები- 

თი მაგალითები ხასიათდებიან. თუ ცპ-ს დადებითი მაგალათებიდან 

სწორედ ას ნიშნებე აქვს განზოგადებული, რომლებიც არა აქვს 

უარყოფით მაგალეთ"ა. გასაგებია. რომ ამ შემთხვევაში, ეს უარყოფი- 

თი მაგალითი ცპ-ს უდასტურებს განზოგადების სისწორეს; ეს მაგა- 

ლითი აძლიერებს 2-ს ჰიპოთეზა) დადებითი მაგალითების ზოგადის 

შესახებ. ამ შემთხვევაში. როგორც ვაცით, ცპ-მა თავისი ჰიპოთეზა 

უცვლელად უნდა დატოვოს. რადგან ეს მაგალითი კიდევ ერთი სა- 

ბუთია მისი ჰიპოთეზის გასამაგრებლად. ამიტომ ეცპ-ის რწმენა ჰიპო–- 

თეზის სისწორის შესახებ უნდა განმტკიცდეს. უარყოფით-გამაძლი- 

ერებელი მაგალითის განხილვის შემდეგ ჰიპოთეზის შეცვლა შეც- 

დომად უნდა ჩაითვალოს, 

მაგრამ, მეორე მხრივ, წამოყენებული ჰიპოთეზის უცვლელად 

დატოვება შეიძლება ყოველთვის არ მიუთითებდეს უარყოფით-გამაძ- 

ლიერებელი მაგალითის სწორი გამოყენების შესახებ. განხოგადების 

პროცესში ამ მაგალითის სწორი გამოყენება მაშინ.ხდება, როდესაც 

ცპ-ი გაარკვევს მოცემული მაგალითის “მიმართებას თავის ჰიპოთე- 

ზასთან და უცვლელად დატოვებს ჰიპოთეზას, რომლის სანდოობა 

ერთხელ კიდევ იქნა განმტკიცებული განხილული მაგალითის საფუძ- 
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ველზე. მაგრამ ცპ-მა შეიძლება უცვლელად დატოვოს თავისი ჰიპო- 

თეზა იმის გამო, რომ მან ვერ დაინახოს უარყოფით–-გამაძლიერებე- 

ლი მაგალითის კავშირი თავის ჰიპოთეზასთან. შეიძლება „მან ვერ დ. 

ინახოს ამ მაგალათის ღირებულება, რითაც ის ხელს უწყობს გან- 

ზოგადების განხორციელებას. ამ შემთხვევაში მას არაფერი დარჩე- 

ნია, გარდა იმისა, რომ უცვლელად დატოვოს თავისი ჰიპოთეზა. რო- 

გორც ვხედავთ, განზოგადების პროცესში უარყოფით-განმამტკიცე- 

ბელი მაგალეთის მიწოდების შემდეგ ცპ-მა შეიძლება უცვლელად 

დატოვოს თავისი ჰიპოთეზა, ან ჰიპოთეზის მართებულობის დადას- 

ტურების გამო, ან იმის გამო, რომ მან ვერ შეამჩნია გარკვეული და: 

მოკიდებულება ამ მაგალითსა და თავის ჰიპოთეზას შორის. 

ამ ვითარების გათვალისწინებას შეუძლია, ჩვენის აზრით, ნა- 

თელი მოჰფინოს იმ პარადოქსულ სურათს, რომელსაც ადგილი აქვს 

საშუალო სკოლის ასაკში უარყოფით-გამაძლიერებელი მაგალითების 

გამოყენების დროს. განხოგადების პროცესში ამ მაგალითის გამოყე- 

ნება L კლასელისათვის საკმაოდ ძნელია. ამიტომ მისი გამოყენების 

დროს, ვერ არკვევენ რა მის ღირებულებას თავისი ჰიპოთეზისათვის, 

უშვებენ შეცდომებს, ვეღარ პღადგენენ ხოლმე თავის ჰიპოთეზას. 

მაგრამ შემდგომი კლასის მოსწავლეებთან შედარებით ისინი უფრო 

იშვიათად იმიტომ ცდებიან, რომ უარყოფით-გამაძლიერებელი მაგა- 

ლითების განხილვას, უფრო «შვიათად მიმართავენ. ისინი უფრო იშ- 

ვიათად და თანაც ზერელედ ეკიდებიან ამ მაგალითის ანალიზს, რად- 

გან მათი ვარაუდით ეს მაგალითები არაფერს იძლევიან განზოგადე- 

ბისათვის. 

L კლასებესათვის ძალიან ძნელია იმ მიმართების დაჭერა, რომე- 

ლიც არსებობს მაგალითების უარყოფითობასა და ჰიპოთეზის სახით 

წამოყენებულ ზოგადის, ამ მაგალითში უქონლობას შორის. LI კლა- 

სელები ვერ სწვდებიან ამ ლოგიკურ მიმართებას და ამიტომ მათ 

მიერ წამოყენებული ჰიპოთეზების „დატოვება უცვლელი სახით ხდე- 

ბა უბრალოდ, მექანიკურად, ამ ჰიპოთეზის განმტკიცების გარეშე, 

ე. ი. ამ მაგალითის ლოგიკური ღირებულების მხედველობაში მიღე- 
ბის გარეშე. 

შემდგომ კლასებმი უარყოფით-გამაძლიერებელ მაგალითებს 

მოსწავლეები მეტი ყურადღებით ეპყრობიან. ცპ-ები ცდილობენ 
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განზოგადებისათვის მისი მნიშვნელობის გაცნობიერებას. ამ მაგალი- 

თის განხელვის შემდეგ წამოყენებული ჰიპოთეზების მექანიკურად 
დატოვებათა შემთხვევები მცირდება, ამას კი თან სდევს ამ მაგალი- 

თების მცდარ გამოყენებათა გახრდა, სწორი გამოყენების შემთხვე- 

ვებთან ერთად. 
მაშასადამე, უარყოფეთ-გამაძლიერებელი მაგალეთების გამოყე- 

ნებისადმი ინტერესი იზრდება, ამით იზრდება ამ მაგალითების შეგ- 
ნებულ გამოყენებასთან ერთად მათი მცდარ გამოყენებათა რიცხვიც. 

მხოლოდ 14 წლისათვის (VII კლასი) მცირდება ამ მაგალითების 

მცდარ გამოყენებათა რიცხვი. ეს იმის მაჩვენებლად უნდა ჩაითვა- 

ლოს, რომ ამ ასაკისათვის ყალიბდება საბოლოოდ ამ მაგალითის 

სწორი გამოყენების უნარი. 
ამრიგად, მონაცემებს მიხედვით ირკვევა, რომ ორივე სახის და- 

დებეთა მაგალითის გამოყენების უზარი 9 წლის ასაკისათვის განიც- 

დ.ს საბოლოო მომწიფებას. ორივე სახის უარყოფითი მაგალითის 

განზოგაღლების: პროვესში გამოყენებ“ს უნარე 11--13' წლების პერ-- 

ოდში ყალიბდება. 

„ცალკეული მაგალითების სწორე გამოყენების შემთ5ავევათა ალღ- 

რიცხვა, საბოლოოდ განზოგადებულ ნიშანთა რაოდენობა და საბო- 

ლოოდ განზოგადებულე ცხებების რაოდენობა, კიდევ არ მოგვცემს 

სრულ სურათს განზოგადების განვითარების შესახებ, თუ ანგარიშს 

არ გავუჟევთ განზოგადების პროცესში მაგალითების მცდარად გა- 
მოყენების შემთხვევათა თავისებურებებს. მაგალითად, უარყოფით-· 

შემასუსტებელე მაგალითის განაილვის შემდეგ, მისი მცდარი გამო- 

ყენების შემთხვევაში, ცპ-მა შეიძლება არ შეცვალოს ჰიპოთეზა, ა5 

შეცვალოს ის, მაგრამ არასწორად. ორუვე ეს შემთხვევა ამ მაგალი- 
თის არასწორ გამოყენებაზე მიუთითებს. ჰიპოთეზ:ს არააწორი შეცვ- 

ლა. თავის მხრივ, ხშირად სრულიად განსხვავებული სახის შეცდომე- 

ბის საფუძველზე ხდება. შესაძლებელია, შეცდომა იმაში მდგომა- 

რეობდეს, რომ პიპოთეზაში შემოტანილი იქნას არასწორად რომე- 

ლიმე ნიშანი, შესაძლებელია ახალი ნიშანი ლოგიკურად იქნას მო- 

ნახული და შემოტანილი, მაგრამ ამავე დროს ადრე სწორად განზო- 

გადებული ნიშნის დაკარგვა მოხდება და სხვა. 13 წლამდე, საზოგა- 
დოდ (იმის გამო რომ მოსწავლეებს მრავალი ნიშნით მანიპულა- 

ციები უჭირთ და როგორც მონაცემებიდანაც ჩანს, მრავალი ცნე- 

ბის განზოგადება უჭირთ), უფრო ხშირად, ნიშნების უსაფუძვლო 

დაკარგვას შემთხვევები გვაქვს, ვიდრე უსაფუძვლოდ ახალი ნიშნის 

შემოტანა. გარდა ამისა, 10-–11 წლამდე, თუ მაგალითების გამოყე- 

ნების დროს უფრო ხშერად წმინდა ლოგიკურ შეცდომებს ვხვდე- 
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პეთ, შე? დგომში შეცდომები უფრო ხშირად ხდება არა იმიტომ, 

როქ ცპ-ი მოცემული მაგალითის ინფორმაციას არ იღებს, არამედ იმი- 

ტომ. რომ ადრე განზოგადებულ ნიშნებს კარგავს, ან ცვლის ახალი 

ნიშნებით. 

ეს განსაკუთრებით ნათლად ჩანს მრავალნიშნეანი ცნებების გან- 

ზოგადებ“. დროს. ბავშვებს 12--13 წლამდე ოდნავი სიძბელის გა: 
ჩენის შემდეგ. რაც ჩვეულებრუვად უარყოფითი მაგალითების განხი- 

ლვასთან არის დაკავშირებული, ადვილად ეკარგებათ ადრე სწორად 

განზოგადებული ნიშნები. ნიშნების დაკარგვა მეთ უფრო ხშ:რადღ 
ხდება, რაც უფრო მეტი რაოდენობის ზოგადი ნიშნისაგან შედგება 

მათ- პიპოთეზები. მრავალი ნ-შნის ერთი მთლიანი ზოგადის სახით 

განხილვა მათ უჭირთ. ჩვენი აზრით, ეს მხოლოდ იმით არ უნდა 

იყოს გამოწვეული, რომ განხოგადებული ნიშნებ. აბსტრაქტული 
ნ-შნებია. VII კლასამდე, როგორც ჩანს, მოსწავლეებს საერთოდ 
უჭირთ გახზოგადებული ნიშნების გარკვეული ს:სტემი"ს სახით გან 

ზილვა. ეL მათ- განხოგადების პროცესის ანალიზიდან ჩანს. 

როგორც მეთოდ-კის აღწერის დროსაც აღვნიშნეთ, ყოველი შა- 

გალითის მოცემ-ს დროს ცპ-ებს ვეუბნებოდით, მაგალ-თი უარყოფი- 

თია თუ დადებითი ე. ი. შედის თუ არა მის წინ დალაგებულ გასა- 

ზოგადებელ მაგალითების ჯგუფში. შემდეგ ცპ-ებ ვაძლევდით 
კითხვას, რატომ უნდა შედაოდეს ეს მაგალითი მოცემულ ჯგუფში 

(ან რატომ არ უნდა შედიოდეს ამ ჯგუფმი როდესაც მაგალითი 

უარყოფით"ა). 

საერთოდ, დადებითე და უარყოფითი მაგალითები სხვადაახვა- 

გვარ კითხვას აღძრავენ ცპ-ს წინაშე. თუ მაგალითი უარყოფითია. ის 

ცპ-ისაგან შემდეგი კითხვების გარკვევას მოითხოვს. I. რატომ არ შე- 

დის ეს მაგალითი დადებითი მაგალითების ჯგუფში. ე. ი. რა ნიშნე- 

ბი აკლია მას, რის გამოც ის უარყოფითი მაგალითია? II. რა ნიშნე- 

ბი უნდა ჰქონდეს „ამ მაგალით", რომ ია იყოს დადებით. მაგალითი? 

ყველა მაგალითის განხილვისას ჩვენ ისევ ვეკითხებოდით ცპ-ებს: 

მშ რა ნიშნების გამო ყოფილან ეს მაგალითები (დადებითი მაგა- 

ლითები) გაერთიანებული ერთ ჯგუფში? თუ მაგალით. დადებითი 

იყო, ის შეგვქონდა დადებითი მაგალითების ჯგუფში და ეპ-ს ასეთ 

კითხვებს ვაძლევდით: 1. რატომ შედის ეს მაგალითი ამ ჯგუფში? 
და შემდეგ: 2. მაშ, რა ნიშნების გამო ყოფ–ლან ეს მაგალითები გა- 

ერთიანებული ერთ ჯგუფშ? 

ნათელია, რომ როგორც დადებით.. “სე უარყოფითი მაგალითე- 

ბის მოწოდებისას წამოჭრილ კითხვებზე პასუხის გაცემა ერთი და 

გვე პოზიციიდან უნდა მოხდეს. დადებითი მ»გალითების კლასისთ- 
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ვის დამახასიათებელი ზოგადი ნიშნების ქონების, აზ არქონების 

გაო არიან მაგალ.თებ- დადებითები, ან უარყოფ-თები, მაგალითი 

დადებითი იქნება, გარკვეულ ჯგუფში შევ» თუ მას ამ ჯგუფისათ- 
ვის დამახას-ათებელი ზოგადი §“შნებ- აქვს. თუ მაგალითს ეს ზოგა- 

დი არა აქვს, ის უარყოფით“ მაგალითი «ქნება. ეს ყველაფერია დი- 

თქოს თავისთავად ც5:დ- და ნათელი... მ:გრამ ეს ასევე ნათელი არაა 

დაწყებთე „კოლის მოსწავლეები სათვის, სშერა: ცპ-ი მაგალითის 

უარყოფითობას გარკვეულ- ნიშნ-: არქობებით ხსნის. მაგრაჭ კით 

ვახე. თუ რაც ნიშნები უნდა ჰქონოდა ამ მაგალითს. რომ ის დაღდებ“- 

თ- მაგალითების ჯგუფში შესულიყო. ამ გარკვეულ ნიშანს აღარ 

ასახელებს. მას სულ =ავა ნიშნ“C ქონება მიაჩნია საჭიროდ «მ:სათ- 

ვ-ს, რომ ე. უარკოთ-თე მაგალითი დაღებ“თი მაგალითებ- ა ჯგუფში 

შესულ-ყო. დადებითი მაგალ“თი ყოფილ-ყო. იგივე ცპ-ები შემდგომ 
კითხვაზე: 3:შააადამე. რა ნიშნების ქონების გამო ყოფილაე ერთ 

?გუფმ- ეს (დაჯებითი) მაგალ“-თები? ხშირად კ დევ სულ სხვა ნიშ- 

ნებს ასახელებენ. რის ჯამო დადებითი მ.გალითებე გაერთიანებული 

არიან ერთ ჯგუფშ-. მ-გლითად: IV კლასელ (10 წლიპა). ეპ-ს 

ორ5- დადებ-თ- მაგალით-– და ერთ” უარყოფითი მაგალითის ვ3ოცე- 

მ-ს შემდეგ წამოყენებული :ქვა ჰიპოთეზა. დადებითი მაგალეთები 

«მიტომ ა=იან ე“თად. რომ მათ აქვთ „რე და ერთ- საზღვარი“ (ამ 

მ„გალითებ"ს მართლაც აქვთ ეს ნიშები). შემდეგ ვუჩვენებთ უარყო- 

ფით მაგალ“თL, ვეუბნებით, რომ ეს მაგალ-თ: ა5 შედის გასაზოგა- 

დებელი მაგალითების ჯგუფში, თან ვეკეთხებით, რას ფიქრობს, რა- 

ტომ არ შედ-ს? ცჰ-ა გვპასუხობს: : „იმიტომ არ შედის რომ დაკ- 

ლაკნილი საზღვარი აქვს“. ამ უარყოფით მაგალითს მართლაც აქეს 
ღაკლაკნილ– საზღვარი და დადებით მაგალითებს კ. აქვთ სწორი 
სახღვრები. მაგრამ დადებითი მაგალითები მან რადგან „ურ-ს და 

ერთა საზღვრის” საშუალებით გააერთიანა, ამ უარყოფ-თ მაგალითს 

კი არა აქვს არც ერთი ამ ნიშანთაგანი, ამის საფუძველზე ჩვენს ცპ-ს 
უნდა ჩაეთვალოა. რომ „წრე და ერთი საზღვარი“-ს არქონების გა- 

მო არ შედის ეს მაგალითი დადებითი მაგალითების ჯგუფში. კითხ– 

ვაზე, თუ რა უნდა ჰქონდეს ამ მაგალითს (უარყოფით მაგალითს), 

რომ ისიც შესულიყო დადებითი მაგალითების ჯგუფში? ჩვენი ცპ-ი 

პასუხობს: ამ მაგალითს უნდა ჰქონდეს „ერთი ფიგურა“. (მართლაც 
დადებით მაგალითებს აქვს თითო წრეები ასე, რომ ეს ნიშანი მართ- 

ლა გააჩხიათ დადებითი მაგალითებს), ბოლოს ვეკითხებით: მაშასა– 

დამე, რა ნიშნების გამო ყოფ:ლან ეს მაგალითები (დადებითი მაგა- 

ლითები) გაერთიანებული ერთ ჯგუფში? ამაზე ცპ-ი პასუხობს, რომ 

ესენი ერთად არიან, რადგან მათ აქვთ „წრე და ერთი საზღვარი“. 
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ცდის ამ აღწერიდან ჩანს, რომ ჩვენს ცპ-ს არა აქვს ნათელი წარ– 

მოდგენა დადებითი და უარყოფითი მაგალითებს ურთიერთობის 

შესახებ. მან გარკვეული ნიშნები დაასახელა („წრე და ერთი საზღვა- 

რი") თვის დასასაბუთებლად, თუ რატომ არიან ერთ ჯგუფში დადე- 

ბითი მაგალითები. იმის დასასაბუთებლად. თუ რატომ არის შემდეგ 

მოწოდებული მაგალითე უარყოფითი, რატომ არ შედის ის დადე- 

ბითი მაგალეთებუს კლასში,'სულ სხვა ნიშნის არსებობაზე მიუთითა 

(„დაკლაკნილი საზღვარი აქვს“ და არასწორი). კიდევ სულ სხვა 

ნიშანზე მეუთითა, რომლეს ქონება მისი ახრეთ საკმარისი იქნებოდა, 

რომ ეს მაგალით: დადებითი მაგალითი ყოფილიყო და დადებითი 

მაგალითების ჯგუფში შესულიყო. დაბოლოს: უარყოფითი მაგალი- 

თის განხილვის მიუხედავად, დადებითი მაგალითის ერთ ჯგუფში გან- 

მაზოგადებელ ნიშნებად ისევ „წრე და ერთი საზღვარი“ მიიჩნია. 

ამ მაგალითის განხილვიდან ჩანს, რომ ჩვენი ცპ-ისთვის ამ უარყო- 

ფით-გამაძლეერებელ მაგალ.:თს არ უთამაშია ის როლი, რომელიც 

ამ ტიპის მაგალითს ეკასრება. მას არ მოუხდენია ცპ-ის ჰიპოთეზის 
გაძლიერება. მიუხედავად ამისა, მიღებულ პასუხს ცპ-ს შეცდომად 

ვერ ჩაუთვლით. მან უარყოფით-გამაძლიერებელი მაგალითის გან- 

ხილვის შემდეგ უცვლელად დატოვა თავისი ჰიპოთეზა. მეორე შემ- 
თხვევაში მაგალითის ასეთივე გაუაზრებელი განხალვის შემდეგ 

ცპ-მა მცდარად შეცვალა თავისი ჰიპოთეზა. 

ცპ-მა III კლასი (9 წელი) განაზოგადა დადებითე მაგალეთები 

ნიშნებით: „შავი ჯვარი“. უარყოფითი მაგალითი, მისი აზრით, არ შე- 

დის დადებითი მაგალითების ჯგუფში, რადგან „აქვს ორი სსაზღვა- 

რი“... „უნდა ჰქონდეს ერთი“ (განზოგადებული დადებითი მაგალი– 

თებიდან კი მხოლოდ ერთს აქვს ერთე საზღვარი, მეორეს კი -– 
სამი) კითხვაზე თუ როგორი უნდა უყოს ეს მაგალითი (უარყოფითი 

მაგალითი), რომ ამათ ჯგუფში (დადებითი მაგალითების ჯგუფში) 

შედიოდეს, პასუხობს, უნდა იყოს „ჯვარი“, საბოლოო კითხვაზე, მაშ 

რანაირი ნახაზები ყოფილან აქ (დადებითი მაგალითების ჯგუფში). 

პასუხობს: „ორი ფიგურიანები“. პასუხი მცდარია: მართალია, დადე- 

ბითი მაგალითები ორ-ორი ფიგურიანებია. მაგრამ ამ უარყოფითი 

მაგალითის განხილვის წინ განხილულ სხვა უარყოფით მაგალითსაც 

ჰქონდა ორი ფიგურა. თითქმის ყოველი შეცდომით გამოყენებულ 

მაგალითზე ამ სახის მსჯელობები იქნა გაშლილი ჩვენი ცპ-ების 

მიერ. იშვიათად, მაგრამ მაინც ზოგჯერ გვხვდება ასეთივე მსჯელო- 

ბები სწორედ გამოყენებული გამაძლიერებელი მაგალითების გან- 

ხილვისას (როგორც ეს ჩვენს მიერ განხილულ პირველ მაგალითში 

ჩანდა). ცპ-ები მაშინ შეძლებენ განზოგადების ამოცანის წარმატე- 
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ბით მესრულებას, როდესაც მონახავენ «სეთ ზოგად ნიშნებს, რომ- 

ლებიც აერთიანებენ დადებით მაგალითებს ერთ ჯგუფში და რომ- 

ლებიც გამოჰყოფენ მათ უარყოფითი მაგალითებისაგან, ე. ი. უნდა 

მოინახოს ზოგადი ნიშნები, რომლებიც აქვთ დადებით მაგალითებს 

და არა აქვთ უარყოფით მაგალითებს. 

ხშირად ისეთსავე უსისტემო მსჯელობის საფუძველზე, რომლე- 

ბიც ჩვენ ზემოთ მოვიტანეთ, ხდება დადებითი მაგალითების გან- 

ხილვა. ჩვენი ცპა-ები ხშირად ანალოგიურ დამოკიდებულებას იჩე- 

ნენ ხოლმე დადებითი მაგალითების მიმართ. ცპ-ები ხშირად გარ- 

კვეულ ზოგად ნიშანს ასახელებენ იმის ასახსნელად, თუ რატომ 

უნდა შედ–ოდეს მიცემული დადებითი მაგალეთი ადრე განხილული 

დადებითი მაგალითების ჯგუფში, ხოლო შემდეგ უკვე სულ სხვა 
ზოგად ნიშნებს ასახელებენ იმის დასასაბუთებლად, თუ რატომ 

უნდა იყენენ გაერთიანებული ყველა ეს დადებითი მაგალითები 

ერთ ჯგუფში. 
მაგალითად: ცპ. (11 კლასელი) 8 წლისა. 2 დადებითი და 2 უარ- 

ყოფითი მაგალითის შემდეგ აზოგადებს ნიშნებს: „ორი ფიგურა ორი 

საზღვარი“, შემდეგ ეძლევა დადებითი მაგალითი. (პ-ის აზრით, 

ეს მაგალითი იმიტომ შედის დაღებითი მაგალითების ჯგუფში, რო3 

მასაც აქვს „დაკლაკნილი სახღვრები". (მართლაც, ყველა "დადებით 

მაგალითს აქვს დაკლაკნილი საზღვრები). კ“თხვაზე, მაშ რატომ ყო- 

ფილა ეს მაგალითები (ღაღებითი მაგალითები) გაერთიანებულ: 

ერთ ჯგუფში -- პასუხობს: იმიტომ რომ ყველა ისინი არის „ჯვრები“. 

ასეთი შედეგები შეიძლება დახასიათდეს როგორც არასისტე- 

მური ხასიათის გაზოგადებითი აქტივობის გამომხატველი პასუხები. 
განზოგადების პროცესში ცპ-მა უნდა მონახოს სწორედ ის ზოგადი, 

რომლის მიხედვითაც შეიძლება გაეცეს პასუხი ყველა იმ კითხვას, 

რომლებსაც მის წინაშე ჩვენ მიერ განილული სხვადასხვა ტიპის 
მაგალითები აყენებენ. განზოგადების განვითარებამ სწორედ იმ 
უნარის განვითარება იგულისხმება, რომელიც გააერთიანებს ამ კი- 

თხვებს როგორც ერთი საკითხ-ს სხვადასხვა მხარეებს. ეს საკითხები 

სუბიექტისთვის საკითხების ერთ მთლიან სისტემად უნდა იქცეს და 
მათზე პასუხების გაცემა უნდა მოხდეს ერთი მთლიანი განზოგადე- 
ბითი მოქმედების საშუალებით. განზოგადების განვითარების გარ- 

კვეულ ეტაპზე განზოგადების ეს სხვადასხვა მხარეები თვითონ 
უნდა იქნან განხოგადებულ-გაერთიანებულნი. ეს ცალკეული ოპე–- 

რაციები კონკრეტული დამოუკიდებელი ოპერაციების სახით კი არ 

უნდა ხორციელდებოდნენ, არამედ შესრულებულნი უნდა იქნან 

როგორც მთლიანი მოქმედების სხვადასხ ა ოპერაციები. პიაჟეს 
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ტერმინოლოგით რომ ვთქვათ. ეს ოპერაციები ოპერაციათა გარ- 

კეეული ჯგუფის სახით უნდა გაერთიანდნენ და ჩამოყალიბდნენ. 

I15). განხოგადება გარკვეული სისტემური სახის მოქმედებად უნდა 

იქცეს. განხოგადების ეს არასისტემური ხასიათი, ჩვენის აზრით, არ- 

სებით კავშირში იმყოფება განზოგადებული ნიშნების უსაფუძვლოდ 

დაკარგვების იმ ტენდენციასთან, რომელიც 12-–13 წლის ასაკამდე 

ძალზე ხშირად გვხვდება სანამდე განზოგადებისათვის საჭირო 
ცალკეული ოპერაციები, რომლებიც სხვადასხვა სახის მაგალითე–- 

ბის გამოყენებასთან არის დაკავმირებული, არ გაერთიანებულან 

ერთი მთლიანი განხოგადებითე მოქმედების სახით, მანამდე იზო- 

ლირებული ოპერაციების საშუალებით მოპოვებული ზოგადი ნიშ- 

წები ცპ-ის მიერ არ განიცდება, როგორც ერთიანი ზოგადი, ნიშანთა 

გარკვეული სისტემა. ასეთი ნიშნებ- უბრალოდ ერთმანეთის გვერდ- 

ზე თავსდებიან და როდესაც ცპ-ე გარკვეული სიძნელის წინაშე 

დგება, ხშირად კარგავს ზოგიერთ მათგანს. ზოგადი ნიშნების, რო- 

გორც ნიშანთა გარკვეული ს:სტემის ელემენტების დაცვის ამოცანა 

ცპ-ს მხოლოდ მაშინ ექნება. როდესაც თითოეული მათგანის მოპო- 

ვებისათვის საჭირო ოპერაციას ის ჩაატარებს, როგორც განზოგადე- 

ბის ერთი მთლიანი მოქმედების ოპერაციას ასეთ შემთხვევაშ- 

ერთიანი მთლიანი განზოგაღებითი მოქმედების ცალკეული ოპერა- 

ცი:ს შედეგად მოპოვებულ ნიშნის დაკარგვა თვით მთლიანი გან- 

ზოგადების მოქმედების დარღვევა იქნებოდა. 

განზოგადების პროცესში ცალკეული ოპერაციების არასისტე- 

ბური გამოყენება 14--15 წლამდე ხშირად გვხვდება. სწორედ ასეთ 

არასისტემურ ხასიათის განზოგადებასთან უნდა იყოს დაკავშირე- 

ბული განზოგადებული ნიშნები) დაუსაბუთებელი დაკარგვის ტენ- 

დენცია, რაც სწორედ ამ ასაკამდე გვხვდება. ამ თვალსაზრისით გან- 

საკუთრებით ტიპიურია დადებითი და უარყოფითი მაგალითებისაგან 

მიღებული ინფორმაციების გახლეჩვის შემთხვევები. ხშირად ცპ-ები 

დამოუკიდებლად ახდენენ დადებითი -.და უარყოფითი მაგალითები- 

დან მოპოვებული ნიშნების განზოგადებას და აზრად არ მოსდით ეს 

პროცესები განიხილონ, როგორც ერთი მთლიან განზოგადების 

პროცესი და მოპოვებული ზოგადი ნიშნები განიხილონ, როგორც 

ერთი გარკვეული ზოგადი, რომლითაც შეიძლება 'დახასიათებული 

იქნას დადებითი მაგალითების კლასი და რომლის არქონებით ხასი- 

ათდება ყველა უარყოფითი მაგალითი. 

მაგალითად, V კლასელი ცპ. (11 წელე) ორი დადებითი მაგა- 

ლითის განხილვის შემდეგ ამბობს: იმიტომ არიან ერთად, რომ ორი- 
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ვეს აქვს „წრე და წითელი საზღვარი“. უ.რჟოფითი მაგალრუის გან- 

ხილვის შემდეგ ამბობს, ეს -მიტომ არ შედის, რომ „ხამი ფიგურა 

აქვს“, „უნდა ქონდეს ერთი". კითხვაზე, თუ რატომ არიან დადე- 

ბითი მაგალითები ერთად, ისევ პასუზობს: „აქვთ „წრე წითელი სა- 

ზღვრით“. შემდგომი უარყოფითი მაგალითის განზილვისას ამბობს: 

იქ იმიტომ არ შედის (დადებით მაგალითების ჯგუფში), რომ „აქვს 

ორი საზღვარი, უნდა ჰქონდეს ერთი ფიგურა, ერთი საზღვარი. ღა- 

დებითი მაგალითები -მიტომ არიან ერთად, რომ მათ აქვთ „წრე 

წითელი საზღვრით". შემდეგი დადებითი მაგალუთის განხილვის სა- 

ფუძველზე ის არკვევს, რომ წითელი სახღვარ- არ ყოფილა ზო- 

გადი ნიშანი დაღებითი მაგალით:სათვის. დაღებითი მაგალითები 

იმიტომ არ“ან ერთად, რომ მათ აქვთ „წრე“. უარყოფითი მაგალი- 

თების განხილვის საფუძველზე კი ამბობს. რომ ის არ შედ-ს, რად- 

გან, არა აქვს „ერთი ფიგურა ერთი საზღვარი“... ცპ-მა ცდა გაათავ? 

დასკენით: დაღებითი მაგალითები -მ-ტომ არიან ერთად, რომ მათ 

ყველას აქვს „წრე“. ხოლო უარყოფითი მაგალითები იმიტომ აო 

შედიან დადებითი მაგალითების ჯგუფში. რომ მათ ყველას აკლიათ 

ნიშნები „ერთი ფიგურა, ერთი საზღვარი". უარყოფითი მაგალითი, 

რომელსაც ექნება „ერთი ფიგურა და ერთი სახღვარი“ იქნება დადე– 

ბითი მაგალითი, ხოლო დადებითი მაგალითები იმიტომ არიან გა- 

ერთიაზნებული ერთ ჯგუფში. რომ მათ ყველას აქვს „წრე“. ამ მაგა– 

ლითშე მკვეთრად და ცდ“ს ბოლომდე ერთმანეთუსგან დამოუკიდებ- 

ლად .და მოწყვეტილად გაფორმდა დადებით და უარყოფით მაგა- 

ლეთების საფუძველზე მოპოვებული ზოგადები. უმეტეს შემთხვე- 

ვებში ცპ-ბი ივიწყებენ ხოლმე იმ ზოგად ნიშნებს, რომლებიც უარ- 

ყოფუთ- მაგალითების საფუძველზე ივნა მოპოვებული. 

ასეთია დაახლოებით ის ზოგადი ექსპერიმენტული მონაცემები, 

რომლითაც ხასიათდება განხოგადებეს პროცესი კონიუნქციური 

ტიპის ცნებათა დაუფლებეს დროს. ამ მონაცემებს საფუძველზე 

შეიძლება განზოგადების განვითარების დახასიათება. 

უპირველეს ყოვლისა. შეიმჩნევა, რომ საშუალო სკოლის ასაკში 

ძირითადად მთავრდება კონიუნქციურე ცნებების დაუფლების 

პროცესში მონაწილე განზოგადების განვითარება განზოგადების 

განვითარება თავისებურ და რთულ გზას გადის. რისი დახასიათება. 

მის მთლიანობაში. სტრუქტურული ცნებების გამოყენებით უნდა 

მოხდეს. 

განზოგადების ობიექტური მონაცემები ასაკობრივ ზრდასთაი 

ერთად თანდათანობით და უწყვეტად ვითარდება, მაგრამ განზხოგა–- 

დების ამოცანის გადაწყვეტა სასკოლო ასაკის სხვადასხვა ეტაპზე 
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განსხვავებული გზებით ხორციელდება. სასკოლო ასაკი განხოგა- 

დების ამოცანების გადაწყვეტის მიხედვით, ორ ეტაპად შეიძლება 

დაიყოს. პირველ ეტაპში შეიძლება შევიტანოთ 7--10 წლების ასაკი 

(1-–-IV კლასი), ხოლო შემდგომ ეტაპში 11-დან 16-მდე წლების 

ასაკი. მაგრამ აქვე შეიძლება აღინიშნოს, რომ ამ მეორე ეტაპზე გან- 
ზოგადების ეს უფრო მაღალი დონე 1I1--13 წლების მანძილზე 

კალიბდება. 

საშუალო სკოლის ასაკში განზოგადების განვითარების ამ ორ 

პერიოდს ვუწოდოთ განზოგადების განვითარების # და 8 საფე- 

ხურები. 

ჩვენს წინაშე დგება ამოცანა მოცემული შედეგების საფუ- 
ძველზე გარკვეული იქნას საკითხები: რითი ხასეიათღება განზოგა- 

დების # და 8 საფეხურები, რას წარმოადგენს თითოეული მათგანი? 
რა სტრუქტურული თავისებურებებით ხასიათდებიან ისინი? რაში 

მდგომარეობს განზოგადების განვითარება, # საფეხურიდან 8 სა- 
ფეხურზე გადასვლა? რა პირობების მომზადებას მოითხოვს # დან 

ც საფეხურზე გადასვლა? 

განზოგადების # საფეხური იმითი ხასიათდება, რომ ამ საფე- 
ხურზე განზოგადების პროცესი ძირითადად დადებითი მაგალითე- 

ბის საფუძველზე ხორციელდება. ცპ-ები ნაკლებ ანგარიშს უწევენ 

უარყოფით მაგალითებს და დადებითი მაგალითების საერთო ნიშ- 

ნებეს განხოგადებით კმაყოფილდებიან. როგორც დავინახეთ, გან- 

ზოგადები”ს # საფეხურზე საბოლოოდ ყალიბდება დადებით- 

გამაძლიერებელი და დადებით-საწინააღმდეგო მაგალითების სწორი 

გამოყენების უნარი. ეს იმას ნიშნავს, რომ ამ საფეხურზე დადებით 

მაგალითებიდან შესაძლებელია საერთო ნიშნების განზოგადება. 

ცპ-ს განხოგადების დონეზე აგრეთვე შეუძლია შეამოწმოს და განა- 

მტკიცოს თავისი ჰიპოთეზა, დადებითი მაგალითების ზოგადის შე- 

სახებ, ისეთი დადებითი მაგალ“თის გამოყენებით, რომელიც ასაბუ- 

თებს მისი განხოგადების მართებულობას. ამ საფეხურზე მიღწეუ- 

ლია იმის შესაძლებლობაც, რომ შეცვლილი იქნას ჰიპოთეზა მარ- 

თებულად, როდესაც მას ეწინააღმდეგება რომელიმე დადებითი მა- 

გალითი. ასეთ შემთხვევაში, როგორც ვიცით 9 წლის ბავშვები 

უკვე თავისუფლად უარყოფენ თავის ჰიპოთეზას და აზოგადებენ 

ისეთ ნიშნებს, რომლებიც საერთოა ახლად განხხლულ მაგალითსა 

და ძველ ჰ-პოთეზას შორის. თუ ვეცდებით ჩვენი ცპ-ების მოქმე- 

დების ლოგიკური ენით დახასიათებას, აღმოჩნდება, რომ ისინი კლა- 
სების აღრიცხვის ზოგიერთ ელემენტს იყენებენ ცპ-ები, რომლე- 

ბიც განზოგადების ამოცანას # საფეხურზე სწყვეტენ, დადებითი 
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მაგალითების საერთო ნიშნებ-ს განზოგადება. აბდენენ. თუ თ-თო- 

ეულ დადებით მაგალითს წარმოვიდგენთ, როგორც კლასს, „კლას- 

მაგალითს“.ი, ხ,C, -..,!, რომელიც ამ მაგალითის ნიშნებს, როგორც 

კლასის ელემენტებ“ აერთიანებს, მაშინ დადებითი მაგალითების მთე- 

ლი კლასი (ე. ი. კლა–მაგალითების კლაპი) შეიძლება დახასიათდეს, 
როგორც კლასთა კლასი. ასეთ ვითარებაში ჩვენი ცპ-ების ამოცანას 

კლასთა კლასების საერთო ელემენტების მონახვა წარმოადგენს. ეს 

ელემენტები კი წარმოადგენენ კლასმაგალითების ელემენტთა თანა- 

კვეთას. რომელიც “შეადგენს კლასთა კლასის ელემენტებს. მაშასა- 

დამე, „კლასმაგალითების“ თანაკვეთა განიხილება, როგორც კლასი, 

რომლის ელემენტების დადგენისთვის ცპ-ლმა უნდა მონახოს მხო- 

ლოდ ის ელემენტები, რომლებიც ახასეათებს ყველა კლასმაგა- 

ლითს. თუ კლასმაგალითების თანაკვეთას (საერთო ნიშნების ერთობ- 

ლიობას) აღვნიშნავთ ნიშანი ი, მაშინ გვექნება გამოსახულება: 

იიხითიი.--.ი/ 

ეს გამოსახულება გამოხატავს კლასს, რომლის ელემენტები 

წარმოადგე5ს .:მ გამოსახულებაში შემავალ ყველა კლასმაგალითის 
საერთო ელემენტს. ყველა კლასმაგალითის ელემენტთა თანაკვეთის 

მოძებნა, ყველა ამ მაგალითის ემპირიული, ინდუქციური გასინჯვის 

გზით არას შესაძლებელი. ყოველ შემდეგ გასინჯულ მაგალითს 

შეუძლია მხოლოდ შეამციროს თანაკვეთაში მყოფი ელემენტების 

რეცხვი. ამიტომ იძი. ხ, «, ·..,/ რაოდენობის კლასმაგალითის გან- 

ხილვის შემდეგ სუბიექტს შეუძლია მხოლოდ იმ დასკენ:ს გაკეთება, 

რომ აქამდე განხხლული სმს რაოდენობის კლასმაგალითების თანა- 

კვეთა შესდგებოდა გარკვეული ელემენტებისაგან, მეტი დასკვნის 
გაკეთების უფლება მას არ ექნება. ეს დასკვნა სამართლიანი არ იქ- 

ნება ი” + 1 მაგალითისათვის. 

მხოლოდ დაღებითი მაგალითების გამოყენების“ საფუძველზე 

განხორციელებულ განზოგადებას პროცესში ცპ-ს არა აქვს უფლება 

ილაპარაკოს დადებითი მაგალითების კლასის აუცილებელ ზოგადი 

ნიშნების შესახებ. #--საფეხურისთვი დამახასიათებელია ინდუქ- 
ციური ხასიათის განზოგადება და მისი ლოგიკური აუცილებლობა 

არასოდეს არაა დასაბუთებული, მისი ლოგიკური დასაბუთება პრინ- 

ციპულად შეუძლებელიცაა. ასეთი განხოგადების შედეგად მიღე- 

ბული ცნება ყოველთვეს სავარაუდოა, ალბათობით ხასიათს ატა- 

რებს. ასეთი ცნებები ადამიანებს ძალიან ბევრი აქვთ და მათ უდი- 
დესი მაიშვნელობა აქვთ მათი მოქმედებისათვის, მაგრამ ასეთი 
ცნებების გვერდით ადამიანებს აქვთ ისეთი ცნებები, რომლებიც 
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კლასის აუცილებელ ნიშანთა სტრუქტურული განზოგადების სა- 

ფუძველზე არიან აგებული. #--- საფეხურის განზოგადება თუ შეიძ- 

ლება ა.ე ითქვას „ემპირიულ. ზოგადის" მოპოვებას ემსახურება, 
ამ:ტომ ა ეთ ვითარებაში ყოველთვის მიფითებული უნდა იყოს ის 

კონკრეტული პირობები და საზღვრები, სადაც ადგილი ჰქონდა 

ასეთი ზოგადის არსებობას. 

დადებითი მაგალითების საფუძველზე განნორციელებული გან- 

ზოგადების შედეგებს მხოლოდ მაშინ ექნებოდა ლოგიკური აუც:- 

ლებლობის ხასიათი, თუ დადებითი მაგალითების საზღვრები, ლო- 

გიკური საშუალებებით. მკაცრად იქნებოდა განსაზღვრული. მზო- 

ლოდ დადებით: მაგალითების საშუალებით დაღებითი მაგალითე- 

ბის სფეროს ლოგიკური შემოსაზღვრა შეუძლებელია. ჩვენს ცდებში 

უარყოფითი მაგალითების შემოტანით ლოგიკურად არის შემო- 

ფარგლული დადებითი მაგალითების სფერო. როგორც მეთოდის 

აღწერის დროს აღვნიშნეთ, ჩვენს ცდებში ყოველთვის გვაქვს დადე- 

ბითი და უარყოფითი მაგალითების ის მინიმალურ> რაოდენობა, 

რომლითაც ლოგიკურად იფარგლება დადებითი მაგალითების 

სფერო. ჩვენს ექსპერიმენტებშ: ყოველთვის არის მოცემული მაგა- 

ლითქბის ნიშანთა ყველა ის კომბინაცია რომლიდანაც შეიძლება 

დასკვნის გაკეთება თუ ლოგიკურად ნიშანთა რა ვარიაციებამდე 

შეეძლება ვრცელდებოდეს დადებითე მაგალეთების კლასი და საი- 

დან იწყება უარყოფითი მაგალითები. 

უარყოფითე მაგალითები, რომლითაც შეიძლება დადებითი მა- 

გალითებ-ს გავრცელების სფეროს ლოგიკური შემოფარგვლა, ნა- 

თელი გახდა, რომ, როგორც წესი. 11 წლის ასაკამდე გამოუყენებელი 

რჩება. ჩვენს ცდებში თუმც არის უარყოფითი მაგალითები. მაგრამ 

აღნიშნულ ასაკამდე მისი გამოყენება, როგორც წესი არ ხერხდება. 

დაწყებითე სკოლას მოსწავლეები ვერ ახერხებენ უარყოფითი მა- 

გალითის მიერ მოწოდებული ინფორმაციის მიღებას და გარდა ამი"ა. 

ხშირად ამ მაგალითების არსებობა ხელსაც უშლის მათ დადებით“ 
მაგალითების საერთო ნიშნების განზოგადებაში. ამიტომ სწავლების 

პროცესში აუცილებლად გათვალისწინებული უნდა იქნას ეს გა- 

რემოება. 

განხოგადების 8--–საფეხურის ერთ-ერთი ძირითადი თავისებუ- 

რება უარყოფითი მაგალითების მიერ მოწოდებული ინფორმაციის 

გამოყენებაში მდგომარეობს. როგორც დავინახეთ 11 წელი წარმო- 

ადგენს იმ ასაკობრივ საფეხურს, სადაც ხდება გარდატეხა უარყო- 

ფითი მაგალითის გამოყენების თვალსაზრისით. 
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ჩვენ საჭიროდ მიგვაჩნ“ა ამ გარდატეხ:ს შესახებ უფრო ფარ- 

თოდ ვილაპარაკოთ. უარყოფითი მაგალითების სწორი გამოყენებ-ს 

უნარის მომწიფება გარკვეულ პროცესეალობით ხასიათდება. რო- 

გორც ადრეც აღვნიშნეთ, უარყოფითი მაგალით-ს მცდარი გამო- 

ყენების ორი შემთხვევა თვისობრივად “შეიძლება სრულიად გან- 

სხვავდებოდეს ერთიმეორისაგან. როდესაც უარყოფითი მაგალითის 

განხილვ-ს შემდეგ ლოგიკური აუცილებლობა იქმნება ახალე ნიშ- 

ნის განხოგადებისა და ცპ-ი არ ანზოგადებს ამ ნიშანს, მას თავიL“ 

ჰიპოთეზის შეუცვლელობა შეცდომად ეთვლება. ცპ-ს შეცდომაა 

ეთვლება ის მოქმედებაც. როდესაც უარყოფითი მაგალითის გან- 

ხილვის შემდეგ გრძნობს თავ-ს- ჰიპოთეზის შეცვლის საჭიროებას 

და შეცდომით სცვლის მას. შეცდომად _ ითვლება ის მოქმედებაკ. 

როდესაც ცპ-ს სწორად შემოაქვს აზალ- ზოგად. აიიშანი მაგ”აპ 

ეკარგება ადრე სწორად განზოგადებული ნიშანი. ყველა ეს მოქმე- 

დებები უარყოფითი მაგალითის მცდარი გამოყენების შემთხვევები“ 

ერთიანდებიან. მაგრამ ცხადია. რომ ისინი სხვადასხვა დონის შე- 

დომებია. უარყოფით-შემასუსტებელი მაგალითების მცდარი გამო–- 

ყენების შემთხვევებშ+ შეცდომების ეს სახეები ასაკობრივად სწო- 

რედ იმ სახით დომინირებენ, როგორც ჩვენ ჩამოვთვალეთ. თუ 

L--IIL კლასის მოსწავლეები, უფრო ხშირად ამ მაგალითის განხილ- 

ვის შემდეგ უცვლელად სტოვებენ თავის ჰიპოთეზას, III კლასში 

უფრო ხშირად მცდარად სცვლიან თავ:ს ჰიპოთეზა, ხოლო 

IV--VI კლასებში უფრო ხშირად სწორად შემოაქვთ ახალი ზოგადი 

ნიშანი, მაგრამ ადრე განზოგადებულ ნიშნებს კარგავენ. ეს ფაქტი 

იმაზე მიუთითებს რომ უარყოფით-შემასუსტებელი მაგალითის 

გამოყენება რთულ ინტელექტუალურ აქტივობას საჭიროებს. ი" 

სუბიექტისაგან ჰიპოთეზის შეცვლას მოითხოვს და ამავე დროს ამ 

მაგალითისგან მიღებული ინფორმაციის სხვა მაგალითებისაგან მი- 

ღებულ ინფორმაციასთან დაკავშირებას გულიე:სხმობს. 

უარყოფით-შემასუსტებელი მაგალითის ბუნების გაგება და მი» 

საფუძველზე ძველი ჰიპოთეზის შეცვლის აუცილებლობის ცნობი- 

ერება 11 წლისთვის საბოლოოდ ფორმირდება, ხოლო სხვადასხვა 
ტიპის მაგალითების და მათ შორის უარყოფით-შემასუსტებელ მა- 
გალითის საფუძველზე მოპოვებული ინფორმაციის სისტემური გა- 
მოყენების შესაძლებლობა საბოლოოდ 13--14 წლებისათვის ყა- 

ლიბდება. 

8 საფეხურის განზოგადება ძირითადად “მით ხასიათდება. რომ 

ამ პროცესში ხდება არა მხოლოდ დადებითი მაგალითების საერთო 
ნიშნების მოძებნა, არამედ იმის გარკვევაც, თუ ამ საერთო ნიშნე- 
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%-დან რომლებია აუცილებელი ნეშნები, რომლითაც შეიძლება და- 

დაა-თ” მაგალითების ზოგადის სპეც“ფიკური დახასიათება. განზო- 

გადების ამ პროცესით ხდება დადებითი მაგალითებეს კლასის აუ- 

ცელებელი და საკმარისი ნიშნების ერთობლიობის განზოგადება, 
აუცილებელ ნიშნების განხოგადების უნარის მომწიფებას გენეტი- 

კურად, როგორც ვხედავთ, წინ უსწრებს საერთო ნემაების განზო- 

გადების საფეხური, მაგრამ ეს იმას არ ნიშნავს, თა:თქოს 8 საფე- 

ხურის განზოგადება ასევე ჯერ საერთო ნიშნებისა და შემდეგ მათ- 

გაე აუცილებელი ნიშნების განზოგადებასს გულისხმობდეს. რასა- 

კვირველია, განხოგადების 8 საფეხურზე შეიძლება ამ გზითაც 
იქნას მოპოვებული კლასის აუცილებელი ზოგადი ნიშნების, მაგრამ 

ე. გზა არაა აუცილებელი და ერთადერთი. ამ საფეხურის განზო- 

გადების პროცესში სხვადასხვა მაგალითების საფუძველზე მოპოეე- 

ბული ინფორმაციის კომპლექსური გამოყენებით ხდება პირდაპარ 

კლასის აუცილებელია ზოგადი ნიშნების მოპოვება განზოგადების 
8 საფეხურზე ხდება როგორც დადებითი, ისე უარყოფეთი მაგალი- 

თებისაგან მოპოვებული ინფორმაციების გამოყენება. დადებით მა- 
გალითების კლასის თავისთავად აუცილებელი წ«- 

შანი შეიძლება განზოგადებული იქნას მხოლოდ დადებითი მაგა- 

ღითების გამოყენების საფუძველზე. ასეთ შემთხვევაში ეს ”ოკგადი 
ნიშანი სუბიექტისათვის კლასის უბრალოდ საერთო ნიშანი იქნება 

და მეტი არაფერი. ნიშანთა ასეთი განზოგადება, როგორც დავინა- 

ხეთ # საფეხურისათვის არის დამახასიათებელი. სუბიექტი თუ 

გ-ეზოგადების · “საფეხურისათვის დამახასიათებელი რესურაე- 

ბით დაკმაყოფილდება, ვერასოდეს ვერ შესძლებს განზოგადებული 

ნ-შნის ლოგიკური აუცილებლობის დადგენას მაგრამ ასეთი ზო- 

გად- ნიშნის ლოგიკური აუცილებლობა კლასისათვის შეიძლება 

დასაბუთებული იქნას, თუ კი გამოყენებული იქნებოდა მთელი ის 

ინფორმაცია, რასაც სიტუაცია იძლევა. კლასის აუცილებელი ზო- 

გადი ნიშნების წვდომა მხოლოდ მაშინ შეიძლება განხორციელდეს, 

თუ დადებითი და უარყოფითი მაგალითები კომპლექსურად იქნება 

გამოყენებული. ჩვენს მიერ შექმნილ ექსპერიმენტულ სიტუაციაში 

სწორედ ასეთი ვითარებაა წარმოდგენილი. (ცპ-ები განზოგადების 

# დონით მოქმედებენ თუ ჯL-თი, ამისდამიხედვით ახდენენ კლასის 

საერთო ან აუცილებელი ნიშნების განზოგადებას. 

როგორ ხდება განზოგადების ც საფეხურზე კლასის აუცილე- 

ბელი ნიშნების მოპოვება? 

აუცილებელი ზოგადის წვდომა, განზოგადების ეს მოქმედება 

გარკვეული ლოგიკურე სტრუქტურის გამოყენებას“ გულისხმობს. 
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განზოგადების 8 საფეხურის მოქმედება ხასიათდება თავის” Lპე- 
ციფიკური ლოგიკური შინაარსით და პრინციპულად განსხვავდება 

განხოგადების + დონისაგან. დადებითი და უარყოფითი მაგალითები 

მოცემულობა აუცილებელი პირობაა 8 ფორმის განზოგადების გან- 

ხორციელებისათვის, მაგრამ ამ პირობის არსებობა თავისთავად არ 

უზრუნველყოფს 8 დონის განზოგადების განხორციელებას. 

სუბიექტი უნდა სწვდეს იმას, თუ რა ლოგიკური დამოკიდებუ- 

ლება არსებობს დადებით მაგალეთების კლასსა და უარყოფით მა- 

გალითებს შორის, დადებითი და უარყოფით მაგალითების კლასთა 

დამოკიდებულებას გამოხატავს კლასის და დამატებითი კლასის 

ცნებები. თუ ობიექტის გარკვეულ უბანში რაღაცა წესით შემო- 
ფარგლული გვაქვს ობიექტების რომელიმე კლასი (დადებითი მაგა– 

ლითების კლასი) მაშინ ამ უბნის ყველა დანარჩენი ობიექტები 
იქნება დამატებით კლასის ობიექტები (უარყოფითი მაგალითები). 

ასეთ დაპირისპირებაში აღებული კლასები ამოსწურავენ ობიექტის 

მთელ უბანს, რომელიც შეიძლებოდა განხილული ყოფილიყო. ასეთ 

ვითარებაში ყოველი ობიექტი, რომელიც შეიძლებოდა ჩვენ გაგვე- 

ხილა. მოხგდება მაგალითების დადებით ან უარყოფით კლასში. დ-- 

დებითი და უარყოფითი მაგალითების კლასები ერთად უნივერსა- 

ლურ კლასს წარმოადგეზენ. ჩვენი ექსპერიმენტის ინსტრუქციაში 

და ობიექტურადაც, მაგალითების განლაგებაში ეს პირობებია წამო- 

ყენებული და დაცული. ამ პირობების დაცვა შეიძლება იმ შემთხვე– 

ვაში, თუ დადებითი და უარყოფითი მაგალითების კლასები აგებუ- 

ლია ისე, როგორც კლასი და დამატებითი კლასი. მაგალითად, თუ 

ავიღებთ ცოცხალი ორგანიზმების კლასს, ადამიანების კლასი და 
არაადამია5ების კლასი იქნება (ცოცაალი ორგანიზმების უნივერსა- 

ლური კლასისათვის) კლასი და კლასის დამატება. არაადამიანების 

კლასში შევა ყველა ის ცოცხალი ორგანიზმი, რომელიც ადამიან არ 

არის. ჩვენ ვერ შევძლებთ დავასახელოთ ცოცხალი ორგანიზმის რო- 
მელიმე მაგალითი, რომ ის არ იყოს ადამიანების ან არაადამიანების 

კლასის წევრი. ამ შემთხვევაში ადამიანები იქნება დადებითი მაგა–- 

ლითები და არაადამიანები უარყოფითი მაგალითები, მაგრამ ჩვე5 
შეგვეძლო აგვეღო ადამიანების და ნიანგების კლასი: ამ შემთხვე- 
ვაში ამ კლასების დამოკიდებულება არ იქნებოდა ისეთივე ხასია- 

თისა, როგორიც არსებობს ადამიანთა და არაადამიანთა კლასებს 

შორის. ადამიანთა და ნიანგთა კლასი არ ამოწურავს ცოცხალი ორ- 

განიზმების კლასს. ადამიანთა კლასისთვის ნიანგების კლასი ლოგი- 

„კურ დამატებას არ წარმოადგენს; ჩვენ ამ შემთხვევაში შეგვიძლი. 
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ავაღოთ ისეთი მაგალითი, რომელიც არ შევიდოდა არც ადამაანების 

და არც ნიანგების კლასში. არაადამიანი არ ნიშნავს ნიანგს. 

ჩვენს მაგალითში უნივერსალურ კლასად ცოცხალი ორგანიზ- 

მები ავიღეთ. პრინციპულად სულ ერთია რა უნევერსალურ ცნებას- 

თან გვექნება საქმე. მიუხედავად იმისა, თუ ობიექტების რა ხასიათის 

უბანი გვექნება, ობიექტების # და არა 2 კლასი ამოსწურავს მთელ 
უბანს, მაშინ როცა ობეექტების სხვა ორმა კლასმა, 2 და 8-მ შეიძ- 

ლება ვერ ამოწუროს ობიექტების მთელი უბანი დადებითი და 

უარყოფითი მაგალითები უარყოფის იმავე ოპერაციის საშუალებით 

არის შედგენელი, როგორც კლასი და დამატებითი კლასი. ჩვენს 

ცდებშ. სწორეთ უარყოფის ამ ოპერაციის გაგებას გულისხმობს 

უარყოფითი მაგალითების სწორი გამოყენება. ეს დავალება ნათ- 

ლად არის გამოთქმული ინსტრუქციაში და აქეთ უბიძგებს ჩვენს 

ცპ-ებს ცდებს ჩატარების მთელი პროცედურა. ცპ-ებს ევალებათ 

მოძებნონ დადებითი მაგალითების ზოგადი ნიშნების ის კომპლექსი. 

რომელიც აქვს ყველა დადებით მაგალითს და არ გააჩნია უარყო- 

ფით მაგალითებს. როდესაც ცპ-ი მხოლოდ დადებითი მაგალითების 

გამოყენებით კმაყოფილდება და მათ ზოგად ნიშნებს წვდება, «ს 

თავისი ანალიტიკური შესაძლებლობის მიხედვით ეძებს ყველა ი3 
საერთო ნიშანს, რომელიც ამ მაგალითებს აქვს. ის ბოლოს და ბოლოს 

კმაყოფილდება «მ ნიშნების განზოგადებით, რომლის მოძებნა მან 

შესძლო. უარყოფითი მაგალითების გამოყენების საფუძველზე სუ- 

ბიექტმა უნდა მოახერხოს მხოლოდ იმ ზოგადი ნიშნებჯს ·განზოგა- 
დება, რომლებიც მხოლოდ დადებეთი მაგალითების კლასისთვის 

არიან დამახასიათებელი. ამის საფუძველზე სუბიექტს შესაძლებ- 

ლობა ეძლევა განაზოგადოს მხოლოდ ის ნიშნები, რომლებიც აუცი- 

ლებელი არიან დადებითი მაგალითების კლასისთვის. განზოგადების 

8 დონეზე ამგვარად იქმნება საშუალება გარჩეული იქნას დადე- 

ბითი მაგალითების, კლასის საერთო ნიშნები მის» აუცილებელი 
ზოგადი ნიშნებისაგან. 

ამრიგად, განზოგადების პროცესში კლასის აუცილებელი ზოგად- 

ნიშნების წვდომა შესაძლებელი ხდება უარყოფის ლოგიკური ოპე- 

რაციის შემოტანით და გამოყენებით. კლასის და დამატებითი კლა- 

სის ურთიერთობა შეიძლება განნილული იქნას, როგორც ფარყო- 

ფის ოპერაციით დაკავშირებული კლასების ურთეერთობა. ჩვენს. 

ექსპერიმენტებში უარყოფითი მაგალითების ერთობლიობა დადე- 

ბით– მაგალითების კლასას დამატებით კლასსა ქმნის. 

მაგრამ ჩვენს წინაშე შეიძლება ასეთი საკითხი წამოიჭრას. მარ-. 
თალია. ჩვენ– ცპ-ები განზოგადების დონეზე იყენებენ დაღები» 
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და უარყოფით მაგალითს, ანზოგადებენ იმ ნიშნებს რომლებიც 
აქვთ ღადღებით მაგალითებს და არა აჭვთ უარყოფით მაგალითებს, 

მაგრამ მაინც რა აძლევთ მათ ლოგიკურ საფუძველს, რომ მოპოვე- 

ბული ნიშნები მათ დადებითი მაგალითების აუცილებელ და საკმა- 

რის ზოგ,დ ნიშნებად მიიჩნიონ? ან, თუ საერთოდ შესაქლებელია 

კლასის აუცილებელი და საკმარისი ნიშნების განზოგაღება, რამდე- 

ნი დადებითი და უარყოფითი მაგალითის განხილვის შემდეგ შეიძ- 

ლება სუბიექტმა ჩათვალოს, რომ მას განხოგადებული აქვს კლი- 

სის ასეთი ნიშნების ერთობლიობა? 

ეს საკითხი განზოგადების ფილოსოფიურ საკითხებს უკავშირ- 

დება და მათი აქ განხილვა ჩვენ არ გვევალება, თუმცა ამ საკითხებ” 

ჩვენ ქვევით საგანგებოდ შევენებით. მაგრამ ამ საკითხს აქვს წმი§- 

და მეცნიერული ასპექტი, რომელხედაც პასუხის გაცემა საკმარისი 

იქნება ჩვენი საკითხის გადაწყვეტისათვის. 

ჩვენს ცდებში, როგორც მეთოდიკის აღწერიდან ჩანდა. მაგალ“- 

თების განხილვა მათი ექვსი თვისებს თვალსაზრისით შეიძლე- 

ბოდა. თითოეული თვისება სამ სხვადასხვა ვარიანტში იყო წარ- 

მოდგენილი, რის გამო შეიძლებოდა 256 განსხვავებული ობიექტის 

განხილვა. იმისდა მიხედვით, თუ რა ხასიათი“ არიან ამ ექვსი თვისე- 

ბ-ს მიხედვით აგებული ღადებით-” და უარყოფითი მაგალითები, 

ცპ-ს შესაძლებლობა ეძლეოდა გაეგო, თუ რომელი ნიშნები აქვს 

დადებით მაგალითს, ხოლო უარყოფითი მაგალითის განხილვის სა- 

ფუძველზე მას შეუძლია გაარკვიოს თუ რომელი თვისებების 

უქონლობის გამოა ეს მაგალითი უარყოფითი. ამ ექვსი თვისების 

ყველა ვარიანტის ღირებულების გარკვევის შემდეგ ცპ-ს შე„ააძ- 

ლებლობა ექნება დაადგინოს, თუ რომელი ნიშნების ქონებით ხა- 

სიათდება დადებითი მაგალითები. რომელთა არქონები» შემთხვე- 

ვაშიც ხვდებიან მაგალითები უარყოფით მაგალითების კლასში. ამი- 

სათვის ც3-ებს უხდებათ ყველა ნიშნის ღირებულების წემოწმება ის 

ლოგიკური წესების მიხედვით. რომლებზედაც ჩვენ ადრე ვილა– 

პარაკეთ. თითოეული ნიშნის ზოგადი ღირებულების შემოწმება გუ- 

ლისხმობს, რომ ცპ-ს უნდა ჰქონდეს საშუალება ისეთი მაგალითე- 

ბის განხილვისა, სადაც სხვა ნიშნების უცვლელობის შემთხვეგაში 

თითოეული ნიშნის ცვლილება ხდება. ასეთ შემთხვევაში ცპ-ს სა- 

შუალება ექნება გაარკვიოს, თუ რა გავლენას ახდენს თ-თოეული 

ნიშნის ცვლილება, არსებობა-არარსებობა. მაგალითის დადები- 

თობა–-უარყოფობაზე და, პირიქით, მაგალითის დადებითობა-უარ- 

ყოფობა, ამ ნიშნებიდან თითოეულის არსებობა-არარსებობაზე. ამი- 
სათვის ცპ-ს უნდა ეძლეოდეს ნიშანთა ისეთი კომბინაციების მქონე 
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მაგალითები, რომლებიც მას შესაძლებლობას მისცემს გაარკვიო! 

თითოეული ნიშნის ზოგადი ღირებულება დადებითი მაგალითის კლა– 

სისათვის. ამისათვის საჭიროა ნიშანთა ყველა შესაძლებელი კომბი- 

ნაციის სტრუქტურათა ცნობიერების განვითარება, ე. ი. ამისათვის 

საჭიროა ელემენტთა ყოველგვარი კომბინირების ოპერაციათა გან- 

ხორციელების უნარის ჩამოყალიბება. ის ფსიქოლოგიური აქტივო- 

ბა, რომელსაც ელემენტების ყოველგვარი კომბინაციების ოპერა- 

ციების წარმოება მოითხოვს, ჩვენის აზრით, ნეგატიური აბსტ- 

რაქციის იდენტიფიცირების ცნებით შეიძლება 

იქნას დახასიათებული. როგორც ცნობილია, კიულპემ აბსტრაქციის 

ოპერაციის სრული დახასიათებისათვის პოზიტიური და ნეგატიურ? 

აბსტრაქციის ცნებები შემოიტანა (34). მოვლენებიდან გარკვეული 

ნიშნების იზოლირებულად განხილვის ოპერაციას. შეიძლება აბსტ- 

რაქცია ვუწოდოთ. კიულპეს აზრით, ჩვეულებრივად ცნობიერების 

მთავარი აქცენტი მოვლენის იმ ნიშნებს დაესმის, რომლებიც გამო- 

ყოფილი იქნა და რომელიც ფსიქიკის ობიექტად იქცა. განხილვის 

საგხად ინდივიდისთვის ჩვეულებრივად პოზიტიური აბსტრაქტა 

იქცევა ხოლმე. მაგრამ კიულპეს აზრით, არ იქნება სწორი, თუ ვე- 

ფიქრებთ, რომ მოვლენის ის დარჩენილი უგულველყოფილი მხა“ე, 

აბსოლუტურად გარემდებარეა ფსიქიკისათვის,ს ნეგატიური აბსტ- 

რაქტი რაღაცნაირად არის ასახული, ის მოცემულია ინდივიდესთ- 

ვის. მისი ეს რაღაცნაირი მოცემულობა ნეგატიური აბსტრაქცი-ს 

აქტით არის შესაძლებელი. ნეგატიური აბსტრაქცია სხვაგვარი, მაგ- 

რამ ისეთივე აქტიური მოცემულობაა, როგორც პოზიტიური აბსრ- 

რაქცია. ამ დებულების მართებულობა ექსპერიმენტულად შემდეგ- 

ზ- მრავალჯერ იყო დადასტურებული. ამ ცნებებში ჩვენთვის საინ- 

ტერესო ობიექტური ვითარებაა ასახული. მიუხედავად იმისა, მო- 

ხერხდება თუ არა ყოველთვის აბსტრაქციის ოპერაციაში ასეთი ორ- 

გვარი ოპერაციის არსებობის დამაჯერებელი ექსპერიმენტული და»- 

საბუთება, ეს ცნება ჩვენთვის მეტად საინტერესო და საჭირო :ქ- 

ტივობის შესახებ მიუთითებს. ჩვენთვის მოცემულ მომენტში საინ- 

ტერესო არაა იმ საკითხის გარკვევა აბსტრაქციის ოპერაციაში 

ყოველთვის იგულისხმება თუ არა ეს ორმაგი ოპერაციულობა. ფაქ- 

ტია, რომ შესაძლებელია პოზიტიური აბსტრაქციის განხილვა ისე, 

რომ რაღაცნაირად მოცემული გვქონდეს ნეგატიური აბსტრაქც:ა. 

მაგალითად, როცა ჩვენ გვინდა გავიგოთ. თუ რა გავლენას 

ახდენს ობიექტის გარკვეულ თვისებებზე ობიექტის ამა თუ იმ ნიშ- 

ნის არსებობა, ამისათვის ჩვენ ვახდენთ ამ ცალკეული ნიშნების 

შეცვლას ისე, რომ მისი დანარჩენი ნიშნები უცვლელი დარჩეს- 
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როდესაც რომელიმე #ჯ ნიშნის ცვლილება დანარჩენი ნიშნების 

უცვლელობის შემთხვევაშე გავლენას ახდენს ობიექტის რომელიმე 

აღნიშნულ 0 თვისებაზე, შეიძლება დავასკვნათ, რომ ეს # თვისება 

დამოკიდებული ყოფილა ჯ თვისებაზე,ე თვისების ცვლილების 

დროს თუ მოხდება სხვა ნიშნების ცვლილებებიც, მაშინ ჩვენ სა- 

შუალება არ გვექნება ობიექტის ე თვისების ცვლილება აღნიშნული 

ჯ თვისებეს ცვლილებას დავუკავშიროთ, ამ შემთხვევაში შესაძლე- 

ბელია, რომ ობიექტის თვისება ი.-ს გარდა 7, და სხვა ნიშნე- 

ბის ცვლილების შედეგი იყოს. მაშასადამე, იმისათვის, რომ ობი– 

ექტის გარკვეულ # თვისების ცვლილებები რომელიმე აბსტრაგი- 

რებულ ნე:შნის, პოზიტიური აბსტრაქტის, ცვლილებას დავუკავში- 

როთ, საჭიროა ნეგატიური აბსტრაქტის (სხვა დანარჩენი ნიშნები") 

უცვლელობის დადგენა. თუ ობიექტის ნეგატიური აბსტრაქტი, რო- 

გორც ფონი უცვლელი, იდენტიფიცირებული არაა, მაშინ ობიექტის 

« და ჩ თვისებების ცვლილებებს შორის ცალსახა დამოკიდებულე- 

ბას ვერ დავადგენთ. 
სწორედ ნეგატიური აბსტრაქტის ადესტიფიკაცკაა არის ერთ- 

ერთი აუცილებელე პირობა იმის დასადგენათ, თუ რა ლოგიკური 

ღირებულება გააჩნია ჩვენს ცდებში დადებითი მაგალითის თითო- 

ეულ ნიშანს მაგალითის დადებითობესათვის, ე. ი. დადებითი მაგა- 

ლითების კლასის ზოგად დახასიათებისათვის. 

ნეგატიური აბსტრაქციის იდენტიფიკაციით შესაძლებელი ხდება 

დადებითი მაგალითის ყოველი ნ-შნის ლოგიკური ღირებულების 

შემოწმება. ცპ-ი ამისათვის ადარებს ორ ისეთ მაგალითს. რომლებიც 

ერთი ნიშნის გარდა ყველა სხვა ნიშნით ერთნაირები არიან. ყველა 

სხვა ნიშნის უცვლელობის, ანუ ზეგატიურ- აბსტოაქტის ინდიფი- 

კაციის შემთხვევაში ცპ-ები აკვირდებიან იმ ცვლილებებს, რომე- 

ლიც მოსდევს აღებული ნიშნის ცვლილებას. აღნიშნული ნიშნის 

ცვლილებების შემთხვევაში თუ ადგილი აქვს მაგალითის დადები–- 

თობა-უარყოფითობის თვისების ცვლილებებს, მაშინ ცპ-ი (ცდი- 

ლობს იმ მიმართების დადგენას, რაც არსებობს პოზიტიური აბ' 

ტრაქციით მიღებულ ნიშნების ცვლილებებსა და მაგალითის დადე- 

ბითობა-უარყოფითობის თვისებას შორის. მაგალითის ნიშნებსა და 

დადებითობა-უარყოფითობის თვისებას შორის არსებული კავშირ- 

ურთიერთობის დასადგენად, ცხადია, ნეგატიური აბსტრაქტ-ს იდენ- 

ტიფიცირება ერთერთი აუცილებელი პირობათაგანია. თუ ნეგატი- 

ური აბსტრაქტის იდენტიფიცირება არ მოხდა, ცხადია, სუბიექტს 
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, 2 
არავითარი ლოგიკური უფლება არ ექნება აღებულ ნიშნებსა (პო- 

ზ.ტიურ აბსტრაქტებსა) და მაგალითის თვისებებს (დადებითობა- 
უარყოფითობას) შორის რაიმე ცალსახა დამოკიდებულება დაად- 

განოს. 

მაგალითების ცალკეულ ნიშნებსა და მის დადებითობა-უარყო- 
ფითობის თვისებებს შორის არსებული კავშირის დამყარებეს ასეთ- 

სავე ერთ-ერთ აუცილებელ პირობას ცხადია, კომბინატორიკის 

ოპერაციების სრული წარმოების მოთხოვნა წარმოადგენს. თუ ცპ-ს 

არ შეუძლია ყოველი ცალკეული ნიშანი გამოყოს საგნიდან და 
მოახდინოს მისი ცვლილებები, რათა დაადგინოს მათი გავლენა საგ- 

ნის თვისებების ცვლილებებზე, მას არ შეეძლება გაარკვიოს საგნის 

ყოველი ნ-:შნის ლოგიკური ღირებულების საკეთხი. 

სახოგადოდ ჩვენ დადებით მაგალითების მხოლოდ ერთი 

კლასი რომ გვქონდეს მოცემული, მისი განზოგადებისათვის მხო- 

ლოდ ერთი ნიშანიც შეიძლებოდა აღმოჩენილიყო საკმარისი, 

მაგრამ, რადგან, ჩვეულებრივად, სინამდვილესთან ურთიერთობის 

პროცესში უამრავი ასეთი კლასები გვაქვს (იმდენი, რამდენი კონ- 

ცეპტიც გვაქვს), ამიტომ ყველა მათი სპეციფიკის დადგენისათვის", 

იძულებული ვხდებით ობიექტების სულ ახალი და ახალი ნიშნები 

აღმოვაჩინოთ, რათა მათი საშუალებეთ შევძლოთ ამ კლასების დე- 

ფერენცირებული და სპეციფიკური დახასიათება. ამის გამო ჩვენ 

იძულებული ვხდებით ობიექტის სულ უფრო ღრმა დონის ანალიზხზა 

ვაწარმოოთ. ჩვენე ცოდნის სისტემის ზრდასთან ერთად ჩვენი შე- 

მეცნება ღრმავდება კიდეც, ჩვენი შემეცნება სინამდვილის სულ 

უფრო დიფერენცირებულ და ღრმა დახასიათებას ახდენს. მაგრამ ეს 

საკითხები, როგორც ვხედავთ, უკვე გნოსეოლოგიის პრობლემებს 

უკავშირდება და ამიტომ მოცემულ კონტექსტში მათ უფრო დეტა- 

ლური განხილვის საგნად ვეღარ გადავაქცევთ. 

ამრიგად, კომბინატორიკის ოპერაციების დაუფლებისა და ნეგა- 

ტიურ- აბსტრაქტის იდენტიფიკაციის ოპერაციებს დაუფლების 

შემდეგ ჩვენი ცპ-ები ახდენენ უარყოფითი მაგალითების სწორ გა- 

მოყენებას. ხოლო დადებითი და უარყოფითი მაგალითებიდან მო- 

პოვებული ინფორმაციების გაერთიანების გზით, მათი სისტემუოი, 

კომპლექსური გამოყენების საფუძველზე ისინი ახერხებენ კლასის 

აუცილებელი ზოგადი ნიშნების განზოგადებას. 

განზოგადების 8 დონეზე აუცილებელი ნიშნების განზოგადება 

წინადადებათა ლოგიკის ელემენტების გამოყენებით ხორციელდება. 

ჩვენი ცპ-ები ცდილობენ იმის დადგენას, თუ რა კავშირშია დადე- 

ბითი მაგალითების ნ:შნები ა მაგალითების დადებითობასთან. 
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”სინი ეძებენ იმ ნიშნებს, რომლებიც აუცილებლად ახასიათებს ღაც- 

დებით მაგალ“თებს და ცდილობენ მონახონ იმ აუცილებელი ნიმ- 

ნების ერთობლიობა, რომლებიც ექვივალენტური არიან მაგალითის 

ღადებითობის თეისებისა. 

როგორც უკვე აღვზიშნეთ, ცდებში გამოყენებული ყოველ“ მა- 
გალითი ხასიათღება დადებითობის ან უარყოფითობის ნიშნით ღა. 

ამის შესახებ ცპა-2 ყოველთვის არის <ნფორმ“რებული. თუ მაგალი- 

თის დაღებითობას ავღნიმნავთ X-.ით, მაშინ მაგალითის უარყო- 

ფითობის თვისება 'მეიქლება აღინიზნოს «ის უარყოფით, :. 

ცპ-ები განზოგ-დების პროცესში ცდილობენ მაგალითების იმ ნიშ- 

ნების მოძებიას, რომლებითაც ხაყიათდება დადებ“თ- მაგალითები, 

რომლებიც ეჭვივალენტურე არიან მაგალითის დადებითობისა. ამი- 

სათვის მან უნღა გაარკვიოს თუ რა დამოკიდებულება არსებობ. 

ბაგალით-ს დადებ“თობასა და იმ ნიშნებს შორის. რომლებიც დადე · 

ზით მაგალითებ აქვთ. გარკვეული ნიშნის არსებობას მოცემულ 

მაგალითში თუ აღვ§იშნავთ +-ით, მაშინ ამ ნიშნი) არ აოსებობა 

რომელიმე მაგალითში შე-ძლება აღ“ნ-მნო» ჯ--ს უარყოფით. 

ამგვარად. მაგალითის დადებ-თობა-ჟუარკოფითობის თვისებებისა 

და მასში რომელიმე ნიშნის არსებობ.--რარსებობის შემდეგი ოთხ- 

ნა“რი კომბინაცა შე-ძლება არჯებობდეს. ყოველ მაგალითში რო- 

მელიმე ამ კომბინაციათაგანი იკნება განხორციელებული: 

(X +" V (XL II VI. თ) V(X>X). 

ეს გამოსახულება შემდეგნაარად შეიძლება იქნას წაკითხული 

პირველ კომბინაციაში (Xჯ 1) ნათქვამ“ა. რომ შე“ძლება არსებობ- 

დეს დადებითი მაგალითი ჯ და მას ჰუო§დეს გარკვეული ნიშანი + 
ლ / (+ და ”» რორის არსებული წერტილი „და. კონენქციას გამოხა- 

ტავს) გამოსახულება V რომელც „ა5“-- (დ“+უნქცი-ს ოპერაციას) 

გამოხატავს აღნიშნავს. რომ შეიძლება არსებობდეს ან ისეთი მდგო– 

მარეობა. რომელიც მეორე კომბინაციით გამოიხატება (ჯ ») შეიძ- 

ლება არსებობდეს დადებითი მაგალითი და მა: არ ჰქონდეს აღნიშ- 

ნული ნიშანი. არსებობს მესამეგვარი შესაძლებლობა (X. +), შეიძ- 

ლება იყოს უარყოფითი მაგალითია და მას ჰქონდეს აღნიშნული 

ნიშანი. მეოთხე კომბინაცია გამოხატავს, შესაძლებლობას (+ . + 

“ოდესაც მაგალითი უარყოფითია და მას აღნ“შნულ- ნიშანი არა 

აქვს. თუ ოომელიმე ცდაში ყველა ეს ოთხივე კომბინაცია ხორცი- 

ჟლდება, შეიძლება მაშინვე დავაჯკვნათ, რომ მაგალითის დადები- 
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თობასთან ამ §იშანს არავითარი კავშირი არა აქვს, ისინე დამოუკი-- 

დებლები არიან. ეს დამოუკიდებლობა არ ნიშნავს, რომ ისინი ერთ– 

მანეთს გამორიცხ:ავენ. ურთიერთ გამომრიცხავი დამოკიდებულების 

დროს მოვლენები, პირიქით, მაქსიმალურ დამოკიდებულებაში 

არიან. ერთის არსებობა ნიშნავს მეორის არარსებობას და, პერიქით, 

ჩვენ შემთხვევაში კი მაგალითის დადებითობის თვისებასა და”ა? 

ნიშნის არსებობა-არარსებობა” შორის გარკვეული დამოკიდებუ- 

ლება არ არსებობს, ერთის არსებობა არავითარ გავლენას არ ახდენს 

მეორეზე და, პირიქით. 

ჩვენს ცდებში განხორციელებული განზოგადების პროცესში, 

რომელიც დადებითი და უარყოფითი მაგალითების გამოყენების სა– 

ფუძველზე ხორციელდება, ცპ-ები ცდილობენ დადებითი მაგალი- 
თის იმ ნიშნების მოძებნას, რომლებიც ყოველთვის არსებობენ, რო- 

დესაც მაგალითი დადებითია. ხოლო, როდესაც ასეთი აუცილებელი 
ნიშნების არსებობა (ურომლისოდაც დადებითი მაგალითები არ არ- 

სებობენ) არ უზრუნველყოფს დადებითი მაგალითის არსებობას, 

მაშინ ისინი ცდილობენ მონახონ ასეთი აუცილებელი ნიშნების საკ- 

მარისი რაოდენობის ერთობლიობა, რომელიც გარანტიას იძლევა 

დადებითი მაგალითის არსებობისათვის. 

მაგალითად, როდესაც ცპ-ი ხედავს, რომ განსახოგადებელ მა- 

სალაზი რომელიმე 7) ნიშნის თვალსაზრისით არსებობს მაგალი-. 

თები: (:: · V) V (XL 4) V (ჯ. ») დაარ არსებობს მაგალითი (+ 1): 

ის ასკვნის, რომ ჯ ნიშანი დადებითი მაგალითის აუცილებელი ნი- 

შანია. თუ არის ჯX იქნება +, რაც შეიძლება იმპლიკაციის ოპერა- 

ციით გამოიხატოს :=7; მართლაც), იმპლიკაციის განმარტებიდან 

ცნობილია, რომ იმალიკაცია ყალბია მაშინ, როდესაც პირველი 

დებულება ჭეშმარიტია და მეორე ყალბი (ჯ +). ჩვენი ცდის შემ- 

თხვევაში კი ეს ნიშნავს, რომ არ არსებობს მდგომარეობა, როდე- 

საც მაგალითი დადებითია და მას » ნიშანი არა აქვს (ჯ · +»), მაგრამ 

საკითხავია რის საფუძველზე რწმუნდება სუბიექტი, რომ მოცემულ 

ცდაში შეუძლებელია ასეთი მდგომარეობის არსებობა (ჯ 7), რო- 

დესაც მაგალითი დადებითია და / ნიშანი არა აქვს? ეს იმითი 

მიიღწევა, რომ მასალაში მართლაც არსებობს ისეთი უარყოფითი 

მაგალითი, რომელიც გარკვეულ დადებით მაგალითთან მიმართე- 

ბაში ასაბუთებს ამ დებულებას. 

მეთოდიკის დახასიათების დროსაც აღვნიშნეთ, რომ ზოგიერთი 

უარყოფითი მაგალითი ასაბუთებს გარკვეული ნიშნის აუცილებ- 

ლობას დაღებით.: მაგალითისათვის მასალაში ცპ-ს ხვდება ისეთი. 
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უარყოფითი მაგალითი, რომელ-ცკ ყველაფრით ისეთივეა. როგორც 

ერთ-ერთი დადებითი მაგალითი, მაგრამ მესგან იმითი განსხვავდება. 

რომ აკლია გარკვეული ” ნიშანი. რომელიც ყველა დადებით მაგა- 

ლითს აქვს. ცპ-ი თუ მოახდენს ამ ერთი შეცვლ“ლი ნიშჩ“ს გარდა 

არსებულ ნიშნების იგივეობის დანახვას. ე. ი. ნეგატიური აბსტოაუტე) 

იდენტიფიკაციას, ნახავს, რომ ამ ჯ ნიშნის შეცვლას გამოუწვევია 

მაგალითის დადებითობის გაუქმება. ამ ერთი ნიშნის ცვლილების 

გარდა სხვა მხრივ მაგალით” არ შეცვლილა, მაშ რატომ არის სხვა 

მხრივ სრულიად იდენტური მაგალითი, უარყოფით მაგალითების 

ჯგუფში? ცხადია, ამ მაგალითის უარყოფითი მაგალითები :.უფში 

გადასვლა # ნიშნის (კვლილებას უნდა მიეწეროს, ის ორი ჟშესაძლე- 

ბელი დასკვნის წინაშე დგება. მაგალითად X” ნიშნის შეცვლის გამო 

მაგალითმა დაკარგა დადებითობ“ს თვისება, უარყოფით მაგალითად 

იქცა, მაგრამ ეს შეიძლება მოხდა იმის გამო, რომ მან LV თეისება 

დაკარგა და შეიძლება იმის გამო: რომ + თვისების ნაცელად # 

თვისება შეიძინა, (მაგალითში + თვისება შეიცვალა > თვისებით). 

შესაძლებელია 27 თვისების არსებობა მაგალითში გამორი/კხაგს შა- 

გალითის დადებითობას ასეთ” შესაძლებლობა გამორიცხულია 

ინსტუქციის გამო. რომელშიაც ნათქვამია, რომ მაგალეთები უარყო- 

ფითია ზოგადი ნიშნების უქონლობის გამო. 

რჩება ერთადერთი შესაძლებლობა. რომ + ნიშნის დაკარგვა 

იწვევს მაგალითის უარყოფით მაგალითად გადაქცევას ლ: ამავე 

დროს ყოველ დადებით მაგ: მაგალითს აქვს ეს ” ნიშანი. ამიტომ გამო- 

რიცხულია ვითარება (ჯ. (L.1), სადაც მაგალითი დადებითი აქნება 

და ნიშანი » არ იარსებებს. 

შემდგომში ცპ-ი ამყარებს ასეთსავე დამოკიდებულებას ჯადე- 

ბით მაგალითსა და სხვა დანარჩენ ნიშნებს შორის. ვთქვათ. ცპ-მა 

დაადგინა, რომ ასეთივე დამოკიდებულება არსებობს დადებით მა- 

გალითსა და სხვა ), თვისებას შორის. მაშინ გვექნება მდგომარეობა: 

თუ მაგალითი დადებითია, არსებობს XV», და ასევე. თუ მაგალითი 

დადებითია, არსებობს +, ე. ი. X=7/, და X=4» ანუ'ჯ= (V- #1). 

მაგრამ ცპ-მა იცის, რომ განზოგადების ამოცანა ამ მიმართების 

დადგენსთ არ ამოიწურება. განზოგადების ამოცანა ცბ-ს წინაშე 

აყენებს მოთხოვნას მონახული იქნას ისეთი ნიშნების ერთობლიობა 

7 X2: ჯე რომლებიც მაგალითს აუცილებლად ექნება, თუ 
ის დადებითი მაგალითია და, პირიქით, თუ მაგალითს არა აქვს 

აღნიშნული ნიშნების ერთობლიობა, ეს მაგალითი აუცილებლად 
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ჟუარვოფეთ. მაგალითი იქნება. მხოლოდ ასეთ შემთხვევაში შეიძ- 

ლება “თქვას, რომ ნიშანთა ეს ერთობლიობა (ჩვენ შემთხვევაში 

კონიუნქცია) არის აუცილებელი და საკმარისი ზოგადი, რომლის 
ქონების შემთხვევაში მაგალით. შეიძლება ჩაითვალოს დადებითი 

მაგალ“თების კლასის წევრად. 

კონკრეტულ მაგალითზე ეს იმას ნიშნავ. რომ თუ ცპ-ს გასა- 

ზოგადებელი. აქვს ორნიშნიანი ცნება და მან უკვე დაადგინა, რომ 
თუ მაგალითე დადებით:ა მას აუცილებლად ექნება აღნიშნული 

ორი ზოგადი ნიშანი. (X=1, · ჯ,), მას შემდეგში დასადგენი რჩება, 
რომ ამ ხ:შნების ერთობლიობის არსებობა არის საკმარისი პირობა, 
რომლის ქონების შემთხვევაში მაგალითი დადებითი იქნება. ამრი- 

გად. თუ მან დაადგინა, რომ (X=X7, · 7.) თუ მაგალითი დადებითია, 

მას ექნება +, და +, ნიშნები, მან ცდის მასალის ანალიხით ისი(კ უნდა 
დაადგინოს, რომ ადგილი აქვს ამავე დროს შებრუნებულ იმპლი- 

კაციასაც. თუ მაგალითს აქვს +, და I, ნიშანი, ის აუცილებლად 

დადებითი მაგალითი იქნება, X> +. 7, იმპლიკაცია და შებრუნე- 

ბული იმპლიკაცია ერთდროულად ექვივალენტობას ნიშნავს მაგა- 

ლითის დადებითობა და ჯ, და ”, ნიშნების არსებობა ერთი და იგივეა, 
X=%. ე. მაშასადამე, დადებითი მაგალითის კლასის აუცილე- 

ბელი ზოგადი ნიშნების მოპოვება ნიშნავს ისეთი ნიშნების განზო- 

გადებას, რაც ექვივალენტურია მაგალითის დადებითობის თვი- 

·სებისა. 

როგორი ლოგ-კური ოპერაციების გამოყენებით ანზოგადებენ 

ჩვენი ცპ-ები ამ აუცილებელ და საკმარის ნიშნებს? ჩვენ უკვე გან- 

ვიხილეთ ლოგიკური ოპერაციების ის გზა, რომლის მიხედვით 

ცპ-ები ადგენენ დადებეთი მაგალ“თის ზოგიერთ აუცილებელ ნიშ- 

ნებს X=7#, · 1. როგორ ხდება, რა ლოგიკური ოპერაციების გამო- 

ყეხებით მიიღწევა იმის დადგენა, თუ რამდენი აუცილებელი ნიშ- 

ნის ერთობლიობა არის საკმარესი, რომლის არსებობის დროს შე- 

გვიძლია ვთქვათ, რომ მაგალითი აუცილებლად დადებითი იქნება? 

“ვას შემდეგ, რაც ცპ-მა დაადგინა იმპლიკაცია, თუ მაგალითი დ.»- 

დებითაა, მას ექნება გარკვეული ორი ნიშანი, მან უნდა გააგრძელოს 

მასალის ანალიზი და დაადგინოს შებრუნებული იმპლიკაციის სა- 
მ.-რთლ?ანობაც. აქამდე მის მიერ მოპოებული ინფორმაცია X=)9'7,, 

მწვდა: ცდაში შეიძლება განხორციელდეს შემდეგი მდგომარეო- 

6”: 
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IX. (XV, · -)IVIX 0) 1-IVIX (7. 1) 

და გამორიცხულია მდგომარეობა CC 33), ეს გამოსახულება 

ასე წაიკითხებოდა: ცდაში ადგილი შეიძლება ჰქონდეს შემდეგ 

ვითარებებს: ა. მაგალითია დადებ-თია და არის „ღნიშნულე ჩგიშნე- 

ბის ერთობლიობა, ბ. მაგალითი უარყოფითია და არის აღნიშხულე 

ნიშნების ერთობლიობა, გ. მაგალითი უარყოფითია და აღრ არ-ს 

აღნიშნული ნიშნების ერთობლიობა. გამორიცხულია მდგომარეობა. 

რომ მაგალითი დადებითი იყოს და არ იყოს აღნიშნული 55. 

ერთობლიობა. 

ცპ-მა ეხლა ექსპერიმენტის მასალის ანალიზის საფუძველზე 

უნდა დაასაბუთოს. რომ ადგილი აქვს შებრუნებულ იმპლიკაცჯასაც. 
ეს ნიშნავს: მან მაგალ–თების ანალიზის გზით უნდა უჩვენოს. რომ 

მოცემულ ცდაში შეუძლებელია განხორციელდეს მდგომარეობაც, 

Iჯ C7, · >–.)), მაშასადამე, მისი ამოცანაა დაადგინოს, რომ წოჯკე- 

მულ ცდაში შე-ძლება განხორციელდეს: 

(LX. (7 +)IVI»X· (V, · 1))) 

და შეუძლებელია განხორციელდეს: 

(X. (X · 7)IV IX0) - X)I 
ეს ნიშნავს მოცემულ ცდაშ- შეიძლება განხორციელდეს: 

ს) თუ მაგალითი დადებითია. მას ექნება აღნიმნულ ნიქიეაი 

  

ერთობლიობა. 

LI) თუ მაგალითი უარყოფითია. მას არ ექნება აღნიშნული ნ-8- 

ნების ერთობლიობა. ამავე დროს, მოცემულ ცდაში მუძლებელ ა 

განხორც:ელდეს მდგომარეობა, როდესაც 1 მაგალითი დადებითია 

და მას არა აქვს აღნიშნული ნიშნების ერთობლიობა და 2 მაგალი«“ი2 

უარყოფითია და მას აქვს აღნიშნული ნიშნების ერთობლიობ.. 

როგორც ვხედავთ, მას შემდეგ რაც ცპ-მა დაადგინა იმპლიკაც "ა 

X= #, %,, მას დასამტკიცებელი დარჩა. რომ მოცემულ ცდაში 

შეუძლებელია მაგალითი უარყოფითი იყოს და მას ქონდეს აღნიშ- 

ნული ნიშნების ერთობლიობა, აია #1. 

ცპ-ი აქამდე შეეძლო დარწმუნებულიყო, რომ მაგალითი უარ- 

ყოფითი ხდება იმ შემთხვევაში, როდესაც მაგალითში არ არსებობს 

ჯ, ან 7, ნიშანი ე. ი, მაშინ როდესაც ადგილი აქვს (I, · +.) V/ 
- 
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(ი) > V-IV (X) ».) ხოლო იმ შემთხვევაში, როდესაც ორივე ნიშანი 
სახეზეა (), · ე) მაგალითი დადებითია, 

ცპ-ს განსაზოგადებული მასალის ანალიზის საფუძველზე ახლა 

იმის გაოკვევაც შეუძლია, რომ », და V, ნიშნების ცვლილებათა 

გარდა. სხვა ნიშნების ცვლილებები, დაკავშირებული არაა მაგალი- 

თების დადებითობა-უარყოფითობის თვისებასთან. 

ამისთვის საკმარისი იქნება, თუ მას შეხვდება ისეთი დადებითი 

მაგალითი. რომელსაც რომელიმე დადებეთ მაგალითთან მხოლოო 

2) ე ნიშნები აქვს საერთო, ყველა დანარჩენი ნიშნები კი გან- 
სხვავებული. ასეთი მაგალითების არსებობა ნათელს გახდიდა (ასე- 

თი დადებითი მაგალეთები კი განსაზოგადებელ მასალაში არსებობს), 

რომ მხოლოდ აღნიშნული ნიშნების კონიუნქციის (V, · /,)) დარღ- 

ეევის შემთხვევაში: (CX, · X;) V (V, · 7) V (7 · 72), გვაქვს უარყოფი- 
თი მაგალითი და ნიშნების ყველა სხვაგვრი ვარიაციის შემ- 
თხვევაში უარყოფითი მაგალითის არსებობა გამორიცხულია. ეს 

იმაზე მიუთითებს, რომ მოცემულ განსაზოგადებელ მასალაში არსე- 
ბული ლოგ:კის მიხედვით შეუძლებელია არსებობდეს უარყოფითი 

მაგალითი, რომელსაც აღნიშნული ნიშნები ექნება. ე. ი. ვერ გა-· 

ხორციელდება აღნიშნული მდგომარეობა LX · (, · X))); ეს მდგო- 

მარეობა კი იმაზე მიუთითებს, რომ თუ გვექნება აღნიშნული ნიშ- 

ნები (+, · 11) აუცილებლად გვექნება დადებითი მაგალითი ჯXჯ. 

მაშასაღამე, ჩვენი ცდის მასალა იძლევა იმის დასაბუთების სა–- 

ფუალებას. რომ თუ მაგალითი” დადებითია, მას ექნება აღნიშნული 

ნიშნების ერთ(იბლიობა და, პირიქით თუ ადგილი ექნება მაგა- 

ლითში ამ ნიშნების არსებობას ის აუცილებლად დადებითი მაგა- 

ლითა იქნება. ეს იმას ნიშნავს რომ მაგალითის დადებითობა და 

მასში აღნიშნული ნიშნების ერთობლიობის არსებობა ურთიერთ 

ზებრუნებულ იმპლიკაციურ დამოკიდებულებაში იმყოფებიან, რაც 

მათ ექვივალენტობაზედაც მეგვითითებს. 

X- „ე რაც იგივეა X=)1 ·#. 

მაგალითის დადებითობასა და მისი ნიშნების გარკვეულ ერთობ- 

ლიობას შორის ასეთი ურთიერთობის დამყარების შემდეგ შეიძ- 

ლება ვთქვათ. რომ დადებეთი მაგალითების მოცემული კლასის აუ- 

ც-ლებელ და საკმარისი ნიშნების ერთობლიობა განზოგადებულია. 

ჩვენ აქამდე +, და #, ნიშნების ზოგადი ღირებულების დადგენის 

პროცესები ცალცალკე იზოლირებულად წარმოვადგინეთ. ცდებში 
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მათი ზოგადი ღირებულების დღ,დგენა კომალექსურად. მათ.+ ღარე- 

ბულებათა ერთდროულ. გათვალისწინებით შეიძლება მოხდეს. ა? 

დროს ჩვენს მიერ აღწერილი 'მემთხეევა ასეთ სახე) მიიღებ'.; 

7, და+,ნიმნების არსებობა-არარსებობა მაკაღიათის დაღებითობა- 

“უარყოფითობასთან რვა ვარიანტით შეიძლება იყოს დაკავშირებუ- 

ლი, რომლებ-“დანაც ცდაში შეიძლება ოთ5: ვარიანტი განხორცი- 

ელღეს, ხოლო დანარჩენი ოთხის განხორციელება შეუძლებელია 

იქნება: 

  

(X-)9 1)V(X-. # 1V (+. X#)VC.V 1.)V 

V (X>-X ·#IVCX.X. 14) V/ 

(X · >, · X) V (X- 7, “ ე): 

ამ მაგალითების განხორციელება-განუხორციელებლობის საფუ- 

-შველზე ცპ-ს შეუძლია დაასკვნას. რომ 

X- ჯე ანუ X=37) ჯა. 

-თუ განსაზოგადებელეი ცნება. რომელიც ცპ-მ: უნდა მონახოს, სამი 

ნიშნის კონიუნქციიააგან შედგება. მაშინ ცხადია, რომ აღნიშნული 

+ # ნიშნების გარდა, ყველა ნიშნის ზეცვლა. უარყოფა მაგა- 

ლითს უარყოფით მაგალით:.დ აქცევს (ამ შემთხვევაში ცჰ-ს გასა- 

ზოგაღებულ მასალაში არ შეხვდება ასეთი დაღებითი მაგალითდი). 

და ის «იძულებული იქნება მონახოს სხვა აუცილებელი ზოგადი ნი- 

შანი. განხოგადების პროცესში ბოლოს და ბოლოსა მოძებნილი უნლა 

იქნას იმ აუცილებელი ნიშნების ერთობლიობა. რომელთა გარდა 

სხვა ნიშნების უარყოფა ვერ “წვევს დადებითი მაგალითების უარ- 

ყოფით მაგალითებად გადაქცევას. ამ შემთხვევაში აღნიშნული ნიშ- 

ნების ერთობლიობის არსებობა საკმარისი იქნებოდა იმისათვის, 

რომ მაგალითი დადებითი დარჩეს. 

ჩვენ მიერ ლოგ“კურ ტერმინებში ღახასიათებულ” პროცესების 

ჩატარება ხდება ჩეენი ცპ-ების მიერ მაშ-–ნ. როდესაც ისინი აყეხე- 
ბენ თავის ჰიპოთეზას საძიებელი ზოგადი" შესახებ ღა შემდეგ და- 

დებითი და უარყოფითი მაგალეთებით აძლიერებენ ან ცვლიან მას. 

მართლაც ცპ-ი თუ მონახვს დაღებით მაგალითების მოცემული 

კლასის აუცილებელი და საკმარისი ზოგადი ნიშნების ერთობლიო- 

ბას, მაშინ არც ერთი დადებითი ღა უარყოფით. მაგალითი არ იქ- 

'ჩება მ-სი ჰიპოთეზის საწინააღმდეგო. ყოველი მაგალითი გააძლი– 
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ერებს და დაადასტურებს მის მართებულობას. ამ შემთხვევაში მას 

უკვე შემდეგში აღარ შეხვდება საწინააღმდეგო მაგალითებ”“, არც 
დადებით საწინააღმდეგო და არც უარყოფით საწინააღმდეგო მაგა- 
ლითე, საწინააღმდეგო მაგალითები ცპ-ს მაშინ ხვდება, როდესაც 

მას ჰიპოთეზად აღებული აქვს მაგალითების დადებითობის არა 

ექვივალენტური ნიშნები თუ ჩვენს ცპ-ს ზედმეტი ნიშანი აქვს 

აღებული. მაშინ მის ჰიპოთეზას დადებითი მაგალითები ეწინააღმდე- 

გება. რადგან ზოგ“ერთ დადებით მაგალითს არა აქვს ყველა ის ზედ- 

მეტი ნიშანი, რომელიც ცპ-ის მიერ დადებითი მაგალითების კლასის 

აუცილებელ ზოგად ნიშნებად არის ჩათვლილი. ასეთ ”მემთხვევაში 

მას დადებ“თი მაგალითი მ-უთითებს იმ ზედმეტი ნიშნების შესახებ, 

რომლებიც მან უნდა ამოაგდოს ზოგად ნიშნების ერთობლიობიდან. 

ხოლო იმ შემთხვევაში როდესაც ცპ-ს უფრო ნაკლები ნიშნები 

აქვს განზოგადებული. ვიდრე საჭიროა დაღებ“თი მაგალითების და- 

ხასიათებისათვის, ასეთ შემთხევევაში მის ჰიპოთეზას უარყოფითი 

მაგალითები ეწინააღმდეგებიან. ასეთ ვითარებაში აღმოჩნდებიან 

ხოლმე ისეთი უარყოფითი მაგალითები, რომლებსაც აქვთ ყველა 

-”ს ზოგადი ნიშანი, რომელიც ცპ-მა დადებითი მაგალითების აუცი- 

ლებელ და საკმარის ზოგადად მიიჩნია და მაინც “„უარყოფითნი 

არიან. ეს უარყოფით-საწინააღმდეგო მაგალითები (პ-ს მ-აუთ-:თე- 

ბენ. რომ საჭიროა კიდევ დამატებითი ისეთი ნიშნების განზოგადება, 

რომლებიც აუცილებელნი არეან დადებითი მაგალითების კლასის 

გამოსაყოფად უარყოფით მაგალითებისაგან. მაშასადამე, მაგალითე–- 

ბის დადებითობის თვისების ექვივალენტური ნიშნების მონახვის 

პროცესშ. დადებით-საწინააღმდეგო მაგალითების საფუძველზე 

გამოირიცხება ზედმეტი ნიშნები, ხოლო უარყოფით-საწინააღმდეგო 

მაგალითების საფუძველზე ხდება დანარჩენი აუცილებელი ზოგადი 

ნიშნების მოპოვება. 

მართლაც. როდესაც ზემოთ ვახასიათებდით ჩვენს მუაერ შე- 

ქმნილ ექსპერიმენტული სიტუაციის ლოგიკურ სტრუქტურას. აღვ- 

ნიშნეთ. რომ იმის დასადგენათ, თუ რომელი ნიშნებია აუცილე- 

ბელი დადებითი მაგალითებისათვის, ცპ-ები უარყოფითი მაგალი- 

თების გამოყენებას მიმართავენ. როდესაც ცპ-ს განზოგადებული 

აქვს ნიშანთა გარკვეული ერთობლიობა და ეს ნიშნები, რომელიმე 

უარყოფით მაგალითსაც აღმოაჩნდება, მაშინ ის რწმუნდება, რომ მის 

მიერ განზოგადებული ნ-შნები საკმარისი არაა დადებითი მაგალი- 

თების კლასის უარყოფითი მაგალითებისაგან გამოსარჩევად. ამ დროს 

–ს ეძებს ამ ნიშნების გარდა იმ აუცილებელ ნიშნებსაც. რომლებიც 

დადებითი მაგალითებისათვის არის სპეციფიკური და რომლის არქო- 
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ნების გამო უარყოფით-საწინააღმდეგო მაგალითი უარყოფით მაგ> 
ლითს წარმოადგენს. მაშასადამე, დადებითი მაგალითის აუცილე- 

ბელ ნიშნებს შესახებ მასს ინფორმაციას უარყოფითი მაგალითი 

აძლევს. ღადებითო მაგალითებთან დაპირისპირებით უარყოფით მა- 

გალითის განხ-ლვის შემდეგ ის ადგენს იმ ნიშნებს რომლებიც 
აუცილებლობ“თ არიან დაკავშირებული დადებით მაგალითებთან 

(ამით ის ადგენს თუ მაგალითის დადღდებითობა ჯ, მაგალითების რო- 

მელ ნი%ნებს აიმპლიცირებენ, ის ადგენს 1517) V. ბი. 

დადებით-საწინააღმღეგო მაგალითები კე მას მიუთითებენ იმ 

ნიშნების შესასებ, რომლებიც საკმარისნი არიან მაგალითების დადე- 

ბითი კლასის დახასიათებისათვ-ს იმ შემთხვევაში, როდესაც გარ- 

კვეული ზიმნებეს უარყოფის (დაკარგვის შემდეგ მაგალითები 

მაინც დაღებითები რჩებიან. ეს ღადებითა მაგალითები ცპ-ს აძლე–- 

ვენ ინფორმაციას. რომ მის მიერ კლასის განზოგადებისათვის მნიშ- 

ვზელოვზაღ მიჩნეულ ნიშნებს ზოგადი ღირებულება :რ გააჩერათ. 

აუცილებელი ნიშნების ერთობლიობა ამ ნიფწეების გარეშეც საკმ - 

რისია მაგალითის დაღებითობის დასახასიათებლად. 

მაშასადამე. უარყოფით-საწინააღმღეგო მაგალითები ცპ-ს ს» 

ფზუალებას აძლევა, განაზოგადოს ის აუცილებელი ზოგადი ნიშნები, 

რომლების გარეშე შეუძლებელია ღადებითი მაგალითების ერთ 

ჯგუფმი გაერთუანება.ა დადღებით-საწინააღმდეგო მაგალითები კი 
ცპ-ს საშუალებას აძლევს უგულვებელჰყოს და ამორიცხოს ზედ- 

მეტი, შემთხვევითი ნიშნები. დადებით“ ღა უარყოფითი მაგალითე- 

ბის სისტემური განზოგადების საფუძველზე კი სუბ:ექტს შესაძლებ- 

ლობა ეძლევა განაზოგადოს დადებეოი მაგალითების კლასის.აუცი- 

ლებელი და საკმარ-სი ზოგადი ნიშნების ერთობლიობა, რომლითაც 

ამომწურავად შეიძლება იქნას დახასიათებული დადებითი მაგალი- 

თების კლასი. ეს, როგორც ვხედავთ. მაგალითის დადებ“თობის 

თვისებისა და ნიშნების გარკვეულ ერთობლიობას შორის ექვივა- 

"ლენტობის დამყარებით არის შესაძლებელი. 

ამ ანალიზის შემდეგ ნათელ- ხდება. რომ შეიძლება ზოგჯერ 

ცპ-ის მიერ თავიდან შემთხვევით სწორად იქნას აღებული აუცილე- 

ბელი და საკმარისი ნიშნების ერთობლიობა ჰიპოთეზის სახით. რომ- 

ლითაც ის ცდილობს დადებითი მაგალითების ზოგადი ნიშნეა:ს ღა- 

ხასიათებას. ასეთ შემთხვევ.?ი მის ჰიკოთეზას წინააღმდეგობას არ 

გაუწევს არც ერთი დადებითი ან უარყოფითი მაგალითი და მ“»ი ჰი- 

პოთეზა განზოგადების პროცესში უცვლელად შეიძლება: დარჩე“. ამით 

ჩვენ მივიღებთ ისეთ ვითარებას, როცა ყველა მაგალითი სწორად ი1- 

ნება გამოყენებული და მიღებული შედეგიე, კონცეპტიც გამოდგება 
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დადებითი მაგალითების ცნებად (ასეთ მღგომარეობას მართლაც 

ჰქონდა ადგილი ცდებში, რაც სწორი განზოგადებათა შემთხვევების 

პ%-ს შეადგენს) ამის საფუძველზე შეგვიძლია ვთქვათ რომ 
ცპ-მა განაზოგადა დადებითი მაგალითების კლასის ყველა აუცილე- 

ბელი და საკმარისი ნიშანი? ამის თქმის უფლება ყოველთვის არ 

გვექნება. იმისი თქმა ნამდველად შეიძლება, რომ მან სწორად განა- 

ზოგადა საკმარისი ნიშნების ერთობლიობა, რომლითაც ხასიათდება 
დადებითი მაგალითების კლასი, მაგრამ ყოველი მათგანის აუცე- 

ლებლობის შესახებ ცპ-ს შეიძლება არავითარი წარმოდგენა არ 
ჰქონდეს. განსაზოგადებელ მასალაში ობიექტურად არსებობს ყვე- 

ლა ისეთი სახის უარყოფით: მაგალითი, რომელთა საფუძველზედაც 

შეიძლება ყოველი ზოგადი ნიშნის აუცილებლობის დასაბუთება. 

მაგრამ, როგორც ადრე უარყოფით-გამაძლიე რებელ. მაგალითების 

გამოყენების შესახებ მსჯელობის დროს აღვნიშნეთ, ასეთ შემთხვე- 
ვებში ჩვენი ცპ-ისათვის ყველა უარყოფითი მაგალითი უარყოფით- 
გამაძლიერებელი ტიპისა იყო. ადრე კი უარყოფით-გამაძლეერებელა 

მაგალითების გამოყენების შესახებ მსჯელობის დროს აღვნიშნეთ, 

რომ მისი განხილვის შემდეგ ჰიპოთეზის უცვლელად დატოვება 

ყოველთვის არ ნიშნავს მიღებულ ჰიპოთეზის განმტკიცებას. შესა- 

ძლებელია ამ მაგალითის განხილვის შემდეგ ცპ-მა ჰიპოთეზა მექა- 

ნიკურად დატოვოს უცვლელად მისი განმტკუცების გარეშე. შეიძ- 
ლება იმ ნიშნის აუცილებლობა, რომელიც სათანადო პროცესში ამ 

მაგალითით შეიძლებოდა დამტკიცებულიყო, ცპ-ისათვის შშეუნიშ- 

ნავი დარჩეს. ამიტომ იმ შემთხვევებში, როდესაც ზოგადის შესახებ 

ცპ-ები თავიდანვე მრავალნიშნიან ჰიპოთეზებს წამოაყენებენ, შეიძ- 

ლება მათ ვერ შესძლონ ყველა განზოგადებული ნიშნის აუცილებ- 

ლობის დადგენა, ხოლო იმ შემთხვევაში თუ ცპ-ები თავიდან ერთ- 

ნიშნიანი ჰიპოთეზით იწყებენ, ისინი დადგებიან აუცილებელი ზო- 
გადი ნიშნის შემოტანის საჭიროების წინაშე. ისინი იძულებული 

იქნებიან აუცილებლად შემოიტანონ ყველა საჭირო ზოგადი ნიშანი 

და მათი კონცეპტი არა მხოლოდ საკმარისი, არამედ აუცილებელი 

ნიშნების ერთობლიობით იქნება შედგენილი. 

ამრიგად, ირკვევა, რომ განზოგადების # საფეხური მოცემული 

მაგალითების უბრალოთ საერთო ნიშნების განზოგადებას გულის- 

ხმობს. , განზოგადების 8 საფეხური კი გულისხმობს ობიექტების 

მოცემული კლასის აუცილებელი და საკმარისი ნიშნების ერთობ- 

ლიობის განზოგადებას. 

განზოგადების # საფეხურიდან ცხ საფეხურზე გადასვლისათვის 

საჭირო ხდება აალი ლოგეკური სტრუქტურის დაუფლება, რაც 
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უცხოა და მიუწვდომელი #ტ დონის განზოგადების საფეხურზე 

მდგომი ბავშვებისათვის. 

განზოგადების 8 დონის ფორმირება გარკვეული ინტელექტუა- 

·ლური ოპერაციების კომპლექსურ გაერთიანებას გულისხმობს. ექს- 

პერ-მენტული მონაცემების საფუძველზე ჩვენ ვცადეთ დაგვეხასია- 

თებინა ამ ოპერაციათა დაუფლების ონტოგენეზი. 

განხოგადების 8 დონის ჩამოყალიბება უპირველეს ყოვლისა, 

მჟღავნდება უარყოფითი მაგალითების სწორი გამოყენების უნარის 
მომწიფებაშე. უარყოფითი მაგალითებით ოპერირება, მათი საშუა–- 
ლებით სათანსდო ინფორმაციის მიღება როგორც დავინახეთ, 

ეფუძვნება კლასის და დამატებითი კლასის სტრუქტურის წვდომას, 

რაც თავის მხრივ უარყოფის ლოგიკური ოპერაცეის გამოყენებას 

გულისხმობს. უარყოფითი მაგალითის ლოგიკური შინაარსის წვდო- 
მის გარემე შეუძლებელია აუცილებელე ზოგადის წვდომა, რაც 

განზოგადების 8 დონის სპეციფიკად უნდა ჩაითვალოს. 

8 დონის განზოგადებითი მოქმედების განხორციელების კიდევ 

ერთ-ერთ აუცილებელ პირობას განსაზოგადებელი ობიექტების ნი- 

შანთა ყველა შესაძლებელი კომბინაციის გათვალისწინება წარ- 

მოადგენს. არსებული ნიშნები ყველა შესაძლებელი და საჭირო 

კომბინაციის გათვალისწანების გარეშე შეუძლებელია გაისიმჯოს 
და დადგინდეს. მაშასადამე, 8 დონის განზოგადება გულისხმობს 

ობიექტის ნიშნების კომბინაციების ყველა შესაძლებელი ვარიანტის 

გათვალისწინებას. 

სც დონის განზოგადება ასეთივე აუცილებლობით გულისხმობს 

საგანთა ნიშნებით განსაკუთრებულე სახის აქტივობას. ობიექტების 

ცალკეულ ნიშანთა სოგად-ლოგიკურ ღირებულებათა დასადგენად 

საჭირო ხდება არა მხოლოდ ნიშანთა პოზიტიური აბსტრაქცია და 

პოზიტიურ აბსტრაქტებზე ოპერირება, არამედ საჭირო ხდება ნეგა- 

ტეური აბსტრაქციაც და ნეგატიურ აბსტრაქტების იდენტიფიკაცია. 
იმისათვის რომ ადამიანმა ობიექტის გარკვეულ თვისებათა ცელი- 

ლებები მ:იჩნიოს ობიექტის გარკვეული ნეშნების ცვლილებათა 

შედეგებად, საჭირო ხდება დანარჩენი აღნიშნული ნიშნების გარდა 
დარჩენილ ნიშანთა ნეგატეურ აბსტრაქტების იდენტიფიკაცია. 

ამითი თავიდან იქნება აცდენილი ის ზემოქმედებანი, რომლებიც 
შეიძლებოდა მოეხდინა სხვა ნიშანთა ცვლილებებს ობიექტის აღ- 
ნიშნულ თვისებებზე. ამის შედეგად შესაძლებელი ხდება დადგენი- 
ლი იქნას ობიექტების გარკვეული „ნიშნების კავშირი ობიექტის 

გარკვეულ თვისებებთან. ამავე გზით ხდება ობიექტების გარკვეული 
კლასის ზოგადი ნიშნების დადგენა. 
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8 დონის განზოგადება ასეთივე აუცილებლობით გულისხმობს 

ობიექტების გარკვეული კლასის თვისებებსა და ობიექტის ცალ- 

კეულ ნიშნებს შორის ექვივალენტობის დამყარებას, ამ დონეზე 

ხდება საგანთა გარკვეული კლასის უფრო ღრმა შემეცნება, მათი 

დახას“ათება აუცილებელი ნ-შნების საშუალებით. იმისათვის, რომ 

დადგენილი იქნას საგანთა კლასის აუცილებელი და საკმარისი ზო- 

გადი ნიშნები, და არა სხვა,ა საჭირო ხდება თვით განზოგადების 

პროცესში დაჭერილი იქნას განსაზოგადებელი კლასის და განზოგ>– 

დებულე კლასის (მოპოებული ცნების მოცულობაში შემავალი 

კლასის) ექვივალენტობა. 

მაშასადამე, განზოგადების 8 დონეზე ხდება ობიექტების მოცე- 

მული კლასის უფრო ღრმა და ზოგადი დახას-ათება ობიექტების 

ნიშხების ენაზე. ამავე დროს, განხოგადების ეს პროცესი თავის 

თავში შეიცავს განსაზოგადებელი კლასის და ნიშანთა სამუალებით 

განხოგადებული კლასის ექვივალენტობის დადგენის შესაძლებლო- 

ბებს, რომელთა სწორი გამოყენებაც იმის გარანტიას იძლევა, როზ 

განზოგადების ამ პროცესშე ხდება სწორედ მოცემული ობიექტე- 

ბის კლასის ცნების წვდომა. მოპოვებული ზოგადი ნიშნების ერთობ- 

ლიობა ამ ექვივალენტობის გამო შეიძლება ჩაითვალოს მოცემული 

კლასისთვის დამახასიათებელ აუცილებელ ზოგადად. ამგვარი ექვი- 

ვალენტობის დამყარებისათვის საჭირო ხდება ისეთი ლოგიკური 

ოპერაციების გამოყენება, როგორებიცაა: კონიუნქცია, დისიუნქცია, 

იმპლიკაცია, შებრუნებული იმპლიკაცია და უარყოფა. 

განზოგადების 8 საფეხური ყველა ზემოთ ჩამოთვლილ ოჰერა- 

ციების მ:ზანშეწონილი და სისტემური გამოყენების საფუძველზე 
ხორციე ლდე ბა. 

2. განზოგადების ბანვითარების თავისებურებანი საერთო 

და აუცილებელ ნიქშნებისაბან შეღგენილი კონცეპტების 

დაუფლების პროცესში 

საერთო ნიშნებისაგან შედგენილი კონცეპტის 

დაუფლების პროცესი 

წინა თავში ნაჩვენები იქნა, რომ განზოგადების განვითარება 

გარკვეული სტრუქტურული ტრანსფორმაცებით ხასიათდება. სა- 

შუალო სკოლის ასაკში (7--16 წლები) ბავშვთა განზოგადების გან- 

ვითარება ორ თვისობრივად განსხვავებულ საფეხურებს გვაძლევს. 

განვითარების განსხვავებულ საფეხურზე მდგომი ბავშვები ერთსა 

და იმავე სახის ექსპერიმენტულ სიტუაციაში განზოგადების განსხვა- 
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ვებულ მოქმედებებს ამჟღავნებენ. განხოგადების ეს დონეები ერთ- 

მანეთისაგან სტრუქტურულად განსხვავდებიან. ისინი ჩვენ # და 8 
დონის განზოგადებათა სახეთ დავახასიათეთ. განზოგადების # დო- 

ნისათვის განსაზოგადებელი მასალის საერთო ნიშნების წვდომაა 

დამახასიათებელი. ამ საფეხურზე მდგომი ცპ-ები ობიექტების სა- 

ერთო ნიშნებს ანზოგადებენ და მათი საშუალებით მოცემულ ობი- 

ექტებს ერთ კლასში აერთიანებენ თუმცა ჩვენს მიერ შექმნილ 

ექსპერიმენტულ ა-ტუაცუაში მოცემული იყო კლასის ნიშაების, 

როგორც აუცილებელი ზოგადი ნიშნების განზოგადების შესაძლებ–- 

ლობა, მაგრამ 7–--10 წლის ბავშვებე ვერ ახერხებდნენ ამ შესაძ- 

ლებლობათა რეალიზაციას. 11–-13 წლის ასაკში, როგორც დავი- 

ნახეთ, ყალიბდება 8 დონის განზოგადებისათვის საჭირო ლოგი- 

კური სქემები. მათი გამოყენებით აღნიშნული ასაკის ბავშვები 

ახერხებენ კლასის აუცილებელი და საკმარისი ნიშნების განზოგა- 

დებას, კონიუნქციური ცნებების დაუფლებას. ჩვენთვის ისიც ნა–- 

თელი გახდა, რომ ბავშვები დაწყებული 9 წლიდან სრულიად თავი- 

სუფლად ახერხებენ დადებითი მაგალითებიდან ინფორმაციის მი- 

ღებას კლასის საერთო ნიშნების შესახებ, მაგრამ მათ ჯერ კიდევ 

უჭირთ ინფორმაციის მიღება უარყოფითი მაგალეთებიდან. ისიც 

ჩანდა, რომ უარყოფის მაგალითებიდან ინფორმაციის მიღებას ბავ- 

შვები უფრო ადრე ახერხებენ, ვიდრე ამ ინფორმაციის მიზანშეწო- 

ნილ გამოყენებას მოახერხებდნენ გარკვეული კლასის ზოგადის 

წვდომის პროცესში. ბავშვები 9-დან 11 წლამდე, ზოგჯერ კი 

13 წლამდეც, ვერ ახერხებენ უარყოფითი მაგალითებიდან მიღე– 

ბული ინფორმაციების გაერთიანებას დადებითი მაგალითების სა- 

ფუძველზე მიღებულ ინფორმაციასთა. დადებით და უარყოფით 

მაგალითების გამოყენებისათვის საჭირო ოპერაციებს ისინი ხში- 

რად ვერ აერთიანებენ ერთ მთლაან განზოგადებითი მოქმედების 
სახით. ამის გამო ამ მაგალითების საფუძველზე მოპოვებული ზო–- 

გადი ნიშნები მათ მიერ არ განიხილება ერთი მთლიანი ზოგადის 

„იდეურა ობიექტის“ სახით, რომლითაც უნდა მოხდეს დადებითი 

მაგალითების კლასის განზოგადება-გაერთიანება. დადებით და უარ- 

ყოფით მაგალითებიდან განზოგადებისათვი” საჭირო ინფორმაცი- 

ების მოპოვების ოპერაციები, სანამდე განზოგადების მთლიან მოქ– 

მედებად ჩამოყალიბდებოდნენ, უსისტემო ინტელექტუალურ აქ- 

ტიობებს წარმოადგენენ. მათი განვითარება, სანამდე ისინი განზო–- 

გადების მოქმედების სახით ჩამოყალიბდებიან, როგორც დავინახეთ, 

გარკვეული თავისებურებებით ხასიათდება. იმისათვის, რომ უფრო 

ნათელი წარმოდგენა ვიქონიოთ ამ ოპერაციათა განვითარება- 
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ჩამოყალებების შესახებ, ჩვენ საჭიროდ ვცანით მათი უფრო იზო- 

ლირებულ ფორმებში გამოვლენა და შესწავლა. ამ სახით ისინი 
განზოგადების ოპერაციებსაც აღარ წარმოადგენენ, მაგრამ ისინი 

ერთგვარ წარმოდგენას იძლევიან ინფორმაციის მიღებეს თავისე- 

ბურებათა შესახებ. ჩვენ ვცადეთ საგანგებოდ შეგვესწავლა იმ ოპე- 

რაციების განვითარება და ჩამოყალიბება, რომელთა საშუალები- 

თაც განზოგადების პროცესში ხდება დადებითი და უარყოფითი 

მაგალითებიდან საჭირო ინფორმაციის მიღება. ეს აქტივობები გარ- 

კვეული თვალსაზრისით უფრო ადექვატურად შეიძლება იქნას და- 
ხასიათებული, მთლიანი განზოგადებითი ფონის გარეშე (მთლია5 

განზოგადებით მოქმედებაში ისინი სხვა აქტივობებთან ერთად ოპე- 
რაციების სახით არიან გაერთიანებულნი). ამ მიზნით ცდის მასალად 

ჩვენ ერთ შემთხვევაში მხოლოდ დადებითი მაგალითებისაგან შემ- 
დგარი ჯგუფი გამოვიყენეთ, მეორე შემთხვევაში ცდის მასალად, 
ძირითადად, უარყოფითი მაგალითები იყო გამოყენებული. მესამე 
შემთხვევაშე ჩვენ დადებითი და უარყოფითი მაგალითების გარ- 

კვეული რაოდენობები ავიღეთ, რითაც შესაძლებლობა იქმნებოდა 

დადებითი და უარყოფითი მაგალითების გამოყენების დროს მათი 

ურთიერთზემოქმედების შესახებ მიგვეღო გარკვეული წარმოდგენა. 
ცდას 1 ვარიანტში ცპ-ებს მხოლოდ დადებითი „მაგალითები 

ეძლეოდათ. ცდაში იმავე ტიპის ნახაზები იყო გამოყენებული, რო- 
გორც ადრინდელ ცდებში. ცპ-ებს ევალებოდათ მოენახათ ის სა- 

ერთო ნიშნები, რომლებიც მოწოდებულ დაღებით მაგალითებს 

ჰქონდათ. ამ ნიშანთა ერთობლიობეს საფუძველზე, მას შეეძლო 

შეემუშავებინა ცნება, რომელიც თავის“ მოცულობაში გააერთია- 

ნებდა ყველა დადებით მაგალითს. 

ცპ-ებს თავიდანვე ვუჩვენებდით ყველა მაგალითს და ვუხსნი- 

დით თუ რა პრინციპებით იყო ისინი შედგენილი. შემდეგ მათ თან- 

დათანობით ვაძლევდი მაგალითებს, ინსტრუქციით: ,თქვენ გაჩვე- 

ნებთ ნახაზებს, რომლებიც ერთ ჯგუფში არიან გაერთიანებული, 

იმის გამო, რომ მათ აქვთ საერთო ნიშნები, ისინი რაღაცეებით 

ერთნაირები არიან. თქვენ უნდა გაარკვიოთ რა ნიშნები აქვთ ერთ- 

ნაირი, რის გამოც ისინი ერთ ჯგუფში ყოფილან გაერთიანებული4. 

ცპ-ებს ნახაზები გარკვეული თანამიმდევრობით ეძლეოდათ. ყო- 

ველი მაგალითის მოწოდების შემდეგ ცპ-ს მიერ წამოყენებული 

ჰიპოთეზა მაგალითების ზოგადის შესახებ ოქმში აღინუსხებოდა. 

ყოველ მაგალითს ოთხი საერთო ნიშანი და ორი შემთხვევითი ნი- 

შანი ჰქონდა. შემთხვევითი ნიზნები ზოგ მაგალითს ჰქონდა, ზოგს 
კი არა. 
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ცდები ჩატარებული იყო ქ. თბილისის 47-ე სკოლის I-––X კლასის 

მოსწავლეებზე )960 წლის მაისში ცდაში ყოველი კლასიდან 
10 მოსწავლე მონაწილეობდა. 

ცპ-ებს მიცემული ჰქონდა დავალება განეზოგადებინათ მაგალი- 
თები იმ ნიშნების სამუალებ:თ, რაც მათ საერთო ჰქონდათ. 

თავისთავად ცხადია, რომ გარკვეული მაგალითების განმაზოგა- 

დებელი ნიშნების ძიების დროს, როდესაც ცპ-ებს მხოლოდ დადე- 
ბითი მაგალითებე ეძლევათ ამოცანის წარმატებით გადაწყვეტისა- 

თვის, საკმარისია თუნდაც ერთი ზოგადი ნიმხის აღმოჩენა. ერთ. 

ზოგადი ნიშნის სამუალებით შესაძლებელია ყველა დადებითე მა- 

გალითის გაერთიანება ერთ კლასში როგორც ექსპერიმენტების 

შედეგი გვიივენებს ასეთი საერთო ნიმაების განზოგადება უკვე პირ- 

ველ კლასებსაც შეუძლიათ (იზ. ცხრ. 8). ცხრილშე წარმოდგენი- 

ლია თითოეული კლასის იმ მოსწავლეთა რიცხვი (10 ცპ-იდან), რომ- 

ლებმაც სწორად გადაწყვიტეს ამოცანა. 
ცხრ, 8 

მხოლოდ დადებითი მაგალითების საუუძველზე 

განზოგადებული ცნებათა რაოდენობა 

  

    
  

      

I 

კლა'ები 1 2) 3 # | 5 6 7. ნ 9 9 

' ' 1 
განზოა: მააოლი ყვებების | 6I 7 9 | 10 | 10 | 10 | 10 | 10 | 10 - 

  

განზოგადება, როგორც იდენტური ნიშნების გამოყოფის პრო- 

ცესი, როგორც ჩანს, 7 წლს ბავშვებისათვის უკვე დაძლეული სა- 

ფეხურია. მათ უმეტეს შემთხვევაში, საკუთარი ძალებით, დახმარე- 

ბის გარეშეც შეუძლ:ათ ობიექტების საერთო ნიშნების განზოგა- 

დება. ამ მხრივ საშუალო სკოლის ასაკში განზოგადება რაიმე მნიშ- 

ვნელოვან განვითარებას აღარ განიცდის. მაგრამ არ შეიძლება არ 

აღინიშნოს, რომ ეს ამოცანა დასაწყის კლასებში ყველას მიერ არ 
იქნა გადაწყვეტილი. I-II კლასებში გვხვდებიან მოსწავლეები, 

რომლებმაც ვერ დაინახეს მაგალითების საერთო ნიშნები, თუმცა 

ამ მაგალითებს 4 ნიშანი აქვთ ერთნაირი. მაგრამ, როგორც ჩანს, 

საერთო ნიშნების სიმრავლე არ უნდა იყოს ხელის შემწყობი იმი- 

სათვის, რომ ისინი შენიშნული იქნან მაგალითებში. მაგალითად, 

როგორც წინა თ-ვში წარმოდგენილი შედეგებიდან ჩანს, ერთნიშნი- 

ანი ცნებების განზოგადება თითქმის ყველა I-–-IL კლასის მოსწავ– 

ლემ შესძლო. თუმცა ეს შეიძლება იმითაც იყო გამოწვეული, რომ 
წინა ცდებში გამოყენებული უარყოფითი მაგალითები, საკმაო სი- 
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ჭრელეს ქმნიდნენ და ცპ-ს ნიშანთა სიმრავლის ცნობიერებას უღვი- 

ძებდნენ. 

ამისდა მიუხედავად, მაინც აშკარად ჩანს, რომ დადებით მაგა- 

ლითებიდან საერთო ნეშნების გამოყოფა პირველი კლასის მოსწავ- 
ლეებისათვის პრინციპული ხასიათის სიძნელეს ათ წარმოადგენს. 
იმ მოსწავლეებისთვის, რომლებმაც დამოუკიდებლად ვერ დაინახეს 

მაგალითების საერთო ნიშნები, მცირე დახმარება საკმაოისი ალ- 

მოჩნდა, რომ ამოცანა სწორად გადაეწყვიტათ. საკმარის, იყო 

L კლასის ცპ-ებისათვის (რომლებმაც ვერ გადაწყვიტეს ამოცანა) 
ზოგადად მიგვეთითებინა ფიგურის ან საზღვრის ფორმის და რაო- 

დენობ-ს შესახებ, რომ ისინი მაშნვე აღმოაჩენდნენ ხოლმე ყველა 

საერთო ნიშანს. (ცპ-ებს ვეკითხებოდით: „აბა ნახეთ ეგენი ფერით 

ან რაოდენობით ერთნაირების ხომ არ არიან?”). 

შეიძლება დადგენილი იქნას, რომ საერთო ნიშნების განზოგა- 

დების უნარი საშუალო სკოლ”ს ასაკის მოსწავლეებთან უკვე სათა- 

ნადოდ არის მოზჟიფებული. ამას ადასტურებს დაღებითი მაგალი- 
თების საფუძველზე მოპოვებული იმ საერთო ნიშნების რაოდენობა, 

რომლებიც I-––X კლასის მოწაფეების მიერ იყო განზოგადებული. 

ცხრ. 9 

გხოლოდ დადებითი მაგალითების საფუძველზე განხოგადებული 

ნიშნების რაოდენობა 
  

      
  

  

კლასები 1 2 3! 4 51 6 7 8 | 9 10 

სანსოგადებული ნიშნების 6! 7 | 10| 11 | 12| 11 I 13 | 11 | (2 | 1! რაოდენობა |                 
ამ მონაცემების საფუძველზე ირკვევა, რომ ასაკობრივი ზრდის 

კვალობაზე სულაც არ იზრდება ის ტენდენცია, რომ მოცემული მა- 

გალითების რაც შეიძლება მეტი საერთო ნიშანე იქნას განზოგადე- 

ბული. ცპ-ები. მინიმალური საერთო ნიშნების განზოგადებით კმა- 

ყოფილდებიან. 

ეს მონაცემები საფუძველს გვაძლევენ დავასკვნათ, რომ გან- 

ზოგადება, როგორც საერთო ნიშნების წვდომის პროცესი. საშუალო 

სკოლის დასაწყისში, ძირითადად, ჩამოყალიბებულია და მისი სა- 

ბოლოო ფორმირება III კლასის მოსწავლეებთან ხდება. 

ბ. აუცილებელი ნიშნებისაგან შედგენილი კონცეპტის 

დაუფლების პროცესი 

როგორც წინა თავში აღვნიშნეთ, ჩვენ ცპ-ებზე. გ:4რღა აღნიჰ- 

ნული ცდებისა. II ვარიანტის ექსპერიმენტებსაც ვატარებდით. 
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მხოლოდ დადღებეთი მაგალითებისაგან შედგენილი მეთოდით ცდე- 

ბის ჩატარების შემდეგ ყოველ ცპ-ს მეორე ამოცანას ვაძლევდით. 
მეორე ცდა უკვე ძირითადად უარყოფითი მაგალითების გამოყენე- 

ბის უნარის საკვლევად იყო განკუთვნილი. ამ ცღების ჩატარების 

წინ, -სევე როგორც წინა ცდებში, ცპ-ებს ვუჩვენებდით ცდის მა- 

სალას. მათ ისევ ვუხსნიდით მასალის შედგენის პრინციპებს და 

ვეუბნებოდით, რომ ნახაზები შეიძლება ორ ჯგუფად დაიყოს. ცპ-ებს 

ამოცანას შემდგომ. ინსტრუქციით ვაძლევდით: „ნახაზების ერთი 

ჯგუფი. როგელსაც თქვენ წინ დავალაგებ, იმის გამო არიან ერთად, 

რომ მათ აქვთ საერთო ნიშნები, რაღაცით ერთნაირები არიან. ნახა- 

ზების მეორე ჯაუფის მაგალითებს, რომელსაც ცალკე ღავალაგე2, 

არა აქვს ის საერთო ნიშნები, ამ-ტომ ისინი თქვენ წინ დალაგებულ 
ჯგუფში არ შედიან. თქვენ უნდა გაარკვიოთ რა ნიშნების ქონების 

გამო შედიან ერთ ჯგუფში თქეენ წ-ნ დადებული ნახახები და რის 

ნაკლებობის, არქონების გამო არ შედიან მეორე ჯგუფის ნახაზები 

თქვენ წინ დალაგებულ ნახაზების ჯგუფში“. ამის შემდეგ ცპ-ს ეძ- 

ლეოდა ერთი დადებითი და ერთი უარყოფითი: მაგალითი. (პ-ს 

აღარ ეძლეოდა დადებითი მაგალითებ-, მას შემდგომში მხოლოდ 

უარყოფითი მაგალითები ეძლეოდა. ყოველი უარყოფით- მაგალითი, 

რომელიც ცპ-ს ეძლეოდა, პირველად წარდვენილე დადებითი მაგა- 

ლ”თისაგაზ მხოლოდ ერთი რომელიმე ნიშნ-თ განყავავდებოდა. ამ 

ერთი ნიშნის უქონლობის გამო მაგალითი უარყოფითი ხდება. ცპ-ს 

ქთხოვთ გაარკვიოს, თუ რატომ არ შედის ეს მაგალითი დადებითი 

მაგალითების ჯგუფში, მან უნდა დაადგინოს, თუ რა ნიშნები უნდა 

ჰქონდეს მაგალითს, რომ ის დადებითი მაგალითების ჯგუფში მო- 

ხვდეს. ამ გზით შეიძლება იმ დასკვნის გაკეთება, რომ თითოეული 

ის ნიშანი. რომელიც აკლდა უარყოფით მაგალეთს დადებითი მაგა– 

ლითისაგან განსხვავებით არეს დადებითი მაგალითების კლასის 
აუცილებელი ნიშანი. ამ გზით შეიძლებოდა იმის დასაბუთება, რო5 

დადებითი მაგალითების ჯგუფში შესატან მაგალითს აუცილებლად 
უნდა ჰქონოდა ოთხი ნიშანი. ცდის ამ ვარიანტში ცპ-ებს განზოგა- 

დების პროცესიას გაშლა უარყოფითი მაგალითების საფუძველზე 

უხდებოდათ. ამგვარ ექსპერიმენტულ სიტუაციაში შესაძლებლობა 

იქმნება აღრიცხული და რეგისტრირებული იქნას დადებითი მა- 

გალითების კლასის აუცილებელ ნიშანთა განხოგადების პროცესი. 

მიღებული შედეგების ანალიზის საფუძველზე ირკვევა, რომ 

უარყოფითი მაგალითების საფუძველზე ცპ-ები შედარებით ადვი- 
ლად ახერხებენ დადებითი მაგალითების აუცილებელი ნიშნების 
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მოძებნას, თუ მათ თანმიყოლებით სულ უარყოფითი მაგალითები 

ეძლევათ (იხ. ცხრ. 10). 

  

  

  

  

ცხრ. 10 

უარყოფითი მაგალეთების საფუძველაე განზოგადებული ცნებების რაოდენობა 

II | 
კლასები ' 1 | 2) 3| 4!) 5| 6!) 7|)| 8 | 9 |! 10 

' ' : ; ' 

განხოგადებული (ცნებების ; · 
რაოჯენობა 3 | 3!) პ|) 4I!)0) 8! 9!) 8 I 10110     
  

როგორც ცხრილიდან ჩანს, პირველ კლასში 10. ცპ-იდან სამძა 

შესძლო დადებითი მაგალითის 4 აუცილებელი ნიშნის წვდომა 

უარყოფითი მაგალითის გამოყენების შემდეგ. ეს მაშინ, როცა ექს- 
პერიმენტებში, სადაც ცპ-ებს ორივე უარყოფითი და დადებითი 

მაგალუთები გარკვეული თანამიმდევრობით ეძლეოდათ, IV––-V კლა- 

სებამდე ვერც ერთი სამნიშნიანი და ოთხნიშნიანი ცნება ვერ გან- 

ზოგადდა. დადებითი და უარყოფითი მაგალითების საფუძველზე 

ზოგადია ნიშნების წვდომას, როგორც ვიცით, სხვადასხვა ოპერაცი- 

ების მონაცვლეობა სჭირდება. ამ ცდებში კი ცპ-ს პირველი დადე- 
ბითი მაგალითის მიწოდების შემდეგ სულ უარყოფითი მაგალითები 

ეძლევა. მას უარყოფითი მაგალითებიდან უხდება განუწყვეტლად 

ინფორმაციის მიღება, დადებით მაგალითებედან ინფორმაციის მი–- 

საღებად საჭირო ოპერაციებზე გადასვლის გარეშე. მდგომარეობის 

კიდევ უფრო ზუსტი დახასიათებისათვის უნდა ითქვას ისიც, რომ 

ამ ცდებში განსაკუთრებით I-IV კლასის მოსწავლეებს იშვიათად 

უხდებათ უარყოფით-გამაძლიერებელი მაგალითების გამოყენება. 

იმის გამო, რომ ამ ცდის ყრველი უარყოფითი მაგალ“თი თითო 

ნიშნით განსხვავდება პირველად მიწოდებულ დადებით მაგალითე- 

ბისაგან, ამიტომ ეს მაგალითები ()პ-ებს თითო ახალია ნიშნის გან- 

ზოგადების წინაშე აყენებენ. ეს უარყოფითე მაგალითები ამიტომ, 

როგორც წესი, უარყოფით-საწინააღმდეგო მაგალითების როლში 

გამოდიან. (ცპ-ები ამ ცდაში ძირითადად ამ ერთი ტიპის, უარყო- 

ფით-საწინააღმდეგო მაგალითის გამოყენებას ახდენენ. მათ სრუ- 

ლიად არ უხდებათ დადებით-საწინააღმდეგო და დადებით-გამაძ- 
ლიერებელი მაგალითების გამოყენება ხოლო ძალიან იშვიათად 

უხდებათ უარყოფით-გამაძლიერებელი მაგალითების გამოყენება. 

ისინი იძულებული არ არიან” გადაინაცვლონ სხვადასხვა ტიპის 

ოპერაციების წარმოებაზე. როდესაც ცპ-ებს არ უხდებათ განზო- 

გადების პროცესში სხვადასხვა ტიპის ოპერაციების წარმოება, მათი 

ურთიერთ შენაცვლება საჭიროებისამებრ «სინი შეცდომებსაც 
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ნაკლებად უშვებენ. ჩვენის აზრეთ, ამითი უნდა აიხსნას ის მაღალი 

მაჩვენებლები „ რომელსაც 7-10 წლის მოსწავლეები მოცემულ 

"ცდაში იძლევიან. 

ამრიგად, შეიძლება ითქვა, რომ უარყოფით მაგალითიდან, 

(უფრო ზუსტად, ჩვენ შემთხვევაში უმეტესაღ უარყოფით-საწინააღ- 

მდეგო მაგალითებიდან) ინფორმაციის მიღება დაწყებითი სკოლას 

მოსწავლეებისთვის ძალიან ძნელი ამოცანაა, მაგრამ მთლად მიუღ- 

წეველი მოქმედება არაა. როდესაც უარყოფ-თ-საწინააღმდეგო მა- 

გალითების გამოყენებისათვის საჭირო ოპერაცია იხოლირებულად; 

განზოგადების მთლიან მოქმედებიდან განცალკევებულად უნდა 

მოახდინონ, L--IV კლასის მოსწავლეები ზოგჯერ ასრულებენ ამას. 

ისინე ამ გზით ოთხნიშნიან ცნებას 30%--402-ის შემთხვევაში 

სწორად ანზოგადებენ. სწორედ ეს მონაცემები გვაფიქრებენებს, 

რომ 7-წლიან ბავშვებს უკვე აქვს აღნიშმნწნული ოპერაციის შეარუ- 

ლების შესაძლებლობა, მაგრამ ამ შესაძლებლობების განხორციე- 

ლებისათვის საგანგებო პირობებია საჭ:რო. ამ შესაძლებლობათა 

გამოვლინება ჩვეულებრივ განზოგადებეთ სიტუაციაში ვერ ხერხ- 

დება. იქ, სადაც ამ ოპერაციების გამოყენება სხვა ოპერაციებთან 

ერთად უნდა მოხდეს, აღნიშნული ასაკის ბავშვები უძლურებას 

იჩენენ. სხვა ტიპის მაგალითების გამოყენებისათვის საჭ-რო ოპერა- 

ციების ჩატარების მცდელობა ცუდ გავლენას ახდენს უარყოფით 

მაგალითების გამოყენებაზე (უარყოფ-თ-საწინააღმდეგო მაგალითის 

გამოყენებაზე) მანამდე, სანამ ყველა ამ ოპერაცეის გამოყენების 

უნარი საკმარისად არ მომწიფებულა და ერთ მთლიან განზოგადე–- 

ბითი მოქმედების სახით არ გაერთიანებულა. 

უარყოფით-საწინააღმდეგო მაგალეთის გამოყენების თვალსაზ- 

რისით V კლასი, როგორც ცხრილიდან ჩანს, მართლაც გარდატეხის 

საფეხურს წარმოადგენს. უარყოფით-საწინააღმდეგო მაგალითის 

სწორი გამოყენების და ნიშნის აუცილებლობის დადგენის უნარი, 

როგორც ჩანს, V კლასისათვის უკვე, ძირითადად, ფორმირებულია. 

მაშასადამე, შეიძლება ითქვას, რომ უარყოფითი მაგალითების 

გამოყენება უფრო გაადველებულია, თუ ისინი ცალკე გამოიყენება, 

დადებით მაგალითებთან მონაცვლეობის გარეშე. აქედან ჩანს, რომ 

განზოგადების განვითარებაში სხვადასხვა ტიპის მაგალითების კომ- 

პლექსური, სისტემური გამოყენების უნარიც იგულისხმება. 
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გ. აუცილებელი და საერთო ნიშნებისაგან შედგენილი 

კონცეპტის დაუფლების პროცესი 

იშავე ცპ-ებზე. რომლებზედაც წიენა ორი ვარიანტის ცდები 

ტარდებოდა, ჩავატარეთ მესამე ვარიანტის ცდები. ცდის ეს ვარი- 

ანტი ინყცტრუქციესა და პროცედურების მიხედვით სრულიად ისე–- 

თივე იყო, როგორც კონიუზჟციური ცნებების დაუფლებას პროცე- 
სის საკვლევი ექსპერიმენტები. ამ ცდის მასალამი დადებითი და 
უარყოფითი მაგალითების ისეთი რაოდენობა იყო გამოყენებული. 

რომ ღიათ რჩებოდა გასაზოგადებელი ცნების აუცილებელი და 

საკმარისი ნიშნების საკითხი. ამ ცდის მასალაში დადებით მაგალი- 

თებს ოთხი საერთო ნიშანი და ორი შემთხვევითი ნიშანი ჰქონდათ. 

ცპ-ს არ ხვდება არცერთი დადებითი მაგალითი, რომელსაც არ აქვს 
ეს 4-ვე საერთო ნიშანი. გარკვეული უარყოფითი მაგალითის სა- 

შუალებით შესაძლებელია ამ ოთხი საერთო ნაშნიდან ორის აუცი- 

ლებლობის დასაბუთება დანარჩენი ორი საერთო ნიშნის აუცი- 

ლებლობის საკითხი ცდაში წარმოდგენილი მასალის მიხედვით გა- 
ურკვეველია, ღიათაა დარჩენილი. ცდის მთელი მასალის განხილვის 

შემდეგ ცპ-ს არა აქვს უფლება ამ ორი უკანასკნელი საერთო ნიშნის 

შესახებ თქვას. აუცილებელია ისინი თუ შემთხვევითი დადებითი 

მაგალითების კლასისათვ“ს. ცდაში არ გვხვდება ის დადებეთი მაგა- 

ლითები, რომელთა საფუძველზედაც შეიძლებოდა ამ ნიშნების 

შემთხვევითობის დასაბუთება; ცდის მასალაში არც ისეთი უარყო- 
ფ-თი მაგალითებ-ა, რომელთა საფუძველზედაც მათი აუცილებ- 

ლობა შეიძლებოდა დასაბუთებულიყო. ეს ნიშნები დადებითი მაგა- 

ლითების უბრალოდ საერთო ნიშნებია. 

ამრიგად, მოცემულ ცდაში (ცპ-ებს დადებით მაგალითებთან 

ერთად ეძლევათ უარყოფითი მაგალითები. დადებით მაგალითებს 

აქვს აუცილებელი, საერთო და შემთხვევითი ნიშნები. აუცილებელი 

ნიშნების გარეშე შეუძლებელია დადებითი მაგალითების არსებობა, 

ამ ნიშნების დაკარგვისას მაგალითი უარყოფითი ხდება საერთო 

ნიშანი ყოველ განხილულ მაგალითს ჰქონდა, მაგრამ არ არსებობს 

ლოგიკური საბუთი იმისათვის, რომ დადგინდეს ექნება თუ არა ეს 

საერთო ნიშანი მოცემულ ნიშნების სხვადასხვა კომბინაციებში 

არსებულ ყველა შესაძლო დადებით მაგალითს. ამ საერთო ნიშნების 

ზოგადობა ჯერჯერობით ემპირული ბუნებისაა: მისი წვდომა ინ- 

დუქტურად მოხდა, აქამდე ის ყოველთვის ჰქონდა დადებით მაგა- 

ლითს. მოცემული ექსპერიმენტის ფარგლებში კი არ არსებობს 
საკმარისი პირობა იმისათვის, რომ დადგენილი «ქნას მისი აუცილე– 
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ბელი ან შემთსვევითი ხასიათი განსახოგადებელი კლასის მიმართ. 

(შენთბვევითა ნიშა§ი კი «ჰეთ ნიმანე წარმოადგენს, რომელიც ზო- 

გიერთ დადებ“თ მაგალითა აქვს და ზოგს –– არ). 

ამ ექსპერიმენტით ჩვენ გვინდოდა გაგვერკვეა ჩვენი ცპ-ების 

დამრკიდებულება საერთო და აუც“ლებელი ნიშნების განზოგაღების 

მიმართ, როდესაც ეს ნ-შნები განხოგადების ერთ მთლიან მოქმე– 

დებაში მონაწჯილეობენ. 

მიღებული შედეგების ინტერპრეტაცია შეიძლება ორი გზით. 

საძიებელ ცნებად ერთ შემთავევამი შეიძლება ჩაითვალოს ორი 

აუცილებელი ნ- მნის კონიუნქვციით შედღგენილე ცხება. მეორე შემ- 

თხვევაში საძიებელ ზოგადად შეიძლება აგრეთვე მიჩნეული იქნას 

ამ ოთხი საერთო ნიშნ-ს ერთობლიობა, რომელიც ყველა დადებით 

მაგალითს აქვს. 

მიღებულ შეღეგებს თუ განვიხილავთ როგორც ოთხი საერთო 

ნიშნის მქონე კონცეპტის დაუფლების მაჩვენებელს, ამ შემთხვევაშია 

ეს შედეგები შეიძლება შევადაროთ იმ წინა ცდების შედეგებს, 

რომლებშიც ცპ-ებს მხოლოდ დადებითი მაგალ:თების საფუძველზე 

ოთხი საერთო ნიშნის განზოგადება ევალებოდათ. 

თუ მიღებულ შედეგებს განვიხილავთ. როგორც ორი აუცილე- 
ბელი ნიშნისაგან შედგენილი ციები: დაუფლების მაჩვენებელს, 

ამ შე ემთხვევაში ისნი უკვე შეიძლება შევადაროთ იმ წინა ცდების 

შედეგებს, სადაც ცპ-ებს დადებითი და უარყოფითი მაგალითების 
საფუძველზე აუცილებელი ნიშნების განზოგადება ევალებოდათ. 

ამ შედარებათა საფუძველზე უფრო ნათლად შეიძლება გამოჩნ- 
დეს დადებითი და უარყოფ-“თი მაგალითების კომპლექსური გამო- 

ყენების თავისებურებანი და მათი გავლენა ურთიერთზე. 
ამ ცდებისაგან მიღებულ მასალას თუ განვიხილავთ როგორც 

ორნიშნიანა ცნების დაუფლების მაჩვენებლებს, რომლის დროსაც 

ცპ-ებს ორე აუცილებელი და საკმარისი ნიშნის განზოგადება მო- 
ეთხოვებათ, აღმოჩნდება რომ ეს შედეგები ისეთივეა, როგორც 

მივიღეთ ადრე ორნიშნიანი კონიუნქციური ცნებების დაუფლების 

პროცესში. 

ცხრ. 11 

ცნების ორი აუცილებელი და სა(მ:რისი ნიშნის სწორი 
გასზოგადების შე“თბავევები 
  

      
  

კლაLები | “ 5 | ' §1 91 9 | , 

ორივე ნიწნის სწორი | | 
განზო:ადების შემთხვევბი | 2 3 1, - ტ | მ 2 ზმ I 9 

  

   



ცხრილში წარმოდგენილი მონაცემები„ ძირითადად, ემთხვევა 

ჩვეულებრივ ორნიშნიანდ ცნებების განზოგადების მონაცემებს. 

იხ. ცხრ. 2. ამ მონაცემების მიხედვითაც ირკვევა, რომ საძიებელი 
ცნების აუცილებელი და საკმარისი ნიშნების ერთობლეობის გან- 
ზოგადება V კლასამდე გაძნელებულია. ამ ამოცანას მოსწავლეები 
V კლასიდან. ძონითადად, უკვე წარმატებით სწყვეტენ. 

ეს შედეგები ადასტურებენ. იმ დებულებასაც, რომელიც მივი- 

ღეთ მხოლოდ უარყოფითი მაგალითების საფუძველზე გაშლილი 
განზოგადების დახასიათების დროს. ერთი დადებითი მაგალითის 

მიცემის შემდეგ მხოლოდ უარყოფითი მაგალითების მიწოდების 

დროს ცპ-ები აუცილებელ ნიშნების განზოგადებას მეტი წარმატე- 

ბით ანხორციელებენ, ვიდრე მაშინ, თუ უარყოფით მაგალითებთან 

ერთად დადებით მაგალითებსაც მივაწოდებთ. ამ შემთხვევაში ცპ-ებს 
სჭირდებათ განზოგადების სხვადასხვა ოპერაციებზე გადანაცვლება, 

მათი სისტემური გამოყენება. რაც მათთვის გადაულახავ სიძნელე- 

ებს ქმნის. 

ჩვენი ცდის შედეგებს თუ განვიხილავთ, როგორც ოთხი საერთო 

ნიშნის მქონე ცნების დაუფლების მაჩვენებელს, სადაც ცპ-ებს დ»- 

დებითი მაგალეთების ოთხი საერთო ნიშნის განზოგადება ევალე- 

ბათ, აღმოჩნდება, რომ ეს ამოცანა ცპ-ების მიერ საკმაოდ ადვილად 

წყრება (იხ. ცხრ. 12). 

  

    
  

ცხრ. 12 

დადებითი მაგალითების საერთო ნიშნების სწორი განზოგადების შემთხვევები 

| 
კლასები | LI ? 3) 4| 5 «I 714 9 + 

Lწ. ჯანხობადების 9 10 | 10 | 10 | 10 | 10| 10 | 10| 10 | 10 
წევთხვევები ·             
  

როგორც ცხრილიდან ჩანს, 1 კლასში მხოლოდ ერთმა მოწაფემ 

ვერ შესძლო დადებით. მაგალითების რომელიმე საერთო ნიშნის 

განზოგადება. დანარჩენ შემთხვევაში ყველა კლასის ყველა მოწა- 
ფემ შესძლო დადებითი მაგალითების რომელიმე საერთო ნიშნის 

განზოგადება. (0)პ-ების მიერ მოპოვებული ზოგადი ნიშნებით, ყოველ 

ცალკეულ შემთხვევაში, მართალია, არ შეიძლება დადებითი მაგალ.- 

თების კლასის გამოყოფა უარყოფითი მაგალითებისაგან, მაგრამ ამ 

ზოგადი ნიშნით შესაძლებელია ყველა განხილული დადებითი მაგა- 

ლ-:თის გაერთ-:ანება ერთ ჯგუფში. ამმ თვალსაზრისით მიღებული 

შედეგები დადებითი მაგალითების საერთო ნიშნების განზოგადების 
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მაჩვენებლად შეიძლება მივიჩნიოთ. ამ შემთხვევაში აღმოჩნდება, 

რომ ეს შედეგი უფრო მაღალია, ვიდრე მეხუთე ვარიანტის ექსპე- 

რიმენტის შედეგები (იხ. ცხრ. 8), სადაც ცპ-ებს მხოლოდ დადე- 

ბითი მაგალითები ეძლეოდათ და მოეთხოვებოდათ მათი საერთო 

ნიშნების განზოგადება. იმ ცდებში ცპ-ებმა I--I1ILII კლასებშე უფრო 

ცუდი შედეგებ- მოგვცეს, რაც იმაში გამოიხატება, რომ 1--III 

კლასის მოსწავლეები ზოგჯერ სრულიად ვერ ახერხებდნენ დადე- 
ბითი მაგალითების საერთო ნიშნების დანახვას და განზოგადებას. 

ამ უკანასკნელ ცდებში კი სადაც დადებით მაგალითებთან ერთად 

უარყოფითი მაგალითებიც ეძლეოდათ, ცპ-ებმა ყოველთვის შეს- 

ძლეს დაღებითი მაგალითებს რომელიმე საერთო ნიშნის განზო- 

გადება (ერთი პირველი კლასელის გამოკლებით). როგორც ვხედავთ, 

დადებითი მაგალ-თების საერთო ნიშნების მოძებნისთვის გარკვე- 

ული მნ-შენელობა უნდა ჰქონდეს უარყოფითი მაგალითების გამო- 
ყენებასაც. ჩვენ უკვე ვიცით, რომ უარყოფითი მაგალითების საფუ- 

ძველზე აუცილებელი ნიშნების განხოგადება შეიძლება. ამიტომ 

შეიძლება უარყოფითი მაგალითები აზჭით ე4მარებოდეს I--IIL კლა- 

სის მოსწავლეებს დადებითი მაგალითების საერთო ნიშნების გან- 

ზოგადება?-, მაგრამ როგორც L--III კლასის მოსწავლეებთა5 

უარყოფითი მაგალითების გამოყენებათა ანალიზმა გვიჩვესა, ისენი 

ამ გზით არ ახდენენ სასარგებლო გავლენას დადებითი მაგალითე– 

ბის საერთო ნიშნებს მოძებნის საქმეში. 

როდესაც დაწყებითი სკოლის მოსწავლეებს დადებით მაგალი– 

თებთან ერთად უარყოფითი მაგალითებიც ეძლევათ, ისინი მაგალი– 

თის მეტ განსხვავებულ ნიშნებს აქცევენ ყურადღებას. სულ უფრო 

განსხვავებულე ნიშნები იქცევიან მისი ცნობიერების საგუად, 

ცპ-ები იწყებენ სულ უფრო მეტი ნიშნების დისკრიმინაციას და 

გამოდიფერენცირებას. უარყოფითი მაგალითები ცპჰ-ებს ნიშანთა 
დისკრიმინაცი:საკენ თავისი ნიშანთა განსხვავებულ» ვარიაციებით 
უბიძგებენ. ამის გამო შემდგომი დადებითი მაგალითების მიცემისას 
ცპ-ებე ბოლოსდაბოლოს ახერხებენ დადებითი მაგალითების სა- 

ერთო ნიშნების შემჩნევას. 

უარყოფითი მაგალითების გამოყენებათა შემთხვევების ანალი- 

ზის საფუძველზე ირკვევა, რომ ისინი I--IV კლასს მოსწავლეთა 

განზოგადებაზე სასურველ გავლენას მხოლოდ მაშინ ახდენენ, რო–- 

დესაც ცპ-ები, საერთოდ, ვერ ახერხებენ დადებით. მაგალითების 

საერთო ნიშნის შემჩნევას. უარყოფითი მაგალითები თეთქოს აღმო- 

აჩენინებენ ხოლმე ცპ-ებს მაგალითების ნეშანთა სიმრავლეს. ამის 
შემდეგ ცპ-ები, დადებითია მაგალითების განხელვისას, მათ ისეთ სა–- 
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ერთო ნიშნებს აღმოაჩენენ ხოლმე, რომლებიც უარყოფითი მაგა- 
ლითების განხილვის ლოგიკურ შედეგს არ წარმოადგენს. ასეთ შემ- 

თხვევებში ცპ-ები ანზოგადებენ დადებითე მაგალითების «სეთ სა- 

ერთო ნიძეებს, რომლებიც მათ მიერ განხილულ უარყოფით მაგა- 

ლითებსაც აქვთ. ასეთი საერთო ნიშანი დაღებითი მაგალითების 
ერთ ჯგუფში გასაერთუ:ანებლად გამოდგება, მაგრამ მათი საშუალე- 
ბით დადებითი მაგალითების გამოყოფა უარყოფითი მაგალითები- 

დან არ შეიძლება. 

სხვა მხრივ, 1-––IV კლასის მოსწავლეებთან უარყოფითი მაგალ. - 
თები მხოლოდ ხელის შემშლელები ხდებ-ან. მათი განხილვის და 

ანალიზეს დრო სცპ-ებს ხშირად ეკარგებათ ადრე სწორად განზოგა- 

დებული ნიშნები. უარყოფითი მაგალითები ამ შემთხვევაში, რო- 
გორც სმოუკი ამბობს შეცდომების და აღრევების წყაროდ იქცე- 

ვიან. როგორც უკვე ადრეც აღვნიშნეთ, ამ დებულებას ძალა აქვ» 
V--VI კლასებამღე, შემდგომში კი როგორც ჩვენი მონაცემები გვი- 

ჩვენებენ, სმოუკის დებულება მიუღებლად უნდა ჩაითვალოს. უარ- 

ყოფითი მაგალითები V-VI კლასების შემდეგ გარკვეული ობიე1- 

ტების ზოგადის შესახებ ინფორმაციის მიღების სერიოზულ წყა- 

როს წარმოადგენენ და მსოლოდ მათი დახმარებით შეიძლება კლასის 

აუცილებელი ნიშნების განზოგადება. 

3. განზობადების განვითარების თავისებურებანი დისიუნქციური 

თხებების დაუფლების პროცესში 

ამ განყოფილებაში წარმოდგენილი იქნება განზოგადების განვე– 

თარების დამ:ხასიათებელი ექსპერიმენტული მონაცემები, რომლე- 

ბიც დისუნქციური ცნების დაუფლების პროცესში «ქნა მიღებული. 

ამ ცდებშიც დადებითი და უარყოფითი მაგალითები იყო გამოყე- 

ნებული. მოცემული დადებ-თი მაგალითები წინა ცდების დადები- 

თი მაგალითებისაგან განსხვავებით შეუძლებელია გაერთიანებული 

იქნან მათი ნიმზების კონიუნქცეულრი ერთობლიობეთ. ამ დადებ“თი 

მაგალითების კლასს არ გააჩნია არც ერთი საერთო ნიშანი, ან ნიშ- 

ნები. მათი გაერთ“ანება ერთ ჯგუფში, შესაძლებელია ნიშანთა გარ- 
კვეული სტრუქტურის საშუალებით. ჩეენს ექსპერიმენტში გამოყე- 

ნებული დაღებითი მაგალითების კლასი მათ გარკვეულ "ნიშანთა 

დისუნქციურე დამოკიდებულების საფუძველზეა აგებული. დადე- 

ბითი მაგალითების ასეთი კლასი მრავალი ზოგადი ნიშნის დისიუნქ- 

ციით შე”-ძლება იყოს შედგენელი, მაგრამ ჩვენს ცდაში ორი ნიშ- 

ნის დისიუნქციით შედგენილი კლასი გამოვიყენეთ, როგორც ზოგა- 

დის დისიუნქციურე ფორმის უმარტივესი შემთხვევა. მაშასადამე, 

292



ასეთი კლასის ყველა დადებითი მ-გალით- არ ხასიათდება ერთი 

რომელიმე ზოგადი ნიშნის, ან რამოდენიმე ნ“შნის ქონებით, მაგრამ 

მათი განზოგადება, როგორც აღვნიშნეთ, მაინც შეიძლება ნიშანთა 

დისიუნქციური სტრუქტურით. ამ კლასის ყოველ მაგალითს აქვს 

ან ერთი რომელიმე ნ-შანი (V) ან მეორე ზოგადი ნიშანი (8), -26 ეს 

ორივე ნიშ:ნი ერთაღ (+ და წ), ამრიგად. ორე ზოგადი ნიშნის 

დისიუნქც-ურ ფორმ:ში მოცემულობ. გ.ნსაზღვრას დადებითე 

მაგალითების კლასის მოცულობა. ამ კლასის არც ერთ უარკოფ-ი 

მაგალით.» გააჩნია არც ერთი, „რც მეორე და ა”ც ორ:ვე ეს ზო- 

გადი ნიშანი ერთდროულად. დისიუნქციური ცნების მოცულობაში 

შემავალ «.დებ-თ მაგალ“თებსა და ამ ცნებ-ს ოომელ“მე ზოა.ღ 

ნიშანს მორ-.. განსხვავებით /ონეუნქკიური კნებებისაგან. -. 

მეტრიული დამოკიდესულებაა. თუ მაგალითს აქვა დისიუნქც:ურა 
ცნებ-ს რომელიმე ზოგად” ნიშან“. მაშინ «ს აუც-ლებლად იქნებ. 

ამ ცნების მაგალითი, მაგრამ. მეორე მხრივ. თუ 7შვენ გვაქვს კლა 
რომელიმე დადებითი მაგალითი. ჩვენ ვერ ვიტყვით. რომ მას აუცი- 

ლებლად ექნება აღნიშნული ნიშანი. ამ შემთხვევაშ– ჩვენ მხოლოდ 

იმის თქმა შეგვ “ძლია. რომ ამ მაგალ”თს ექნება რომელიმე დისიუნქ- 

ციური ნიშანი. მაგალითად, ასეთ- დ”სიუნზქციური განსაზღვრება 

გამოყენებულია ტექნიკურ სა:წავლებელში უგ:ამოცდოდ მ-ა.ღებ 
პირთა ცნების დასახასიათებლად, ამგვარი განსაზღვრების მიხედვით 

ტექნიკურ სასწავლებელშ- მიიღება ყველა ის პირი. ორმელსაც აქვს 

შვიდწლედის წარმატებძთ დამთავრების ატესტატი ახ ყველა «ა 

პირი, რომელსაც დამთავრებული აქვს საშუალო სკოლა. ან ყეელა 

-ს პირი, რომელსაც ორივე ეს ნიშანი აქქეL. 

დის-უნქციური ნიშნები ცნებაში კავმირ- „ან'-ის სამუალებიო 

არიან გაერთიანებული! ზრდადასრულებული ადამიანები, მიეთ= 

ასეთი სტრუქტურის მქონე ცნების დაუფლების პროცესი ფსქო- 

ლოგიაში პირველად ბრუნერმა “კვლა. მან უჩვენა დ“სიუნქციური 

ცნების დაუფლების პროცესის კანონზომიერებანი და ამ პროცესშ“ 

გამოყენებული სტრატეგიების თავისებურებანი. ჩვენ ექსპერიმენ- 

ტულად ვცადეთ დის“უნქციური ცნებების დაუფლების პროცესში 

! ჩვენ შემთხვევაში დისიუნქციაში „ან“-ის ინკლუზიური მნიშვნელობა იგუ– 

ლისხმება, რაც ლოგიკურად (M V 8) სახით გამოიხატება, ექსკლუზიური ანის “დემ- 

თბვევაში, მხოლოდ # ან მხოლოდ 8 იგულისხმება და გამორიცხულია 2 და 8 

ერთად, დისუნქციის ექსკლუზიური მნიშვნელობა ლოგიკურად შეიძლება ჯამოი– 

ხატოა (# V 8). (# · 8). # ან 8 გამორიცხულია + და 8 ერთდოოულად. ჩეენ 

დისუნქციის ინკლუხიური მნიშვნელობა გვაქვს მხედველობაში. 
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მონაწილე განზოგადების პროცესის განვითარებ-ს თავისებურებათა. 

კვლევა საშუალო სკოლის ასაკში. 

ამ საკითხის საკვლევად, ჩვენ გამოვიყენეთ ცდის ისეთივე მა- 

სალა, რომელიც გამოყენებული გვქონდა კონიუნქციური ზოგადის 

დაუფლების შესასწავლად. მაგრამ მოცემული მაგალითებიდან დადე- 
ბითი მაგალითების ჯგუფში ჩვენ გავაერთიანეთ ისეთები, რომლებ- 

საც ჰქონდათ შავი ფიგურა ან ერთი საზღვარი ან ორივე ერთად. 

არუნერს დ“სიუნქციური ცნებების დაუფლების სტრატეგიების შე- 

სასწავლად მკვეთრად განსხვავებული მასალა აქვს გამოყენებული, 
მისი ყოველი დადებითი და უარყოფითი მაგალითი დიდი და პატარა» 

ფიგურისაგან შედგება, რომლებსაც სხვადასხვა ნიშნები აქვთ, გა§- 

სხვავებულ ვარიანტებში. მის მიერ გამოყენებული დისიუნქციური 

ცნების ორ ნიშნიდან ერთი დედ ფიგურას ახასიათებს და მეორე 

აატარას. მაგალითების ასეთი აგება ახდენს ნიშნების მოსაძებნი 

სფეროების მკაცრ შემოსაზღვრას და მკვეთრად განახვავდება მაგა- 

ლითების აგების იმ პრინციპისაგან, რაც ჩვენ მი-რ კონიენქციუში 

ცნების დაუფლების შესწავლის დროს იყო გამოყენებული. იმისა- 
თვის, რომ კონიუნქციური და დისიუნქციური ცნებების დაუფლე- 
ბის პროცესშე მონაწილე განზოგადების ურთიერთობის შესახებ 

რაიმეს თქმის უფლება გვქონოდა, ჩვენ გადავწყვიტეთ –– ისინი ერთ- 

ნაირი სტრუქტურის მაგალითების საფუძველზე შეგვესწავლა. 

ცპ-ებს ვუჩვენებდით ნახაზებს და ვუხსნიდით ისევე, როგორც 
წინა ცდებში, თუ რა ნიშნებისაგან მშედგებოდნენ ისინი, რა პრი5- 

ციპით იყო ისინი აგებული. ამ ნახახების დადებით მაგალითებL 

აქვთ ისეთი ნიშნები, რომლებიც არა აქვს უარყოფით მაგალითებს. 

დასაწყისში მათ ეძლეოდათ დადებითი და უარყოფითი მაგალითე- 

ბის ის წყება, რომლებითაც შეიძლება ერთე ნიშნის (ერთი დისიუნქ- 

ტის) ზოგადი ღირებულების დასაბუთება. შემდგომ მათ ვუხსნიდით, 

რომ „მართალია ამ ნიშნით შეიძლება აღნიშნული მაგალითების 

გაერთიანება, მაგრამ გარდა ამ ნიშნისა, არის კიდევ ერთი ნიშანი, 

რომლის ქონების დროს მაგალეთი შეიძლება მოვათავსოთ ამავე 

ჯგუფმ““. ამ განმარტების შემდეგ მათ ვაძლევდით შემდგომ მაგა- 

ლითება, ცპ-ებს უნდა მოენახათ მეორე ნიშანი, მეორე დისიუნქტი 

(წინასწარი ცდებიდან ვიცოდით, რომ დაწყებითი სკოლის მოსწავ- 

ლევ: სეთი ნიშნების დაკავშირებისათვის ხშირად სიტყვა „და“-ს 

იყენებენ. მაგალითად, „მავებე და ერთჩარჩოიანები«", ეს გამოთქმა 

აღნიმნულე ნიშნების კონიუნქციას გულისხმობს. ასეთ შემთხვე- 

ეაში ჩვენ მათ ვუჩვენებდით კავშირი „და"-ს უვარგისობას მოცე- 
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შული ვითარების დასახას-ათებლად. მათ ვაწვდიდით სიტყვა „ან"-ს 
სათაზადო განმარტებით და ცდას ვაგრძელებდით). 

ცა-ებს ეძლეოდათ სულ 10 მაგალითი, 5 დადებითი და § უარ- 

ყოფითი. პირველ ორ დადებით მაგალითს შავი ფიგურები ჰქონდათ, 

მესამე დადებეთი მაგალითი შავ ფიგურიანი და ამავე დროს ერთ- 

საზღვრიანი იყო. შემდეგ ორ დადებით მაგალითს მხოლოდ ერთ- 

საზღვრიანობის ნიშანი ჰქონდა საერთო. გარდა ამისა, უარყოფითი 

მაგალითებიც საგანგებოდ იყო შედგენილი, მათ არც ერთსა არ ჰქონ- 

და შავე ფიგურა ან ერთი საზღვარი. ორი უარყოფითი მაგალითი კ” 

იმდაგვარად იყო შედგენილი, რომ მათი დადებით მაგალითებთ.5 

შედარების საფუძველზე შეიძლებოდა იმ ლოგიკური დასკვნის გა- 

კეთება, რომ მხოლოდ ფიგურის სიშავს ან ერთსაზღვრიანობის 

ნიშნების დაკარგვის შემთხვევაში მაგალითები უარყოფითი ხდე- 

ბიან. აღნიმნული უარყოფ-თი მაგალითებე მხოლოდ ამ ნიშნების 

არქონებით განსხვავდებოდნენ გარკვეული დადებითი მაგალითები- 

საგან. ამრიგად, მოცემული მაგალითების საფუძველზე შეიძლებოდა 

იმის დასაბუთება, რომ ნახაზებისთვის ფიგურის სიშავე ან ერთ- 

საზღვრიანობა არის საკმარისი და აუცილებელი პირობა, რათა ის 

დადებითი მაგალითების ჯგუფში იქნას შეტანილი. 

როდესაც ცპ-ი ვერ ახერხებდა დადებ“თი მაგალითების დისი- 

უნქციური სტრუქტურის ზოგადის დაჭერას, ჩვენ მათ ვეხმარე–- 

ბოდით. 

ცპ-ები ჩვეულებრივად პირველ ნიშანს, დისიუნქტს, ფიგურის 

სიმავეს. ადვილად აზოგადებდნენ. მათ მეორე დ“სიუნქტის, მეორე 

ნიშნის მოძებნა უჭირდათ, ერთსახღვო-ანობას ვეღარ აზოგაღებდ- 

ნენ. ამიტომ ჩვენ ცდას ხელმეორედ ვატარებდით მაგალითების სა– 

წინააღმდეგო განლაგებით. (პ-ს განზოგადებას ვაწყებინებღით ი? 

დადებითი და უარყოფითი მაგალითებიდან. რომლებიც პირველ.დ 

მაო ერთსაზხზღვრიანობის ნიშნის განზოგადების წინაშე დააყენებდა. 

აზლა ცპ-ს უნდა განეზოგადებინა ერთააზღვრიანობა ან ფიგურის 

სიშავე, როგორც დადებითი მაგალითების ერთ კლასში გამაერთია- 

ნებელი აუცილებელი და საკმარისი ნიშნები. რამდენადაც დახმარე–- 

ბამდე ცპ-ები ფიგურის სიშავეს ზოგად თვისებას ყოველთვის აზო- 

გადებდნენ, ხოლო დახმარების შემდეგ ერთნიშნიანობას, ამიტომ 

ისინი საბოლოოდ აღნიშნულ ცნებასს დაეუფლებოდნენ. თუ მოა- 

ხერხებდნენ ამ ნიშნების დისიუნქციურ დაკავშირებას. 

მიღებული შედეგები გვიჩვენებს. რომ დისუსქციურ- ცხებე- 

ბის დაუფლება საკმოდ ძნელ ამოცანას წარმოადგენს საშუალო 

სკოლის დაწყებითი კლასის მოსწავლეებისათვის. ღისივნქციუთ: 
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ცნებების განხოგადებას წარმატებით ახერხებენ 12-წლიანი ბავ- 
შვები. 11 წლამდე ამ ამოცანის გადაწყვეტა ბავშვებისათვის თითქ- ა 

მის შეუძლებელი ამოცანაა (იხ. ცხრ. 12). 

  

      
  

ცხრ. 12 

დისუნქციური ცნებების სწორი განზოგადების რაოდენობა 

კლასები I 2 2| + 6 ? «I 9 X 

ცნებების განხოგადების ' 4 10 | 10 
რაოდენობა. 0 II(დ)2(დ)| 1 (8) 0 2) (დ) 10 10 

  

  

როგორც ცხრილიდან ჩანს, 11--12 წლიდან იწყება აღნიშნული 

ცნებებია აწორი განზოგადება და შემდგომ ასაკებში ამგვარი ცვ<ე- 

ბ-ს სწორი განზოგადება მოსწავლეთათვის ძნელი აღარაა. ცხრილში 

მითითებულია სწორი განზოგადების იმ შემთხვევათა რაოდენობაც, 

რომლებ-ც აღნიშნული დახმარების (დ. შემდეგ განხორციელდა. 

11--–12 წლამდე, როგორც ჩანს, დახმარების იმ სახეს რომელიც 

ჩვენ გვქონდა გამოყენებული, დიდი მნ-შვნელობა არ უნდა ქონდეს. 

დახმარებამდე ცპ-ები პირველ ნიშანს –– ფიგურის სიშავეს ანზოგა- 

დებდნენ და მეორე ნიშნის დისიუნქტ“ს (ერთსაზღვრიანობის) გან- 

ზოგადება უჭირდათ. დახმარების შემდეგ ყველა ის ცდის პირები, 

რომლებმაც მაინც ვერ შესძლეს ამოცანის გადაწყვეტა. პირველ 

წიშანს –– ერთსაზღვრიანობასს ანზოგადებდნენ და მეორე ნიშანს, 

ფიგურ-ს სიშავეს ვეღარ ანზოგადებდნენ (დახმარება მაგალითების 

საწინააღმდეგო განლაგებაში გამოიხატებოდა). ამრიგად. შეიძლება 

თქვას. რომ ცპ-ებს 11-–-12 წლამდე თავისთავად მეორე ნიშნის 

განზოგადება კი არ უჭირთ, არამედ მეორე · დისუნქციური ნიშნის 

განზოგადება უძნელდებათ. მათთვის ნიშანთა დისიუნქციური და- 

კავშირების ოპერაციაა გაუგებარი და მეუღწეველი. 

ამ დებულების მნიშვნელობის უფრო ზუსტი დახასიათებისთვის . 

საჭიროა ვილაპარაკოთ 12 წლის ასაკამდე დაშვებული შეცდომების 

იმ თავ-სებურებაზე, რომელიც ძალიან ტიპიურია დისიუნქტურია 

ცნების დაუფლების პროცესისათვის. 

11---12 წლამდე ბავშვებისათვის ნიშანთა დისიუნქციური დაკავ- 

შირების იდეა სულაც არაა უცხო. ისინი ძალიან ხშირად იყენებენ 

კავშირ „ან“-ს თავისი მართებული მნიშვნელობით, მაგრამ ამ კავ- 
შირის ხმარების არე მეტად შეზღუდულია, ის საგნის ერთე თვისე– 

ბის ფარგლებს არა სცილდება. როდესაც ბავშვი აზოგადებს დადე- 

გითი მაგალითების პირველ დისუნქციურ ნიშანს, სიშავეს, მას დი- 
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სიუნქციურად ვეღარ უკავშირებს არა ფერ-თ ნიშანს, ჩვენ შემთბხვე- 

ვაში. ერთსაზღვრიანობას. ბავშვები აღნიშნავენ/ი რომ მაგალით“ 

დაღებ“თი იქნება. თუ მას ექნება ფიგურები „შავი ან წითელი აზ 

მწვანე“. ისინი უბრალოდ ჩამოთვლიან ყველა «მ ფერით ნიშანს, 

რაც დადებით მაგალითებს გააჩნიათ. როდესაც ბავშვებს მეორეჯერ 

მაგალითებს შებრუნებული თანამიმდევრობით ვუჩვენებთ, ისინი 

პირველად აზოგადებენ ერთააზღვრიანობაა. ამის შემდეგ ბავშვები 

გელარ გამოდიას 5. ზლვი“. რარდენობი, ფარგლებიდას” და ამბო- 

ბენ. რომ მაგალით” შეიძლება დადებ-თი იყოს. თუ მას ექნება 

„ერთ- საზღვარი, ან ორი საზღვარი. ან სამი სახლვარი“. ასეთი პა- 

სუხები გვაქვს თითქმის ყოველთვის, როდესაც ამოცანა ვერ წყდება. 

მათ სრულიად დაავიწყდათ, რომ ადრე მაგალითებს ნახევარი სი- 

შავის მიხედვით განაზოგადეს. მათ რომ შეეძლოთ აღებული თვ“- 

სების ფარგლებიდან გამოსვლა. ისინი მიხვდებოდნენ, რომ „სიშავე 

ან ერთსაზღვრიანობა" არის აუც“ლებელი და საკმარისი ნიშანი აძ 

დისიუნქციური სტრუქტურით გაერთიანებული დადებ”თი მაგალი– 

თების განსაზოგადებლად. განსაზღვრებები „შავი ან წითელი ა5 

მწვანე“ და „ერთსაზღვრ“ანი ან ორსაზღვრიანი. ან სამსაზღვრიანი“ 

არ ვარგა, რადგან არსებობს უარყოფითი მაგალითები. რომლებიც 

არის წითლები ან მწვანეები. ორსაზღვრიანები ან სამსაზღვრიანები. 

არ არსებობს მხოლოდ შავ ფიგულრი:ნი ან ერთააზღვრიანი უარყკო- 

ფ-თი მაგალითები. როდესაც ბავშვები 12 წლამდე დისიუნქციურიე 

ზოგადის წვდომას ახდენენ. რომელიმე თვისების თვალსაზრისი:ი 

მაგალითის განხილვის დროს. სრულ“ად ეკარგებათ სხვა თვისებები. 

ისინი ამ დროს საგნების განხილვას სხვა თვისებათა თვალსაზრისით 

ვეღარ ახდენენ. როდესაც ცპ-ებ– დადებითი მაგალითების ნაწილს 

ფიგურის სიშავის მიხედვით აზოგადებენ. მათთვის თითქოს აღარ 

არსებობს ფიგურის ფორმები. ან საზღვრების რაოდენობა. ანალო– 

გიური მოვლენა შენიშნული იყო ბავშვებთან 7-8 წლამდე. როდე- 
საც მათ საგნებ“ს სხვადასხვა ნიშნების კონიუნქციური გაერთიანე– 

ბის საფუძველზე ამ საგანთა გარკვეული ჯგუფის განზოგადება ევა- 

ლებოდათ. დ. უზნაძემ გააანალიზა ეს ფაქტი და უჩვენა, რომ ბავ- 

შვებს 7. წლამდე არ შეუძლიათ იდენტური საგნის ნიშნების დიფე- 
რენცირება და გამოყოფა. მათთვის საგანი მთლიანი გრძნობადი 

ხატის საშუალებით არის მოცემული. ბავშვებისთვის საგანთა ამ- 

გვარ- მოცემულობის დროს თითქოს ადგილი აღარ რჩება სხვა ნიშ- 

ნების გაცნობიერებისათვის,ს ამიტომაა, რომ თუ ბავშვი საგანთა 

განზოგადებას რომელიმე ფერითი ნიშნით ახდენს. მათთვის საგნის 

ფორმითი ნიშნები აღარ არსებობენ, ფორმ-ს მიხედვით მათ აღარ 
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“შეუპლიათ ამ საგნების განზოგადება. თუ ამ დროს ჩვენ მათ საგან– 

გებოდ მუავუთ:თებთ საგანთა ფორმების შესახებ, მაშინ მათ ფერი 
ეკარგებათ. ამიტომაა. რომ ბავშვებს 7 წლამდე ერთდროულად ორი 

ან მეტი ნიშნით საგანთა კლასიფიკაცია არ შეუძლიათ. მათთვის. 

როგორც დ. უზნაძე აღნიშნავს, დამახასიათებელია საგნების განზო- 

გადება საგანთა „მთლიანი წარმოდგენითი ხატების“ საფუძველზე. 

შემდგომში განვითარება იმ მიმართულებით მიდის, რომ საგანთა 
განზოგადებისათვის სულ უფრო მეტად გამოიყენება „ცნობიერი 

აზრი ცალკეული ნიშნების შესახებ“. 7 წლისათვის ხდება საგანთ> 

მოლიანი ხატების დანაწილება და „სხვადასხვა მ–-მართულებით 

ცენტრირება“ |16). საგნების ცალკეული ნიშნები მაშინ შეიძლება. 

გამოდგეს განზოგადების საფუძვლად, თუ მას სუბ“ექტი გამოყოფს 

საგნის სხვა ნიშნებისაგა5. საგნის ეს ნიშნები სუბიექტისათვის მაშინ 

იქცევიან ნიშნებად. როდესაც მან იცის სხვა ნიშნებს არსებობის 

რესახებაც და აღაიმ?ული ნიშნების აბსტრაქციის დროს საგნის და- 

ნარჩენი ნიშნებს ანულირებას ეწევა. ამის გაკეთება კი სუბიექტს 

მაშინ შეუძლია, როდესაც ის გასაზოგადებელი ნიშნების დადებით. 

აბსტრაქციას ახდენს და სხვა ნიშნების, როგორც განზოგადებისა- 

თვის გამოუსადეგარ ნიშნებს გვერდს უვლის. ასეთი აქტივობის გა 

რეშე საგნის რომელიმე ნიშანი მთლიანი ხატის როლში გამოდის. 

ის საგნის ცალკეულ ნიშანს არ წარმოადგენს, სხვა ნიშნების გვერ- 

დით. სუბიექტ“სათვის ასეთი ნიშანი მთელ საგანთან არის გაიგივე– 

ბული და საგანთა განზოგადება ამ ხატების გაიგივების საფუძველზე 

ხდება. ანალოგიურ მდგომარეობასთან გვაქვს საქმე მაშინ, როდე-- 

საც ბავშვები 12 წლამდე დადებითი მაგალითების კლასის განზო- 

გადებას მათი ნიშნების დისიუნქციური გაერთიანების საფუძველზე, 

ახდენენ. როდესაც ცპ-ი რომელიმე ნიშნით, მაგალითად ფიგურის. 
სიშავით აზოგადებს დადებითი მაგალითების გარკვეულ ნაწილს და 

წემდეგ ამ განზოგადებული ნ:შნის გარდა სქერდება სხვა ნიშნის 

განზოგადებაც. რომელიც ადრე განზოგადებულ ნიშანს „ან“ ოპე- 

რაციით უნდა დაუკავშირდეს. ის ვეღარ „ხედავს“ საგნების ფერითი. 

ნ-შნების გარდა სხვა ნიშნებს. ის ამ ფერითი თვისებეს ფარგლების 

გარეთ ვერ გადის. მისთვის შავთან „ან“ ოპერაციით დასაკავშირე+»- 

ლად ფერითი ნიშნების გარდა სხვა ნიშნები აღარ არსებობს. ასევე» 

«მ შემთხვევაში თუ ცპ-ები დადებით მაგალითებს პირველად სა-· 

ზღვრის რაოდენობის მიხედვით განიხილავენ, ერთსაზღვრიაჩ” ნი-. 

შმანთან „ან“ ოპერაციით დასაკავშირებელი ნიშნებე მათ აღარ მოე-- 

პოვებათ საზღვრის სხვადასხვა რაოდენობის ნიმანთა სფეროს. 

გარეთ. მათ ამ შემთხვევაში სრულიად „ეკარგებათ“ ფიგურის ფე–- 
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რის ნიშნები. ჩანს, რომ ნიშანთა დისიუნქციური სტრუქტურის 
ფუძველზე გარკვეული მაგალითების, როგორც ერთი და იგივე ობ“- 

ექტის განხილვის შესაძლებლობა 12 წლის ასაკამდე მიუღწე- 

ველია. 
ნიშანთა კონიუნქციური სტრუქტურის საფუძველზე განზოგადე- 

ბის შესაძლებლობა თუ 7 წლისათვის ყალიბდება, დისეუნქციური 

სტრუქტურის საფუძველზე განზოგადება 12 წლიდან იწყებ:'. 

ეს გარემოება იმაზე მიუთითებს, რომ 12 წლამდე ბავშვების ცნო- 

ბიერება შეზღუდულია საგნობრივი სინამდვილის უშუალო მოცე- 
მულობით, ის სინამდვილის კონკრეტულ მოცემულობასთან არის 

მიჯაჭვული. 

როგორც ვხედავთ, საგნების გარკვეული ნიშნების კონიუნქც-- 

ური გაერთიანება მაინც ადრე მიიღწევა. ვიდრე დისიუნქციური 

გაერთიანება. ეს მდგომარეობა ორი გარემოებითაა გამოწვეული. 

I კონიუნქციური ცნებების დაუფლების დროს ცპ-ებს ისე”. 

ნიშნების კონიუნქციური გაერთიანება სჭირდებათ, რომლებიც ყო- 

ველ ცალკეულ დადებით მაგალითს ახასიათებს. ყოველი მაგალით“, 

რომელიც საძიებელი ცნების მოცულობაში შედის. თავისთავში შე -- 

ცავს ამ ორივე ნიშანს. ბავშვებს 7 წლამდე უჭირთ ამ მაგალითის გან– 

ხილვა როგორც ერთი ობიექტისა. როდესაც ისინი მას ამ განსხე-- 

ვებული ნიშნების თვალსაზრისით უდგებიან მათთვის განსხვავი- 

ბული ნიშნების თვალსაზრისით განხილული საგნები სხვადასხვა 

ობიექტებს წარმოადგენენ. საჭიროების შემთხვევაში ისინი ვე) 

ახერხებენ მათ მიერ ერთ მაგალითში განსხვავებული ობიექტების 

გაერთიანებას ერთი ობიექტის სახით. 7 წლის შემდეგ ბავშვებ · 

ახერხებენ ორი ნიშნის კონიუნქცის საფუძველზე საგნების ერთ. 

და იმავე ობიექტად განხილვას. 

  

1 როდესაც მოცემულ კონტექსტში ნიშანთა კონიუნქციური სტრუქტუ40" 

ფუძველზე საგანთა კლასის განზოგადების ძესახებ ვლაპარაკობთ, მხეღველოა», 

გვაქვს საგანთა საერთო ნიშნების კონიუნქციური დაკავშირება, კლასის აუცილ)- 

ბელი ნიშნების კონიუნქციური სტრუქტურების საფუძველზე გაერთიანება ისევე. 

როგორც დისიუნქციური გაერთიანება 11-12 წლის ასაკიდან იწყება. კლასის სა- 

ერთო ნიშნების დისუნქციური გაერთიანება, შეუძლებელია. ოაჯდგან 5 .შნე?ი'. 

დისუნქკიური გაერთიანება თავის ბუნებით ისეთი ოჭჰერაცტიაა, რა) გამორიცხ.. 

ყველა დისიუნქციის საერთოობას დადებით მაგალითებში. კლასის აუცილებელი 

საკმარისი ნიშნების დისიუნქციური და კონიუნქციური გაერთიანება მხოლოი 11 

12 წლილინ იწყება. 
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დის“უნქციური ცნების დაუფლების დროს, განსხვავებით კონი- 

ლაქ ფური ცნებისაგან საჭიროა ისეთი ნიშნების გაერთიანება, რომ- 

ლეა. ც ერთ ცალკეულ საგანს არ გააჩნია. ნიშანთა დისიუნქციურ- 

დაკავშირებით დაღებითი მაგალითების კლასში ისეთი ეგხემპლ.- 
რები ერთიანდება. რომლებიდანაც ზოგს ერთი ნ-შანი, დისიუნქტი 

ახა'ტაღებს. სოგ. მეორე და ზოგს კი ორივე ერთად. მაშასადამე. 
”ადებითი მაგალითებს კლა-.შე -სეთ- მაგალითები შედიან, რომ- 

ლებიც ერთ ობიექტად დეიეძლება იყვნენ განხილული მათი ნიშნების 

დისიუნქციურად დაკავშირებ”ს გამო. დისიუნქციურ ცნებაში შეტა- 

ნილე ნიშნების სამუალებით შექმნილი „იდეური ობიექტი", რო- 
გორც მთლიანობა თითოეულ კონკრეტულ მაგალითმა მთლიანად 

არაა განხორციელებული. დისიუნქციურ ცნებაში შემ,ვალი ყველი. 

ნიშნის მქონებლობა არაა საჭირო. მაგალითის დადებით მაგალითად 

გადაქცევსათვ-ს. ჩვენი ცდების შემთხვევაშე მხოლოდ ზოგიერთი 

დადებითი მაგალითია “შავი ფიგურის მქონე, ერთსაზღვრიანობის 

ნ-შანი სულ „ხვა დადებით მაგალითებს აქვს და ორივე ამ ნიშნით 

მხოლოდ ერთ- დადებითი მაგალითი ხასიათდება. იმისათვის, რომ 

ყველა” ეს მაგალითი (პ-ებმა განიხილონ როგორც ერთი და იგივე 

ობიექტები. მათ უნდა მოახდინონ საგნის ფიზიკური. კ. .-5ს)რეტული 

ერთიანობის უგულვებელყოფა. ყველა ეს მაგალითი მათ უნდა გ.- 
-ხილონ. როგორც იდენტური ლოგიკურ ობიექტები. რომლებიც 

“მიტომ არიან ერთი კლასი” მაგალითები, რომ ნიშანთა ერთი დ: 

დგივე დისიუნქციური სტრუქტურით ხასიათდებიან. დისიუნქციური 
ცვაების სტრუქტურა აერთიანებს მაგალითებს, რომლებიც ამ ცნე- 

ბის ლოგიკურ მოთხოვნას აკმაყოფილებენ. რწასთვისაც საჭირო არაა 

აღნიმეული ნიშაებ-) ფიზიკურად, დოოულ-ვრვეული თანხვედრა 

ეღლთ გარკვეულ მაგალითში. 

აკეთ“ კნებ“ს დაუფლები.. შესატყვისი განზოგადების პროცესის 
განხორცდელებისათვის. ჩვენი ცპ-ები უნდა განთავი”უფლდნენ საგ- 

ნ-ს კონკრეტულ გრძნობადი მოცემულობის ჩარჩოებისაგან და მათ 

უნდა შესძლონ ობიექტის რეალური ერთიანობის დახასიათება 

დისიუნქციურ-ლოგიკური სტრუქტურის საფუძველზე. ამ თვალსაზ- 
რღსით ჩვენი ცა-ები 12 წლამდე ისეთსავე მდგომარეობაში აღმოჩნდ- 

წენ, როგორ“.კ არიან ბავშვები 7 წლამდე. როდესაც მათ საგანთა 

მრავალი ნიშნით განზოგადება ევალებათ. საგანთა საერთო ნიშნები”: 

კონიუნქც-ური გაერთიანების გზით. 

11 დ-სიუნქციური სტრუქტურის ცნების დაუფლება იმიტომაც 

არის ძნელი. რომ ამ ცნების დისიუნქციურად დასაკავშირებელი 

ნ-შნები ყოველ დადებით მაგალ-თს არა აქვს. ამიტომ ამ ნიშნების 
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განზოგადება, როგორც დადებითი მაგალითების კლასის საერთო 

ნიშნისა. შეუძლებელია. კონიუნქციური ცნების დაუფლების დრო, 

ცპ-ებს ზოგჯერ მხოლოდ დადებითი მაგალითების საფუძველზე შე- 

ეძლოთ გარკვეული განსხვავების დადგენა მაგალითის აუცილებელ 
ნიშნებსა და შემთხვევით ნიშნებს მორის თუ რომელიმე ნიშან- 

ყოველ გასინჯულ დადებით მაგალითს არა ჰქონდა ცპ-ს უკვე შეეძ- 

ლო დაეაკვნა, რომ ეს ნიშან- არ შეიძლებოდა ყოფილიყო დადე- 

ბითი მაგალითების კლასის აუცილებელი ნიშანი. თუმცა დადებითია 

მაგალითების საერთო ნიშნები, გარკვეული უარყოფიათი მაგალითე- 

ბის გაანალიზების გარეშე. რასაკვირველია, შეუძლებელია მიჩნე- 

ული უქნეს კლასის აუკილებელ ზოგად ნეიმნად. მ:გრამ ფაქტი., 

რომ შემეცნების გარკვეულ დონეზე; როდესაც ბოლომდე არაა შე· 

მოწმებული ყოველე საერთო ნ-შაის ლოგიკური ღირებულება, კლ.- 

სის საერთო ნიშანი ჰიპოთეზ”ს სახით შეიძლება მიჩნეული იქნას 

კლასი. ზოგ.დ ნიშნად. დი“უნქციური ცმებეი. დაუფლებია პრო- 

ცესში შემთხვევითი და საერთო ნიშნების ამგვარ- დიფერენცირებ. 

შეუძლებელია. დისიუნქციურ- ცნების ორ დადებით მაგალითს: 

შეიძლება სულაც არ ჰქონდეს არც ერთი საერთო ნიშანი. ერთი მაგა- 

ლითი შესაძლებელია ერთი გარკვეული ნიშნის ქონების გამო იყოს 

დადებითი მაგალითი, ხოლო მეორე სულ სხვა ნ”შნის ქონების გამო. 

ამის გამო დისიუნქციური ცნების დაუფლების პროცესში დადებით 

მაგალითებს უფრო ნაკლები მნიშვნელობა ენიჭებათ. ვიდრე კონი- 

უსქციური ცნების დაუფლების პროცესში. თავის მხრივ. უარყ“ - 

ფითი მაგალითების გამოყენებას დ“საიუნქც“ური ცნების დაუფლე- 
ბისთვის ბევრად მეტი ღირებულება აქვ.. ვიდრე დადებით მაგა-· 

ლითებს, ნ-შნის ზოგადი ღირებულების დადგენა, მისი საკმარისო- 

ბის გარკვევა. მხოლოდ უარყოფითი მაგალითების გამოყენების სა- 

ფუძველზეა შესაძლებელი. იმ შემთხვევაში. თუ რომელიმე დადე- 

ბ-თი მაგალ-თი მხოლოდ ერთი რომელიმე. ნიშნის დაკარგვის გამო 

ხდება უარყოფითი მაგალითი, ამის საფუძველზე შეიძლება დასკვ- 

წილ იქნას. რომ სწორედ ეს ნიშანი უნდა იყოს ზოგადი ღირებულე- 

ბის მქონე დის:უნქციური კლასის დადებითი მაგალითების დახასია–- 

თებისათვის. მაგალითების ნიშანთა ამგვარი შემოწმების გზით ე. ი. 

შესატყვისი უარყოფითი მაგალითების გამოყენებ”თ იქმნება შესაძ- 
ლებლობა მოძებნილ იქნას ის ზოგადი ნიშნები რომელთა დისი- 

უნქციური დაკავშირებით შეიძლება მოპოვებული იქნეს საძიებელი 

ზოგადი ცნება. 

ჩვენს ცდის მასალაში მართლაც დისიუნქციური ნეშნების ზო- 

გადი ღიოებულების დადგენა შესაძლებელია გარკვეულ- უარყო- 
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ფითი მაგალიღების და დადებითი მაგალითების შედარებითი ანა- 

ლიზის გით. 

გარკვეულ“ უარყოფითი მაგალითები, როგორც ადრეც აღვნიშ-:· 

”ეთ, გარკვეულ დადებით მაგალითებისაგან თითო ნიშნით განსხვავ– 

დებიან. აღნიშნულ ნიშანთა დაკარგვის გამო, ეს მაგალითები უარ- 

ყოფით მაგალითებად იქცევიან. დადებით– მაგალითების ყველა ნი- 

შანთა შემოწმების საფუძველზე ირკვევა, რომ მხოლოდ ორ ნი-. 

მანს ფიგურის სიშავის და ერთსაზღვრიანობის დაკარგვის შემთხვე- 

ვაში დადებით“ მაგალითები უარყოფით მაგალითებად იქცევიათ. 

ცპ-ები სწორედ ამ ზოგადი ღირებულების მქონე ნიშანთა დისიუნკ- 

ციური გაერთიანების გზით ახდენენ დადებითი მაგალითების განზო- 

გპდება-გაერთიანებას. ამრიგად, დისიუნქციური ცნებების დაუფლე- 

ბისათვის აუცილებელი ხდება უარყოფითი მაგალითების გამოყე- 

ნება, მათ გარეშე შეუძლებელი ხდება ზოგადი ღირებულების მქონე 
ნიშნების მონახვა. უარყოფითი მაგალითებ“ს გარეშე, მხოლოდ და- 

დებითი მაგალითების გამოყენებით შეუძლებელი ხდება დისიუნქცი- 

ური ცნების ფუნქციონალურ: ექვივალენტის მონახვაც კი, რასაც 

ხშირად ადგილი აქვს კონიუნქციური ცნებების დაუფლების პრო- 

ცესში ბავშვებთან 11-12 წლამდე. როგორც ვიცით, 11--12 წლის. 

ასაკამდე ბავშვებს უჭირთ უარყოფითი მაგალითების გამოყენება. 

ეს გარემოება მიუთითებს კიდევ ერთი მიზეზის შესახებ, რის: გამოც 

ამ ასაკამდე ვერ ხდება დისიუნქციური ცნებების დაუფლება. 

ჩვენ მიერ დახასიათებული იქნა ორი პირობა. რომლის შესრუ- 

ლება აუციელებელია დისიუნქციური სტრუქტურის ზოგადის დაუფ- 

ლებისათვის. ეს პირობები საკმაოდ ძნელი შესასრულებელია ბავ- 

შმვებ-სათვის 11--12 წლამდე. ჩვენ ვფიქრობთ, რომ ამ პირობებზე 

მითითებით შევძელით მიგვეთითებინა იმ მიზეზებზე რომლების 

გამო ბავშვები აღნიშნულ ასაკამდე ვერ ახერხებენ დისიუნქციურ: 

ცნებების წარმატებით დაუფლებას. 

როგორც მე-12 ცხრილიდან ჩანს, 12 წლიანები უკვე ადვილად. 

ყოველგვარი ღახმარების გარეშე, ახერხებენ აღნიშნული ამოცანის 

გადაწყვეტას. მაგრამ ჩვენ ახლა გვინდა შევეხოთ ამოცანათა გადა- 

წყვეტის იმ თავისებურებებს, რომლებიც ამ ასაკის შემდგომ გვხვდე– 

ბა, ამოცანების გადაწყვეტის ყველა შემთხვევა ერთი და იგივე ხას»-- 

ათისა არაა. ისინი ერთმანეთისაგან განსხვავდებიან სრულყოფილო- 

ბის, დასრულებულობის თვალსაზრისით. 

როგორც უკვე აღვნიშნეთ, ჩვენს ცპ-ებს საერთოდ, მხოლოდ: 

მეორე დისიუნქციის განზოგადება უჭირთ. 12 წლის შემდეგ ცჰ3-ები. 

მ:რთალ ლია. ახერხებენ მეორე დისეიუნქტის განზოგადებასაც. შესა-· 

202



ტყვისი ღადებითი და უარყოფითი მაგალითე5“ს ანალიზი”, . ა6ჯ: 

ძველზე. მაგრამ მეორე ნიშნის განზოგადება ზოგჯერ ბოლომლღე ვე 

ხერხდება. 

მაგალითად, VI კლასელი ერთ-ერთი მოსწავლე ასე ახოგადებ= 

დადებითი მაგალითების კლასის ნ-შნებს: „შავი ფიგურა 55 ერთ- 

საზღვრიანი წითელი და მწვანე ფიგურა“, VII კლასელე მო“ წავლე: 

შავი ფიგურა ან ყოველგვარი ფერის ფიგურა ერთააზღვრიანი. 

VIII კლასელი მოსწავლე: „მავებ- ან ერთსაზღვრიანები, რობელსაც 

აქვს წითელი წრე,“ და ერთსაზღვრიანები. რომლებსაც აქვთ მწვანე 
კვადრატები“. :1X კლააელი მო, „ჯავლე: „შავი, მაგრა :მ თვ ?-თელი 

:6 მწვანე ფიაერ სარ არის. მაში5 ერთხაზღ ვობიანი უხლსა იყო 

.- 
=) 

რ 

X კლასელი მოსწავლე: „შავი ან წითელი და მწვანე ერთსაზღერია- 

ნები, ერთსხაზღვრიანი შავც შეიილება“. როგორც ვხედავთ. ყველ. 

ამ შემთხვევაში მეორე დისიუნქტი „ან ერთსაზღვრიანი“. ბოლომდე 

განზოგადებული არაა. ამ ნიშნისს განზოგადების ღროს ცპ-ები 

მთლად ვერ სცილდებიან ფიგურის ფერითი ნ-შეებ-ს სფეროს. მ-- 

ორე ნიშნის. დისიუნქციის დახასიათების ყველა ეს შემთხევე, “მაზე 

მიუთითებს. რომ თუ მაგალით” ერთსაზღვრიან?ა. ფიგურის ფერს 

მნიშვნელობა აღარ აქვს, მაგრამ ცპ-ებე მაინც ვერ იკავებენ თავა 

ფიგურები ფერების აღნიშვნისაგან. როგორც ჩანს. პირეელ“ ღღს - 

ენქციური ნიშნის „შავის გ-5აზოგადების შემდეგ ცპ-ეპ” ეგღარ 

გამოდიან იმ განწყობიდან, რომლითაც საგანთა განხილვა ფერითა 

ნიშნების მიხედვით ხდებოდა. 

დახმარების შემდეგ. რომელზედაც ზემოთ ვ”ლაპარაკეთ. ორჯერ 

გვქონდა შემთხვევა, როდესაც ცა-ებმა გასაზოგადებელი ნიშნების 

ასეთივე ტიპის გაერთიანება მოგვცეს. 1IL კლასის მოსწავლე: 

„ერთსაზღვრიანები ან შავები ერთააზღვრიანები. შავები ორსა- 

ზღვრიანები და შავები სამსაზღვრიანები“. IX კლასელი მოსწავლე: 

„ერთსაზღვრიანები ან შავები ერთსაზღვორიანები და ორსაზხღვრია- 

ნები“. 

ამოცანის ამგვარი გადაწყვეტის შემთხვევები საკმაოდ ხშ-ოად. 

გვხვდება. ასეთ პასუხებში არ შეიძლება ითქვას. რომ მეორე დისი- 

უნქტი განზოგადებული არაა. მაგრამ ისიც ცხადია. რომ ეს მეორე 

ნიშანი ცალკე ნიშნ-ს სახით ბოლომდე არაა გამოკოფილი. მისი 
განზოგადება ბოლომდე არაა მიყვანილე. ამ შემთხვევაში, მეორე 

დისიუნქტი დაჭერილია. საჭირო ნიშანი განზოგადებულია, მაგრამ 

ცპ-ი პირველი დისიუნქტის გავლენისაგან ბოლომდე გერა გასლა- 

ვისუფლებული. ამიტომაა. რომ მეორე საჭირო ნიშანთან ერთად ის 

ასახელებს ისეთ ფერით ნიშნებს (იმ შემთხვევაში, როდესაც პირ–- 
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კელი ღესიენქტ“ ერთსაზღვრ“ანობაა. საზღვრების სხვადასხვა რაო- 
დენობით ნიშნება). რომლებიც ზედმეტია ღა შემთხვევითია საძიე- 

ბზელე ცნებსათვის. მეორე დისეუნქტის ბოლომდე გამოუდიფერენ- 

ცირებლობის შემთხვევები წარმოადგენენ ერთგვარ გარდამავალ 

თოომას დისიუნქციური სტრუქტურის განზოგადებათა უნარის ჩა-. 

ნოყალიბებაში. განზოგადებათა აქტ“ვობის ამ გარდამავალ ფორმას 

ჩვენ „მეორე დისიუნქტის ბოლომდე გამოუდიფერენცირებლობის 

ფენომენს“ ვუწოდებთ და შემოკლებით „V» ფენომენის“ სახელით 

აღვნიშნავთ, # ფენომენის შემთხვევები სკოლის პერიოდის ბო– 

ლომდე გვხვდება (იხ, ცხრ. 13). 

  

  

  
  

ცხრ. 13 

დესიუნქციური ცნებების დაუფლების და X ფენომენის შენთხვევათა 
რაოდენობა 

' _I I 
კლასები | LI 21 2| «| §I «I 7| «I « “ 

- " 

ენები. დაუფლებათა შე: 'თავევები | 0 1 | 2 | ჯ 4 | 19 L 10 | + 10 | LC 

ააგსაბ” LI. ! ა ფარიენის შემთხვევები | 1 L | 2! 7 4! « 4| 7 
1_ '   

  

  
  

როგორც ცხრილიდან ჩანს, დისიუნქციური ცნების დაუფლე- 

ბარა დროს საკმოდ ხმირად გვხვდება -»V ფენომენი“ სკოლის 

"ასაკის ბავშვებთან მისი აღკვეთა არ ხდება. ეს გარემოება რასაკვირ- 

ველია... განსაზოგადებელი ნიშნების დისიუნქციურ სტრუქტურათა» 

გაერთიანების სიძნელეებზე მიუთითებს. გარდა ამისა, საშუალო 

სკოლის ფარგლებში მოსწავლეებს არ უხდებათ დისიუნქციური 

ცნებებით ოპერურება. მათ ამ მიმართულებით არავითარი გამოცდი- 

ლება არ გააჩნიათ. ჩვეულებრივად სწავლება საშუალო სკოლის 

ფარგლებშ- თითქმის მხოლოდ კონიუნქცეური სტრუქტურის მქონე 

ცნებების ბ. ზაზე ხორციელდება. ზოგად ნიშანთა კონიუნქციური 

დაკავმირების ტენდენცია ეწინააღმდეგება, ხელს «უშლის ნიშანთა 

დისიუნქციურ დაკავშირებას. როგორც შედეგებიდან ჩანს. დაახლო- 

ებით 12 წლის ასაკისათვის მოსწავლეები იძენენ დისიუნქციური 
ცნებების დაუფლების უნარს, მაგრამ მისი საბოლოო სახით ჩამო- 

ყალიბება, სწავლებაში სათანადო გარჯიშის უქონლობის გამო ყო- 

ველთვის არ ხდება. შეიძლება ითქვას, რომ განზოგადებითი მოქმე– 

დების ეს მხარე საშუალო სკოლის პერიოდში სასკოლო სწავლების 
დროს გამოუყენებელია. ალბათ ამის გამო გვხვდება ასე ხშირად 

#» ფენომენი თვით 16 წლიან მოსწავლეებთანაც. 
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ამრიგად. შეიძლება ითქვას, რომ დისიუნქციური სტრუქტურის 

ზოგადის წვდომის უნარი 11--12 წლ-ს ასაკში ჩნდება და მთელი 
სამუ-ლო კოლის მანძილზე ყალებდება და იხვეწება. ეა იმაზე პიუ- 

თითებს. რომ დისიუნქციური ცნების დაუფლება. ღასიუნქცებისი 

სტრუქტურის ზოგადის წვდომა იმავე ასაკში მიიღწევა. რომელშიაც 

კონიუნქციურ- სტრუქტურის ზოგადის. როგორც წინამდებარე 

თავში ვსასერ. კონრუნქციური კნებების ·უცილებელი დ) ს: რი 
ნიშნებეს წვდომა 11--12 წლის ასაკიდან იწყება. 

11. 12 წლის ასაკამდე. მართალა. ზოგჯერ ხდებოდ. ჯოიუ5ქ- 

ციური ცნებების დაუფლება. რაც. როგორც წესი. აღ გვსვდებ: 

დისიუნქც ულ: ცნებების მიწოდებისა". მაგრამ. როგორც ჯავინა- 

ხეთ, ეს იმ-თ იყო გამოწვეული. რომ კონ: უნქციური ცნების ნ–ჰანთა 

განზოგადებ“-ათვის ზოგჯერ საკმარისი, დადებითი მაგალ–თების 

საერთოს წვდომა. კონიუნქციური ცნების ნ-შანთა. როგორც ღადე- 

ბითი მაგალითების საერთოს განზოგადება. მართალია. არ ალება 

ცნების ნიშანთა აუცილებლობის და საკმარისობის დასაბუთების 

გზით. მაგრამ ის როგორც აღნიშნული ცნების „ფუნქციონალური 

ექვივალენტი“ პრაქტიკულად სუბ“ეკტისთვის ხშირად იმავე როლსა 

ასრულებს. როგორც განზოგადების ლოგიკური გზებით მოპოვებუ- 
ლი ცნება. დისიუნქციური ცნებებ“ა ააეთი „ფუნქციონალური ქკქვ“- 

ეალენტებ-“ ჩვეულებრივად ვერ მუშავდება. რადგან დ”სიუნქცი- 
ური ცნების სტრუქტურული თავღ-სებურებანი მათე დადებითი მ:- 

გალითების საერთო ნიშნების განზოგადების საშუალებას არ იძლე- 

ვიან. ეს ხდება იმ უბრალო მიზეზ-ს გამო. რომ მათ არ გააჩხიათ 

საერთო ნიშნები. დისიუნქციური ცნებები. მხოლოდ აუცილებელ.) 

ნიშნებისაგან შედგება. 
ჩვენი ექსპერიმენტული მონაცემების სათანადო ანალიზის ”ა- 

ფუძველზე შეიძლება მივუთითოთ იმ ოპერაციების შესახებ. რო- 

მელთა შესრულება აუცილებელია დისიუნქციური სტრუქტურ-ა 

მქონე ზოგადის დაუფლებისათვის. ამ ოპერაციების საჭიროებაზე 

ნათლად მიუთითებენ ის შემთხვევებიც როდესაც ამოცანა ვერ 

წყდება. ოპერაციები. რომელთა შეუსრულებლობა იწვევს წარუმ.- 

ტებლობას ამოცანის გადაწყვეტაში. თავის ერთობლიობაში ქმნიან 

განზოგადების მოქმედებას. განზოგადების ამ მოქმედების საშუალე- 

ბით ხდება დისიუნქციური ცნებების დაუფლება. 

ცალკეული ოპერაციებიდან რომლებიც მომწიფებული უხდა 

იქნან იმისათვის. რომ სუბიექტმა შესძლოს დისიუნქციური ციებს 

დაუფლება. აღსანიშნავია უარყოფითი მაგალითის გამოყევები 

დადებით“ მაგალითების კლასის აუცილებელი ნიშნის წვდომ.. 
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ცპ-ებს პირველი დისიუნქციის განზოგადების შემდეგ ეძლევათ 
დადებითი მაგალითი, რომელსაც არა აქვს განზოგადებული ნიშანი. 

ცპ-ებს ვუხსნით. რომ აქამდე განხოგადებული ნიშანი, მართლაც 
აუღვილებელია და საკმარისი. რომ მაგალითი მოხვდეს დადებითი 

მაგალითების ჯგუფში, მაგრამ აღნიშნული ნიშნის გარდა არის კი- 

დევ სხვა ნიშანი, რომლის მქონებელი საგანიც აგრეთვე შეიძლება 

მოხვდეს დადებითი მაგალითების ჯგუფში. ცპ-ს ვეკითხებით „სი- 

შავე“ ან კიდევ რა ნიშანი უნდა ჰქონდეთ, რომ მაგალითი მოხვდეს 

დადებითი მაგალითის ჯგუფში? მისთვის მიწოდებულ დადებით 

მაგალითს არა აქვს სიშავის ნიშანი. ცპ-ები, როგორც წესი, გვეუბ- 

ნებიან, რომ მაგალითი უნდა იყოს „შავი ან წითელი“. თუმცა «ქვე 
დალაგებულ უარყოფით მაგალითებში არის წითელფიგურიანი ნა- 

ხაზები, ამ დადებით- მაგალითის შემდეგ ცპ-ებს ეძლევათ უარყო- 
ფითი მაგალითი. რომელიც ყველაფრით ისეთია, როგორც აღნიშნუ- 

ლი დადებითი მაგალითი, მაგრამ მისგან მხოლოდ იმით განსხვავდე- 

ბა. რომ ორსაზღვრიანია და არა ერთსაზღვრიანი ამ უარყოფით 

მაგალითს ადრე მიცემულ დადებით მაგალითისგან განსხვავებით 

მხოლოდ ერთსაზღვრიანობის ნიშანი არა აქვს და ამავე დროს ის 

უარყოფითია. ცპ-მა აქედან შეიძლება გააკეთოს დასკვნა რომ 
ისიც დადებითი მაგალითი იქნებოღლა ერთსაზღვრიანი რომ ყოფი- 

ლიყო ე. ი. ერთსაზღვრიანობა არის აუცილებელი ნიშანი, იმისა- 

თვის, რომ მაგალითი დადებით მაგალითების ჯგუფში მოხვდეს. 

შემდგომი მაგალითები ასაბუთებს იმას რომ ერთსაზღვრიანობა 

არის მეორე აუცილებელი და საკმარისი ნიშანი, და მისი მქონებელი 

მაგალითი უეჭველად მოხვდება დადებითი მაგალითების ჯგუფში. 

არ არსებობს რომელიმე ნიშანი, რომელიც ყოველ მაგალითს გააჩ- 

წია, მაგოამ არსებობს ორი ნიშანი, რომლებიდან ერთ-ერთი მაინ., 

თუ არა აქვს მაგალითს, ის დადებითი მაგალითების ჯგუფიდან გამო- 

ვარდება. ცპ-მა უნდა დაასკვნას, რომ მხოლოდ ერთ-ერთი აუცილე- 

ბელი ნიშნის ან მეორე აუცილებელი ნიშნის ქონების შემთხვევაში 

არიან მაგალითები დადებითი მაგალითების კლასში. მაშასადამე, 

უარყოფითი მაგალითების გამოყენების საფუძველზე მოპოვებული, 

აუცილებელი ნიშნების დისიუნქციური გაერთიანების საფუძველ- 

ზეა შესაძლებელი დადებითი მაგალითების კლასის გაერთიანება. 

ამიტომ გასაგებია, რომ სანამდე არ მომხდარა უარყოფითი მაგალი- 

თების სწორი გამოყენების უნარის განვითარება (რომელშიც ნეგა- 

ტ“ური აბსბტრაქცის იდენტიფიცირების უნარიც იგულისხმება) 

მეუძლებელია განზოგადებული იქნას დისიუნქციური სტრუქტურის 
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მქონე ცხება. უარყოფითი მაგალითის გამოყენების საფუძველზე 

აუცილებელი ნიშნის გამოყოფის ოპერაცია არის ერთ-ერთი ძირა- 

თადი ოპერაციათაგანი დისიუნქციური სტრუქტურის ზოგად-ა და- 

უფლებისათვის. დისიუნქციური ცნებების დაუფლების დროს უარ- 

ყოფით: მაგალითები მეტ ინფორმაციას იძლევიან. ვიდრე კონიუნქ- 

ვიური ცნებების დაუფლების დროს. არც ერთი ნიშანი რომელი) 

უარყოფით მაგალითს აქვს არ გამოდგება დისიუნქციური ცნების 

5იშნად, და, პირიქით არც ერთი დისუნქციური ნიშანი არა აქვს 

უარყოფით მაგალითს. ის ნიშნები, რომლებიც უარყოფით მაგალი- 

თებს აქვს, შეიძლება მაშინვე გადაგდებული იქნას, როგორც დისი- 

უნქციური ცნებ“სათვის გამოუსადეგარი ნიშნები. სუბიექტი ვალ– 

დებულია შეამოწმოს დადებითი მაგალითების იმ ნიშანთა ლოგი- 

ყური ღირებულება, რომლებეც მანამდე განხხლულ უარყოფით 

მაგალითებს არ ჰქონდათ. 

დაღებით- მაგალითები სუბიექტს შედარებით ნაკლებ ინფორმა- 

ციას აძლევენ საძიებელი ცნების ნიშნების შესახებ. დადებით მაგა– 

ლითებში ნიშნის საერთოობა არაა პირობა ამ ნიშნის ზოგადი ღირე- 

ბულების დადგენისათვის, ნიშნის საერთოობა თითქმის არაფერს არ 

ამბობს მისი ღირებულების შესახებ საძიებელი ცნებისათვის. 

ცპ-ისათვის მხოლოდ ერთი რამ შეიძლება იყოს ცხაღი, სახელღობრ. 

ეს. რომ რომელილაცა დის:უნქტი დადებით მაგალითშია. მაგრამ 

მაგალითების ურთიერთშედარება და ანალიზი უარყოფით მაგალ“. 

თებთან დაპირისპირების გარეშე არავითარ ინფორმაციას არ 5ძ- 

ლევა დისიენქციური ცნების ნიშნების შესახებ. თუ დადებითი მაგა– 

ლითი ეწინააღედეგება ცპ-ის ჰიპოთეზას კლასის ზოგაღის შესახე7, 

ეპ-ს არ შეუძლია ის ნიშნები, რომლებიც არაა საერთო მის ჰიპო–- 

თეზასა და მოცემულ დადებით მაგალითს შორის, ჩათვალოს შემ- 

თხეევით ნიშნებად. როგორც ამა: კონიუნქციური ცნების დაუფ- 

ლების დროს აკეთებდა. მან თავის ჰიპოთეზს „ან“ ოპერაციით უნდა 
დაუკავშიროს დადებითი მაგალითის რომელიმე ნ“”შანი (ან ნიშნები). 
ცპ-ა „მ დადებით-საწინააღმდე გო მაგალითს სწორაღ გამოიყესებს 

იმ შემთხვევაში. თუ თავის ჰიპოთეზას დ-სიუნქციურად ისეთ ახალ 

ნიშნებს დაუკავშირებს, რომლებიც ადრე განხილულ უარყოფით 

მაგალითს არ ჰქონდა. ამაში მდგომარეობს დისიუნქციური ცნების 

დაუფლების პროცესში მონაწილე დადებით-საწინააღმდეგო მაგა- 

ლითების სპეციფიკურობა. ცნების დისიუნქციური სტრუქტურის 

გაგება და დაჭერა, დადებით-საწინააღმდეგო მაგალითების ასეთი 
გამოყენების საფუძველს იძლევა. 
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თუ ჩვენს ექაპერიმენტულ მონაცემებს ამ თვალსაზრისით განვი- 

ხილავთ. აღმოჩნდება. რომ ცპ-ები ამ მაგაღითს სწორად არც ისე 

სშირად იყენებენ. 

ცპ-ებს ყოველ ცდაში ხვდებოდა ასეთი მაგალითი. როდესაც 

აღმოჩნდებოდა. რომ პირველი დისიუნქტი საკმარისი არაა დადებითი 

მაგალითების ჯგუფის გასაერთიანებლად, ასეთ შემთხვევაში ცპ-ები 

აძულებული ხდებოდნენ შეეცვალათ თავისი ჰიპოთეზა მისთვას 

„ან“ ოპერაციით ახალი დისიუნქტის დამატების სახით. ცპ-ების 

მიერ ჰიპოთეზის შეცვლა სწორად შეიძლება იქნას მ-ჩნეული, თუ 

იკინი მეორე დისიუნქტად დადებითი მაგალითის ისეთ ნიშანს ამო- 

არჩევდნენ, რომელიც მანამდე განხილულ უარყოფით მაგალითებს 

არა ჰქონიათ. წინააღმდეგ შემთხვევაში, მათ მიერ ჰიპოთეზის ყო- 

კელგვარ– შეცვლა შეცდომად ჩაითვლება. მეორე დ-სიუნქტად და- 
დებითი მაგალითის ისეთი ნ“შნების არჩევა, რომელიც უარყოფით 

მაგალითს ჰქონდა, შეცდომაა, რადგან თუ ეს ნიშანი გამოდგება სა- 

ძიებელი ცნების ერთ-ერთ დისიუნქტად, მაშინ აღნიშნული უარ- 

ყოფითი მაგალითებიც უნდა კოფილიყო დადებითი მაგალითების 

ჯგუფში. 
დისიუნქციური სტრუქტურის ცნებათა განზოგადების დროს 

დადებით-საწინააღმდეგო მაგალითები საშუალო სკოლის ასაკის 
ბავშვებთან ხშირად არ გამოიყენება სწორად (იხ. ცხრ. 14). 

ცხრ. 14 

დადებით-საწინააღმდეგო მაგალითების სწორი გამოყენების შემთუვევები 
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როგორც ვხედავთ. აღნიშნული მაგალითები ძალიან იშვიათად 
გამოიყენება სწორად. ამ მაგალითების სწორი გამოყენება გააადვი- 
ლებდა საძიებელ მეორე დისიუნქტის მონახვას და შემდგომი უარ- 

ჟკოფითი მაგალითების საფუძველზე ბევრად უფრო გაადვილებული 
-ქნებოდა სწორედ იმ ნიშნის მონახვა, რომელიც შესძლებდა, რო- 

გორც მეორე დისიუნქტი, დანარჩენი დადებითი მაგალითების გა:- 

ზოგადებას. ამ დადებით-საწინააღმდეგო მაგალითის მცდარი გამო- 

ყენების ცუდი შედეგები სრულიად უკვალოდ შეიძლება იქნას აღ- 
კვეთილი, თუ ცპ-ი შესძლებს შემდგომ უარყოფითი მაგალითების 
სწორ გამოყენებას. მაგრამ, როგორც ვიცით, უარყოფითი მაგალი- 

თების სწორი გამოყენება მხოლოდ 11-–-)2 წლის ასაკიდან ხდება 
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შესაძლებელი. ამრიგად, «რკვევა, რომ დისიუნქციური ცნებების 

გამზოგადების პროცესში დადებით მაგალითებ.ა მართლაც მცირე 

წვლილი შეაქვთ. სწორედ ამითი უნდა იყოს გამოწვეული ის გარე“ 

მოება, რომ კონიუნქციური ცნებების განზოგადებისაგან განსხვა- 

ეებით, 12 წლამდე დისიუნქციური ცნებები სრულიად არ ზოგად- 

დება. კონიუნქციური ცნებებს დადებით» მ-გალითების საერთო 

ნიშნების გ:5ნზოგ,დება. ცპ2-ებ. სამუალება, აძლევს უარყოფითი 

მაგალითებ“ა გამოყენების გარეშე 12 წლამღე განახოგადონ კონი- 

უნქციერი ცნებები“ „ფუნქციონალური ექვავალენტებ““. დისი- 
უნქციური ცხ:ების დადებით მ-გალ“თებს ა+ეთი საერთო ნიშნები 

არ გააჩნიათ, ამიტომ უარსოფითი მაგალითები: გამოყენების =არი, 

მომწიფებამდე (1) 12 წლამდე) არ არსებობს მათი დისიუნქციური 

სტრუქტურის ზოგადი. წვდომის სივა შესაძლებლობა. 

'"ხოგჯერ უარყოფითი მაგალ-თებ-“. "წოოი გამოყენებაც არ « 

ლევა სასურველ “შმედეგს. 12 წლამდე ზოგჯერ ხდება უარქოფითი 

მაგალითების სწორი გამოყენება. მაგრამ ამ შემთხვევაში სრულიად 

განსხვავებული ნიშნების „სიშავის“ და „ერთსაზღვროიანობის. „ან“ 

ოპერაციით დაკავშირება უძნელდებათ სუბიექტებს. როგორც უკჰპე 

ადრეც აღვნიშნეთ, დ-სიუნქციური §-შნები სხვადასხვა კონკოე- 

ტულ საგნებს აქვთ. სუბიექტმა კ2 უნდა მოახერხოს სხვადასავა 

დროულ-ვრცეული ნიშნებით დახასიათებული საგნების განხილვა 

როგორც ერთი ობიექტისა. ის „იდეური ობიექტ“. რომელიც დი- 

სიუნქციური ცვების სახით უნდა იქნას გაფორმებული. ერთ რომე- 

ლიმე კონკრეტულად მოცემულ საგანში არ ზორციელღება. დ”სი- 
უნჭქციური ცნების იდეური ობიექტი. მთლიანობა სხვადასხვა სახის 

დადებითი მაგალითების ერთობლიობაში“ პოულობს თავის რულ 

რეალიზაცი: დიესიუნქკიურ მ-მართებაში მყოფი ნიშნები. ე=- 

თეანი სახ-ს ობიექტად განხილვის შესაძლებლობა. როგოღლც ჩანს, 

12 წლის ასაკამდე ვერ ხერხდება. ამითი უნდა იკოს გამოწვეული 

ს, რომ ზოგჯერ უარყოფითი მაგალითების გამოყენების იმ მცირე- 

რიცხოვან შემთხვევებს. რომლებიც ამ ასაკამდე გვხვდება. სასურ- 

გელ– შედეგები არ მოაქვს დის-უნქციური ცნებების დაუფლების 

პროცესში. 

დაბოლოს. არ შეიძლება არ აღინიშნოს კომბინატორიკის წარ- 

მოების უნარის განვითარების საჭიროების შესახებ, რომელიც, რო–- 

გორც წინა თავში კონიუნქციური ცნების დაუფლების პროცესის 

კვლევის დროს დადასტურდა, 11-12 წლებისათვის ყალიბდება. 

თუ ცპ-მა არ მოახდინა მაგალითის ნიშნების ყველა ისეთი საჭირო 

კოზნბინაციათა შემოწმება, რითაც ყველა დისკრიმინირებული ნიშ- 
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ნის ზოგადი ღირებულების შემოწმება მოხდება, ისე ის ვერ მოახ- 
დენს საჭირო დისიუნქციური ცნების დაუფლებას. ცპ-ები ამოცანის 

სწორად გადაჭრის შემთხვევაში ახდენენ მაგალითების ყველა ნიშ- 

ნიდან მხოლოდ საჭირო ნიშნების გამოყოფას და განზოგადებას 

ყველა საჭირო ოპერაციათა გაერთიანება დისიუნქციური სტრუქტე- 
რის განხოგადების ერთ მთლიან მოქმედების სახით როგორც 

ირკვევა. 11--.12 წლის ასაკისათვის ხდება. ამ ოპერაციებიდან ჩეენ 

აღვნიშნეთ: ა). უარყოფითი მაგალითების გამოყენებით აუცილებელი 

ნიშნების გამოყოფის. ბ) განხოგადებული ნიშნების ერთ მთლიან 

ობიექტში დისიუნქციურად გაერთიანების და გ) მაგალითების სხვა- 

დასხვა კომბინაციებით დადებითი მაგალითების ყველა ნიშანთა ზო- 

გადი ღირებულების შემოწმების შესახებ, ე. ი. კომბინატორიკული 
ოპერაციების გამოყენების შესახებ. 

აღწერილი ვითარებიდან ნათელი ხდება რომ დისიუნქციური 

ცნების დაუფლების პროცესიც წინადადებათა ლოგიკის ზოგიერთ 
კანონზომიერებათა გამოყენების საფუძველზეა შესაძლებელი, ჩვენი 
ცა-ები ამ შემთხვევაშიაც ცდილობენ იმის დადგენას. თუ რა დამო- 

„იდებულება არსებობს დადებით მაგალითებსა და მის ნიშებს შო- 
რის. «ს ცდილობს მონახოს მაგალითების ის ნიშნები. რომლებიც 
აუცალებლობით არიან დაკავშირებული მაგალითების დაღდებითო- 

ბის თვისებასთან. ცპ-მა უნდა მოახდინოს დადებითი მაგალითების 

ისეთ- ნიშნების განზოგადება რომლებიც ყოველთვის ექნებათ 

დადებით მაგალითებს და ასევე რომელთა ქონების დროს მაგალითი 

ყოველთვის დადებითი იქნება.ა დადებითი მაგალითებისა და მის 

ნიშნებს შორის ასეთი ლოგიკური კავშირის წვდომის საფუძველზე 
მათ მონახული ექნებათ კლასის აუცილებელი ზოგადი. ასეთი ზო- 

გადი ნიშნების ერთობლიობით შეიძლება დადებითი მაგალითების 

(კლასის დახასიათება უფრო ღრმად და არსებითად. სხვა მოვლენეა- 

თან მიმართებაში. ნიშნების დონეზე. დადებითობის თვისების მქონე 

კლასი ექვივალენტურია აღნიშნული ნიშნების ერთობლიობის მქონე 

კლასისა, მაგრამ ამ ნიშნების დადგენით ცპ-ები იღებენ ახალ და 

მნ-შვნელოვან ინფორმაციას აღნიშნული კლასის შესახებ. განზო- 

გადებ“ს ამ პროცესის აღწერა შესაძლებელია სიმბოლური ლოგიკის 

ენაზე. ამით ნათელი გახდება ის სტრუქტურული თავისებურებანი, 

რომლითაც განზოგადების ეს პროცესი ხასიათდება. ეს იქნება ის 

ლოგიური მოდელი, რომელიც ხორციელდება განზოგადების პრუ– 

სში. 
2 როგორც კონიუნქციური ცნების განხოგადების ლოგიკური მო- 

დელს დახასიათების დროს აღვნიშნეთ, ამ შემთხვევაშიაც მაგალი- 
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თის დადებითობას თუ გამოვხატავთ ჯ-ით, მაშინ მაგალითის უარ- 

ყოფითობა შეიპლება აღვნიშნოთ ჯ-ის უარყოფით, ჯ. გარკეეული 

ნიშნის არსებობას მაგალითში თუ აღენიშნავთ, /-იით, მაშინ ამ 

ნიშნის არარსებობა, რომელიმე მაგალითში შეიძლება აღინირნოს ა. 

ამ შემთხვევაშ- მაგალითის დადებითობა-უარყოფითობის თვისების 

და მაგალითში რომელიმე ნიშნის არსებობა-არარსებობის შემდეგი 

ოთხნაირი კომბინაცია შეიძლება არსებობდეს. ყოველი მაგალითი 

რომელიმე ამ კომბინაციის განხორციელებას შეიძლება წარმოად- 

გენდეს, 

(X VV(C-7IV Vდ-17)V #7. 7); 

ამ მოდელის საფუძველზე ცდის მასალის განხილვა ცპ-ს შესაძ- 

ლებლობას მისცემს გამონახოს ის ზოგადი ნიშნები რომლებიც 

აუცილებლობით არის დაკავშირებული მაგალითის დადებითობის 

თვისებასთან. ასეთი ნიშნები შეეძლება აღმოჩენილი იქნას იმ შემ- 

თხვევაში, თუ გარკვეული იქნება მაგალ“თების ყოველი ნიშნის და 

მაგალითის დადებითობას მორის დამოკიდებულების რა შესაძლო 

კომბინაციები ხორციელდება მოცემულ ცდაში. ამავე გზით შეიძ- 

ლება იმ”ს გარკვევაც. თუ როგორი სტრუქტურული კავშირებით 

"ხასიათდებიან დადგენილი ზოგადი ნიშნები. 

მოცემული ცდის განსაზოგადებელ მასალაში რომელიმე », ნიშ- 

ნის თვალსაზრისითაც აღნიშნული ოთხნა:რი ტიპის მაგალითია შე- 

საძლებელი, მაგრამ თუ ცპ-ი ხედავს. რომ ამ ოთანალრი შესაძლებე- 

ლი მაგალითიდან მოცემულ ცდაში მხოლოდ სამგვარი ტიპის მაგალი- 

-თი L 11 და 1V ხორციელდება: (X I) V (X· ) V(X- V) და არ 
ხორციელდება 1I)) ტიპის მაგალითი (X-+)--მას შეუძლია და- 

ასკვნას რომ +, ნიშანი, არის ერთ-ერთი საძიებელი დისუნქტი, 

ერთ-ერთი აუცილებელი ნიშანი, რომლის ქონების დროს მაგალ–თი 

დადებითია. ის ასკენის, რომ თუ არის »,, იქნება X; +,=2. 

როგორია საკმარისი საფუძველი, რაც ცპ-ისათვის შეიძლებოდა 
გამომდგარიყო იმის დასადგენად, რომ მოცემულ ცდაში შეუძლე- 

ბელია არსებობდეს ისეთი მაგალითი, რომელიც უარყოფ:თი იქნე- 

ბოდა და ამავე დროს ექნებოდა 1, ნიშანი? 

ჩვენი ცდის მასალა ამ დებულების დასაბუთების საშუალებას 

ძლევა. ცდაში გამოყენებულია ერთ-ერთი მაგალითი. რომელიც 
ადრე განხილულ დადებითი მაგალითისაგან იმითი განსხვავდება. რომ 

-მას ერთადერთი ნიშანი, +, აკლია და ამავე დროს ის უარყოფითი 
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მაგილითია. ამ უარყოფით მაგალითს საკმბრისია დაემატოს /), ნი- 

დანი, რომ ის დადებითი მაგალითე ხდება. იმისათვის, რომ დადგე– 

ნილი იქნას #, ნიშნის არსებობა-არარსებობის გავლენა მაგალითის 
ღადებითობა-უარყოფითობაზე, საჭიროა დაცული იქნას დანარჩენი 

ნიშნების იგივეობა. უცვლელობა, ამით გამორიცხული იქნება ჰა- 

გალითის დადებითობა-უარყოფითობაზე სხვა ნიშნების შესაძლო 

გავლენები. ე. ი. ამ დროს საჭირო ხდება „ნეგატიური აბსტრაქციის 

«დენტიფიცირება“, ასეთი ანალიზის საფუძველზე ცპ-ს შეუძლაა 

დაადგინოს რომ +,=1. (აღნიშნული ნიშანი », აიმპლიცირებს 

მაგალითის დადებითობას ჯ). 
ცდის მასალა კიდევ ერთ ახალ კითხვას აღძრავს ცპ-ის წინაშე-–- 

რას ნიშნავს ცდაში #,, ნიშნისს თვალსაზრისით II სახის კომბინა- 

ციის არსებობა? (+ +,). ამ შემთხვევაში მაგალითი დადებითია და 

მას არა აქვს I, ნიშანი. ეს გარემოება ცხადია იმაზე მიუთითებს, 

რომ, მართალია, #V,-ს აქვს მაგალითის დადებითობის იმალიკაციის 

უნარი, V =ჯ, მაგრამ როგორც ეტყობა, არსებობს », ნიშანი (ან 

ნიშნები). რომლებიც იწვევენ ჯ-ს; ე-ის არარსებობის დროს. დებულე- 

ბა ჯ,=Xჯ დადგენის შემდეგ მაგალითი (+ XV) არსებობა, როგორც ვი- 

ცით, დადებით-საწანააღმდეგო მაგალითს წარმოადგენს. ეს მაგა- 

ლ-თე სუბიექტს აძლევს ინფოდმაციას იმის შესახებ, რომ არსებობს 

რომელიღაცა ნიშანი #,, რომელიც ამ დადებით მაგალითს აქვს და 

ჯ.=X. ცპ-ს აქვს საშუალებები, რომლის საფუძველზე მას შეუძ 

ლია წამოაყენოს ჰიპოთეზები იმის შესახებ, თუ რომელი უნდა 

იყოს #, ნიშანი. მაგრამ შესატყვისი უარყოფითი მაგალითის გა- 

რეშე შეუძლებელია », ნიშნის ზოგადი ღირებულების ლოგიკური 

დახასიათება. ცპ-ს ცდაში ეძლევა ასეთი უარყოფითი მაგალითი და 

მისი სწორი გამოყენების საფუძველზე შესაძლებელი. ხდება LX.-ის 

ზოგადი ღირებულების საბოლოო დადგენა. 

ამრიგად. მოცემულ ეტაპზე ცპ-ს შესაძლებლობა აქვს დააღგი- 

ნოს, რომ #, ან #, ან 7, და »კ ერთად, ე. ი. »#,V/ წ იწვევს მაგალი- 
თის დადებითობის თვისებას: 

XV V=2 

დისიუნქციური ცნება საბოლოოდ მოპოვებული იქნება მაშინ, 

როდესაც ცპ-ი დაადგენს ყველა იმ დისიუნქტს, 7,, 7,,.-· წი, რომ 

ლებ-ც იწვევენ მაგალითის დადებითობას. ეს იგივეა, რომ მან და- 

ადგინოს ქველა ის ნიშანი, რომლებიც შეიძლება ჰქონდეს მაგალითს. 

2:22



თუ ის დადებითია. მაშასადამე, მან უნდა მონახოს ყველა ის დისი– 

უნქტი. რომლებიც იმპლიკაცურ და შებრუნებულ იმპლიკაციურ 

დამოკიდებულებაში იმყოფებიან მაგალითის: დადებითობა ჯ-თან. 

მაგალითად, თუ საძიებელი ცნება მხოლოდ I,V I); ნიშნებისაგან 

შესდგება. მან უნდა უჩვენოს, რომ #, V %> Xჯ ეს კი იმას ნიშნავს, 

რომ ისინი ექვივალენტურები არიან 

XVI = X- 

ჩვენს ცდაში საძღებე–ლ- დისიუნქციური ცნება მართლაც ორი 

ნიშნისაგან შესდგება და ამ.» დასაბუთებას ჩვენი ცდის მასალა 

იძლევა. როგორც უკვე აღვნიშნეთ. შეიძლება დადგენილი იქნას, 

რომ L«, და +, ნიშნებს გააჩნიათ ზოგადი ღირებულება მაგალითის 

დადებითობისათვის. 

თავ“-სთავად ცდაში შე+აძლებელია არსებობდეს მაგალითები: 

IX (წ, V X1IVIX . (XIV »2)) V Iჯ · (XLIV 7-)IIV LX · (2, V 73)); 

ცპ-ისთვის მოცემულ დონეზე ნათელია, რომ 111 შემთხვევა –– 

არ ხორციელდება, შეუძლებელია ადგილი პქონდეს |X (X ·:1)) 
რაც იგივეა, რომ +,VI=1. ეს კი როგორც ვიცით. სუბიექტს 

უკვე დადგენილი აქვს. მაშასადამე. მისთვის; დადგენლია რომ: 

  

IX · (XIV 1)IV IX · (1V 11 VI IX · (XV %)IV IX · (7; VIII 
თუ ცდა იძლევა იმის დასაბუთების საშუალება», რომ ცდაში არ 

შეიძლება განხორციელდეს მაგალითოს LI ვარიანტი. რომ შეუძლე- 

ბელია +,VV, ნიშნის არქონების დროს!) +:) მაგალითი დადებითი 

იყოს, მაშინ დასაბუთებული იქნება. რომ მაგალითის დადებითობა 

ექვივალენტურია +,VV, ნიშნების არსებობისა: 

X=%V 25; 
ჩვენი ცდის მასალა შეიცავს საკმაო საფუძველს ემის დასამტკი– 

ცებლად. რომ მასშ- მაგალითების დადებითობა-უარყოფითობის და 

1.V I, ნიშანთა არსებობა-არარსებობას შორის მოცემულია ისეთი 

სტრუქტურული კავშირი, რომელიც გამორიცხავს მასში მაგალითის 

არსებობას, რომელიც დადებითი იქნება და არ ექნება X»,VI, ნი- 

ფანი, | = (+, V/I)). 
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ცდაში არსებული დადებითი და უარყოფითი მაგალითების ურ– 

თიერთშედარების საფუძველზე ხდება ამ ცდაში დისკრიმინირებული: 

ყველა ნიშნის ზოგადი ღირებულების შემოწმება. ირკვევა, რომ 

მხოლოდ #,V 1, ნიშნების ქონების დროს ხდება მაგალითი დადე- 

ბითი. ყველა დანარჩენი ნიშანი, უკლებლივ აუცილებლად გვხვდება,. 

რომელიმე უარყოფით მაგალითში, რაც იმას ადასტურებს, რომ 

4,V ა ნიშნების გარდა არც ერთ ნიშანს არ შეუძლია გამოიწვიოს 
მაგალითის დადებითობა. ამის საფუძველზე ცპ-ს შეუძლია დაას,ვ- 

ნას. რომ მოცემულ ექსპერიმენტულ სიტუაციაში შეუძლებელია 
აღნიშნული ნიშნების არქონების დროს მაგალითი დადებითი იყო", 
რადგან არც ერთ სხვა ნიშანს არ შეუძლია მაგალითის დადებითო- 
ბის გამოწვევა. მაშასადამე, მოცემული ცდის მაგალითების სისტე- 

მისთვის შეუძლებელია მაგალითი დადებითი იყოს და არ ქონდეს 

აღნიშნული 71VI; ნიშნები, 

IX VVXII· 
ამრიგად. მოცემულ ცდაში ხორციელდება მაგალითები: 

Lჯ · (XV V.)IV LX · (XVI 

და არ ხორციელდება მაგალითები: 

LX · (7V 7;)IVIX. (7, V 7)! ? 

ამის საფუძველზე კი შეიძლება დადგენილი იქნას, რომ მაგალი-- 

თის დადებითობა და აღნიშნული ნიშნების დისიუნქციური სტრექ-. 

ტურის არსებობა ერთმანეთის ექვივალენტურია: 

+ - # VI); ანუ 2=7MVX 

ჩვენ აქამდე X,VI, ნიშნების ზოგადი ღირებულების დადგენის. 

პროცესი ცალ-ცალკე, ერთმანეთისაგან იზოლირებულად წარმოვად- 

გინეთ. ცდებში მათი ზოგადი ღირებულების დადგენა ხშირად კომ- 

პლექსურად, მათი ღირებულების ერთდროული გათვალისწინებით 

ხდება. ასეთ ვითარებაში ”,V /, ნიშნების განხოგადება ერთ მთლი– 

ან პროცესის სახეს იღებს: #,V 7, ნიშნების არსებობა-არარსებობა 

მაგალითის დადებითობა-უარყოფითობასთან რვა ვარიანტით შეიძ-. 

ლება იყოს დაკავშირებული, რომლებიდანაც ცდაში განხორციელ-- 

დება ოთხი ვარიანტი. ხოლო მეორე ოთხი ვარიანტი შესაძლებე-- 

ლია განხორციელდეს. ესენია: 
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(X 7.V 1V (#ჯ· 7V2) V( · »V 7.)V (X · XLIV 15)V 

V(X . »7IV XIV (X . XIV 7) V IL . 7 V 1)V (X · 7.V 7 

მაგალითების აღნიშნული კომბინაციების განხორციელება-განუ- 

ხორციელებლობის მიხედვით ამგვარი განაწილების საფუძველზე 

ცპ-ს შეუძლია დაასკვნას, რომ: 

  

»X- #V) ანუ X=#VIX 

მაგალითის დადებითობა ექვივალენტურია, მასში ”, VV, ნიშნის 

არსებობისა, როგორც ვიცით, განზოგადების 8 დონეზე ჩვენი (კპ-ე2- 

სწორედ ასეთ დასკვნას აკეთებენ. 
მაშასადამე, კონიუნქციის, დისიუნქციის, იმპლიკაციის, შებრუ- 

"ნებული იმპლიკაციის და უარყოფის ოპერაციების სისტემური გ-- 

მოყენებით შესაძლებელია დასაბუთებული იქნას მაგალითების გარ- 

კვეული ნიშნების «, V #,:-ის ზოგადი ღირებულება. ამ ნიშნებით 

შეიძლება დახასიათებული და წარმოდგენილი იქნეს დადებითი მა- 

გალითების მთელი კლასი. 

4. ბანზობადების განვითარების თავისებურებანი რელაციჟური 

ცნებების დაუფლების პროცესში 

ჩვენ მიერ შესწავლილ იქნა განზოგადების განვითარების თ.- 

ვისებურებანი რელაციური ცნებების დაუფლების პროცესშიც. 

რელაციური ცნება კონიუნქციური და დისიუნქციური ცნებებისა- 

გან თავისი სტრუქტურით განსხვავდება. რელაციური ცნებები ყა- 

ლიბდება საგანთა ნიშნების გარკვეული მიმართებების განზოგადები, 

საფუძველზე და არა ცალკეული ნიშნების განზოგადების გზით. 

ჩვენ მიერ, ექსპერიმენტალურ სიტუაციამი რელაციური ცნე“) 

მოდელირებული იყო შემდეგნაირად: ცდის მაLალად ისეთსავე C§-:- 

ხაზებს ვიყენებდით. როგორიც გამოყენებული იყო კონიუნქციური 

ცნებების განზოგადების შესწავლის დროს. ცპ-ებს ეძლეოდათ და- 
დებითი და უარყოფითი მაგალითები და მათ ევალებოდათ დადე- 
ბითიეი მაგალითების განმაზოგადებელი ნიშნების მოძებნა. დადეთ. 

მაგალითებს, რომლების გაერთიანება შეიძლება საძიებელ რელა- 

ციურ ცნებაში, არა აქვთ არც ერთი ცალკეული საერთო ნიშას ·. 

ამიტომ მათი გაერთიანება შეუძლებელია კონიუნქციური ტიპის 

ცნების საშუალებით. ამ მაგალითების გაერთიანება არც დისიუნქ- 
ციური ცნების საშუალებ-თ შეიძლება. მოცემული დადებითი მაგა- 
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ლითები ნ-შნების გარკვეული მიმართებით ხასიათდებიან. ყოველ 

მათგანს გარკვეული საერთო სტრუქტურა აქვს, თითოეულ მათგანს 

ორამდეს- ფიგურაც აქვს, იმდენივე საზღვრით ხასიათდება. უარყო- 

ფითი მ:გალითები ასეთი მიმართებითი საერთო ნიშნით არ ხასიათ- 

დება: მათ არა აქვთ ფიგურების და საზღვრების ერთნაირი რაო- 

ღენობა. 

თუ რომელიმე დადებით მაგალითს ერთი წრე აქვს, მას აუცი- 

ლებლად ერთი საზღვარი აქვს შემოხაზული; ორფიგურიანი დადე- 

ბითი მაგალითებდყ თორსაზღვრიანებია. სამფიგურიანი ნახაზები კი 

მხოლოდ სამ-ახღვრიანები გვხვდება მაშასადამე. დადებით მაგ:- 

ლითებს ფიგურების და საზღვრების რაოდენობა ყოველთვის ერთ- 

ნაირი აქვთ. ამიაგან განსხვავებით თუ უარყოფით მაგალითს ერთა 

ფიგურა აქვს. მაშინ ის ორსაზღვრიანი ან სამსაზღვრიანია. ერთის 

სიტყვით. არც ერთ უარყოფით მაგალითში ფიგურათა და საზღვრე: 

ბის რაოდენობა ერთი და იგივე არაა. 

ამრიგად, ჩვენი ცდის დადებითი მაგალითები ისეთებია, რომ 

ყოველი მათგან ხასიათდება გარკვეული მიმართებითი ნიშნის ქო- 

ხებით. ის მაგალითი. რომელსაც ასეთი მიმართებითი ნიშანი არა 

აქვს. არ შედის დადებითი მაგალითის ჯგუფში. -ს უარყოფითი მა–- 

გალითია. ცდაში გამოყენებულია დადებითი და უარყოფითი მაგა– 

ლითების ისეთ” ვარიანტები. რომელთა სისტემური განხილვის სა- 

ფუძველზე, გარკვეული ინ-ტრუქციით მოქმედების დროს. შესაძ- 

ლებელია იმის დამტკიცება, რომ სწორედ ამ მიმართებითი ნიშნის 

საფუძველზე შე-ძლება დადებითი მაგალითების განზოგადება ერთ 

კლასში და მათი გამოყოფა უარყოფით მაგალითებისაგან ჩვენს 

(დაში ცპ-ებს ევალებათ დადებითი მაგალითების სწორედ ამ შედ- 

გენილი. რელაციური ნიშნის განზოგადება. 

რელაციურ- ცნება, რომელიც ჩვენს ექსპერიმენტში ცპ-ის მიერ 

უხდა იყოს განზოგადებული. ერთი მხრივ გავს ჩვეულებრივი კო- 

ნ-უნქციური ტიპია ერთნიშნიან ცნებას იმით, რომ მის. დადებითი 

მ.გალითებ-ც განსხვავებით უარყოფით მაგალითებისაგან ერთი 

გარკვეულ” ზოგადი ნიშნის ქონებით ხასიათდება ხოლო მისგან 

იმ-თ განსხვავდება. რომ რელაციური ცნების ეს ზოგადი ნიშანი 

რთულია. მ«მართებ-თი ბუნებისაა. იმისათვის. რომ ცპ-მა შესძლოს 

ს“,ეთ- რევოლუციური ნიშნის საფუძველზე ფორმირებული ცნების 

დაუფლება. მან ჯერ აღნიშნული მიმართებითი ნიშანი უნდა აღმოა- 

ჩ-ნოს. რელ:ციური ნიშანი კი არათვალსაჩინოა, ცალკეული ნიშნე- 

ბის აზ-თ. თვალსაჩინოდ არაა მოცემული. მხოლოდ იმის შემდეგ, 

როდესაც ცპ-ი მოახდენს ამ არათვალსაჩინო რელაციური ნიშნის 
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დემჩნევას, შეიძლება მისი ზოგადი ღირებულების ღადგენა დადე- 

ბითი მაგალითების კლას-სათვის,ს რელაციური ცნების ნიშანი 

უშუალოდ პერცებტულად არაა მოცემული, ის არათვალააჩენო 

ხასიათისაა, ის თვალსაჩინოდ მოცემული ნიშნების მიმართებას გამო- 

ხატავს. ნიშ.ნთა ამ მიმართების ”«დენტურობის ინვარიანტობის 

შემჩნევა თავისთავად მოითხოვს აზროვნების აქტივობას. ამგვარი 

ნიშნის არსებობის დადასტურება ყველა დადებით მაგალითში და 

მისი აუცალებლობ-თი ბუნების დადგენა არის ის აუცილებელი 

აქტივობა, რომელსაც ავალებს ჩვენა ექსპერიმენტული სიტუაცია, 

ჩვენს ცპ-ებს. 

რელაციური ცნებებ- მეცნიერებაში ხშირად გამოიყენება. ასეთი 

ხას”ათ–-საა მაგალითად ფსიქოლოგიაში შემუშავებული „სხვაობის 

ზღურბლის“ ცნება. ასეთივეა მაგალითად პროცენტის ცნება, რი- 

ცხვის ჩაწერის სისტემის ცნება. და აბსტრაქტული სისტემის გამომ– 

ხატველი ყოველგვარი ცნებები. 
რელაციური ცნებებ-ს დაუფლების პროცესის ზოგადფსიქო- 

ლოგიური თავისებურებან- ექსპერიმენტულე თვალსაზრისით ნაკვ– 

ლევი არაა. ბრუნერი და მისი თანამშრომლები მ«ჟთითებენ ასეთ” 

ფორმის ცნებათა დაუფლების პროცესების შესწავლის საჭიროე- 

ბაზე. მაგრამ მათ თვითონ არ უკვლევიათ ეს საკითხი. საერთოდ. 

ცნებათა დაუფლები.ადმ- მიძღვნილ ლიტერატურაში არაა მ”თითე- 

ბული ამ საკითხის შესახებ არჯაებულ კონკრეტულ გამოკვლევებზე. 

რელაცეური ცნებების დაუფლებ-ს პროცესის: ზოგად” თავისებუ- 

რებანი და მის წვდომ“სათვის სჭირო სტრატეგიებ“ს შესახებ არა- 

ფერია ცნობილი. მაგრამ ასეთ” ცნებების დაუფლების პროცესში 

გამოყენებული განზოგადების პროცესის განვითარებ“ს დახასიათე- 

ბისათვის ჩვენ არ ჩავთვალეთ აუკ“ლებელ Vწ-ნაპირობად ზოგად- 

ფსიქოლოგიური ცოდნის ქონება ამ საკითხის შესახებ. 

ჩვენი ექსპერიმენტებისათვ-ს რგელავიური ცნები. უმაოტივესი 

ვარიანტი გამოვიყენეთ. ცდაში გამოყენებული ყოველი დადებითი 

მაგალირი იმით ხასიათდება. რომ მას რამდენი ფიგურაც აქეს, 

"მდენივე სახღვრიანია. ყოველი დადებითი მაგალითი ნიშანთა ამ 

ერთი და იგივე მიმართებით ხასიათდება. მაგრამ ეს მიმართება ოო 

სიშანს შორის დამოკიდებულების აღნიშვნით ამოიწურება (ფიგუ- 

რებისა და საზღვრების რაოდენობათა შორის დამოკიდებულებით) 

და სამ და მეტ ნიშანს მორის არსებულ მიმართების «გივეობას არ 

გულისხმობს. კიდევ უფრო გაძნელდებოდა რელაციური ცნების 

დაუფლება, თუ მისი დადებითე მაგალითები სამ და მეტ ნიშანს 

შორის არსებული მიმართების იგივეობის საფუძველზე იქნებოდა 
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გებული. გარდა ამ“სა, ნიშანთა მიმართება, რომელიც ჩვენ გამოვი– 

კენეთ საქიებელი ცნების ზოგად ნიშნად, მარტივია იმ თვალსაზრი– 

სითაც, თომ აღარ მოითხოვს მ”მართების უფრო კონკრეტულ დ”: 

სპეციფიკურ-დიფერენცირებულ ფორმაზე მითითებას მაგალითის. 

ნიშნებს შორის მიმართება შეიძლება იყოს იმპლიკაციური და შე– 

ბრუნებული იმპლიკაციური ხასიათისა (იხილე კვლევის მეთოდი). 

ექსპერ-მენტის დაწყებამდე ცპ-ებს ისევე, როგორც კონიუნქცი– 

ური ცნებების დაუფლების დროს, ვაცნობდით მასალის შედგენის 
პრინციპებს და იმ ამოცანას, რომლის შესრულება მათ ევალებო– 

დათ. განსწვავებით კონიუნქციური ცნების ექსპერიმენტის ინსტრუქ- 

ციისა და ცპ-ებს ვაგებინებდით, რომ ამ ცდებში მათ წინ განლაგე– 
ბული დადებითი მაგალითების ჯგუფში ნახაზები იმიტომ კი არ 

არიან ერთ ჯგუფად დალაგებული, რომ მათ ერთნაირი ნიშნები 

აქვთ. არამედ იმიტომ, რომ მაგალითებში გარკვეული ნიშნები ერთ-. 

ლაირი წესით არიან განლაგებული, მათ ნიშნებს მორის ერთნაირი 

დამოკიდებულებაა. დადებითი მაგალითების გარკვეული ნიშნები 

ერთი წესით არიან დაკავშირებული. ცპ-ებს ვეუბნებოდით. როზ 
ყურადღება მიექციათ მაგალითების ფიგურებისა და საზღვრების 
რაოდენობისათვის. ცპ-ებს ევალებოდათ დაედგინათ და გაეზოგადე– 

ბენათ ი:უ რა ზოგადი წესის მიხედვით არიან დადებითი მაგალითის 

ნიშნები ერთმანეთთან დაკავშირებული. ამ მიმართებითი ნიშნის 

გარდა. ცალკეული ნიშნების საშუალებით შეუძლებელია დადებითი 

მაგალითების განზოგადება. 

იმ შემთხვევაში, როდესაც ცპ-ები ვერ ხედავდნენ; თუ რაში 

მდგომარეობდა დადებითი მაგალითების ნიშანთა შორის არსებული 

მიმართების იგივეობა და ვერ აზოგადებდნენ რელაციურ ცნებას, 

ჩვენ ვეხმარებოდით მათ. ჩვენი დახმარება იმაში მდგომარეობდა, 

რო3 ჩვენ ვცდილობდით მათი ყურადღება როგორმე მიგვემართა და- 

დებითი მაგალითის აღნიშნულ ინვარიანტული მიმართებით ნიშანზე. 

ჩვენ დახმარების პირველ საფეხურად მივიჩნიეთ მათი ყურადღების. 

შეჩერება. მაგალითის ფიგურების და საზღვრების რაოდენობაზე. 

ყოველ ცალკეულ დადებით და უარყოფით მაგალითზე მათ ვეკით- 
ხებოდით: „რამდენი ფიგურა აქვს ამ მაგალითს?“ პასუხის მიღების 

მემდეგ ვეკითბებოდით: „რამდენი საზღვარი აქვს ამ ნახაზს?“ ამ 

თვალსაზრისით ყოველი მაგალითის გადასინჯვის” პროცესში ჩვენ 

ვეკითხებოდით. თუ რატომ ყოფილან დადებითი მაგალითები ერთ 

ჯგუფში უარყოფითი მაგალითებისაგან განსხვავებით. თუ დახმარე- 

ბის ამ საფეხურზეც არ გადაწყდებოდა ამოცანა, მაშინ დახმარების 
' მეორე საფეხურს ვიყენებდით. დახმარების მეორე საფეხურად მი–- 
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ვიჩნიეთ ისეთი დახმარება. როდე აც ჩვეს თვითონ მივუთითეაპუით 

დადებით და უარყოფით მაგალითებზე რიგრიგობით და ვეუბხზებო- 

დით: „ამ ჯგუფის მაგალითს ერთ: ფიგურა აქვს და ამავე დროს 
ერთი საზღვარი აქვს. ე+ ნაპაზი კი იმათთავ არ შედ“. აჭ ფრაგურა 

ორია, საზღვარი კი ერთი. ჩვენი ჯგუფის ამ მაგალითს სამი ფიგურა 

აქვს, ის ამავე ღროს სამსაზღვრიანია, ის ნახაზი კი (უარკოფითი 

მაგალითი) სამ ფიგურიანია, საზღვარი კი ორი აქვს..." და ასე 

შემდეგ. 
ჩვენს ცპ-ებს უნდა გაეცნობიერებინათ და გაეზოგადების-თ + 

დებითი მაგალითის ის ნიშანი. რითაკ დაღებითი მაგალითებ“ს 

კლასი იყო გაერთიანებული და რის- საშუალებითაც ეს კლასი იყო 

გამოყოფილი უარყოფითი მაგალითებისაგან, „ყველა დადებით მაგ.- 

ლითს იმდენი ფიგურა აქვს, რამდენიც საზღვარი და პ-ოიქით“. 

ცპ-ებს დადებითი და უარყოფითი მაგალითების ისეთი კომპლექტი 

ეძლეოდათ, რაც საკმარისი -ყო იმის დასადგენად. რომ სწორედ აძ 

“ოგაღი მიმართებითი ნიშნის დარღვევის დროს მაგალითი უ-რყო- 

ფით“ ხდებოდა. ამ ნიშნის ქონების დროს კა მაგალითი დადებითი 

მაგალიოების ჯგუფში შედიოდა. 

ცდები ჩატარებული იქნა მოსწავლეებზე I-დან X კლასამდე. 

თითოეულ ცდაში 10 მოსწავლე მონაწილეობდა. ეს ცღები ”მავე 

მოსწავლეებზე ტარდებოდა. რომლებზედაც დისიუნქციურ- „ების 

დაუფლების ცდები ჩატარდა. 

ექსპერიმენტული მონაცემების მიბეღვით ირკვევა, რომ რელა– 

ციური ცნების დაუფლების ის ამოცანა. რომელსაც ჩვენი ცდა უყე- 

ნებს ცპ-ს, დაწყებითი სკოლის მოსწავლეებისთვის ძალისას ძავლი 

გადასაწყვეტია. ჩვენი ცპ-ების მიერ VI კლასამდე (12 წელი). დახ- 

მარების გარეშე ამ ამოცანის გადაწყვეტა შეუძლებელი აღმოჩნდა. 

დახმარების პირველი საფეხურის გამოყენების შემდეგ სამმა V კლა– 

სელმა და დანარჩენმა შემდგომი კლასის მოსწავლემ; VI კლასის 

შემდეგ ყველამ (გარდა ერთი მერვე კლასელისა). ფესძლო 

ბელი ცნების განზოგადება. მეორე საფეხურის დახმარების შემდეგ 

მოსწავლეთა მცირე რაოდენობამ უკვე 1 კლასიდანვე შესძლო სა- 
ჭირო მიმართებითი ნიშნის განზოგადება და საძიებელი ცნების ასე 

თუ ისე მიახლოებითი განსაზღვრება. მაგრამ, შემდგომი შემოწმების 

შედეგად აღმოჩნდა. რომ I–” კლასამდე (10 წლამდე) ამა თუ იმ 

ფორმულირებით წარმოდგენილი ცნების შინაარსში საჭიროების 

შემთხვევაში ()პ-ები ვერ სდებდნენ იმ მნიშვნელობას. რომელიც 

მათ მიერ მოპოვებულ ცნებას უნდა გამოეხატა. დახმარების გარეშე, 
როდესაც ცპ-ებს ცდებე მასალის გაცნობის და პირველი ინსტრუ1– 
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კეის მიცემი+ შემდეგ ჩაუტარდათ, მათ შემდეგი სახის შედეგები 
პოგვცეს (იხ. ცხრ. 15). 

  

    

    

  

  
  

ცხრ. 15 

აახეჯოების გაოეშე ოელაყაური ცნების სწორი განზოგადების შემთბხვეჟები 

კლასები 1 2| 3 | 4) 5 | 6 7 8 9 10 

"ზორი განზოგადების 0 I 
| ი 0 ი 

,'     
შეპთბეევები 9 6 6 6 | 7 :0 

  

ღოგორც ვხედავთ, აღნიშნული ტიპის ცნებათა დაუფლების 

უხარის გამომჟღავნება საგანგებო დახმარების გარეშე 12 წლიდან 

იწვება და 16-წლიანები ამ ამოცანას ადვილად სწყვეტენ. მაგრამ 

მესაძლებელია ბევრი ცპ-ი აღნიშნულ ამოცანას მხოლოდ იმის გამო 

გელ სწყვეტდეს. რომ ვერ ახერხებდეს საჭირო ორიენტაციას იმი- 
სათვის. რათა მოძებნოს «ს მიმართებითი ნიშანი. რომლის ზოგადი 

ღირებულება უნდა იქნას შემოწმებული დადებითი და უარყოფითი 

მაგალითების საშუალებით. თუ ცპ-მა საერთო ვერ შეამჩნია ის 

ნიშანი, რომელიც უნდა განზოგადდეს, ამოცანას ვერავითარ შემ- 

თხვევაშ” ვერ გადააწყვეტს. ამის გამო ჩვენ დახმარებათა გარკვე- 

ულე საფეხურების საშუალებით მივმართავდით მის ყურადღებას 

გასაზოგადებელი ნიშნის აღმოსაჩენად, რათა მას ეწარმოებინა გან- 

ზოგადებითი ოპერაციები ამ ნიშნის მიმართ. დახმარებ-ს პირველი 

საფეხურის შემდეგ. როცა ჩვენ ისევ თავიდან თითოეული მაგალი- 

თის განხილვის დროს მივაქცევდ“თ ცპ-ის ყურადღებას მაგალითე- 

ბის ფ-გურებიას და საზღვრების რაოდენობაა, ამით მისი განზოგადე- 

ბით აქტივობას მაგალითების ფიგურათა და საზღვართა რაოდენო- 

ბათა: რელაციის მ-მართულებით წარვმართავდით. ამის შედეგად 

ზოგმა ცპ-მა, რომლებმაც დამოუკიდებლად ვერ შესძლო აღნიშნულ- , 

'მიმაოთების განზოგადება, ამ შემთხვევაში მოახერხა საძიებელი 

ცნების განზოგადება. ზოგიერთმა ცპ-მა მხოლოდ დახმარების მეორე 

საფეხურის შემდეგ შესძლო რელაციური ცნების სწორი განზოგა- 

დება (იხ. ცხრ. 16). 

როგორც ცხრილიდან ჩანს. როდესაც ცპ-ების ცნობიერება გარ- 

კვეული დახმარების შემდეგ მიმართული იქნა განსაზოგადებელი 

ხ-2.”ისაკეს ღა, როდესაც მათ თავისი განზოგადებითი აქტივობა 

საჭირო მიმართულებით წარმართეს, სწორი განზოგადების მაჩვენეC- 
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ცხრ. == 

რელაციები ცნების სწორი განზოგადების შემთბვეეები 
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ლებმა მოიმატა. ამ შემთხვევაში ცპ-ებმა შეამჩნიეს აღმოაჩანეს 

მიმართებითი ნიშნის არსებობა და ამ ნიშნ-ს საფუძველზე მოახუ“- 

ნეს განხზოგადებითი აქტივობის განხორციელება. 

მაგრამ. როგორც უკვე გაკვრით აღვგნიშნეთ. ცპ-ები რელაციური 

ცნებ-ს განსხვ;ვებულ განსახღვრებებს იძლეოდნენ, რის გამო გა- 

დავწყვიტეთ შეგვემოწმებინა მათ მიერ ამ ცნებაში ნაგულისხმევი 

მნიშვნელობა. „კპ-ები ამ ცნებეა, ძორითადად, ო5გვალ გამსახღვ< ებას 

«ძლევიან. ერთ-ერთი სახის განსაზღვრება, ძირითადად. აღწერალო- 

ბის ფორმითას ჟარმოდგენილი, ა8 შემთავევაში ცპ-ები რელაცლული 

ცნების ზოგადე ნიშნის საბოლოო განზოგადებას აო იძლევია5. 

ცპ-ების აზრით. დადებითი მაგალითები იმიტომ არიან ერთ ჯგუ 

რომ ნახაზებში „თუ ერთი ფიგურაა, ერთი საზღვარი აქვს, თუ ორი 

ფიგურაა ორი საზღვარი აქვს თუ სამი ფიგურა სამი საზღვარი 
აქვს. თუ ოთხი ფიგურა იქნება ოთხი საზღვარი ექნება“. ასეთი აღ- 

წერ-ლობითი ხასიათის განსაზღვრებას იძლევა 12 წლამდე ყველ. 

ჩვენი ცპ-ი. 12-წლიანმა 3-მა მოსწავლემ მოგვცა ასეთივე გან”ა- 

ზღვრება. VI კლასის შემდეგ მოსწავლეები უკვე როელაციური ცხებს 

ზოგად განსაზღვრებას იძლევიან. ისინი აცხადებენ, რომ დადებითი 

მაგალითის ჯგუფში იმის გამო არიან გაერთიანებული მაგალითებ. 

რომ ყოველ მათგანს „რამდენი ფიგურაც აქვს იმდენივე საზლვარი 

აქვს“. მოსწავლეები 12 წლის ასაკიდან გადადიან რელაციური ცნე- 

ბის ზოგად განსაზღვრებაზე (იხ. ცხრ. 17). 

მეექვსე კლასამდე რელაციური ცნების განხოგადების დროს 
გამოყენებული „აღწერილობითი განსაზღვრების, მნიშვნელობის 

“შემოწმების მიზნით, ჩვენს ცპ-ებს გარკვეულ დამატებით კითხვე"!, 
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ცხრ. 17 
განსხვავებული ტიპის განსაზღვრების გამოყენების შემთხვევები 
  

      
  

  
  

  

კლასები 1| 2 3! 4 3- 7! 8 2 

აღწირილობითი განსა- ოლდიზ“ ა » + + «I I-|–I–|- 
ბო სადი განსახღვრება – | –_ | – –_ | 1 | 7| 10 | 10 10 | 10   
  

გაძლევდით. რელაციური ცნების „აღწერილობითი განსაზღვრების" 

მოცემის შემდეგ ცპ-ს მივუთითებდით დადებითი მაგალითების ორ 
ეგზემპლარზე, რომლებსაც აღნიშნული რელაციური ნიშნის გარდა 
-ს ჰქონდა საერთო, რომ ორივეში წითელი წრეები იყო ჩახაზული 

(სხვა დადებით მაგალითებს ეს ნიშნები არ გააჩნიათ). ცპ-ებს ვე- 
კითხებოდით: „მაშასადამე, აბა მითხარით, რატომ ყოფილა ეს ორი 

მაგალითი ამ მაგალითების ჯგუფში? (მივუთითებდით დადებითი 
მაგალითების ჯგუფზე) ცპ-ებს თუ სწორად ჰქონდა გაგებული 

თავისი განსაზღვრება და თუ ეს განსაზღვრება, მართლა მხოლოდ 
ემპირიული აღწერა არ იყო, ფიგურების და ფორმების რაოდენო- 

ბათა თვალსაზრისით, მათ უნდა მიეთითებინათ ამ ნიშანზე, როგორე 

ზოგად ნიშანზე და უპირატესობა მიეცათ მისთვის სხვა უფრო 

თვალსაჩინო ნიშნებთან შედარებით, რომლებიც ამ მაგალითებს 

ჰქონდა საერთო (წითელი წრეები). ამგვარი შემოწმების შედეგად 

აღმოჩნდა. რომ იმ ცპ-ებიდან” რომლებიც რელაციური ცნების 

„აღწერილობით განსაზღვრებას“ იძლეოდნენ ზოგს გაცნობიერე- 

ბული ჰქონდა რელაციური ზოგადი ნიშნის ღირებულება, მაგრამ 

ბოლომდე არ ჰქონდა განზოგადებული ის, როგორც ერთი ზოგადი 

ნიშანი, ზოგს კი „აღწერილობითი განსახღვრებით“ მართლაც მხო- 

ლოდ აღწერა მოეხდინა დადებითი მაგალითებისა და ამ ნიშან- 

თა განმაზოგადებელი მნიშვნელობა გაცნობიერებული არ ჰქოს- 

და. ც·ა-ების ერთი ნაწილის აზრით ეს მაგალითები იმიტომ 

არის დაღებითი მაგალითების ჯგუფში, რომ ორივეს აქვს „წი- 

თელი წრე“, ამიტომ ისინი შეიძლება იყვნენ ერთად დადებითი 

მაგალითების ჯგუფში. ეს ცპ-ები ამ დროს ყურადღებას აღარ აქცევ- 

დ5ენ იმ გარემოებას, რომ სხვა დადებით მაგალითებს არა აქვთ წი- 

თელი წრეები. აღნიშნული მაგალითების იდენტური ნიშნები მთლი- 

ანად იკავებდნენ მათ ცნობიერებას და მათ ეკარგებოდათ ყოველ- 

გვარი სხვა თვალსაზრისი ამ მაგალითების განხილვისათვის. ცპ-ების 

მეორე ჯგუფი განზოგადებული რელაციური ნიშნის მიხედვით 
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ისნიდნენ დადებითი მაგალითების ჯგუფში ამ მაგალითების არLსე- 

ბობის ფაქტს, თუმცა ხშირად მიუთითებდნენ მათ მსგავსებას წი- 

თელი წრეების მიხედვით, მაგრა გაცნობიერებული ჰქონდათ, 

რომ ისინი ამ მსგავსების გამო არ შედიან დადებითი მაგალითების 

ჯგუფში. ამ შემოწმების შეღეგად აღმოჩნდა, რომ IV კლასამდე 

(10 წელი) არც ერთ მოსწავლეს არ გამოუყენებია „აღწერილობითი 

განსაზღვრება" რელაციური ზოგადი ნიშნის დახასიათებისათვის. 

ყოველ შემთხვევაში ეს ნიშანი მათ მაშინვე ეკარგებოდათ, როდე- 

საც ისეთ დადებით მაგალითებს გან”ხილავდნენ, რომლებსაც მარ- 

ტივი თვალსაჩინო ნიშნები ჰქონდათ საერთო (იხ. ცხრ. 18). 

ცხრ. 18 

„აღწერილობითი განსაზღვრების" და „ზოჯადი ჯანსაზლვოების" საშუალებით 
რელაციური ნიშნის განზოგადების შემთბვევები 

3 3 7) ბ. 9 | I9 
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როგორც ვხედავთ, ჩვენს ცპ-ებთან 11-12 წლის ასაკში ყალიბ- 
დება რელაციური ნიშნების საფუძველზე ცნების დაუფლების 

უნარი. ამ მონაცემების საფუძველზე კიდევ უფრო ნათლად ჩანს. 

რომ მოსწავლეებისათვის 10-11 წლამდე რთუელი, მიმართებითი 

ნიშნის მიხედვით საგანთა განხილვა, როგორც იდენტური ობიექ- 

ტებისა, მეტისმეტად ძნელია. როდესაც ამ მაგალითებს რაიმე მარ–- 

ტივი საერთო ნიშნები აღმოაჩნდებათ. ცპ-ები მაშინვე დაკარგავენ 

„აღწერილობითი განსაზღვრების“ საშუალებით დაჭერილ მიმართე- 

ბეთ ნიშანს. ამ ნიშა:ს მაზი5ვე ეკარგება ზოგადი ღირებულება. 

თუმცა შესაძლებელია, რომ მას რაღაც დონით, მომენტურად ქონდა 

განმაზოგადებელი მნიშვნელობა. 

ამრიგად. მოტანილი ექაპერიმენტული მოზაცეჭები, საფუ- 

ძველზე შეიძლება დავასკვნათ. რომ ჩვენი ცპ-ები 12 წლიდან ”წყე- 

ბეს რელაციური ცხებების დაუფლებას. 

განზოგადებითი მოქმედების დროს მიმართებით“ ნიშნით ოპერ“- 

რების თვალსაზრისით, ჩვენი 12-წლიანი ცპ-ები ისეთსავე მდგომა- 

რეობაში იმყოფებიან, როგორშიც 7-8 წლის ცპ-ები ცალკეული 

გრძნობადად მოცემული, პერცეპტული ნიშნებით მოქმედების დროს. 

რელაციური ბუნების ზოგადი ნიშანი ძნელი აღმოსაჩენია სკოლამ- 

დელი ასაკის მოსწავლეების მიერ. გრძნობაღად მოცემული თვალსა– 

ჩინო პერცეპტული ნიშნების გვერდით. გარდა ამისა, როდესაც 
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ჩვენ ვეხნარებით და აღმოვაჩენინებდით ცპ-ს მიმართებითი ხასია– 

თას არათვალსაჩინო ნ-შანს. მრავალფეროვანი პერცეპტული ნიშნე- 

ბის ზემოქმედებათა გამო მას ეკარგებოდა მიმართებითი ნიშანი. 

მ-მართებეთი ნიშნით საგნებს იდენტურ ობიექტებად განხილვ-ს 

უნარი 11-12 წლის ასაკამდე ეტყობა მოუმწიფებელია. ამ ოპერა- 
ციის განნორციელებისათვ-ს სუბიექტმა უნდ. მოახდინოს გრძნო- 

ბადი მონაცემები, კონკრეტული ნწ-შნების მიხედვით არსებული 

სხვაობის იგნორირება დადებით მაგალითებში. ეს მაგალითები გან- 

ხილული უნდა იქნას. არა ცალკეულ პერცეპტული ნეშნებ-ს დონე- 

ზე. რომელიც ბავშვებმა 7–-8 წლის ასაკისათვის მოიპოვეს, არამედ 

აბსტრაქტულ მ-მართებათა დონეზე. ამისათვის სუბიექტი უნდა 
გაავილდეს ჯოძაობადად მოცემული საგნობრივ სინამდვილის ფ.“- 

გლებს და მისი უფრო ღრმა, არსებითი მხარეები აქციოს თავისი 

ცნობიერებს საგნად. ამისათვ-ს მან დადებითი მაგალეთების კლა- 
სის იდენტიფიკაცია უნდა მოახდინოს აღნიშნული მიმართებითი 

ნიშნის სამუალებით. ყოველი დადებითი მაგალითი მან უნდა განი- 

ხილოს როგორც ამ ნიშნის მქონე ობიექტი. თუ კონიუნქციური და 

დისიუნქციური ცნებების დაუფლების დროს გრძნობადად. თვალ- 

საჩინოდ მოცემული ნიშნების თავისებური, სპეციფიკური დაკავშ-- 

ების სამუალებით ქმნიდა სუბიექტი ე· წ. „იდეურ ობიეეტა“, 

რომელიც დადებითი მაგალითების ზოგადს ასახავდა. რელაციური 

ცნებ-ს დაუფლების დროს სუბიექტმა «ს ზოგადი ნიშნები. რომელთა 

დაკავშირებითაც უნდა შეიმუშაოს) რელაციური ცნების“ „იდეური 

ობიექტი“, ობიექტების არაგრძნობად სფეროდან უნდა აიღოს. გაVს:- 

ხოგადებელი მაგალითების მიმართებითი ნიშნის თვალსაზრისით გაა- 

ხილვა, თვითონ მოითხოვს საგნისადმი აბსტრაქტულ-სტრუქტურულ 

თვალსაზრისით მ-დგომას, ხოლო ასეთი ნიშნების ფონზე განზოჯა- 

დებითი მოქმედების განხორციელება, რაც თავის მხრივაც გარკვე– 

ულ რთულ სისტემურ- ხასიათის აქტივობას წარმოადგენს, საკმაოდ 

მ,ღალ- დოზის ორგანიზაციას მოითხოვს. მას შემდეგ როდესაკ 

ჩვენი ცპ-ები მიმართებითი ნიშნების თვალსაზრისით ადვილად 

ახერხებენ ობიექტების განხილვას წარმატებით ახდენენ ასეთი 

ნიშნების საფუძველზე განზოგადებითი აქტივობის განხორციელებას. 

11. –12 წლამდე, როდესაც ცპ-ებს საგანგებო ინტელექტუალური 

აქტივობის განხორციელება სჭირდებათ მიმართებითი ნიშნების 

ობიექტივაციისათვის, მისი ცნობიერებაში შეჩერებისათვის, მათ 

აღარ რჩებათ საშუალება ამ ნიშნების საფუძველზე განზოგადებით“ 

აქტივობის გასახორციელებლად. ,როდესაც ცპ-ები ამ ნიშნებიი: გან- 

ზოგადებითი მოქმედების განხორციელებას ლამობენ, მათ ეკარგე- 
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ბათ ეს ნიშნები. ეს მიმართებითი ნიშნები აქტიური ინტელექტუა- 
ლურჯა მოქმედების გარეშე ცპ-ებისათვი“ 11--12 წლამდე მიცე- 
მული არაა. ამითაა გამოწვეული „აღწერილობ“თ“ განააზღვრებია“ 

სამუალებით მოცემული მიმართებითი ნიშნების დაკარგვის შემ- 

თხვევები, რომელიც მე-18 ცხრილშია ნაჩვენები. 

მაშასადამე, ჩვენი აზრით, სანამღე განსაზოგადებელი მიმაღრ- 

თებითი ნიშნის მოპოვება და მის საფუძველზე განზოგადებითი აქტე- 

ვობა, ორივე, აქტუალურ ისტელექტუალურ მოქმედებას მოითხოვს, 

სუბიექტი ვერ შესძლებს რელაციური ცნების დაუფლების პროცე– 

სისთვის სავირო განზოგადებით მოქმედების რეალიზაციას. 11–-12 

წლის ასაკიღან ცპ-ებს საგანგებო ძალისხმევის გარეშე „უშუალოდ“ 

ეძლევათ მ-მართებითი ნიშნები. მათ საფუძეელზე იწ განზოკა- 

დებ-თი მოქმედების ჩატარება, რაც დანარჩენის მხრივ ანალოგიუ– 

რია კონიუნქციურე ცნების დაუფლების პროცესში მონაწელე გა0- 

ზოგადების პროცესისა, სუბიექტისათვის საგანგებო სიძნელეს აღარ 

წარმოადგენს. ასეთი მიმართებით” ნიშნის ზოგადი ღირებულების 

შემოწმებას დადებითი მაგალითების კლასისათვის. სუბიექტები 

12 წლის შემდეგ ადვილად „ახერხებენ დადებითი და უარყოფითი 

მაგალითების გამოყენებით. ამ პროცებში ისინი სწორად იყენებენ 

ოთხივე ტიპის მაგალითს. ამ მაგალითების უშეცდომო გამოყენება 

ჩვენი აზრით, იმითაა გამოწვეული. რომ აღნიშნული მიმართებითი 

ნიშანი, რომლის ზოგადი ღირებულების შემოწმება ხდება სხვადა–- 

სხვა ტიპის დადებითი და უარყოფითი მაგალითებით, მიუხედავად 

იმისა, რომ რთული, მიმართებითი ბუნებისაა, მაინც ერთია. ერთ–- 

ნიშნიანი ცნების დაუფლების პროცესი კი მიუხედავად ამ ნიშნის 

რთული სტრუქტურული ბუნებისა. 12 წლის ასაკიდან სრულიად 

ადვილად გასახორციელებელია. განზოგადების ამ პროცესში ჩვენს 

ცპ-ებს უხდებათ ყველა იმ ოპერაციის ჩატარება რომლებიც და- 

ხასიათებული იქნა როგორტ: დადებითი მაგალითების საერთოს მო–- 

ძებნა, უარყოფითი მაგალითის საფუძველზე აუცილებელი ნიშნის 

განზოგადების, ნეგატიური აბსტრაქციის იდენტიფიკაციის და ამომ- 

წურავი კომბინატორიკის ჩატარების ოპერაციები. ყველა ზემოთ 

ჩამოთვლილ ოპერაციათა ერთ მოქმედებაში გაერთიანების საფუ- 

ძველზე, ვიღებთ რელაციური ცნების დაუფლებისათვის საჭირო 

განზოგადების მოქმედებას. 

მაშასადამე, რელაციური ცნების დაუფლების პროცესში მონა- 

წილე განზოგადების მოქმედების ჩამოყალიბება ჩვენს ცპ-ებთან 

11--12 წლის ასაკში ხდება, იმავე ასაკში. როდესაც კონიუნქციური 
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და დისუნქციურ ცნებათა დაუფლებისათვის საჭირო განზოგადე–- 

ა-თი მოქმედება ყალიბდება. 

რელაციური ცნების აუცილებელი ნიშნის, მიმართებითი ნიშნის 

განზოგადებაც. წინადადებათა ლოგიკის გარკვეული კანონზომიერე- 

ბათა გათვალისწინების და დაცვის გზით ხორციელდება. ცპ-ები 

ცდილობენ იმ კავშირის დადგენას. რაც მაგალითის დადებითობის 

თვისებასა და მაგალითების ნიშნებს მორის არსებობს. როგორც 

ვიცით. მაგალითების ცალკეულ ნიშნებსა და მის დადებითობა- 

უარყოფითობის თვისებას შორს ჩვენს ცდის მასალაში რაიმე 

გარკვეული დამოკიდებულება არ არსებობს ცდაში მაგალითის 

ყოველი ცალკეული ნიშნი” არსებობა-არარსებობის და მაგალითის 

დადებითობა-უარყოფითობის თვისებებს შორის განაწილების ყველა 
შესაძლებელი კომბინაციის განხორციელება გვხვდება. 

თუ მაგალითის დადებითობის თვისებას X-ით აღვნიშნავთ და 
მაგალითში, რომელიმე ნიშნის არსებობის ფაქლს X-ით..მაშინ მა- 

გალითის უარყოფითობის თვისება შეიძლება აღინიშნოს X და და- 

სახელებული ნიშნის არსებობა +. ამ სიმბოლოების მიხედვით 

შეიძლება გამოიხატოს ცდის სიტუაციის მდგომარეობა, რომლის 

მიხედვით არც ერთი ნიშანი + რაიმე გარკვეული სახის კაეშირში 

არ იმყოფება დადებითი მაგალითების კლასთან. ჩვენს ცდაში ყო- 

ველი ნიშნის მიმართ ადგილი აქვს ოთხივე შესაძლებელ კომბი- 

ნაციას: 

(X>))V(ჯX - 1) V (> 1)V («- 1) 

სადაც ძალაში რჩება ლოგიკური ოპერაციების აღნიშვნის ის 

წესები, რომლებიც ადრე გამოვიყენეთ თუ დამოუკიდებლობას 

X ნიზნით აღვნიზნავთ, მოკლედ შეიძლება ჩაიწეროს, რომ (>; X 1). 

მაშასადამე. ცდის სიტუაციის გათვალისწინების საფუძველზე ნა- 

თელი ხდება, რომ არც ერთი ცალკეული 7 ნიშანი არც, რომელიმე 

კონკრეტული ნიშნის ერთობლიობა, არაა ექვივალენტური მაგალი- 

თის ღადებითობისა. ამიტომ ისინი არ გამოდგება დადებითი მაგა- 

ლითების კლა„ის) ზოგად ნიშნად. 

ჩვენი ცპ-ები ცდილობენ ისეთი შედგენილი, მიმართებითი ბუ- 

ნების ნიზნის :-ის გამოძებნას, რომელიც როგორც იდენტური, 

ზოგადი ნ-შანი შეიძლება ახასიათებდეს ყველა დადებით მაგალითს. 

ცდისა ინსტრუქცია და ექსპერიმენტული მასალის სტრუქტურა 

ცპ-ს აწორედ აქეთ წარმართავს ამოცანა მხოლოდ მაშინ გადა- 
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წყდება, თუ ცპ-ი მონახავს მაგალითის ნიშნებს შორის არსებულ 

ისეთ მიმართებითი ხასიათის ნიშანს, რომელიც მართლაც ყოველ 

დადებით მაგალითს გააჩნია, განსხვავებით უარყოფითი მაგალითე- 

ბისაგან. ასეთი მიმართებითი ნიშანი ყოველ დადებით მაგალითს 

აქვს და ცპ-ების მიერ განზოგადების ამოცანის სწორი გადაწყვეტის 

დროს ის ფორმულირებულია ხოლმე, როგორც ნიშანი: მაგალითს 

„რამდენი ფიგურაც აქვს, იმდენი სახღვარი უნდა ჰქონდეს და პირი- 

ქით“, ამ ნიმნის არსებობა მაგალითში ექვივალენტურია მაგალ”თის 

დადებითობისა (ყოველი დადებითი მაგალითი და მხოლოდ დაღკ- 

ბითი მაგალით“ ხასიათდება ამ ზოგადი ნიშნით). ჩვენს შემთხვევაში 

ცპ-ების მიერ ფაქტიურად ორგვარი ექვივალენტობის ფაქტი უნდა 

იჭნეს დადგენილ“ ამოცანას გადაწყვეტის დროა, I. თვითონ ის 

ზოგადი ნიშანი, რომლის საფუძველზედაც უნდა ჩაყოყალიბდეს სა- 

ძიებელი რელაციური ცნება, ექვივალენტობის საფუძველზეა აგე- 

ბული. ნიშაზი: მაგალითს „რამდენი ფიგურაცა აქვს. იმდენი საზღვა- 

რი უნდა ჰქონდეს და პირიქით", მიუთითებს, რომ მაგალითს უნდა 

ჰქონდეს ფიგურების და საზღვრების ექვივალენტური რაოდენობა. 

ამ ნიშანზე ლაპარაკის დროს, ცპ-მა გარკვეულ ექვივალენტობაზე 

უნდა ილაპარაკოს. ამ ნიშნის აღმოჩენა შეიძლება მოხდეს მაგალი–- 

თის ფეგურების და საზღვრების ექვივალენტობის ობიექტივაციით. 

მაგრამ, ცხადია, რომ ნიშნის მხოლოდ აღმოჩენა დადებით მაგალი- 

თებში ჯერ კიდევ არაა იმის გარანტია, რომ სწორედ ეს ნიშანია და- 

დებითი მაგალითების კლასის ზოგადი ნიშანი. 11. ცპ-მა უნდა დაად- 

გინოს, რომ ეს მიმართებითი ნიშანი ახასიათებს მხოლოდ დადებით 

მაგალითებს და არ ახასიათებს უარყოფით მაგალითებს. მან უნდა 

დაადგინოს, რომ ამ ნიშნის დაკარგვით მაგალითი უარყოფით მაგა- 

ლითად იქცევა და, პირიქით, ამ ნიშნეს შეძენით, მაგალითი დადე- 

ბითი ხდება. ამის დადგენა კი, როგორც ვიცით. «მას ნიშნავს, რომ 

ამ ნიშნის ქონება მაგალითისათვის ექვივალენტურია მაგალითის 

დადებითობის თვისებისა. მაშასადამე, ცპ-ის მიერ II ექვივალენ- 

ტობის დადგენა ამ ნიშნის ქონებისა და მაგალითის დადებითობის 

თვისებას შორის უნდა დამყარდეს. როგორც ვნახეთ. ჩეენს ცდაCნ“ 

გამოყენებული მიმართებითი ცნების ძირითადი ნიშანი მაგალითის 
ფიგურების და საზღვრების რაოდენობის ექვივალენტობის საფუ- 
ძველზეა აგებული, მაგრამ ეს ფაქტი რელაციური ცნებისათვის 

კერძო, შემთხვევითი ფაქტია. შეიძლებოდა ექსპერიმენტში რელა- 
ციური ცნებ“ს ისეთი მაგალითი გამოგვეყენებინა, სადაც მიმართე- 

ბით ნიშნად ფიგურების და საზღვრების ექვივალენტობა კი არ იქ- 

ნებოდა აღებული, არამედ, ვთქვათ, მათი იმპლიკაციური დამოკი- 
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დებულება. შეიძლებოდა ცდაში დადებითი მაგალითების კლასში. 
ყოფილიყო გაერთიანებული ისეთი მაგალითები, რომლებსაც „სა- 
ზღვრის რაოდენობა უნდა ჰქონდეთ მეტი ფიგურების რაოდენო- 

ბაზე“. თუ საზღვრის რაოდენობას აღვნიშნავთ 7%+-თი, ხოლო ფიგუ- 

რებისა რაოდე§5ობას 8-თი, მაშინ დადებითი მაგალითებს _ჯლააში 

მოავდებოდა ყველა მაგალითი, რომელსაც ექნებოდა ნიშანი (M>IL). 
აჭ შემთავევაში რელაციური ცნების ნიშანი ექვივალენტობ“-ს საფუ- 
ქველზე არ იქნებოდა აგებული, მაგრამ, როგორც ვიცით, ას)- 

თი ნიშანი ცპ-ს მხოლოდ მაშინ შეეძლო ჩაეთვალა რელაციური 

ცნების აუცილებელი ზოგადი ღირებულების მქონე ნიშნად, როდე- 
„აც ის დაადგენდა, რომ ამ ნიშნის არსებობა მაგალითში ექვივალენ- 

ტურია ამ მაგალითების დადებითობის თვისებისა. 

ჩვენს ცდაში ის ფაქტი, რომ რელაციური ცნების აუცილებელი 

ზოგადი ნიშანი ექვივალენტობის სტრუქტურით ხასიათდება, კერძო 
შემთხვევაა. მაგრამ ამ ნ-შნის არსებობის და მაგალითის დადები- 

თობის ექვივალე5ტობის დასაბუთება ერთადერთი აუცოლებელი გზაა 

ნიშნების საშუალებით დადებითი მაგალითების კლასის განზოგა- 
დებესათვის. 

ცდაში პირველი ხუთი მაგალითის განხილვის შემდეგ. თუ ცპ-ი 

ყურადღებას მიაქცევს მაგალითების ფიგურათა და საზღვართა რა- 
ოდენობის დამოკიდებულებას, მას შეუძლია წამოაყენოს ჰიპოთეზა, 
რომ დადებითი მაგალითები შეიძლება გაერთიანებული იქნეს ნი- 

შანი --ით (თუ მაგალითში ერთი ფიგურაა, საზღვარიც ერთი 
უნდა იყოს, ან თუ ფიგურა სამია, სახღვარიც სამი უნდა იყოს. მან 

შეიძლება ჰიპოთეზა უფრო ზოგადი სახით წამოაყენოს: მაგალითში 

რამდენი ფიგურაცაა, იმდენი საზღვარი უნდა იყოს) ასეთი ჰიპო- 

თეზების აღმოცენების აუცილებლობას ისიც იწვევს, რომ მაგალი- 

თების განხილვის ამ ეტაპზე, უკვე გამორიცხულია ცალკეული ნიშ- 

ნების საშუალებით დადებითი მაგალითების განზოგადების შესაძ- 

ლებლობა. შემდგომი უარყოფითი და დადებითი მაგალითები ლო- 

გიკურად ასაბუთებენ ამ შესაძლებელ ჰიპოთეზას. მომდევნო უარ- 

ყოფითი მაგალითი ადრე მიწოდებული დადებითი მაგალითისაგან 

ერთი ნიშნით განსხვავდება. დადებით მაგალითს სამი ფიგურა ჰქონ- 

და, მას კი ორი ფიგურა აქვს. სამი ფიგურა რომ ჰქონდეს, ისიც და– 

დებითი იქნებოდა, რადგან სხვა მხრივ ეს მაგალითები იდენტური 

არიან. იმის გამო, რომ მაგალითმა სამფიგურიანობის ნიშანი დაკარ- 

გა, უარყოფ–თ მაგალითად იქცა. მაგრამ სხვა დადებითი მაგალითები 

ერთფიგურიანებიც არიან და ორფიგურიანებიც ერთი მხრიე 

ირკვევა, რომ სამფიგურიანობა აუცილებელი ნიშანია მაგალითის 
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დადებითობისათვის ხოლო მეორე მხრივ. ჩანს რომ ყოველგვარ 

რაოდენობის ფიგურის მქონე მაგალითები შედიან დადებით მაგა- 

ლითების კლასში. გამორიცხულია ის შესაძლებლობაც. რომ აღნიშ- 

ნული უარყოფით“ მაგალითი ორფიგურ“ანობის გამო. გამოირიცხა 

დადებითი მაგალითის კლასიდან, რადგან ამ კლასში არის სხვა ორ- 

ფიგურიანი დადებით- მაგალითი. მაშასადამე, ჰიპოთეზა, რომ სამ- 

ფიგურიანობ: თავისთავად, ან სხვა ნიშნებთან სამფიგურიანობის 

კომბინაცია, იძლევა დადებითი მაგალითის თვისებას, უნდა მოიხს- 

ნას. ეს ჰიპოთეზა არ მართლდება. რჩება შესაძლებლობა, რომ აღ- 

ნიშნული მაგალითის სამფიგურიანობის ნიშანი, ისეთ მ-მართებაშია 

ამ მაგალითის სხვა ნიშნებთან, როგორც რომელიმე დადებითი მაგა– 

ლით-ს ერთნიშნიანობა ან ორნიშნიანობა თავის სხვა ნიშნებთან. 

ასეთი მიმართება ამ ექსპერიმენტის დადებით მაგალითებში, რო- 

გორც ვიცით. მართლაც არსებობს, ყოველ დადებით მაგალითში 

იმდენივე ფიგურაა. რამდენიც საზღვარ“. ამ დებულების ლოგიკურ 

ღასაბუთებას ახდენს ყოველი შემდგომი უარუოფითი და დადებითი 

მაგალითი. თუ ამ მიმართებით ნიშანს ჯ-ით აღვნიშნავთ, აღმო- 

ჩნდება, რომ როდესაც მაგალითი დადებითია. მას ყოველთვის აქვს 

აღნიშნული მიმართებითი თვისება (X ჯ). როდესაც მაგალითი 

უარყოფითია. მას არც ერთხელ არა აქვს აღნიშნული მიმართებითი 

თვისება (ჯ · ე). მხოლოდ ამ მიმართებითი ნიშნის დაკარგვით მა- 

გალითი უარყოფითი ხდება დ. ვერ ვიღებთ მდგომარეობას, რო- 

დესაც მაგალითი დადებითია და აღნ”შნული ნიშანი არა აქვს ე. ი. 

2: ჯ გამორიცხულია მდგომარეობა. როდესაც მაგალითი დადე- 

ბითია და 2? ნიშანი არა აქვს. გარდა ამისა, ცდის მასალაში გამო- 

ყენებული ყველა ნიშნის ზოგადე ღირებულები, შემოწმების 

საფუძველზე ირკვევა. რომ მხოლოდ : ნიშნის შეძენის დროს ხდება 

პაგალითი დადებითი და სხვა არც ერთი ნიშნის არსებობა არ უზ- 

რუნველყოფს მაგალითის დადებითობას. ყველა სხვა ნიშნის ცვლი- 

ლების შეზთხვევაში ჯ ნიშნის არსებობისას. მაგალითი დადებითი 

რჩება. 7, ნიშანი საკმარისი ნიშანია მაგალითის დადებითობისათვის. 

- ნიშნის არსებობა მაგალითს დადებითად აქცეეს. აქედან ცა-ი 
ასკვნიი,; რომ შეუძლებელია მაგალითი უარყოფითი დარჩეს, 

  

როდესაც მაგალითს ჯ ნიშანი გააჩნია. ე. ი. (X 212) შეუქლებელია 

მაგალითი უარყოფითი იყოს და მას ჯ ნიშანი ჰქონდეს. 
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მაშასადამე, ვიღებთ ვითარებას, რომ ყველა სხვა ნიშნის 

ნეგატიური აბსტრაქციის იდენტიფიცირების პირობებში ხორციელ- 

დება მხოლოდ ორგვარი შესაძლებლობა: 

(+-2IV (XX. 2) და არ ხორციელდება ვითარებები, სადაც 

შე”ლძლებოდა ადგილი ჰქონოდა შემდეგ კომბინაციებს: 

(X 7)V(X-ჯ») 
ამის საფუძველზე სუბიექტს, რასაკვირველია, შეუძლია გააკე– 

თოს დასკვნა. რომ (X=7). (2=1); X=7 და ერთმანეთის ექვივა- 

ლენტური არიან: 

X=1: 

მაშასადამე, მაგალითში ჯ ნიშნის არსებობა ექვივალენტურია 

მაგალითის დადებითობისა. ჯ ნიშნის მქონე მაგალითების კლასი 

იგივე დადებითი მაგალითების კლასია. თუ მაგალითს ექნება ნიშანი: 

„ფიგურებისა და საზღვრების ერთი და იგივე რაოდენობა“, მაშინ ის 

აუცილებლად იქნება დადებითი მაგალითების კლასის წარმომად- 

გენელი. 
აღნეშნული პროცესის ლოგიკურ ტერმინებში აღწერის საფუ- 

ძველზე ირკვევა. რომ ამგვარი პროცესის განხორციელებისათვის 

ცპ-მა უნდა გამოიყენოს: კონიუნქციის, დისიუნქციის, იმპლიკაციის, 

დებრუნებული იმპლიკაციის, ექვივალენტობის და უარყოფის ლო–- 

გიკური ოპერაციები. ისიც ცხადია, რომ მან ეს ოპერაციები გარ- 

კვეულ სტრუქტურაში უნდა გააერთიანოს, ისინი მან სრულყოფილი 

ნორმალური დისიუნქციური სისტემის ფორმაში უნდა გამოიყე-. 

ნოს (281).



VII 

სკოლის ასაკის ბავშვთა განზობადების ორი დონის 

სტრუქტურული დახასიათება 

ჩვენი ექსპერიმენტული მონაცემებიდან ჩანს, რომ განზოგადე– 

ბითი ამოცანების გადაწყვეტის დროს ცპ-ები ინტელექტუალუოი 
ოპერაციების განსხვავებულ სტრუქტურულ გაერთიანებებს ახდე- 

ნენ. ჩვენ ორგვარი სტრუქტურის შესახებ გვქონდა ლაპარაკი. კო- 
ნიუნქციური ცნებების დაუფლების დროს სტრუქტურული თვალ- 

საზრისით განზოგადების # და 8 საფეხურები გამოვყავით. ფაქტე- 

ურად განზოგადების იგივე საფეხურები იქნა დადასტურებული 

დისიუნქციური და რელატიური ცნებებეს დაუფლების დროსაც. 

თუ ჩვენ შევადარებთ კონიუნქციური, დისიუნქციური და რე- 

ლატიური ცნებების დაუფლების პროცესში მონაწილე განზოგადე– 

ბის პროცესებს, მართლაც ყველგან შევნიშნავთ. რომ ცპ-ები გან- 

ზოგადების ოპერაციათა ორგვარ სტრუქტურულ გაერთიანებას 

ახორციელებენ. 7 წლიდან 11--12 წლამდე ცპ-ები მიწოდებულ 

დადებით მაგალითებს საერთო ნიშნეაის საფუძველხე აერთიანებე5. 

დადებით მაგალითებს ზოგად ნიშნებად მათ ამ მაგალითების საერთა 

ნიშნები მიაჩნიათ. ისინი არ ახდენენ იმის ნათელყოფას, თუ რა ხა– 

სიათის ლოგიკური კავშირი არსებობს მაგალითის დადებითობას»> 

და მათ მიერ განზოგადებულ ნიშებს შორის. კმაყოფილდებიან რა 

იმის უბრალო კონსტატაციით, რომ მათ მიერ განხილულ შემთხვე- 

ვებში მოხდა მაგალითების დადებითობის თვისებისა და განზოგა- 

ღებული ნიშნის თანხვედრა. მათ მიერ იმპლიციტურჯდ ივარაუდება. 

რომ ასეთ ვითარებას ადგილი ექნება მომავალშიც. 

მაშასადამე, განზოგადების # დონეზე ხდება განსახოგადებე– 

მაგალითში შემჩნეული საერთო ნიშნის განზოგადება. 

თუ ყოველ დადებით მაგალითს ჩავთვლით კლასად, რომლის 
მოცულობასაც მასში შემავალი ნიშნები ქმნიან მაშინ შეიძლება 

ითქვას, რომ ჩვენი ცპ-ები განზოგადების პროცესში ეძებენ ამ კლა– 

სების თანაკვეთის შედეგად მიღებულ კლასს. კლასთა თანაკვეთის 

შედეგად მიღებული კლასის მოცულობას კი ქმნის ამ კლასების სა- 
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ერთო ელემენტები. ჩვენს შემთხვევაში კლასთა თანაკვეთის შედე- 

გად მიღებული კლასის მოცულობას ქმნის იმ საერთო ნიშნები, 

ერთობლიობა. რომელიც ყველა დადებით მაგალითს გააჩნია. გან- 

ზოგადებ“ს 2- დონეზე ჩვენი ცპ-ებისათვის დადებითი მაგალითების 

ზოგადს კლასოა კლასი წარმოადგენს. ამრიგად კლასთა კლასის 

მოცულობას ამ კლასების საერთო ნიშნები ქმნიან, მაგრამ საკითხი 

იმის შესახებ. თუ რამდენად აუცილებელია: ეს საერთო ნიმნებ-. 

დადებითი მაგალითების ზოგადი დახასიათებისათვის, გაურკვეველი 

რჩება. მეტიც. ეს საკითხი განზოგადების # დონეზე ცპ-ების მიერ 

არც შეიმჩნევა. განხოგადების მოქმედების იმ სისტემაში, რომელიც 

აღნიშნულ ლოგიკურ სტრუქტურას ეყრდნობა, არც მოიპოვება სა- 

შუალებები, რომლითაც სუბიექტი შესძლებდა ამ საკითხის გადა- 

წყვეტას. ეს საკითხი განზოგადების # დონისათვის უცხოა და გაუ- 

გებარი. 

განზოგადების # დონეზე. როგორც ვნახეთ დისიუნქციური 

ცნების ზოგადის წვდომა ვერ ხერხდება. ეს გასაგებიცაა დისი- 

უნქციური ცნების განზოგადების მონაცემები ამტკიცებენ დებუ- 

ლებას იმის შესახებ, რომ განზოგადების „# დონეზე ხდება მაგალი- 

თების მხოლოდ საერთო ნიშნების განზოგადება განზოგადების # 

დონეზე ზოგადი არის კლასების თანაკვეთის შედეგად მიღებული 

კლასი. დისუნქციური ცნების დადებითი მაგალითები როგორც ვ“-- 

ცით, არ ხასიათდებიან საერთო ნიშნებით. ამიტომ შეუძლებელია 

მათე ზოგადი ნიშნების მოძებნა. საერთოობის მიხედვით. ცპ-ები 

ვერ აზოგადებენ დისიუნქციური ცნების ზოგად ნიშნებს, რადგან 

ისინი დისიუნქც“ური ცნების დადებითი მაგალითების საერთო ნიშ- 

ნები არ არიან. მათი ნიშნების განზოგადება გარკვეულ ლოგიკური 

სტრუქტურის გამოყენებას მოითხოვს. 

ამ დებულებას ასაბუთებს რელაციური ცნების დაუფლების მო- 

ნაცემებიც. რელაციური ცნების დადებით მაგალითებს აქვთ საერთო 

ნ–შანი. მაგრამ ეს ნიშანი მიმართებითი ხასიათისაა. ის არათვალსა- 

ჩ-ნო ბუნებისაა. ამიტომ ძნელი შესამჩნევიცაა. მხოლოდ ამის გამო 
უძნელდებათ მისი წვდომა განზოგადების # დონეზე. მიმართებითი 

ნ-მანი უმუალოდ. პერცეპტულად არაა მოცემული. მისი ნიშნად 

მღება. რათა მოხდეს შემდეგში მისი ზოგადი ღირებულების გარ- 

კვევა, წინასწარ განზოგადებით აქტივობას მოითხოვს. ამის გამო მი- 
მართებითი ნიშნის შემჩნევა გაძნელებულია და ის ხშირად ბოლომ- 

ღე გამოუდიფერენცირებულია და განზოგადებული არაა. ამიტომ 

გვაქვს 7 წლიდან 11--12 წლამდე რელაციური ცნების არასრულ- 
ყოფილი განზოგადებეს შემთხვევები. დისიუნქციური ცნებებისგან 
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განსხვავებით რელაციური ცზებების განზოგადება, როგორც დავი- 

ნახეთ, მაინც ხერხდება 7---12 წლების პერიოდში, ამ ა„აკის ცპ-ჰა 

თუ მოახერხა აღნიშნული მიმართებითი ნიშნის შემჩნევა და გამო- 

ყოფა, ის შემდეგში ანზოგადებს მას როგორც დადებითი მაგალი– 

თები: Lაერთო ნიშანს. ამგვაღი განზოგადებეე) შედეგად ვიღებთ 

რელაციურ- ცნებების პრიმიტიული განზოგადების შემთხვევებ!,, 

განზოგადების /# დონეზე. 

მაშასადამე. შეიძლება დადასტურებულად ჩავთვალოთ დებუ- 

ლება, რომ განზოგადების # დონეზე ხდება განსაზოგადებელი მა- 

გალითების საერთო ნიშნების გამოყოფა. 7--12 წლებში განზოგა- 

დების შედეგად მიღებული კონცეპტი მაგალითების საერთო ნიშნე– 

ბის გაერთიანებას წარმოადგენს. განზოგადების ჭგ დონე ყოველ- 

გვარი ცნების დაუფლების პროცესში შეიძლება დახასიათებული 

იქნას, როგორც ოპერაციათა სისტემა, რომლითაც იქნება კლასთა 

კლასი. თუ დადებით მაგალითებს განვიხ-ლავთ. როგორც კლასებს 

თ, თ. თ. -.. თე, რომელთა მოცულობასაც მათი ნიშნები ქმნიან, 

მაში5 ცა-თა მერ მოპოვებულ- ზოგადი. განზოგადებ-ს » დონეზე, 

"შეიძლება დახასიათდეს, როგორც ამ კლასების თანაკვეთის შედეგად 

მიღებული კლასი: თ, ი თ, ი თ: ი ·.. ე ჯX#. რომლის მოცულობას ყვე- 

ლა ამ მაგალითის საერთო ნიშან ქმაი,. ექსპერიმენტულ სი- 

ტუაციაში. როდესაც არსებობს ცპ-ებისათვის შესამჩნევი ნიშნების 

თანაკვეთა. სინი სათანადო ი5-ტრუქცი-. შემღეგ ახერხებენ მათ 

განზოგადებას. ასეთი განზოგადების საფუძველზე მიღებულ ზოგაღს 

ისინი განიხილავენ როგორც კონცეპტს. რომელიც აერთიანებს გან– 

ხილულ მაგალითებს განზოგადება როდესაც ამგვარი მოდელით 

ხდება, ამ პროცესში უარყოფით მაგალითებს არავითარი როლი არ 

ენიჭებათ. ამიტომ ამგვარი განზოგადებისათვის უარყოფითი მაგა- 

ლითები არაფრის მთქმელნი არ არიან. განზოგადების # დონეზე 

უარყოფითი მაგალითებ- ფაქტიურად არ მონაწილეობენ. იმისა- 

თვის, რომ სუბიექტმა უარყოფითი მაგალითებისაგან სათანადო 

ინფორმაცია მიიღონ, მათ უარი უნდა სთქვან განზოგადების მ 

სტოუქტურაზე. 
განზოგადების ოპერაციათა გაერთიანების სულ სხვა სტრუქტურა 

ფუნქციობს განზოგადების 8 დონეზე. ამ დონისათვის. რომელიც 

ჩვენი ცდების მიხედვით 11-––-12 წლის ასაკიდან იწყება, ძირითადად 

ისაა დამახასიათებელი, რომ მასში უარყოფითი მაგალითებისაგან 

მოწოდებული ინფორმაცია გამოიყენება. როდესაც განზოგადების # 

დონეზე დადებითი მაგალითების ნიშანთა თანაკვეთა უნდა იქნეს 

მონახული, უარყოფითი მაგალითების განხილვას, ცხადია. აზრი არა 
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აქვს. უაღყოფითი მაგალითების ანალიზი პრინციპულად ვერაფეოში 

კერ დაეზმარება სუბიექტს, როდესაც ის დადებითი მაგალითების 

საერთო ნიშნებს ეძებს. სუბიექტმა ზოგჯერ რომ მოახერხოს უარ- 

ყოფითი მაგალითების სწორი გამოყენება, მისგან მიღებულ ინფორ– 

მაციას. მაინც ვერ გააერთიანებს დადებითი მაგალითებიდან მიღებულ“ 

ინფორმაციასთან. იმ სისტემასთან, რომლითაც დადებითი მაგალი- 
თების საერთო ნიშნების განხოგადება ხდება, რომელიც ამ მაგალი- 

თების ნიშანთა თანაკვეთის მოძებნას ემსახურება, სრულიად დაუ- 

კავშირებელია ის ოპერაციები, რომლებითაც უარყოფითი მაგალი- 
თებიდან საჭირო ინფორმაცია მიიღება როდესაც განზოგადების 

პროცესშზ- სუბიექტი შესძლებს ოპერაციათა ისეთი სისტემით მოქ- 

მედებას, რომელიც თავისთავში, როგორც მთლიან სისტემაში, ჩა- 

ირთავს დადებითი და უარყოფითი მაგალითების გამოყენებისათვის 

საჭირო ოჰერაც“ებს, მხოლოდ მაშინ გახდება შესაძლებელი დადე- 

ბითი მაგალითების აუცილებელ ზიშანთ- განზოგადება სწორედ 
ასეთი ერთიანი სისტემის უქონლობის გამო უშვებდნენ ჩვენი 

ცპ-ები შეცდომებს, განზოგადების # „დონეზე. რაც ჩვენი მაგალიიიე- 

ბის არა სისტემური გამოყენების შემთხვევებად მივიჩნიეთ. რო- 

გორც ცალკეული ტიპის მაგალითების მცდარი გამოყენების შემ- 

თხვევათა ანალ-ზის დროს დავინახეთ (რაც განსაკუთრებით ნათლად 

კოხიუნქციური ცნებების დაუფლების პროცესში გამოჩნდა) ცპ-ები 

ჩვეულებრივად 11 -–12 წლამდე და ხშირად 14 წლამდეც გარკვე- 

ული მაგალითების განხილვისას სრულიად უსაფუძვლოდ კარგავენ 

ადრე სწორად განზოგადებულ ნიშზნება. ისინ- ცალკეული მაგალიღე- 

ბიდან ინფორმაციის მიღებისთვის საჭირო ოპერაციებს სრულიადა 

არ განიხილავენ ერთი, მთლიანი განზოგადებითი მოქმედების ოპე- 

რაციებად. ეს მდგომარეობა განსაკუთრებით ნათლად გამოვლინდა 

განზოგადების პროცესის „გახლეჩის“ დროს, როდესაც ცპ-ები და- 

დებითი მაგალითიდან მ-ღებულ ზოგადს და უარყოფით მაგალითი- 

დან მიღებულ ზოგადს, ერთიმეორისაგან დამოუკიდებლად განიხი-– 

ლავდნენ. ამ დროს ცპ-ები ვერ ახერხებენ დადებითი და უარყო- 

ფათი მაგალითებიდან მიღებული ინფორმაციების გაერთიანებას! 

მთლიანი ზოგადის სახით. 11- -14 წლების მანძილზე ცპ-ები თუმცა 

ძირითადად ახერხებენ უარყოფითი მაგალითებიდან სათანადო ინ- 

ფორმაციების მიღებას, მაგრამ ზოგჯერ მას ვერ აერთიანებენ დადე- 

ბითი მაგალითებიდან მიღებულ ზოგადთან. ასეთი მდგომარეობა 

სწორედ იმაზე მიგვითითებს, რომ ზოგჯერ განზოგადებითი მოქმე- 

დება ერთა მთლიანი სისტემის საფუძველხე არ ხორციელდება, 

რომელიც თავისთავში გააერთიანებდა დადებითი და უარყოფითი- 
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მაგალითებს გამოყენებისათვი, ს.ქირო ოპერაციებს. განზოგადე- 
ბის ს სტრუქტურის დაუფლების შემდეგ შესაძლებელი ხდება სა- 

ძიებელი ზოგადის შესახებ მიღებული მთელი ინფორმაცი-ს ერთ» 

მთლიანობაში გაერთიანება. 

11---12 წლიდან «წყება ერთიანი და მთლიანი სისტემის დაუფ- 

ლება, რომლის საფუძველზედაკ ხორციელდება განსოგადების 

მთლიანი მოქმედება, ამ სისტემის სტრუქტურუელი დახასიათებისა- 

თვის შეიძლება გამოყენებული იქნას მათემატიკურ ლოგიკაში ცნო- 

ბილი წინადადებათა დაკავშირების სრულყოფილი ნორმალერი დ-- 

სიუნქციური ფორმა. 

სრულყოფ-ლი ნორმალური დისიუნქციური ფორმა იძლევა წი- 

ნადადებათა დაკავშირების ყველა შეს.ძლებელი ვარიანტის სისტე- 

მურ დახასიათებას. ამ მოდელით შეიძლება დახასიათებული იქნეს 

სტრუქტურა იმ განზოგადებითი მოქმედებისა. რომლის საშუალე- 

ბითაც ცპ-- ახდენს დადებით მაგალითებთან აუცილებლობით და–- 

კავშირებული ნიშნების ზოგადი ღირებულების დადგენას. აჭ გზ-თ 

ცპ-ი ახერხებს დადებითი მაგალითების ისეთი ზოგადი ნიშნების 

მოძებნას, რომლებ-ც აუცილებელი და საკმარისნი არიან მაგალითის 

დადებითობისათვის. აღნიშნული სისტემის საფუძველზე ცპ-ები 

ადგენენ იმ დამოკიდებულებას, რომელიც არსებობს მაგალითის 

დადებითობის თვისებასა და მის ნ-შნებს შორის. ამისათვის საჭირო 

ხდება ინფორმირება, რომელი მაგალითია დადებითი და რომელი 

უარყოფითი, საზოგადოდ რა სასრულო ნეშნების დონეზე ხდება 

აღნიშნული მაგალითების განხილვა და რომელი ნიშნები გააჩნია. 

მოცემულ მაგალითებს. ყველა ამ კითხვის გარკვევისათვის დამაკმა– 

ყოფილებელ, შესატყვის ინფორმაციას იღებს ყველა ცპ-ი ჩვენს 

ცდებში. ინფორმაციათა ამ სისტემის აღნ-შნული ლოგიკური სტროუქ- 

ტურის საფუძველზე განხილვის შემდეგ დცპ-ები განზოგადების 8 

დონეზე ახერხებენ ამოცანის გადაწყვეტას. ისინი განზოგადების 

პროცესში ახდენენ იმის აღრიცხვას, თუ რა სახის კავშირები რეს. 

ლიხდება მაგალითების დადებით-უარყოფითობასა და მაგალითების 

ყოველ ცალკეულ კონკრეტულ ნიშნების ქონება-არქონებას მორის. 

ყოველი შესაძლებელი კავშირების აღრიცხვა შესაძლებელა წინა- 

დადებათა ლოგიკის ტერმინებში. ამისათვეს საჭიროა ჩვენი გასაზო- 

გადებელი მაგალითების თვისებებ#, დადებითობა და უარყოფითობა, 

ასევე ცალკეული ნიშნების ქონება ან არქონება განხილული იქნას, 

როგორკ წინადადება. ჩვენი ცდის ს-ტუაციის ასეთი ისტელპოეტ» 

ცია შესაძლებელია. 

ჩვენს ექსპერიმენტებში გამოყენებული ცდის მასალა, როგოოც 

2 
2ა5ა»



კიც. კალკეული მაგალითებისგან შესდგება. ეს მაგალითები გარ– 

ავეულე იიშნებით ხასიათდება. თითოეული მაგალითი ექვსი ნიშნ«- 

საგან შედგება და თითოეული ნიშანი“ სამ ვარიანტშია წარმოდგე- 

ნილი. ამ ნიშნების ყველა შესაძლებელი კომბინაციის გამოყენებით 

729 განსხვავებული მაგალითი შეიძლება იქნას მიღებული. ყოველი 

ნიშნის ან ნიშნების გარკვეული ერთობლიობის საფუძველზე, შესა- 

ძლებელია მაგალითების მთელი სიმრავლის ქვეკლასებად დაყოფა. 

ჩვენს ცდებში, ჩვენ მიერ წინასწარ. გარკვეული ნიშნების საფიო- 

ძველზე გამოჟოფილია მაგალითების გარკვეული ქვეკლასი. ეს მაგა- 
ლითები დადებით მაგალითებს წარმოადგენენ. ისინი გარკვეული 

ნიშნებით ხასიათდებიან. ეს ნიშნები მათ ზოგად ნიშნებად შეიძლება 

ჩანთვალოას. დანარჩენი მაგალითები უარყოფით მაგალითებს წარ- 

მოადგენენ. მათ არ გააჩნიათ დადებითი მაგალითების გამაერთიანე- 

ბელი. ზოგადი ნიშნები. 

მაშასადამე. ამ თვალსაზრისით ყოველი მაგალითი დადებითია 

ან უარყოფითი, სხვა მდგომარეობა გამორიცხულია. ყოველი დადე- 

ბითი მაგალითი შედის დადებითი მაგალითების კლასში და არე 

ერთი უარყოფითი მაგალითი არ შედის დადებით|»„ მაგალითების 

კლასში. დადებითი და უარყოფითი მაგალითების კლასებს შორის 

ისეთივე დამოკიდებულებაა როგორც კლასის და მის დამატებით 

კლასს შორის. დადებითი და უარყოფითი მაგალითების კლასთა 

გაერთიანება მოიცავს ყველა შესაძლებელ მაგალითს და ამგვარად 

გვაძლევს ამ მაგალითების უნივერსალურ კლასს. 

მაგალითების ჩვენებს დროს ცპ-ებს ყოველთვის ვეუბნებით 

ესა მაგალითი დადებითია თუ უარყოფითი. ცპ-ის ამოცანა იმაში 

მდგომარეობს, რომ განაზოგადოს ის ნიშნები. რომლებიც მხოლოდ 
დაღებით მაგალითებს ახასიათებს. ცპ-ი თუ სწორად განაზოგადებს 

ნ-შნებს. ამ ნ(შნების მქონე მაგალითების კლასი დაემთხვევა დადე- 
ბით- მაგალითების კლასს. აღნიშნული კლასები ერთმანეთის ტოლი 

იქნებიან, მათი საშუალებით ერთი და იგივე კლასი დახასიათდებ.. 

ასეთსავე მდგომარეობას აქვს ადგილი ყოველი ცნების დაუფლების 

ღფროა. მაგალითად. კვადრატების კლასი და ისეთი ოთხკუთხედების 

კლასი. რომლებსაც ყველა გვერდი ერთმანეთის ტოლი აქვთ და 

ყველა კუთხე სწორი აქვს, ერთი და იგივეა. როდესაც სუბიექტი სწო- 

რად ვერ აზოგადებს დადებითი მაგალითების კლასის ნიშნებს, მის 

მ“ერ მოპოვებული ნ-შაების შესატყვისი კლასი ვიწროა ან ფარ- 

თოა დაღებითი მაგალითების კლასთან შედარებით. ასეთ შემთხვე- 

ვაში «ს თაქტიურად არ აზოგადებს იმ მაგალითების კლასს. რომ. 

ღის განზოგადების ამოც–ნაც მას ჰქონდა მაგალითად, როდესაც 
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ჩვენ გვინდა ადამიანის კლასის განზოგადება, მისი გარკვეული ნიშ- 

ჩების საფუძველზე, ჩვენ უნდა მოვნახოთ სწორედ სეთი ნიშნები, 

რომლებიც მხოლოდ ადამიანთა კლასს დაგვიხასიათებდა. მაგრამ 

თუ ჩვენ ადამიანის ცნებაში ისეთ ნიშნებს გავაერთიანებდ“თ. რომ- 

ლებიც ადამიანთა კლასში სხვა ცოცხალ ორგანიზმებსაც შემოი- 

ტანდა ან ადამიანთა გარკვეულ ნაწილს ამ კლასის გარეთ დატო–- 

ვებდა, ადამიანების კლასის ასეთ განზოგაღებას მცლარად ჩავ- 

თვლიდით». 
მაშასადამე, დადებითი მაგალითების განზოგადების დროი. (პ-პ 

ამ მაგალითების ისეთი ნიშნები უნდა მოძებნოს, რომელთა საშუა- 

ლებითაც დახას”ათებული კლასი თავისი მოცულობით დაემთხვევა 

დადებითი მაგალითების კლასს. ამავე დროს ისიც უნდა აღინიშნოს, 

რომ დაღებითი მაგალითების აუცილებელი ნიშნების განზოგადებ> 

სუბ“ექტს ახალ არსებითი ხასიათის ინფორმაციას აძლევს ღადებითი 

მაგალეთების კლასის შესახებ. შემეცნების თვალსაზრისით ამიტომ 

არაა უნაყოფო განზოგადების პროცესი. კლასების ენით ლაპარაკის 

დროს მაგალითი «-ს განვიხილავდით. როგორც დადებითი მაგალი- 

თების კლასის წევრსა და აღვნიშნავდით. რომ მაგალითი > შედის 

Xჯ კლასზი «3 +, თვისებათა ენით შეიძლება ითქვას, რომ მაგა- 

ლითი «თ-ს მიეწერებ დადებით მაგალითად ყოფნის თვისება, 

(3თ) XX , სადაც 1 არსებობის გამომხატველია (არსებობს 

მაგალითი თ=). ჯ დადღებითობის პრედიკატისა, თ« კი ინდივიდუა- 

ლური მაგალითის აღმნიშვნელია (29). მაგრამ. როგორც ვიცით, მა- 

გალითი დადებითობის ან უარყოფითობის თვისებით ხასიათდება, 

გარკვეული ნიშნების ქონების გამო. აღნიძნულ ნიშნებსაც თუ 2ა§- 

ვიხილავთ როგორც თვისებებს, რომლებიც მიეწერება ან არ მიე–- 

წერება ყოველ კონკრეტულ თ მაგალითს. მაშინ აღმოჩნდება. რომ 

ყოველ მაგალითს მიეწერება ჯ პრედიკატი ან არ მიეწერება (LI. 

ზოგი მიეწერება და ზოგი არა ცპ-ის ამოცანას შეადგენს გაარ- 

კვიოს ის ნიშნები (V, 7,, Vვ, ··· · V), რომლებიც აქვს მაგალითს 

მაშინ და მხოლოდ მაშინ, როდესაც მას მიეწერება X დადებითობის 

პრედიკატი. მან უნდა მონახოს ნიშნები, რომლებიც ექვივალენტუ- 

რია მაგალითის დადებითობისა. ე. ი. მან უნდა დაადგინოს, რომ 

I(წI >) თ») = X(Vს) ყოველ მაგალითს, თუ ის დადებითია, მხოლოდ 

და მხოლოდ მაშინ ექნება გარკვეული ნიშანი +”, ან ნიშანთა ე“- 

თობლიობა. 

როგორც ვიცით. ჩვენს ცდებში მაგალითების დაღდებითობა და 
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ჯარკკეული ნეშნების ექვივალენტობის დადგენა შესაძლებელია. 

როგორც ვიცით. მაგალითის დადებითობასთან შეიძლება მხოლოდ 

რომელიზე ერთი ნიშანი კი არ იყოს დაკავშირებული, არამედ ნი–- 

შანთა გარკვეული ერთობლიობა. ამიტომ ნიშანთა ზოგადი ღირე- 

ბულების გარკვევისათვის ცპ-მა უნდა შეამოწმოს თითოეული ნი- 

შანი. ეს ოპერაცია ყველა ნიშნის მიმართ უნდა იქნას ჩატარებული. 
ცპ-მა უნდა ნახოს განსაზოგადებელ მასალაში რა სახის დამოკიდე- 

ბულებები ხორციელდება მაგალ:თის დადებითობა-უარყოფითობასა 

და ყოველ ცალკეული ნიშნი არსებობა-არარსებობას შორის ეს 

პროცესი უნდა ჩატარდეს ყოველი ნიშნის მიმართ, სანამდე არ მო- 

ინახება ყველა იმ ნიშანთა ერთობლიობა, რომლის არსებობა მაგა- 

ლითმი ექვივალენტურია მაგალითის დადებითობის თვისებისა. 

თითოეული ნიშნის თვალსაზრისით ჩვენ შეიძლება გვხვდებოდეს 
ოთხნაირი ტიპის მაგალითი. განზოგადებისათვის სწორედ ამ ტიპის 

მაგალითებს აქვს მნიშვნელობა და ჩვენ სწორედ მათ განხილვას 
შეგუდგებით. სახოგადოდ. შესაძლებელია შემდეგი სახის მაგალ.:- 

თებ“ არსებობდეს: შეიძლება მაგალითი დადებითი იყოს და მას 

ქონდეს + ნიშანი, ან შეიძლება მაგალითი დადებითი იყოს და მას 

არ ქონდეს »” ნიშანი, ან შეიძლება მაგალითი უარყოფითი იყოს 

ღა მას ქონდეს / ნიშანი და შესაძლებელია მაგალითი უარყოფი- 

თი იყოს და მას არქონდეს # ნიშანი. ეს სიმბოლოებით ჩაიწერება: 

IC5IX) (X(9) · 21(5))1 V ICI) (XC) · 7(=,)I V 

IC5I2) (X-4 · 1C<4)1V IL(2/ 2) (X(«) · 1X5))1 
ცხადია, რომ ის » ნიშნები, რომლებიც აუცილებლობით არის 

დაკავშირებული მაგალითის დადებითობასთან ამ ოთხივე სახის 

ღამოკიდებულებაში, არ შეიძლება იყოს მაგალითის დადებითობა- 

უარყოფითობასთან. ასეთ ”ჯ ნიშნების მაგალითების დადებითო- 

ბასთან თავისებურ დამოკიდებულებათა საფუძველზე ცპ-ს შესაძ- 

ლებლობა ეძლევა მონახოს მაგალითის დადებითობის ექვივალენ- 

ტური / ნიშნები. მის საბოლოო ამოცანას შეადგენს ნახოს ისეთი 

ჯ ნიშანთა ერთობლიობა, ვთქვათ ჯუ, რომლებიც აკმაყოფილებს მო- 

თხოვნას IL(I/ >) 2) = დგ) ყოველ მაგალითისათვის, თუ ის არის 

დადებითი მაგალითი, გამოდის, რომ მას ექნება ღ ნიშანი და პირი- 

ქით. მაგრამ როგორც ვხედავთ, ჩაწერის ეს ტექნიკა საკმაოდ რთუ- 

ლია,. ამიტომ ჩვენ არ გამოვიყენებთ არსებობის და ზოგადობის 

ქვანტორებს, პრედიკატების და საგნობრივი ცვლადების აღნიშნულ 

„იმბოლოებს. ჩაწერის გამოტოვების მიზნით წინადადებას „მაგა- 
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“ლითი დადებითია" აღვნირნავთ 1-ით, „მაგალითი უარყო“ ითია“ 

აღვნიშნავთ ჯ. „მაგალითს აქვს ნიშანი“ +-ით, მაგალითს არა აქვს 

ნიშანი ». როდესაც მაგალითის სხეადასხეა ნიშნებზე ეილაპარაკებთ. 

ჩვენ გადავნომრაეთ ნიზნებს +», 1, +. +. ამ სიმბოლიკის 

გამოყენებით ჩანაწერი უფრო მარტივ სახეს მიიღებს. ოთხი შესაძ- 

ლებელი ტიპის მაგალითი ამ ენაზე ჩაიწერება: 

(+ :)V(CX 1IV (X XIVLCXჯ > 1) 

სადაც წერტილი კონიუნქ,იას აღნიწზნავს, ხოლო V/ დისიუნე- 

ციას. (გამოსასულება (» 1) წაიკითხება მაგალითი დადებითია და 

ამავე დროს მას აქვს » ნიშანი და ასე შემდეგ). თუ რომელიმე +; 

ნიშანი ექსპერიმენტულ მასალაში დადებით და უარყოფით მაგალი- 

თებთან მიმართებაში ოთხივე ვარიანტის მაგალითს იძლევა, მაშინ 

შეიქლება გაკეთდეს დასკვნა, რომ X და +-ს შორის არავითარი 

გარკვეული დამოკიდებულება არ ყოფილა. მაგალითის დადებითო- 

ბის თვისება და +, ნიინის არსებობა ერთმანეთისაგან დანოუკიდე- 

ბელი ყოფილან. მაშასადამე, მაგალითის დადებითობა-უარყოფი- 

თობა არავითარ გავლენას არ ახდენს ამ ნიშნის არსებობაზე, ან 

არარსებობაზე. მაგრამ იმ შეზთხეევაში, როდესაც +-ის არარსებობა 

გავლენას ახდენს მაგალითის დადებითობაზე და მაგალითს უარყო- 

ფითად აქცევს, ე. ი. არ ხორციელდება ვითარება. რომ მაგალითი 

დადებითი იყოს და ნიშანი » არ არსებობდეს, ((X- 7) მაშინ შე- 

იძლება დავასკვნათ, რომ მაგალითის დადეჯითობასა და » ნიწანს 

მორის გარკვეული კავშირი ყოფილა. იმ ვითარების გამოსახატავად, 

რომ მაგალ:თის რომელიმე ვარიანტი არ ხორციელდება უარყოფის 

ნიშანს გამოვიყენებთ და მაგალითის ამ მდგომარეობის აღმწიშვნელ 

გამოთქმას თავზე დავაწერთ. 

როდესაც გარკვეული ნიშნის მიხედვით მაგალითის ზემოაღნიშ- 

ნული ოთხი შესაძლებელი ვარიანტიდან მართლაც არ ხორციელდება 

ერთადერთი შემთხვევა (X.1+) ხოლო ყეელა სხვა გვხვდება მო- 

ცემულ ცდაში, ცპ-მა შეიძლება დაასკვნას, რომ მაგალითის დადე–- 

ბითობიდან გამომდინარეობს » ნიშნის არსებობა, :=1, ხოლო 

იმის დადასტურება, რომ მართლაც პრინციპულად არ ხორციელ- 

ღება მდგომარეობა (» 7) ცპ-ებსს შეუძლიათ ნეგატიური აბს- 
ტრაქცის იდენტიფიკაციით. ამ შემთხვევაში ცპ-მა უნდა მოძებნოს 

ისეთი მაგალითი, სადაც ყველა ნიშნის უცვლელობის შემთხვევაში 
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მხოლოდ წ) ნიშანი იცვლება. თუ მხოლოდ 1 ნიშნის ცვლილების 

(უარყოფის) შემთხვევაში მაგალითი უარყოფითი ხდება, მან შეიძ- 

ლება დაასკვნას რომ » ნიზნის დაკარგვას მოპყვება მაგალითის 

უარყოფითად გადაქცევა ე. ი. არ მიიღება მაგალითი, რომელშიც 

დადებითობა და ” ნიშნის არარსებობა ერთდროულად ხორციელ- 

დება (L.)) ამის საფუძველზე ცპბ-ას აქვსს უფლება დაასკვნას, 

რომ X=). ყოველი ნიზნის შემოწმების შემდეგ, ცალ-ცალკე ან 

კომპლექსურად ცპ-მა უნდა მონახოს ის ნიშანი ან ნიშანთა ერთობ– 
ლიობა (ნიშანთა ერთობლიობა შეიძლება გაერთიანებული იყოს 

კონიუნქციურად, დისუნქციურად და სხვა). რომელიც ექვივალეს- 
ტურია მაგალითების დადებითობის თვისებისა. 

კონიუნქციური. დისიუნქციური და რელაქტიური ტიპის ცნებათა 

ნიშნების განზოგადება ამ სტრუქტურის გამოყენებით არის შესაძ- 

ლებელი. აღნიშნულ ცნებათა დაუფლების პროცესში გამოყენე- 

ბული განზოგადების პროცესების თავისებურებანი შესატყვის თა- 

ვებში ჩვენ მიერ ცალ-ცალკე იყო დახასიათებული. აქ ჩვენ «მაზე 

გვინდა მივუთითოთ, რომ ყველა ეს პროცესი ერთი გა“კვეულ“ 

სტრუქტურის ბაზაზე, წინადადებათა დაკავშირების სრულყოფილი 

ნორმალური დისუნქციური ფორმის საფუძველზეა შესაძლებელ- 
ამ სტრუქტურის ოპერაციების, სისტემის სახით გამოყენება არის 

აუცილებელი პირობა ჩვენ მიერ დახასიათებული „სასტემური 

განზოგადების“ განხორციელებისათვის. ამ სტრუქტურაში კონუნ1- 

ციის, დისიუნქციის იმპლიკაციის შებრუნებული იმპლიკავციის, 

ექვივალენტობის და უარყოფის ოპერაციებია გაერთიანებული 

(28, 29. 
„განზოგადების ემპირიული დონიდან“ „სისტემურ განზოგადე- 

ბაზე“ გადასვლის დროს ჩვენი ცდის პირები განზოგადებაში კლასთა 

თანაკვეთის სქემის ნაცვლად (ი სტრუქტურა), წინადადებათა და- 

კავშირების სრულყოფილ ნორმალურ დისიუნქციური ფორმის 

სქემას იყენებენ ( სტრუქტურა) ამ გზით განზოგადება დედუქ- 
ციურ-ლოგიკური ბუნების პროცესი ხდება, განზოგადებაში აუცი- 

ლებლობის მომენტი შქმოდის. 

როგორც დავინახეთ განზოგადების # საფეხურზე, რომელიც 

დაახლოებით 7–12 წლებში მოსწავლეებისთვის არის დამახასია- 

თებელი კლასების თანაკვეთის სქემა გამოიყენება განზოგადების 

» საფეხურს ჩვენ „ემპირული განზოგადება“ ვუწოდეთ. განზოგა- 

დების 8 საფეხურზე, რომელიც დაახლოებით 11--12 წლიდან 

«წყება, წინადადებათა აღრიცხვის ერთ-ერთი სქემა, სრულყოფილ-. 
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ზორმალური დისიუნქციური ფორმა გამოიყენება. ამ დონის განზო- 

გადებას ჩვენ „სისტემური განზოგადება" ვუწოღეთ. მომდევნო 
მსჯელობის დროს ჩვენ ამ დონეებს განზოგადების # და 8 საფე- 

ხურების სახით მოვიხსენიებთ, ხოლო ამ საფეხურებზე გამოყენე– 

ბულ სქემებს ჩვენ ძ და ხ სქემას ეუწოდებთ, 
სუბიექტი განზოგადების # და 8 დონეზე სინამდვილესთან სოუ- 

ლიად განსხვავებულ დამოკიდებულებაში იმყოფება. განზოგადების 

ეს დონეები დაკავმირებულია აზროვნების იმ ფორმებთან, რომლე– 

ბიც ფსიქოლოგიაში კონკრეტულ და აბ-ტრაქტული აზროვნების 

საზით არის ცნობილი: კონკრეტული და აბსტრაქტული აზროვნების 

ცნებები ფსიქოლოგიაში პიაჟეს გამოკვლევებამღე ნათლად და ბო- 

ლომდე გარჩეული არ იყო. აზროვნების ამ დონეების განსხვავება 

ძ-ღითადად ორა თვალს.ზოისით ხდებოდა. ამისათვის. ერთა მხო “ი, 

გამოყენებული წყო სინამდვილესთან აზროვნების დამოკ-დებულე- 
ბის ასპექტი. ამ თვალააზი- თ კონკოიეტული აზოლვნება კაგე- 

ბული იყო ახროვნების ისეთ ფორმად. რომელიც ბოლომდე არაა 

განთავისუფლებული კონკრეტულ საგნობრივი მოცემულობისაგა». 

კონკრეტული აზროვნება პრაქტეკული აზროვნებისაგან განსხვავე–- 

ბით განთავისუფლებულია პრაქტიკული მოქმედების ფარგლებისა- 

გან. ის წინ უსწრებს მოქმედებას და პრობლემას სწყვეტს, გარკვე- 

ული პრაქტიკული მოქმედების განხორციელებისათვის. ის შინაგანი. 

ცნობიერი პროცესია, მაგრამ პრაქტიკული აზროვნებისაგან განსხვა- 

ვებით საგნობრივ გრძნობად მონაცემებთან. აღქმის და წარმოდგე- 

ხის ხატებთან არის დაკავშირებული. ის თვალსაჩინო მონაცემებ-თ. 

წარმოდგენებით განხორციელებული აზროვნებაა კონკრეტული 

აზროვნება. ვერ მიდის სინამდვილის გრჭქნობად მოცემულობის 

„იქით", მაშინ, როდესაც აბსტრაქტული აზროვნება შემოზღუდული 

არაა გრძნობად მონაცემებით. ის საგანთა არათვალსაჩინო არსებითი 

მიმართებების შემეცნებას ემსახურება. 

მეორე მხრივ, კონკრეტული და აბსტრაქტული აზროვნების 

გარჩევისათვის გამოყენებული იყო აზროვნების დამოკიდებულების 

საკითხი საგანთა მიმართებებისადმი. ამ თვალსაზრისით კონკრეტული 

აზროვნება გაგებული იყო ისეთ პროცესად, რომელიც ძირითადად 

ლოგიკური კატეგორიები“ გამოყენების გარეშე ხორციელდება. 

კონკრეტულ აზროვნებაში ბოლომდე არაა ჩამოყალიბებული იგივე- 

ობის. მიზეზობრიობის აუცილებლობის, ზოგადობის და სხვა კატე–- 

გორიები. ამ თვალსაზრისით კონკრეტული აზროვნება აბსტრაქტული 
აზროვნების წინა ეტაპად არის მიჩნეული, რომელიც ძირითადად 
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ნეგატიურ დახასიათებას იღებს, როგორც პრელოგიკური აზრო- 

ვნება. 

პიაჟემ აზროვნების გენეტიკურ კვლევაში შეიტანა ოპერაციული 

თვალსაზრისი, რომელმაც მას საშუალება მისცა დაეხასიათებინა 
კონკრეტული და აბსტრაქტული აზროვნება მოქმედების თვალსაზ- 
ოისით. მან კონკრეტული და აბსტრაქტული აზროვნება დაახასიათა, 

როგორც გარკვეული ოპერაციების განსხვავებული სისტემები. მან 
ზესძლო აზროვნების ამ საფეხურების პოზიტიური დახასიათება 

იმის მიხედვით, თუ რას აკეთებენ ისინი სინამდვილესთან ურთი- 

ერთობის პროცესში, როგორია მათი მოქმედების სტრუქტურა. კონ- 

კრეტული და აბსტრაქტული აზროვნების დახასიათება, რომლებიც 
პიაჟეს მრომებამდე იყო ცნობილი. სწორი და სამართლიანია, მაგრამ 

ზერელეა, არასაკმარისი და არაარსებითი. მან აზროვნების ამ სტა- 

დიების კვლევაში შესძლო ახალი ნაბიჯების გადადგმა. მან მოგვცა 

მათი დახასიათება სტრუქტურული თვალსაზრისით ლოგიკომათემა- 

ტიკურ ტერმინებში. მან უჩვენა რომ კონკრეტული აზროვნების 

დონისათვის დამახასიათებელია კონკრეტულად მოცემულ საგნებზე 
გარკვეული ოპერაციების სტრუქტურულ. გამოყენება. ბავშვები 

ახდენენ მოცემულ კონკრეტულ საგანთა კლასიფიკაციებს, სერიულ 
განლაგებას, ისინი ადგენენ გარკვეულ შესატყვისობებს საგანთა 

შორის და სხვა. ეს ოპერაციები, მართალია, კონკრეტულ საგნებზე 

ხორციელდება. მაგრამ ამ ეტაპხე უკვე მიღწეულია ოპერაციული 

მოქმედებათა შექცევადი სისტემების გამოყენება. ეს მოქმედებები 

შეიძლება დახასიათდეს გარკვეული მთლიანობის კანონებით. ამ 

გთლიასობის კანონებით ხორციელდება საგანთა კლასიფიკაციები. 

საგანთა ცალკეული კლასები უკვე იზოლირებული აღარაა სხვა 

კლასებისაგან. კონკრეტული აზროვნების დონისათვის დამახასიათე- 

ბელ-ა კლასების შეკრების და გამოკლების ოპერაციები. 

(4+I1,= 8); (8-7=4 ან 4--4=9) 

მეორე არსებითი კონკრეტული სტრუქტურა ობიექტების სერია- 
ციულ დალაგებაში მდგომარეობს. აქ ხდება საგანთა რომელიმე 

ასბექტით დალაგება ზრდის ან კლების მიხედვით (4> #1 > C0...), რო- 

მელიც შეიძლება განხილული იქნეს შებრუნებულადაც (C...C< #< 4). 

კლასიფიკაციის და სერიაცის ფორმირება ოპერაციათა ამ 

სტრუქტურების გამოყენებით ხასიათდება ამ სტრუქტურებით 

იქნება ყველა-ის კლასი, რომლებითაც კონკრეტულ ახროვნების 

დონეზე მყოფი ინდივიდი ოპერირებს. ასეთ აქტიობას პიაჟე „ელე- 

მენტარულ დაჯგუფებებს“ უწოდებს. 
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აბსტრაქტული ახროვნება პიაჟეს მიხედვით ოპერაციათა სრუ- 

ლიად განსხვავებულ სტრუქტურებს გამოყენებით ხორციელდება. 

ამ დონეზე იქმნება ოპერაციათა ისეთი სისტემები როგორიცაა 

„მატრიცა", „ჯგუფები“ (კლაინის ჯგუფი) ,16-ბინალური სისტემა“ 

და სავა. ამ დონეზე აზროვნება წინადადებათა ლოგ”კია კანონზო- 

მიერების გამოყენებით ხორციელდება და ის შეიძლება გამოდგეს 

ყოველგვარი შესაძლო კონკრეტული შინაარსების მიმართ. ადამია- 

ნის აზროვნებითი მინაღწევარი ამ სტრუქტურული ინტელექტუა- 

ლური პროცესების ნაყოფხ წარმოადგენს. 

ჩვენ მიერ დახასიათებული განზოგადების # და 8 საფეხურები 

შეესატყვისება პიაჟეს მიერ დადგენილ კონკრეტული და აბსტრაქ- 

ტული აზროვნების დონეების კანონზომიერებებს. „ემპირიული გან- 

ზოგადების ძ« სტრუქტურა,თ,ი ი C2ი ...2 «”X „კლასი, რომელიც 

კლასების თანაკვეთს წარმოადგენ" არის ოპერაციული სტრუქ- 

ტურა, რომელსაც შეიძლება გარკვეული ადგილი მიეჩინოს პიაჟეს 

მიერ დახასიათებული კონკრეტული აზროვნების შესატყვის ლო- 

გიკურ სისტემაში, ჩვენ მიერ დახასიათებული „სისტემური განზ“- 

გადების“ სტრუქტურული სქემა. სრულყოფილ ნორმალური დაი- 

უნქციური ფორმა, იმბპლიციტურად იგულისხმება წინადადებათა» 

ლოგიკის სისტემაში, რომელიც პიაჟეს აბსტრაქტული აზროვნების 

კანონზომიერებათა დახასიათებისათვის აქვს გამოყენებული. შეიძ- 

ლება ითქვას, რომ სასოლო პერიოდის ბავშვთა განზოგადების 

განვითარების პერიოდში დადგენილი განზოგადების # და 8 საფე- 

ხურები (ემპირიული და სისტეზბური განზოგადება) თანხვდება კონ- 

კრეტულ და აბსტრაქტულ აზროვნების საფეხუოებს. 

მაშასადამე, განსოგადების · და 8 საფეხურები მოქმედების 

განახვავებული სტრუქტურებ“თ ხაანათდება. განზოგადების დონეზე 

ცპ-ებისათვის დადებითი მაგალითების ზოგადი არის კლასთა თანა–- 

კვეთის საშუალებით მიღებული კლასი. ასეთი ზოგადი განსახილ- 

ველი მაგალითების საერთო ნიშნებია, ხოლო მათი აუცილებლობის 

საკითხი ღიადაა დატოვებული. ცპ-ები ამ დონეზე გამოყოფენ დადე- 

ბითი მაგალითების საერთო ნიშნებს და ინდუქციურად ასკვნიან. 

რომ ეს ნიშნებე შეიძლება ჰქონდეთ სხვა დადებით მაგალითებსაც. 

მაშასადამე, ცპ-ები კონკრეტულ საგნობრივი მონაცემებიდან. რე- 

ალობიდან გამოსული, დასკენას აკეთებენ შესაძლებელი მდგომარეო. 

ბის შესახებ. განზოგადების ეს ფორმა წმინდა ინდუქციური ხასიათი- 

საა, მასში ლოგიკური აუცილებლობა არ მონაწილეობს და ის ალ- 

ბათობის განცდას ეყრდნობა. 

სულ სხვა ბუნებით ხასიათდება განზოგადების 8 დონე. სისტე– 
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მური განზოგადება ეყრდნობა განზოგადების ყველა შესაძლებელი- 

გზის შემცველი სისტემის გამოყენებას. ჩვენ მიერ ადრე დასასიათე- 

ბული სრულყოფ“ლი ნორმალური დისიუნქციური ფორმის სტრუქ- 
ტურა განსაზხოგადებული მაგალითების დადებითობას და მაგალი- 
თების სხვა ნიშანთა დამოკიდებულების ყოველგვარ შესაძლებელ 

ფორმას გულისხმობს. საკმარისი რაოდენობის დადებითი და უარ- 

ქოფით-: მაგალითების განხილვის შემდეგ ცპ-ები გამორიცხავენ იმ 

შესაძლო ჰიპოთეზებს, რომლებიც მოცემული სიტუაციისათვის არ 

გამოდგება, რომლებსაც მოცემული მაგალითები ეწინააღმდეგება 
და ახდენენ გარკვეულ ჰიპოთეზების მართებულობის დასაბუთებას. 

განზოგადების ამ პროცესში ცპ-ები იყენებენ ბრუნერის მიერ დახა- 

სიათებულ ოთხივე ტიპის მაგალითს. ესენია: დადებით-გამაძლიე- 

რებელი. დადებით-საწინააღმდეგო ”უარყოფით-გამაძლიერებელი 

და უარყოფით-საწინააღმდეგო, მაგალითები. საგანთა გარკვეულ 

ნიშნების დონეზე, როდესაც ხდება ყოველი ნიშნის ზოგადი ღირე- 

ბულების ცალ-ცალკე ან კომპლექსურად შემოწმება, საბოლოოდ 

დგინდება დადებითი მაგალითების აუცილებელი ზოგადი ნიშნები, 
ე. ი. ერთ-ერთი შესაძლებელი ჰიპოთეზი. მაშასადამე, განზოგადების 

8 დონეზე ისეთი სტრუქტურის გამოყენებით, რომელიც ითვალის- 

წინებს ყოველგვარ შესაძლებლობას სუბიექტი ასკვნის მოცემული 
კონკრეტული ვითარების ზოგადის შესახებ. განზოგადების # დო- 

ნისაგა§ განსხვავებით 8 დონეზე მდგომარეობა სრულიად შემობრუ- 
ნებულია. ემპირიული განზოგადების დროს სუბიექტი კონკრეტულ 

მდგომარეობიდან ამოდის და ასკვნის შესაძლებელი ზოგადის შესა- 

ხებ, სისტემური განზოგადების დროს კი სუბიექტი ყველა შესაძლე- 
ბელ მდგომარეობათა გათვალისწინებიდან ამოდის და ასკვნის იმ 

აუცილებელ ზოგადის შესახებ, რომელიც მოცემულ განსაზოგადე- 

ბული მაგალითების კლასისთვის არის დამახასიათებელი. 

ამრიგად განზოგადების # დონე უნდა დახასიათდეს, როგორც 

ინდუქციის პროცესი, ხოლო განზოგადების 8 დონე, როგორც დე- 

დუქციურ ჰიპოთეტიკური აზროვნების პროცესი განზოგადების 

# დონე კონკრეტული აზროვნების თავისებურებებით ხასიათდება, 

ხოლო განზოგადების 8 დონე იძენს ფორმალური აზროვნების 
ყველა ძირითად ნიშანს.



VIII 

განზოგადების სტრუქტურების “მემეცნებითი და 

ფსიქოლობიური ღირებულების საკითხები 

განზოგადების სტრუქტურები. რომლებიც სუბიექტის ინტელე1- 

ღის განვითარების პროცესში ყალიბდებიან. განსაზღვრავენ ადამი.»- 

ნის შემეცნებით აქტ“ობას. მაგალითად, განზოგადების 8 სტრუქ- 

ტურის გამოყენებით ადამიანი, ახდენს საგანთა გარკვეული კლასის 

აუცილებელი "ნიშნების წვდომას. განზოგადებული ასახვა ადამიანს 

შესაძლებლობას აძლევს გაერკვეს სინამდვილის მრავალფეროვან 

მოცემულობაშ:. შეამჩნიოს მასში იგივეობრივი საგნები და მიზან- 

შეწონილად გამოიყენოს ისინი თავის ქცევებში. ადამიანი რომ ვერ 

ახდენდეს საგნობრივი სინამდვილის გრძნობად მოცემულობის 

მიღმა გასვლას და მის საგნობრივ კატეგორიალურ შემეცნებას, ის 

ვერ გამოიყენებდა გარემოს თავის სასიცოცხლო და სულიერ მო- 

თხოვნილებების დასაკმაყქოფეილებლად, ვერ შეეგუებოდა გარემოს. 

'სინამდგვილის განზოგადებული ასახვა ადამიანს საშუალებას აძლევს 

მოახდინოს გრძნობადად მოცემულ ურიცხვფეროვანი გამღიზიანებ– 

ლების კლასიფიცირება კატეგორიათა გარკვეულ სისტემებში. ამით, 

ერთი მხრივ. მიიღწევა სინამდვილის მრავალფეროვანების რედუქ- 

ცია გარკვეულ სასრულო საგნობრივ კატეგორიებად და მეორე 

მხრივ. ამით მიიღწევა სინამდვილის უფრო ღრმა ასახვა; მ-სი არსე– 

ბითი მხარეების შემეცნება. ჩვენ მიერ დახასიათებული სტრუქტუ- 

რები სუბიექტს სინამდვილის განზოგადების ასახვაში ეხმარება, 

რადგან ისინი თვითონ წარმოადგენენ. როგორც საგანთა ურთიერთ- 

ზემოქმედების, ისე სინამდვილის და სუბიექტის ურთიერთობ-ს ზო- 

გად კანონზომიერებათა ასახვა». საგნობრივ სინამდვილესთან აქტი- 

ურ, ქმედით ურთიერთობის პროცესში სუბიექტი ასახავს არა მხო- 
ლოდ მოცემულ კონკრეტულ საგნობრივ ვითარებას, არამედ იმ ზო– 

გად მიმართებით სტრუქტურებსაც. რითაც საერთოდ სინამდვილე 

„·ბასიათდება. ადამიანის განხოგადებითი მოქმედება ამგვარი სტრუქ– 
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ტურულობით ობიექტურად ხასიათდება. აქ ობიექტურობა ჩვენ ი§ 

აზრით გვესმის, რომ მისი სტრუქტურული ხასიათი აღნიშნულ 

ოპერაციათა ობიექტური ანალიზის საფუძველზე შეიძლება იქნას 

დადგენილი, თუმცა ხშირად ეს მოქმედებანი გამინაგნებულ ხასიათს 
ატარებენ. განხოგადების 8 დონეზე განზოგადებითი აზროვნება 
შესაძლებელია გარეგნულად არ ვლინდებოდეს, მაგრამ ეს პროცე'.ი 

გარკვეული სტრუქტურის მიხედვით აქტუალურად მაინც უნდა 

განხორციელდეს. როგორც ვიცით, ეს ასეც ხდება. ფსიქიკური მოქ- 
მედება მატერიალური მოქმედების მსგავსად ყოველთვის გარკვე- 

ული სტრუჰტურით ხასიათდება. ამიტომ განზოგადების აღნიშნულ 

8 სტრუქტურისა არსებობა ინდივიდის მოქმედებაში ჩვენ მიგვაჩნია 

ფაქტად. როდესაც ხდება დადებითი და უარყოფითი მაგალითების 

სწორი გამოყენება. მათი გამოყენება კი, თავის მხრივ, სუბიექტს 

შესაძლებლობას ამლევს გარკვეული ერთმნიშვნელოვანი დამოკი- 

დებულება დაამყაროს განსაზოგადებულ მასალასთან. ამის მიღწევა 

კი გულისხმობს კონიუნქციის, დისიუნქციის, ინპალიკაციის და სხვა 
ზემოთ ჩამოთვლილი ოპერაციები, 8 სტრუქტურის მიხედვით გამო–- 

ყენებას. 

სუბიექტი სინამდვილესთან ურთიერთობის პროცესში არა მხო- 

ლოდ ასახავს სინამდვილის ამა თუ იმ საგნობრივ მონაკვეთს, არა- 

მედ იცვლება კიდეც ”მდაგვარად, რომ მისი შემეცნებითი სტრუქ- 

ტურები სულ უფრო მოქნილნი და შესატყვისი ხდებიან სინამდვი– 

ლის ასახვისათვის. მაშასადამე, ის ამავე დროს „სწავლობს“ უფრო 

ეფექტურ და შესატყვის შემეცნებას. სწორედ ამაში მდგომარეობს 

განზოგადების და საერთოდ შემეცნებ-თი სტრუქტურების ღირე- 

ბულება. განზოგადების სტრუქტურის ჩამოყალიბების შემდეგ სუ- 

ბიექტი უფრო სწორად და ადექვატურად ასახავს იმ ზოგადს, რომე–- 

ლიც ჩვენი ცდების სიტუაციაშია მოცემული. სუბიექტი რაც უფრო 

მეტს და არსებ”თი ხასიათის გონებრივ სტრუქტურებს ფლობს, მით 

უფრო ადვილად ახერხებს ნორმალურ მდგომარეობათა აღდგენას 

და წონასწორობის დამყარებას. 

ფსიქიკური პროცესების ღირებულებათა “ამ თვალსაზრისით გახ- 

ხილვას ფსიქოლოგიაში წონასწორობის იდეის გამოყენებამდე მივ- 

ყავართ. თუ სუბ-ექტს ფსიქიკური პროცესები სინამდვილის ადექ- 

ეატური ასახვით თავისი მოთხოვნილებათა დაკმაყოფილებაში და: 

ცვალებად სინამდვილესთან შეგუებამი ეხმარება, მაშინ, ცხადია. 

რომ ეს ფსიქიკური პროცესები შეიძლება განხილულ იქნას, როგორც 

ინდივიდის ღა სინამდვილის წონასწორობის დაცვის საშუალება. 
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წონასწორობის ეს იდეა ფსიქოლოგ”აში მთელი სიღრმით არის 

გამოყენებული პიაჟეს მიერ. პიაჟეს მიერ დამუშავებული წონა+- 
წორობის თეორია, გარკვეული ინტერპრეტაციით, სრულიად მისა- 
ღები და გასაზიარებელი ჩანს ჩვენთვისაც, რადგან ის ცოცხალი 

ორგანიზმის მუშაობის რეალურ მდგომარეობებს აღწერს და შეისL- 

წავლის (54). 

წონასწორობის ფაქტს ადგილი აქვს როგორც ფიზიკურ, ისე 

ფსიქიკურ სინამდვილეში. ფიზიკური სისტემა მაშინაა წონასწორო- 

ბის მდგომარეობაში, როდესაც მის რგოლებს შორის ყველა შესა- 

ძლებელი ცვლილება კომპენსირებული არიან ერთმანეთის საშუ.- 

ლებით. წონასწორობის მდგომარეობა ფსიქოლოგიური თვალსაზრი– 

სით ორგანიზმის უძრაობას, პასიურ გაწონასწორებულ მდგომარეო- 

ბაში ყოფნას არ ნიშნავს. ორგანიზმისათვის წონასწორობა, ე. 0. 

ნორმალურ სასიცოცხლო მდგომარეობათა რეალიზირება გარკვეულ 

აქტიურ მოქმედებათა საფუძველზე მიიღწევა. მოთხოვნილებათა 

ზრდის და გარემოს ცვალებადობის პირობებში ინდივიდი ახორციე– 

ლებს ისეთ საკომპენსაციო ქცევებს, რომლებიც სინამდვილის და 

ინდივიდის ურთიერთობათა ნორმალური მდგომარეობის შენარჩუ- 

ნებას, წონასწორობის დაცვას განაპირობებს. 

წონასწორობის ფსიქოლოგიური შინაარსის დადგენისათვის სა- 

ჭირო ხდება შესაძლებლობის ცნების ზოგიერთი მომენტის დახა- 

სიათება. 

შესაძლებლობა, რომელიც ფორმალური აზროვნების გარკვეულ 

პირობას წარმოადგენს, გაგებული არ უნდა იქნას როგორც კანოა- 

ზომიერებას დაუქვემდებარებელი პერსპექტივა. შესაძლებლობების 

გაჩენა შეიძლება გაგებულ იქნას ორ ასპექტში –– ლოგიკურისა და 

ფიზიკურის. შესაძლებლობა აოის ერთ-ერთი აუცილებელი პირობა 

წონასწორობის ზოგადი ფორმის არსებობისათვის. ის ასევე აუცი- 

ლებელი პირობაა ლოგიკური აზროგნების განხორციელებისათვი.. 

გარკვეულ შესაძლებლობათა გადასინჯვის საფუძველზე უნდა მოხ- 

დეს ლოგიკურად აუცილებელი გხების გამოძებნა, რითაც ახროვ- 

ნება ახდენს შესატყვისი პასუხების მოპოვებას გარკვეულ პრობლა- 

მებზე. 

აზროვნება წონასწორობას ამყარებს პრობლემურ სიტუაციებში”, 

შესაძლებელ ტრანსფორმაციების გათვალისწინების და მათგან 

გარკვეული კომპენსაციური ღირებულებების მქონე ოპერაციათა 

ამორბევით, რომლებსაც შეუძლიათ პრობლემური სიტუაციის გა- 
დაწყვეტა. გარკვეული შესაძლებელი ოპერაციების სამუალებ“.ი 

მყარდება წონასწორობა ინდივიდსა და სიტუაციას შორის. იმს 
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გამო, რომ ის-ნი შეესატყვისებიან ლიმ შესაძლებელ ტრანსფორმა- 

ცტებს. გარდაქმნებს. რომლებითაც შეიძლება ისევ ხელმეორედ 

აღდგენილ იქნას დარღვეული წონასწორობა. გარდა ამისა, როდესაც 

შესაძლებელი გარდაქმნები. ერთიმეორის სრულ კომპენსაციას ახ- 

ღენენ. მხოლოდ მაშინ არის პრინციპულად შესაძლებელი წონასწო- 

რობის აქტუალური არსებობა. ეს აზრი ოპერაციულ ენაზე ნიშნავს 
იმას, რომ როდესაც შესაძლებელი ოპერაციები ურთიერთშექცე- 
ვადნი არიან, მაშინ ისინი საშუალებას იძლევიან აქტუალური წო- 

ნასწორობის დამყარებისათვის. 

შესაძლებლობას აზროვნებაში სპეციფიკური მნიშვნელობა ენი- 

ჭება. ის აუცილებელია დედუქციურ-ჰიპოთეტიკური აზროვნების 

განხორციელებისათვის. ლოგიკური შესაძლებლობა„ ლოგიკური 

აუცილებლობის რიგის ცნებაა, და ის არ განიხილება ემპირიული 

არსებობის. ემპირიულად შესაძლებელის გვერდით. ემპირიულად 

არსებული, როგორც რეალური არ შეიძლება განხილულ და გამო- 

სვანილ იქნას დედუქციური აუცილებლობით. ფაქტიური ქეშმ.- 

რიტება. განსხვავებული რიგის მოცემულობაა, ვიღრე ლოგიკური 

პეშმარიტება. გარკვეული ლოგიკური დედუქცია არის ლოგიკურად 
ჭეშმარიტი ფორმალური თვალსაზრისით. მიუხედავად იმისა, ვარ- 

გროსია თუ არა ის მოცემულ კონკრეტულ ფაქტებისათვგის. ეს გა- 

რემოება იმას გვეუბნება. რომ დედუქტურად გამომდინარე ჰიპოთი– 

ზები ლოგიკურად შესაძლებელნი არიან და რომ. დედუქციური აუცი- 

ლებლობის და შესაძლებლობის გარკვეულე სინთეზის საშუალებით 

შეიძლება დახასიათებული იქნას აზროვნებაში გამოყენებული შე–- 

საძლებლობის ბუნება. ის ამით უპირისპირდება ემპირიულად მო- 

ცემულ შესაძლებლობას რომელსაც სუბიექტი არ განიხილავ" 

როგორც შესაძლებლობათა გარკვეული სისტემის ერთ-ერთ ასპექტ!... 

ამის გამო ემპირიული შესაძლებლობა დაკავშირებული არაა აუცი- 

ლებლობ“ს კატეგორიასთან. ლოგიკური შესაძლებლობები არაწი- 

სააღმდეგობრივი გარდაქმნებით მიღებული მდგომარეობებია. ლო- 

გიკური თვალსაზრისით შესაძლებელი დედუქციური აუცილებლო- 
ბით არის განსახღვრული. შესაძლებლობათა მთელ“ სისტემის გა- 

თვალისწინება მოქმედებს, როგორც გამაწონასწორებელი ფაქტორი 

:ნ როგორც ლოგიკური ფაქტორი. 

იმისათვის, რომ უფრო ადექვატურად იქნეს გაგებული წონას- 

წორობის დეის გამოყენების აზრი ფსიქოლოგიაში, საჭიროა უფრო 

დეტალურად იქნას გაგებული შესაძლებლობათა რეალიზაციის თა- 

ვ-სებურებები ფიზიკური და ფსიქიკური სისტემის წონასწორობის 

დროს. 
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პიაჟე განასხვავებს ფიზიკური და ფსიქიკური სისტემების წონა'- 

წორობას. ფიზიკურე სინამდვილე მაშინაა წონასწორობის მდგომა- 

რეობაში, როდესაც მისი შესაძლებელი ძალები ახდენენ ერთიმეო– 

“რის კომპენსაციას. მაგალითად. სასწორი შეიძლება“ გადაიხაროს 

რომელიმე მიმართულებით და იმისათვის, რომ ისევ იქნას აღდგე- 

ნილი წონასწორობა, საჭიროა მოქმედებაში შემოვიღეს საწიხაა,..- 

მდეგო რეალური ძალა, რომელიც მოახდენს დარღვეული წონასწო- 

რობის კომპენსაციას; აღდგენას. ასეთი რეალური ძალის გაჩენის 

გარეშე ფიზიკური წონასწორობ-ს აღდგენა არ შეიძლება. მიზეზობ- 

რივად მოქმედებს. მხოლოდ რეალური, ხოლო „შესაძლებელი“ 
ასეთი ძალის მქონე არაა, სანამდე ის რეალობის სახით არ იქნება 

მოვლენილი, როგორც გამაწონასწორებელი რეალური მიზეზ-. 

„შესაძლებლობები“ წმინდა ფიზიკურის გაგებით, სანამდე ისინი შე- 

საძლებლობებად რჩებიან, არც არიან რაიმე რეალური ღირებულება 

მქონენი, და ისიზი გამაწონასწორებლად არ მოქმედებენ. შესაძლე–- 

ბელი კომპენსაციები. როგორც გამაწონასწორებლები. სებიექტის 

მიერ განიხილება, როგორც გამაწონასწორებელი ფაქტორები და 

ესინი ფიზიკურადაც იგივე როლს იძენენ მაშინ. როდესაც შესაძ- 

ლებლის სფეროს ტოვებენ და რეალურად შემოდიან მოქმედებაში. 

ფსიქიკური ს“სტემა მაშინ არის წონასწორობის მდგომარეობაში, 

როდესაც სუბიექტის მიერ გაგებულია სისტემის მოქმედებათა და 

საკომპენსაციო მოქმედებათა დამოკიდებულების ყველა შესაძლე- 

ბელი რელაციები. სუბიექტი ამ შემთხვევაშ“ წონასწორობას ორ 

ასპექტში –ხილავს. მაგალითად «გივე სასწორის შემთხვევაში სუბი- 

ექტი განიხილავს რეალურ მოცემულობება და. მეორე მხრივ, მასთა5 

ერთად ახდენს შესაძლებელ მდგომარეობათა განხილვას. თუ სასწო- 

რი ჰორიზონტალურ მდგომარეობაშია როცა 2 კგ. სიმძიმე საყრდე- 

ნიდან 10 სმ მანძილზე აკომპენსირებს 1 კგ სიმძიმეს საყრდენიდან 

20 სმ. მაშინ ამ სისტემის წონასწორობის გაგება გულისხმობს შე- 

საძლებელი ოპერაციების ჩატარებას ე. ი. იმისა თვდოსას. რომ გარ- 

კვეული რელაციები არსებობს სიმძიმის სიდიდესა და საყ”ღენიდალ 

მ-ს მანძილს შორის. სუბიექტს ამ მიმართების წვდომის საფე- 

ძველზე შეუძლია დაუშვას. რომ 2 კგ სიმძიმეს საკრდენიდან 5 სა»- 

ტიმეტრზე გააწონასწორებს 1 კგ სიმძიმე. რომელიც საყრდენილან 

10 სმ მანძილზეა. სუბიექტს შეუძლია ამ შესაძლებელი გადაადგი–- 

ლების ოპერაციათა გათვალისწინების საფუძველზე, ისე რომ რეა- 
ლურად არ განახორციელოს ეს ოპერაციები, მოახდინოს მისი დე–- 

ღუქტირება. რომ წონასწორობა არ დაერღვევა. რადგან ამ შემთხვე– 

ვაში უცვლელად შენარჩუნებული იქნება სიმძიმის და მანძილის 
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უკუპროპორციული დამოკიდებულება. ამ ფაქტის შეუმოწმებლად 

მიღება და ასევე მისი შემოწმება ეყრდნობა შესაძლებელი ოპერა– 

ციების არსებობის წინასწარ გათვალისწინებას. 

მაშასადამე, შესაძლებელი რეალურად არ მოქმედებს ფიზიკურ 

სისტემაში. სანამდე ის რეალობად არ იქცევა, ფსიქიკურ სინამდვ -- 

ლეში შესაძლებელს რეალური მნიშვნელობა აქვს. გარდა ამისა, შე - 

საძლებელი ფსიქიკურშე იმ მნიშვნელობას ინარჩუნებს, რაც მას 

ფიზიკურ სფეროში აქვს. ამ განსხვავების დასამყარებლად ფსიქო- 

ლოგიაში ინსტრუმენტული და სტრუქტურული შესაძლებლობების 

შესახებ ლაპარაკობენ. პიაჟე ამ ტერმინებში გარკვეულ კონკრე- 

ტულ შინაარსებს დებს. შესაძლებელ ოპერაციებად შეიძლება ჩაი–- 

თვალოს ისეთი ოპერაციები. რომელთა განხორციელება სუბიექტს 

თვითონ მიაჩნია შესაძლებლად. როდესაც მან იცის, რომ შეუძლია 

ოპერაციების განხორციელება და საჭიროების შემთხვევაში ასრუ- 

ლებს კიდეც. ასეთ ოპერაციებს. როდესაც შესაძლებლობები მი- 

ცემულ მომენტში არ ხორციელდებიან. მათ ინსტრუმენტულ შესა. - 

ლებლობებს უწოდებენ ეს არის შესაძლებლობა სუბიექტის 

თვალსაზრისით. არსებობს ოპერაციები და კონსტრუგჟციები, რომ-- 

ლებიც სუბიექტის მიერ სრულდება აზროვნების გარეშე. გარკვე– 

ული მოქმედებანი ფაქტიურად იყენებენ შესაძლებლობას, რომელ- 

თა არსებობა. როგორც შესაძლებლობებისა სუბიექტმა არც იცის. 

შესაძლებლობათა ეს სფერო პიაჟეს მიერ დახასიათებულია როგორც 

სტრუქტურული შესაძლებლობა. ასეთ შესაძლებლობების დადგენ 

დამკვირვებელი ახდენს და არა თვით სუბიექტი. 

„ინსტრუმენტული შესაძლებლობები" ფსიქოლოგიური თვალსახ- 

რისით ისეთივე რეალურია, როგორც პირველადი „რეალური“ 

რპერავიები. სუბიექტი, რასაკვირველია, ასხვავებს ოეალურაუ 

მოცემულ ოპერაციებს, რომლებიც აღქმად სისტემაში შეიძლება 

იქნას ჩართული შესაძლებელი ოპერაციებისაგან, მაგრამ მის მოქმი- 

დებამი ამ ინსტრუმენტულ შესაძლებლობებს ისეთივე როლი აქვთ, 

როგორც რეალურ ოპერაციებს. ასე რომ „ინსტრუმენტული შესაქ1- 

ლებლობა" არის სუბიექტი” რეალური აზროვნების გარკვეული 

მოდიფიკაცია. ნორმალური აზროვნების“ დონეზე (ჩვენი ცდების 

შემთხვევაში, როდესაც ჩვენი ცდები განზოგადების 8 სქემას იყე- 

ნებენ) მოცემული მასალის საფუძველზე. აღმოცენებული ჰიპოთე- 

ზები, როგორც მესაძლებლობები, თამამობენ აქტუალურ და რე 

ლურ როლს აზროვნების შემდგომი წარმართვისათვის. ჩვენს შემ- 

თხვევაში განზოგადების 8 სქემით მოცემულია შესაძლებლობათა. 

გარკვეული სისტემა, რომლის ზოგიერთი მხარის რეალიზაცია. წარ- 
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მოადგენს, განზოგადების პროცესს და ამოცანის გადაწყვეტას. მეს.- 

ლებლობათა ამ სისტემას. „ინსტრუმენტულ შესაძლებლობებს“ რო- 

გორც რეალური ძალის მქონეს, არაფერი არ შეესატყვისება ფ-ზ- 

კურ სინამდვილეში. ფიგურალურად თუ დავახასიათებთ „ინსტრუ- 
მენტული შესაძლებლობები“ არის ის რაღაც საშუალო წმინთა თ-- 

ზიკის რეალობასა და წმინდა აბსტრაქტულ შესაძლებლობას როარ". 

ის რეალურია და ამავე დროს შესაძლებლობაზეა მ-მთითებე >. 

ფსიქოლოგიური დონის წონასწორობაში „სტრუქტურული შე- 

საძლებლობაც“ მონაწილეობს. „სტრექტურული შესაქლებლობები“ 

ფსიქიკური სისტემისათვის ისეთივეა, როგორც ფიზიკური სისტე- 

მისათვის შესაძლებელი ტრანსფორმაციები, რომლებსაც რეალური 

მიზეზის როლი არ გააჩნია. ყოველ ინტელექტუალურ აქტში ვყო- 

ველთვის შეიძლება განვასხვავოთ ორი რეალური ოპერაცია, რომე- 

ლიც აქტუალურად ხორციელდება სუბიექტის მ-ერ: ერთი ის ოპე– 

რაცია, რომელიც აქტუალურად სრულდება სუბიექტის ცნობიერე- 

ბაში, აზროვნებითი ოპერაციების სახით და. მეორე მხრივ. სტრუქ- 

ტურული ოპერაციები, რომლებიც ცნობიერად სუბიექტის მიერ არ 

სრულდება, მაგრამ შეიძლებოდა გაქცნობიერებინა მას, თუ საჭირო 

იქნებოდა მათი ცნობიერი შესრულება „სტრუქტურული შესაძ- 

ლებლობები" ხშირად რეალიზირდებიან ინდევიდ-ს მოქმედებაში, 

ისინი ხშირად მიზანშეწონილ ქცევებს განაპირობებენ მა>:–ამ ამ 

შესაძლებლობათა გაცნობიერება არ ხდება სუბიექტის მ”ერ და 

ისინი შეიძლება დამკვირვებლის მიეო იქნან დანახული. მათი გაანა–- 

ლიზება ობიექტურ მიდგომას მოითხოვს და სხვა ჰირ. მია- 

ერ შეიძლება იქნასს შესრულებული, ისევე როგორც ფ.ზიკუზ 

სისტემაში სადაც შესაძლებელ ტრანსფორმაციების შესწ.ვლას 

ახდენს ფიზიკოსი. თუმც აქვე უნდა აღინიშნოს. რომ ფსიქიკური 

წონასწორობის დამყარებაში მონაწილეობს როგორც ინატრუმენ- 

ტული, ისე სტრუქტურული შესაძლებლობები, როგორც მიზეზობ- 

რივი ფაქტორები. ფსიქიკური ცზოვრება როგორც მთლიანობა გა– 

ნიცდის ზემოქმედებას შესაძლებლობათა ამ სისტემიებისაგან. 2იყიბი 

გაბმული ფსიქიკურ ცხოვრებაში ჩართულნი არიან როგორც რეალუ- 

რი რგოლები. 

ინსტრუმენტული შესაძლებლობების მიმართ ეს დებულეა. ცა.- 

დია. ინსტრუმენტული შესაძლებლობების მიზეზობრივი მოქმუდება 

ჩანს ჰიპოთეტურ ქცევებში. ასეთ ქცევებს, მაგალითად ჩვენს გან– 

ზოგადების ცდებში, ცპ-ები მიჰკას უშუალო მოცემულობ-" 

„იქით“, „მიღმა“ და ყველა შესაძლებლობათა გათვალისწინებ-» სა- 

ფუძველზე ის აუცილებლობის დადგენამდე მიდის. „ინსტრუპაატუ- 
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დე. აპლებლობების“ რეალურ-მიზეზობრივი მოქმედება არ შე“. 

ცავს არაფერ საიდუმლოს და მისტიკურს, ის წარმართავს ინდივი- 
დის აზროვნებისეულ მოქმედებას გარკვეული მიმართულებით, უ2»- 
რალოდ ემის გამო, რომ სუბიექტს აზროვნების სამუალებით შეუძ- 
ლია -აზროს შესაძლებელი მოვლენები. საკითხის უფრო ღრმა გარჩე· 

ეა და შესწავლა უჩვენებს, რომ სტრუქტურული შესაძლებლობებიც 

თამაშობენ გარკვეულ მ“-ზეზობრივ როლს სუბიექტის ქცევაში, მა– 

შინ როცა სტრუქტურული შესაძლებლობები სუბიექტისთვის აქტუ- 

ალურად პოცემული არაა. სტრუქტურული შესაძლებლობები, რო- 
გორც ჩანს. ინსტრუმენტულ შესაძლებლობებზე მოქმედებენ და გავ- 

ლენას ახდენენ მათ რეალიზაციაზე. მართლაც ფაქტია, რომ მაგა- 

ლითად განზოგადების პროცესები გარკვეული ერთნაირი სტრუქ- 

ტურულობით ხასიათდებიან. 11-12 წლის ასაკმი ჩვენს ცპ-ებს 

ერთდროულად უყალიბდებათ. კონიუნქციური, დისიუნქციური და 
სხვაღასხეა სტრუქტურის მქონე ცნებათა განზოგადების უნარი. 

შესატყვესი განხოგადებით- მოქმედებანი განსხვავდებიან ერთი- 

მეორისაგან. კონიუნქციური ცნების დაუფლება სრულიად განსხვა– 

ვებულ განზოგადებით მოქმედებას მოითხოვს. ვიდრე დისიუნქცი- 

ური ცნების დაუფლება. მაგრამ ამ მოქმედებათა ჩამოყალიბება და 

ფუნქციობა ერთი გარკვეული სტრუქტურის, განზოგადების სტრუქ- 

ტურას დაუფლების შემდეგ ხდება შესაძლებელი. ეს სტრუქტურა 
მთლიანობაში თუმცა გაცნობიერებული არაა ჩვენი ცპ-ების მიერ. 

მაგრამ დ-ს ყველგან რეალიზირდება, როგორც ერთი გარკვეული 

სტრუქტურა. თავისი შესაძლებლობებით და არსებითად განსაზღვრავს 

განხოგაღებითი ქცევის განხორციელებას, ცპ-ები მიუხედავად 

იმისა, გრძნობენ თუ არა ამ განსხვავებულ სტრუქტურის ცნებათა 

განზოგადების ანალოგიურობას სტრუქტურული თვალსაზრისით 

ობიექტურად ანალოგიურ ამოცანებს „ს (მათთვის საერთოა სტრუქ- 

ტურა) ერთნაერი მანერით სწყვეტენ. 

ფ”ზიკურ და ფსიქიკურ სინამდვილისათვის წონასწორობას, რო- 

გორც ვზედავთ, განსხვავებული შინაარსები აქვს. თუ ფიზიკური წო- 

ნასწორობის დროს გარკვეული ძალების აურთიერთკომპენსაციები 

გგაქვს. რის შედეგადაც ვიღებთ უძრაობას და უმოქმედობას. ფსი- 

ქიკური წონასწორობის დროს მდგომარეობა. სრულიად განსხვა- 

ვებული... ფსიქ-კური წონასწორობა აქტიურ მოქმედებათა შედეგად 

მიიღებ... ფიზიკური წონასწორობა აქტუალურად მოცემულობის 

მ-ზეზობრიობ“თ არის განსახღლვრული. ფიზიკურში შესაძლებელი 

არავთარ მიზეზობრივ როლს არ თამაშობს. შესაძლებელი ფიზი- 

კოსის მიერ არის დადგენილი და ის რეალურ მიზეზად მხოლოდ მა–- 
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შინ იქცევა. როდესაც -ს რეალობა ხდება. საწინააღმდეგოდ ამესა, 

როგორც პიაჟეს შეხედულებებიდან გამომდინარეობს, ფსიქიკური 

წონასწორობა განსაზღვრულია არა მხოლოდ აქტუალურად შესრუ- 

ლებული ფსიქიკური ოპერაციებით და აქტებით. არამედ “თესაძლ)კ- 

ბელი ოპერაციების მთლ“ანი წყებით, რამდენადაც "სწორედ ისინი 

წარმართავენ სუბიექტს დედუქტურ დახშულობისაკენ მართრა ე, 
მაგალითად ჩვენს ცდებში განზოგადების წ დონეზე განზოგადების 

ხ სტრუქტურა დედუქტურად მიეყენება განააზოგადებეC მა:ალ 
და ეს მთლიანობა განსაზღვრავს სუბიექტის ჰიპოთეზებეს აღმოცე- 

ნებას ღა მათ განმტკიცება-უკუგდების მთელ პროცესს. ეს “დეა 

იგულისხმება დებულებაში, როდესაც ჩვენ ვამბობთ, რომ სუა-ექტი 

უნდა 'მეფასდეს არა მხოლოდ იმის მიხედვით. თუ რას აკეთებს ის 

ამჟამად, აქტუალურად, არამედ იმითაც. თუ რას გააკეთებ) - გან- 

სხვავებულ სიტუაციებში. სუბიექტი უნღა შეფასდეს მ-სი „-ოტენ- 

ციალური" უნარებითაც. 

როგორც ვხედავთ, შესაძლებლობები აქტუალერად მონაწოლე- 

ობენ ფს-ქოროგიური წონასწორობის დამყარების პროცესში. ხო- 

ლო შესაძლებლობათა გათვალისწინება ღა მიზანშეწონილი გამოყე- 

ნება, მათ სტრუქტურულ გაერთიანების ბაზაზეა შესაძლებელი. 

სუბიექტ-აათვის ყოველგვარი სტრუქტურა. მისი ღაუფლების შემ- 

დეგ გარკვეული ღერებულების მქონე აპარატი ხდება. ის გარემოს- 

თან ურთიერთობის პროცესში ნორმალური მდგომარეობეს ყოველ- 

გვარი დარღვევის შემდეგ იყენებს ყველა თავია, სატრუქტურას ოა 
მათ საფუძველზე გამონახავს საჭირო საკომპენსაციო მოქმედებებს, 

რომლითაც ზდება ნორმალური მდგომარეობის ანუ წონასწორობის 
აღდგენა. აზროვნება, როგორც შექცევადი. სტრუქტურული პრო- 

ცესი იძლევა დარღვეული წონასწორობის კომპენსაციათა სრულ 

შესაძლებლობას. წონასწორობის ტერმინებში თუ ვილაპარაკებთ, 

“გივე პროცესთან გვაქვს საქმე განზოგადების ჩვენს ცდებშიც. გან– 

ზოგადების ამოცანის გადაწყვეტა ნიშნავს წონასწორობის დამყა– 

რებას და განსაზოგადებელი მასალის სათანადო ორგანიზირება!., 

რაც აზროვნების მიზანშეწონილი ოპერაციების საფუძველზეა შე':- 
ძლებელი. როგორც დავინახეთ ფსიქოლოგიური წონასწორობის 

დამყარება შესაძლებელი ხდება მიზანშეწონილ ოპერაციათა სის- 

ტემის გამოყენების რომელთა შერჩევა განზოგადების ხ სტრუ1- 

ტურის გათვალისწინების ბაზაზეა შესაძლებელი. 

ფსიქიკური წონასწორობის ცნების გამოყენებით შესაძლებელი 

ხდება აზროვნების და კერძოდ განზოგადების პროცესის, როგორც 

უფრო ფართო ფსიქიკურ სისტემაში ჩართული მოვლენის განხილვა. 

253



ფაბ-ქიკური წონასწორობის დახასიათებულე მოდელის მიხედვით 
განხოგადება შეიძლება გაგებულ იქნეს, როგორც სუბიექტის შე- 

გუებითი აქტივობის მთლიანი ქცევის ნაწილი, რომელსაც ამ ქცევათა 
სისტემაში გარკვეული როლი და ადგილი მიეკუთვნება. განზოგა- 

დება ამ თვალსაზრისით გაგებულ უნდა იქნეს როგორც სუბიექ- 
ტას მიერ განხორციელებული გამაწონასწორებელი, საკომპენსაციო 

ქცევის ერთ-ერთი კომპონენტი. სწორედ ამ თვალსაზრისის მიხედ- 

ვეთ ენიჭება განხოგადებას გარკვეული ღირებულება. განზოგადე- 

ბის წარმატებითი განხორციელება, როგორც დავინახავთ, განზოგა- 
დების 8 დონეზე მიღწევა, რაც განზოგადების ხ სტრუქტურის გა- 
მოყენებით ხორციელდება. განზოგადების აღნიშნული ხ სტრუქტუ- 
_ის გარეშე, ჩვენი აზრით, შეუძლებელი ჩანს განზოგადებისათვის 
საჭირო ინსტრუმენტული და სტრუქტურული შესაძლებლობების გა- 

მოყენება. ამდენად ამ სტრუქტურის საფუძველზე განხორციელე- 
ბული განზოგადების მოქმედებას აქვს, როგორც შემეცნებითი, ისე 

გამაწონასწორებელი ღირებულება. ამ სტრუქტურის შემეცნებითი 

დღა გამაწონასწორებელი ფუნქციები ერთმანეთთან მჭიდროდ და 

ორგანულად არის დაკავშირებული. რამდენადაც ამ სტრუქტურის 
საფუძველზე განხორციელებული განზოგადებითი პროცესები შე- 

სატყვისად ასასავენ გარემოს, იმდენად ამ სტრუქტურის საფუ- 

ჭქველზე განხორციელებული ოპერაციათა სისტემა უზრუნველ- 

ჰყოფს ფაიქოლოგიური წონასწორობის აღდგენას ინდივიდსა და 

გარემოს მორის. აღნიშნული სტრუქტურის მოხმარებით სუბიექტი 

შეიმეცნებს და ეგუება გარემოს. ინდივიდის მიზანშეწონილი, შეგუე- 

ბითე მოქმედებანი აღნიშნული სტრუქტურის და ანალოგიური 

"ტრუქტურების გამოყენებათა საფუძველზე ხორციელდება.



IX 

ბანზოგადების ოპერაციული სტრუქტურების ფორმირების 

საფუძვლები და სტრუქტურათა ფუნქციობის 

ფსიქოლობიური მექანიზმები 

ექსპერიმენტული მონაცემები გვიჩვენებენ, რომ განზოგადების 

ს ,ტრუქტურა სკოლის ასაკმი ყალიბდება და ვითარდება. ეს 

ფაქტი ბუნებრივად აყენებს საკითხს ამ სტრუქტურის გენეზისის 

მესახებ. 11--12 წლის ბავშვები ამ სტრუქტურას იძენენ და თავის 

განზოგადებით მოქმედებას მის საფუძეელზხე აგებენ. ამ ასაკიდან 

იწყება ყოველგვარი სტრუქტურის მქონე ცნებათა დაუფლება. გან- 

ზოგადების ხ სტრუქტურა განსხვავებული სტრუქტურის მქონე 

ზოგადის წვდომის შესაძლებლობას იძლევა. 

განსოგადების 8 დონეზე სუბიექტი აღნემნული სტრუქტურის 

საფუძველზე აყალიბებს თავის პიბოთეტუ”-დედუქციურ დებულე- 
ბებს და მათ დასაბუთებას განსაზოგადებელი მასალის საფუძველზე 

ცდალობს. შესაძლო ჰიპოთეზების მთელ სისტემიდან გარკვეული 

ჰიპოთეზის დასაბუთება და დანარჩენების უმართებულობის დამ– 

ტკიცება არის „სისტემური განზოგადების“ ერთ-ერთი ძირითადი 

თავისებურება. ეს ნიზანი სწორედ იმაზე მიუთეთებს. რომ განზო- 

გადების 8 საფეხური ფორმალერი აზროვნების დონეზეა ასული. 

ამ დონეზე განზოგადების ხ სტრუქტულით განაახღვრული შესაძ- 

ლებელი ჰიპოთეზების სტრუქტურა, ფსიქიკური აქტივობის რეალერ 

ფაქტოოად. ძალად იქცევა, რაც ამავე დროს თავისი სტრუქტერუ- 
ლობის გამო განზოგადების პროცეს. გარკვეულ მიმართულებას 

აძლევს. ობიექტურად. ოპერაციონელისტური თვალსაზო-სით ამაში 

მდგომარეობს უმაღლესი დონის ფსიქიკური მოქმედების სპეციფი- 

კურობა, ფიზიკური ქმედებისაგან განსხვავებთ (151). როგორც 
ადრეც დავინახეთ. ქცევის სწორედ ამ პუნქტს მია1ც კია პიაიმ საგა 

გებო ყურადღება. მაგრამ ფსიქიკური მოქმე დების. ამ სპეციფიკუ- 

რობათა ფსიქოლოგიური მექანიზმების ფუნქციობ-. საკითხებ“. 
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ჩვენი ახრით. ბოლომდე ნათლად გარკვეული არაა პიაჟეს მოძღე- 

რებაში, ჩვენ ვფიქრობთ. რომ ეს საკითხი უფრო ნათლად შეიძლება 

-ქნას დახასიათებული და გარკვეული დ. უზნაძის განწყობის თეო- 

რიის მიხედვით. ამ”ს ჩვენებასაც ჩვენ ქვევით შევეცდებით. 

ინტელექტუალური სტრუქტურების და განზოგადების ხ სტრუე1- 
გურის ფორმების და ფუნქციობის საკითხები იმდენად არსებითად 

არის ურთიერთთან დაკავშირებული, რომ ჩვენ მიზანშეწონილა» 

მიგვაჩნია მათი ერთიანობაში განხილვა. 

ოპერაციული სტრუქტურების ფორმირებისა და ფუნქციობის 

საკითხებს ფსიქოლოგიაში დიდე ხნის ისტორია არა აქვს. ასოცია- 

ცეონისტური ფსიქოლოგიისათვის ეს საკითხები ფაქტიურად უცხო 

იყო. ასოციაცეონეზმი არსებთად არც ფსიქიკური აქტივობით იყო 

დაინტერესებული და არც ფსიქიკური მთლიანობითი მოვლენებით. 

ასოციაციონიზმი ძეურითადად ანალიზის მეთოდით მუშაობდა და 

ეძებდა იმ ელემენტარულ ფსიქიკურ პროცესებს, რომლისგანაც 

მისი აზრით. აშენებული იყო ფსიქიკა. ასეთი მუშაობის დროს ყურად- 

ლების გარეთ იყო დარჩენილი, როგორც ის სტრუქტურები. როძ- 

ლის ანალიზიც ხდებოდა, ასევე სუბიექტის ის აქტიური ოპერაცი- 

ული მუშაობა, რომელიც ფსიქიკურ სტრუქტურებს ქმნიდა. ასო- 

ციაციონიზმისათვის, როგორც ცნობილია, ფსიქიკური სინამდვილე 

ამოიწურებოდა შეგრძნებებით, ხატებით, რომლებიც შეგრძნებები- 

საგან იყო აგებული ღა ასოციაციის კანონებით, რომლებიც აკაკ- 

შირებენ ფსიქიკურ ელემენტებს. გრძნობადი მონაცემების დაგრო- 

ვებით და მათ მორის ასოციაციური კავშირების დამყარებით. ცაა- 

დია, არ შეიძლება ამოწურული იქნეს შემეცნებითი პროცესების 

დახასიათება. ასოციაციური ფსიქოლოგიის კრიტიკა ყოველთვის 

წარმოებდა აქტიური საწყისების და მთლიანობითი ბუნების ფენო–- 

მენების კვლევათა საჭიროების აღიარებით. როგორც ცნობილი., 

ასოციაციონისტური ფსიქოლოგიის წინააღმდეგ ბრძოლაში ჩამოყა- 

ლიბდა ვიურცბურგის სკოლის ფსიქოლოგია და გეშტალტთეორია. 

გიურცბურგის სკოლის წარმომადგენლებმა უჩვენეს, რომ ასო–- 

ციაციის კანონები არაა საკმარისი აზროვნების მსვლელობის ასახს– 

ნელად და „დეტერმინაციის ტენდენციის“ და „სქემის“ ცნებებით 

მ:უთითებდნენ, რომ აზროვნება გარკვეული ლოგიკური ბუნებით 

ხასიათდება. მათ ხატების და თვალსაჩინო შინაარსების როლის გა- 

დაფასების წინააღმდეგ გაილაშქრეს და უჩვენეს რომ აზროვნების 

შინაარსი თვალსაჩინო-გრძნობად მოცემულობაზე არ დაიყვანება 

(34). მაგრამ ამ ფსიქოლოგიურ თეორიაში სათანადოდ ვერაა დახა- 
სიათებული პიროვნება, თავისი რეალურ ოპერაციულ აქტივობით, 
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რომელიც გარემოსთან ურთიერთობის პროცესში სათანადოდ წარ- 

მართავს აზროვნების პროცესებს. მათ მიერ მითითებული არათვალ- 

საჩინო ინტელექტუალური განცდები მიუწვდომელი და გაუგებარი 

ძალების მიერ წარიმართებიან გარკვეული გზით. „დეტერმინაციის 

ტენდენცია“ არის გარკვეული ლოგიკა. რომელიც აღჭურვილია 
რეალური ძალებით და ფსიქოლოგიური პიროვნული აქტივობის 

გარეშე წარმართავს ინტელექტუალურ პროცესებს. ცხადია. აბსტრა- 

ქტულ–ლოგიკური სისტემა არ შეიძლება იყოს პიროვნების მოქმედე- 

ბის რეალურ-ფსიქოლოგიური მიზეზი. ვიურცბურგის სკოლის ფსი– 

ქოლოგიაში არასოდეს არ განხილულა საკითხი იმ რეალური ფსიქი- 

კური სინამდვილის ძიების და შესწავლის შესახებ, სადაც ხორცი- 

ელდება ლოგიკა. მათ მიერ ფსიქიკური არ განიხილება, როგორც 

სუბიექტის მოქმედება, ქცევა რომელიც წარმოადგენს იმ რეალურ 

სფეროს, რომელშიც ხორციელდება ლოგიკა და საიდანაც ხდება იმ 

ლოგიკური სტრუქტურების აბსტრაქცია ვიურცბურგის სკოლის 

ფსიქოლოგია არ იცნობს რეალურ ფსიქოლოგიურ სტრუქტურებს, 

ამიტომ ამ თეორიაში არსებითად არასოდეს არ დასმულა საკითხი 

აზროვნების ოპერაციული სტრუქტურების გენეზისისა და ფუნქცი- 

ობის მექანიზმებეს შესახებ. 

სტრუქტურის ცნება ფსიქოლოგიაში ბემტალტთეოოიის წარმო- 

მადგენლებმა შემოიტანეს. ამ ცნებით, როგორც ცნობილია ისინი 

ასოციაციონიზმის „ატომიზმს“ დაუპირისპირდნენ. გეშტალტთეო- 

რიის მიხედვით გე მტალტი ელემენტარულ ფსიქიკურ მონაცემთა გა– 

ერთიანების შედეგად არ წარმოიქმნება. ეს როგორც ფსიქიკური 

ფენომენი პირველადი ხასიათისაა. ფაიქეკური რეალობები იმთა- 

ეითვე მთლიანობითი ხასიათისაა, მაგრამ არ უნდა ვიფიქროთ, რომ 

ამ მიმართულებით ფსიქიკაში არავითარ ცვლილებებს აღარ აქვს 

ადგილი. გემტალტთეორიის წარმომადგენლები.» აზრით, ფსიქიკაში 

მოქმედებს ერთი ძირითადი პრინციპი. რომელიც პრეგნანტობის 

კანონის სახით გამოიხატება. პრეგნანტობის კანონის მიხედვით კო - 

ველგვარი ფსექიკური მთლიანობა უკეთესად ორგანიზირებულობი- 

საკენ ისწრაფვის. დასრულებულობისაკენ ასწოაფვის ტენდენციას 

შეიცავს. მაგალითად თუ ჩვენ ორ წრეს აღვითქვამთ. რომელთაგა– 

ნაც ერთ-ერთი უფრო ინტენსიურ ზემოქმედებას ახდენს სუბიექტზე 

თავისი სიდიდის, ინტენსიური განათებულობის. და სხვათა გამო, 

აღქმის ველში ჩნდება ტენდენცია, რომ ეს ველი უფრო სიმეტრიუ- 

ლად იქნას განლაგებული. ინდივიდი ძლიერ გამღიზხიანებლებს მხე- 

დველობის ველის ცენტრში ათავსებს და ამით ახდენს ველის და- 
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ააულობას აღკვეთას. ეს მოქმედება აღქმის ველში პრეგნანტობის 

კასოლის სოქმედების შედეგად არის მიჩნეული. პრეგნანტობის კანო–- 

ნის საფუქველზე ხდება ვიზუალურ ველში წონასწორობის დამყარება. 

ასეოივე ტენდენციები მოქმედებენ წარმოსახვაში, აზროვნებასა და 

სხვა ფსიქეჯურ პროცესებში. გემტალტთეორიის ერთ-ერთი ფუძე- 

მდებელი ვერთჰაემერი აზროვნების გეშტალტთეორიულ მოძღვრე- 

ბას აზროვნების ღინამიკურ თეორიას უწოდებს |66). მისი აბრით, 

აზროვნება სიშნავს მოცემული სიტუაციის გაღასტრუქტურებას გარ- 

კვეული კანოზების მიხეღვით. აზროვნების წყალობით სუბიექტი 

სტოუქტურულად გაურკვეველი სიტუაციიდან, 5!-ღან რომელსაც 
პრობლემები სიტვაცია შეიძლება ვუწოდოთ, აყალიბებს სტცრუ1- 

ტურულად გარკვეულ სიტუაციას X, . 5, სიტუაცია თავისი დაუ- 
სრელებელი სტრუქტურული ფორმის გამო შეიცავს ტენდენიცებს, 

ფაქტოლებს. რომლებიც პრეგნანტობის კანონის თანახმად განსა- 

ზღვრავენ ამ სიტუაციის შეცვლისათვის საჭირო ცვლილებებს. არა- 

სრულყოფული სტოუქტურული პრობლემური სიტუაციები, როდე- 

საც ის სუბიექტის მიერ არის განცდილი, თავის თავში ატარებე5 

თავისივე დასტრუქტურების ტენდენციებს ვერთჰაიმერის აზრით. 

გეშტა–ლტთეორიისათვის საფუძვლისა და მიზეზს ცნებებ- ფსხიქი- 

კური პროცესების ახსნის დროს ემთხვევიან ერთმანეთს. პრობლე- 

მური სიტუაციის არასტრექტურული მხარეები სუბიექტში იწვევენ 

დაძაბვას, რომელიც წარმოქმნის ასროვნების მოთხოვნილებას და 

მის წარმართვას პრობლემური სიტუაციის სტრუქტურულ გაუმჯო- 

ბესებისაკენ. აზროვნების შედეგად მოპოვებული ლო სტრუქტურა 

ზწინაგანი ძალების გაწონასწორებით ხასიათდება, სადაც გეშტალტის 

კანონები პარმონიულად ათანხმებენ მთელი სიტუაციის” და მისი 

ნაწილების ურთ-ერთობას. ასეთ ვითარებაში სიტუაცაური დაძა- 

ბულობა მობსხილია და პრობლემა გადაწყვეტილად ითვლება. 

აზროვნება» გეშტალტთეორიის წარმომადგენლების აზრით მთლია- 

ნად სტრუქტურების კანონზომიერებით არის განსაზღვრული, ამ“ - 

ტომ ფს-ქიკურით გემტალტების კანონზომიერებათა შესწავლას 

დიდი მნიშვნელობა აქვს ფსიქიკური პროცესების ბუნების გაგები- 

Lათგის. 

გემტალტის სტრუქტურის დახასიათებიდან, რომელსაც საკმოდ 

ფართოდ იძლევიან გეშტალტთეორიის წარმომადგენლები, ჩანს 

როზ მათ მხედველობაში აქვთ მთლიანობის ერთ-ერთი გარკვეული 

სახე. გემშტალტი, რომელიც არაკრებითი სტრუქტურის ხასიათისაა. 

მათი აზრით. გემშტალტი ისეთი მთლიანობაა, რომელშიც ნაწილე- 

ბის თავისებურება მთელით არის განსაზღვრული. გეშტალტში პირ- 
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გელადი, წამყვანი და ძირითადი მთელია, ნაწილებს კი დაქვევდე– 

ბარებული მნიშვნელობა აქვს ასეთი მთლიანობები მართლაც 

გვხვდება პერცებპბტული დონის ფსიქიკურში, მაგრამ აზროენების 

პროცესებში გამოყენებული სტრუქტურები, როგორც ცნობილია, 

ასეთი ბუნებისა არაა. მაგალითად განზოგადების 8 დონეზე გამო- 

ყენებული ხ სტრუქტურა სულაც არაა, გემტალტური ხასიათია 

მთლიანობა. განზოგადების ხ სტრუქტურის გამოყენების დროს 

განზოგადების შემდგომი ოპერაციების თავისებურება, სულ არაა 

იმაზე დამოკიდებული, თუ ცპ-ს პირველად რა სახის განსაზოგადე- 

ბელი მაგალითები მიეცა. ეს სტრუქტურა სრული შექცევადობ-თ 

ხასიათდება, თუმცა ის მთლიანობითი ბენებისა. ასეთ სტრუ1ტუ- 

რებს, როგორც ცნობილია, კრებად მთლიანობებს უწოდებენ. პიაჟეს 

ასრ–თ. გემტალტთეორიის წარმომადგენლები მთლიანობის ვიწრო 

გაგებას ეკრდნობიან, და მათი გემტალტის ცნება არ გამოდგება 

ინტელექტუალური პროცესები სტოროუქტურული დახასიათებისა- 

თვის. მართლაც. მაგალითად ვერთჰაიმერი აზროვნების ასოციაციორ- 

ნისტური თეორიის და კლასიკური ლოგიკის კრიტიკის დროს მიუ- 

თითებს აბსტრაქციის და განზოგადების ორაზროვნების შესახებ, 

რომლებსაც ეს თეორიები იჩენენ ამ ოპერაციების შესწავლის დროს. 

მისი აზრით, განზოგადება შეიძლება ნიზნავღეს მოქმეღებას. რომ- 

ლითაც ხდება ობიექტების ორგვარი მნიშვნელობის თვისებათა 

გამოყოფა და მათი გარკვეული სტრუქტურული დაკავშირება. ეს 
თვისებები შეიძლება წარმოდგენილი იქნას სუმაცის ფორმაში 

(0I-+ >), სადაც #M არის რამდენიმე სხვადასხვა სიტუაციის სა- 

ერთო თვისება, ხოლო X იქნება ის თვისებები, რომლებიც ამ სი- 

ტუაციებს ერთმანეთისაგან განასხვავებენ. ასეთ შემთხვევაში, ვერთ- 

ჰაიმერის აზრით, საერთო ნიშნების არსებობა შეიძლება ნიშნავდეს 

თვისებების ან ობიექტის ნაწილების ისეთ საერთოს, რომელიც არაა 

გამომხატველი აღნიშნული ობიექტების მთლიანდ სტრუქტურისა. 
მეორე მხრივ კი, შეიძლება II-ით გამოხატულ იქნას ობიექტების 

ისეთი თვისებები, რომლებიც მისი სტრუქტურული მთლიანობით მხა– 

რეს წარმოადგენენ. ამდენად კლასების ისეთი დადგენა შეიძლება 
მოხდეს, რომ სტრუქტურულად ერთიმეორისაგან განსხვავებული 
ობიექტები მოხვდეს კლასში, ხოლო სტრუქტურულად მსგავსი და 
იდენტური ობიექტები შეიძლება სრულიად იზოლირებული აღმო- 
ჩნდნენ და სხვადასხვა კლასში მოხვდნენ. მეორე მხრიე, კლასის 

ცნების დადგენა შეიძლება მოხდეს სწორედ იმ ნიშნების საშუალე- 

ბით, რომლებიც ობიექტების სტრუქტურულ მთლიანობას გამოხა– 

ტავს. ვერთჰაიმერი აქ კლასების საერთო და აუცილებელი .ნეშნე–- 
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ბის განსხვავების შესახებ ლაპარაკობს. მისი აზრით. აუცილებელი. 

ნიშნების განზოგადება არის ნამდვილი განზოგადება, რადგან ასეთი 

ნიშნები კლასის სტრუქტურას გამოხატავენ განზოგადების ასეთი 

პროცესის განხორციელება თითქოს პრეგნანტომის კანონით, სრულ- 

ყოფილ სტრუქტურისაკენ სწრაფვით არის გამოწვეული. 

ვერთჰაიმერი არ იძლევა იმ აზრის ნათელ დახასიათებას, თუ რას 
გულისხმობს ის საგანთა თავისთავადი სტრუქტურული ნიშნების 

განზოგადებაში. მაგალითად, ადამიანის სულ სხვა ნიშანთა სტრუქ- 

ტურას აქვს მნიშვნელობა მათი ადამიანის ცნებაში განზოგადების. 

დროს, ხოლო სულ სხვა ნიშნების სტრუქტურას, როცა მათ ვაერ- 

თიანებთ. როგორც ფსიქოლოგებს. ამისდა მიხედვით, ობიექტურადაც 

სხვადასხვაგვარად ლაგდებიან ადამიანების ეგზემპლარები, როგორც 

აღნიშნული კლასების დადებითი და უარყოფითი მაგალითები. ამ 

მაორგანიზებელ მოქმედებათა და აღნიშნული ობიექტების ნიშნების 

ერთიანობათა საფუძველზე ხდება განზოგადების მოქმედების გან- 

ხორციელება. ის სუბიექტის მიერ მოპოვებული სტრუქტურებისა 

და გარკვეული ობიექტების გაერთიანებას გულისხმობს. რაც სუბი- 

ექტის აქტივობის გარეშე, მხოლოდ ობიექტების პერცეპტულ მოცუ- 

ლობათა გემტალტური კანონების გამოყენებით შეუძლებელია 

განხორციელდეს. საგნები სულ სხვადასხვა მთლიანობებში შეიძ- 

ლება იყოს გაერთიანებული იმისდა მიხედვით. თუ სუბიექტი გან- 

ზოგადების რა სტრუქტურების მიხედვით ახდენს მათზე მანიპულა- 

ციებს. გარდა ამისა. სუბიექტის გამოცდილება არსებითად განსა- 

ზღვრავს იმას, თუ ცოდნის სისტემის რა მონაკვეთში იქნას შეტა- 

წილი გარკვეული ობიექტი მასთან ურთიერთობის დროს. ამდენად 

სუბიექტის აქტიური ოპერაციული მოქმედება მნიშვნელოვნად გან- 

საზღვრავს განზოგადებითი მოქმედების მიმდინარეობას და ეს პრო- 

ცესი შეუძლებელია დახასიათებული იქნეს თავისთავადი გაწონას- 

წორების, პრეგნანტობის ტენდენციის საშუალებით. ეს კონკრე- 

ტული შინაარსიც უნდა იქნას ჩადებული გეშტალტთეორიის იმ ცნო– 

ბილ კრიტიკაში, რომლითაც ნაჩვენებია განვითარების იდეის უარ- 

ყოფა და სუბიექტის აქტივობის უგულველყოფა ამ თეორიაში. 

მართლაც, გე მტალტის კანონები, ამ თეორიის ავტორების მიხედვით 

დამახასიათებელია ფიზიოლოგიური და ფიზიკური სინამდვილის- 

თვისაც და მისი საშუალებით დახასიათებული ფსიქიკურში შეუძ- 

ლებელია დანახული იქნას ფსიქიკის ის სპეციფიკა, რომლითაც ის 

სინამდვილის სხვა სფეროებისაგან განსხვავდება. გარდა ამისა, რად- 

გან ფსიქიკურში გეშტალტები გაწონასწორების თავისი საკუთარი 

კანონებით მოქმედებენ, სუბიექტის როლი ამ პროცესებში ნულამდე 
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არის დაყვანილი. ნამდვილად კი, როგორც (ცნობილია, სუბიექტია 

თავისი შეგუებითი ქცევების პროცესში აქტიურად ახდენს თავისი 

ფსიქიკური სინამდვილის კონსტრუქციას, რომელიც შეესატყვისება 

როგორც სინამდვილეს, ისე მის სასიცოცხლო მოთხოვნილებებს. 

ამიტომ სუბიექტის ფსიქიკის სტრუქტურული ფორმირება, განსა– 

ზღვრულია როგორც სინამდვილის, ისე სუბიექტის იატორიით, გენე- 

ზისით. სინამდვილე სტატიკური სურათის სახით კი არ გადმოდის 

სუბიექტში. არამედ ხელახლა რეკონსტრუირდება მასში სინამდვი- 

ლესთან პრაქტიკული და აქტიური ურთიერთობის დროს. 

აქვე უნდა აღინიშნოს, რომ ვერთჰაიმერი საგანგებოდ ჩერდება 

სუბიექტის როლის შესახებ და აღნიშნავს რომ აზროვნების პრო- 

ცესებში მნიშვნელობა აქვს სუბიექტის სურვილებს, მოთხოვნილე- 

ბებს, განზრახვებს და სხვა. იმისათვის რომ ამოცანა გადაწყდეს სუ- 

ბიექტს უნდა ქონდეს საკმარისი სურვილი მისი გადაწყვეტისათვის, 

საწ უნააღმდეგო შემთხვევაში ხშირად ადგილი აქვს სიტუაციების 

არაადექვატურ სტრუქტურულ ინტერპრეტაციებს. ფაქტიური მონა- 

ცემების დამახინჯებას, საჭირო ფაქტების შენიღბვა. საჭირო 

სტრუქტურული განწყობის უქონლობის დროს ამოცან, ხზირად 

ვერ წყღება. ეს დებულებები მხოლოდ ფაქტიური აზროვსებითა 

პროცესების თავისებურებათა მითითებებისათვის გამოდგება. გეშ- 

ტალტთეორიის ზოგად სისტემაში ისინი ვერ პოულობენ თავის 

ადგილს. გეშტალტთეორიული თვალსაზრისით ისინი უგულვებელ-– 

ყოფილი და აუხსნელი რჩება. იგივე უნდა ითქვას ოპერაციის ტერ- 

მინის შესახებ, რომელსაც ვერთჰაიმერი აღნიშნულ შრომაში იყე- 

ნებს. ის ცდილობს აზროვნების ოპერაციების მთელი სიის მოცემას, 

რომელიც ინტელექტუალური ოპერაციების განხორციელების დროს 

გვხვდება, ეს ოპერაციები მიეს მიერ არასაკმარისად არის დახასია- 

თებული, როგორც მოქმედებაში გემტალტურად გაერთიანებული 

ოპერაციები. მაგრამ ეს ოპერაციები არაა გაგებული რეალული. აქტი- 

ური სუბიექტის მოქმედებად და არაა მოცემული არც ამ მთლიანო– 

ბის კონკრეტული დახასიათება ფაქტიურად ეს ფეუძლებელიცა), 

რადგან ინტელექტუალური პროცესების სტრუქტურები აოაა გეშ- 

ტალტური ბუნების, ისინი კრებითი ხასიათის სტრუქტურებია. 

როგორც ვხედავთ. გეშტალტთეორიაში საკმაოდ ფართოდ არის 

გამოყენებული სტრუქტურის ცნება. მაგრამ გეშტალტთეორიაში 

ისეთი სტრუქტურები იქნა შესწავლილი, რომლებიც უფრო მარტივი 

ბუნებისანი არიან. ისინი პერცეპტული მოქმედების დახასიათების- 

თვის უფრო გამოდგებიან, ვიდრე საკუთრივ აზროვნების პრო- 

ცესებისათვის. ამიტომ რთული ინტელექტუალური სტრუქტურების 
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ფორმირების და ფუნქციობის საკითხები ამ თეორიაში არ მუშავ- 

დებოდა და არც იყო დასმული. 

აღნიშნული საკითხები სრული სიცხადით და სისრულით პიაჟეს 

ოპერაციონალისტურ ფსიქოლოგიურ მოძღვრებაში იქნა დასმული. 

როგორც ადრე. პიაჟეს შეხედულებების გადმოცემის დროსაც აღე- 

ნიშნეთ, პიაჟემ და მისმა თანამშრომლებმა ბრწყინვალე ექსპერი- 

მენტული გამოკვლევების საფუძველზე უჩვენეს, რომ ინტელექტის 
განვითარება გარკვეული საფეხურებრივობით ხასიათდება. ფორმა- 
ლური აზროვნების ჩამოყალიბების საბოლოო სტადიაზე ადამიანებს 

უყალიბდებათ გარკვეული სტრუქტურები, რომლებსაც ეყრდნობა 
ინტელექტის მოქმედება |54). ჩვენ მიერ დადგენილი განზოგადების 

ე სტრუქტურა ინტელექტის მოქმედების ერთ-ერთ სტრუქტურას 

წარმოადგენს. ამიტომ ინტელექტის სტრუქტურათა განვითარების 

ა ფუნქციობის მექანიზმების ზოგადი დახასიათება განზოგადების 

ე სტრუქტურის განვითარებასა და ფუნქციობასაც შეეხება. 

პია ”'ყე სპეციალურად, საგანგებოდ განიხილავს ინტელექტის 
სტრუქტურების გენეზისის საკითხს იგი აზროვნების დინამიკური 

სისტემების (.ჯგუფები“. „მატრიცები“, „თექვსმეტი ბინალური: 

სისტემა“ და სხვა) გენეზისის კანონზომიერებათა დასაღგე5აღ მი- 

მართავს ფართოდ გავრცელებული სამი ფაქტორის ანალიზს და მათი 
როლის გარევევას... ინტელექტის განვითარებისა და ჩამოყალიბების 

ჯანისაღვრელად ხშირად ცენტრალური ნერვული სისტემის მომ- 

C-ფება. ფიზიკური გამოცდილება და სოციალური ურთიერთობა 

მიაჩნიათ. პიაჟეს აზრით, არც ერთი ამ ფაქტორთაგანი საკმარისი არაა 

აზროვნების დინამიკური სტრუქტურების განვითარების გასაგებად. 

კიდევ მეტიც, მისი ახრით, ეს სამი ფაქტორი ერთად თავისი მოქმე- 

დებით არ ქმნიან საკმარის პირობას ინტელექტის ოპერაციული 

სტრუქტურების გენეზისისათვის. პიაჟე სათითაოდ განიხელავს მათ 

და იძლევა მათი როლის დახასიათებას (35). 

I. მომწიფება. ამ ფაქტორის უკმარობა ფორმალური აზრო– 

ვნების სტრუქტურების გაგების საქმეში მართლაც ნათელია. აზროვ– 

ნების სისტემის ჩამოყალიბება მხოლოდ მაშინ შეიძლებოდა ნერ- 

ვული სისტემის მომწიფების ფუნქციად ჩაგვეთვალა, თუ ეს სისტე- 

მები მართლაც ერთმნიშვნელოვნად იქნებოდნენ დაკავშირებული 

ნერვული სისტემის მომწიფების ხარისხზე. ჯერ ერთი, არც ერთი 

ინტელექტუალური სტრუქტურა თანდაყოლილი არაა და მათი 

ფორმირება ყოველთვის შესატყვის გარემოს გულისხმობს. ისინი 

ფორმირდებიან თანდათანობით, პროცესუალურად შესატყვის სი- 

ტუაციებში სუბიექტი აქტუალურ მოქმედებათა საფუძველზე, 
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არცთუ, ისე იშვიათად ხდება სტრუქტურების გახვითარების ღაჩქა- 

რება ან შენელება, რაც უფრო მეტად აღზრდაზე და საერთო შეძე– 

ნილ გამოცდილებაზე არის ხოლმე დამოკიდებული. მაგრამ აღსანიშ- 

ნავი სწორედ ისაა, რომ როგორც პიაჟე მიუთითებს, ამ შემთხვევებში 
ყოველთვის ადგილი აქვს განვითარების იმავე თანმიმდევრობას, რაც 
საერთოდ ინტელექტის განვითარებისათვის არის დამახასიათებელი. 

ყოველთვის იგივეობრივხა ინტელექტისა სტრუქტურათა მომწიფე- 

ბის საფეხურები. ეს იმაზე მიუთითებს, რომ მომწიფება ერთ-ერთი 

აუცილებელი და მნიშვნელოვანი ფაქტორია ინტელექტის განვითა– 

რებაში, მაგრამ მისი როლი მაინც შეზღუდულია. ნერვული სისტე- 

მის მომწიფება აქტუალიზირებული უნდა იქნეს, რაც სხვა ფაქტო– 

რების მოქმედებას გულისხმობს. მემკვიდრეობა სწორედ აზროვნე- 

ბის სფეროშია ყველაზე უფრო შეზღუდული. აღნიშნული სტრუქ- 

ტურები ნერვული სისტემის ფუნქციად რომ ჩაგვეთვალა. პამინვე 

აღმოვჩნდებოდით გადაუვრელი პრობლემების წინაშე. მაგალითად, 

სრულიად გაუგებარი იქნებოდა. რატომ არ უნდა ვლინხდებოდსზე5 

სტრუქტურები, თავჯდანვე, სხვა ფაქტორები“ აქტიური ზემოქმე- 

დების გარეშე, თუ ისინი იმთავითვე ორგანიზებული არიან სათა- 

ნადო ორგანოებში? ინტელექტუალურე ატრუვტურების განვითა- 

რების ახსნა მხოლოდ მოზნწიფები»ა ფაქტორეთ. ღაც აპრეორიზმს 

2იშნავს, გაუმართლებელია. ის ვერ გვათვალისწინებს ფილხიცური ღა 

სოციალური გარემოს როლს ადამიანის ინტელექტ: ის. დინამიკური 

სტრუქტურების განვითარებაში, მაგალითად. ჩვენ არა ბვაკეს ოთ” - 

განზომილებიანი სივრცის ინტუიცია. მაგრამ შეგვიძლია დავასევნ». 

მის შესახებ. მომწიფების სამუალებით შეუძლებელია გაგებული 

იქნას ეს ფაქტი. 

11. ასევე საკმარისი არაა ფიზიკეორი გამოცდილების. როგორც 

ფაქტორის როლი სტრუქტურების ჩამოყალიბებისათვის, თუმცა მა» 

ინტელექტის ფორმირებაში საკმაოდ დიდი ხვედრი წონა აქვს. სუბი- 

ექტის ოპერაციები აქტიური მოქმედებისა პროცესში კალიბდებ.. 

მოქმედება კი ობიექტებზეა მიმართული. ჯერ კ“დევ მეტყველების 
გაჩენამდე და სოციალური გარემოს ზემოქმედების სათანადო გან- 
ცდამდე ფიზიკური გარემო გავლენას ახდენ, სენსო-ძმოტორული 
სქემებეს ჩამოყალიბებაზე. მაგრამ ფიზიკური გამოცდილების როლი 
საკმარისი მაინც არაა ინტელექტის დინამიკური სტრუქტურების 

ფორმირების გაგებისათვის. პიაჟეს ახრით, არსებობს მრავალი სა- 

ბუთი იმის დასადასტურებლად, რომ ჩვენი მრავალი იდეა და ცნება 
უშუალოდ ფიზიკური გამოცდილებიდან არ მოდის. პიაჟე ამის და- 

სადასტურებლად შემდეგ მოსაზრებებს აყენებს: ა. ის მიუთითებს 
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გარკვეულ ექსპერიმენტულ მონაცემებზე: როდესაც ექსპერიმენტა- 

ტორი ცპ-ების თვალწინ ფორმას უცვლის პატარა თიხის ბურთს, 

7--8 წლის ბავშვები ადასტურებენ რომ ამ ბურთების მასალის 

რაოდენობა არ შეცვლილა. ეს ხდება მაშინ, როდესაც ცპ-ებს, მო–- 

ცემულ ასაკში ჯერ კიდევ არ აღმოუჩენიათ წონისა და მოცულობის 

კონსერვაცია. მუდმივობა. წონის კონსერვაცია 9–-10 წლის ასაკში 

ხდება. ხოლო მოცულობისა 10--11 წლის ასაკში. 7--8 წლის ბავ–- 

შვები წონისა და მოცულობის მუდმივობის აღმოჩენამდე, მათგან 

დამოუკიდებლად ასკვნიან მასალის რაოდენობის მუდმივობის შე- 

სახებ, მაშინ როდესაც მასალის რაოდენობის მუდმივობის დადას–- 

ტურება, მისი წონისა და მოცულობის მუდმივობის დადასტურების 

გარეშე თითქოს სრულიად გაუგებარი უნდა იყოს, 7-- 8-წლია5 ბავ- 

შვების მიერ მასალის რაოდენობის” მუდმივობის დადასტურების 

უნარი ეყრდნობა მათ აბსტრაქტულ ცნებას, რომელიც პიაჟეს და- 

ხასიათებით. დაახლოებით ისეთივე ბუნებისაა, როგორიც იყო წინ-:- 

სოკრატული ფიზიკოსების „სუბსტანცია“. შეუძლებელია ამ ცნების 

ობიექტის როგორც გაზომვა. ისე საერთოდ აღქმა. იგი არის ოპერ:- 

ტიული აქტივობის პროდუქტი. ფორმაშეცელილი თიხის ბურთს შე- 

იძლება ისევ ადრინდელი ფორმა მივცეთ. საიდანაც გამოჩნდება. 

რომ მასში იმდენივე მასალა ყოფილა, რამდენიც მას ფორმის შე- 

ცვლამდე ჰქონდა. მასალის რაოდენობის იგივეობა ამ შემთხვევაში 

არის დინამიკური ოპერაციული აქტივობის პროდუქტი და არა ფიზი- 

კური გამოცდილების შედეგი. 
ბ. სრულიად განსხვავებული ბუნებისაა ლოგიკური სტრუქტუ- 

რების დაუფლება და „სწავლა“ ფიზიკური კანონების სწავლისაგან 

განსხვავებით. ბევრად უფრო ადვილია წონის კონსერვაციის გაგება, 

მისი ფიზიკური ხასიათის გამო. ვიდრე წონის მიმართებების ტრან- 

ზიტულობის კანონის გაგება „I1=C თუ 4-7 და 8=0C. 

წონის კონსერვაციის გაგება ფიზიკური გამოცდილებიდან გამო- 

იყვანება. მაგრამ წონის მიმართების ტრანზიტულობის კანონების 

გაგებისთვის ე. ი. შესატყვისი სტრუქტურის დაუფლებისათვის სუ- 

აიექტს უნდა ჰქონდეს უფრო ელემენტარული ლოგიკური სტრუქ- 
ტურები. ლოგიკური სტრუქტურები მხოლოდ ფიზიკური გამოცდი- 

ლებიდან არ მომდინარეობენ, ისინი ყოველთვის გულისხმობენ სუ- 

ბიექტის გარკვეულ კორდინირებულ აქტივობებს. 

გ. ნათლად გასარჩევია ორგვარი ტიპის გამოცდილება: ფიზი- 

კური გამოცდილება და ლოგიკო-მათემატიკური გამოცდილება. ფი- 

ზიკური გამოცდილება გვიჩვენებს საგნებს ისე, როგორც ისინი 

არიან. უშუალოდ მათზე დაყრდნობით სუბიექტი აკეთებს აბსტრაქ- 
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«იებს, მსჯელობს მათზე, მაგალითად დიდი მოცულობის საგნები 

საზოგადოდ, მეტად თუ ნაკლებად, უფრო მძიმეა, ვიდრე პატარა 

მოცულობის საგნები. ლოგიკო-მათემატიკური გამოცდილება უფრო 

ინდივიდუალური ფაქტების ურთიერთდამოკიდებულებების განსა- 

ზღვრას გულისხმობს. ეს მოქმეღებანიც, მართალია. ობიექტთა» სხა”- 

ყაროში, ფიზიკურ საგნებზე ხორციელდება, მაგრამ სუბიექტი ამ 

დროს უფრო ამ მოქმედებათა შედეგებზეა ორიენტირებული, ვიდრე 

თითონ ობიექტებზე. ამ მოქმედებათა ურთ-ერთდამოკიდებულების 

გაგება მიიღწევა 'მოქმედებების და მათი კოორდინაციების განხილ- 

ვიდან, მათი აბსტრაქციით. მაგალითად იმის დადგენა, რომ 10 საგ- 

წის გარკვეულ ნაწილს. რომ დანარჩენი მივუმატოთ ყოველთვის 

:0 მივიღებთ. მიუხედავად იმ-სა, ის დაითვლება მარჯვნიდან თე 

მარცხნიდან. ამის წვდომისთვის საჭიროა გათვალისწინებული იყოს, 

ობიექტების. როგორც წესრიგი ისე მთლიანი ჯამი. ეს ცოდნა ემყა– 

რება იმის აღმოჩენას, რომ მიმატების მოქმედება კავშირშია მო- 

წესრიგების მოქმედებასთან. ასეთი ლოგიკო-მათემატიკური გამოც- 

დილება არ მიიღება წმინდა ფიზიკური გამოცდილებიდან. 

III. სოციალური ურთიერთობა არის უდიდესი მნიშვნელობის 

მქონე ფაქტორი, მაგრამ აღზრღა და არციალული გადაცემა, პიაჟეს 

აზრით. მაინც არაა საკმარისი და ამომწურავი პირობა იმისათვის, 

რომ მთლიანად გასაგები გახდეს ინტელექტის სტრუქტურების გან- 

ვითარება. მისი აზრით. უპირველეს ყოვლისა. აღსანიშნავია 

ფაქტი, რომ ბევრი სტრუქტურა სრულიადაც არ მოითხოვს სწავ- 

ლას. ის სოციალური გადაცემისა და აღზრდის გარეშეც აქვს ინდი- 

ვიდს და პირველადია სოციალური გამოცდილების მიმართ. პიაჟე 

ფიქრობს, რომ სწორედ ამით არის განსახღვოული ის ფაქტი. რომ 

კონსერვაციის ცნებათა უმეტესობა ბავშვებისათვის” სრულიადაც 

არაა პრობლემატური ხასიათისა. გარდა ამისა. ბავშვები. მოხზრდი- 

ლებთან სოციალურ ურთიერთობაში მოაკლამდე„ გასოციალურე- 

ბამდე იყენებენ ასიმილაციის მექანიზმებს. რომლებიც ჩამოყალი- 

ბებული აქვთ მათ სოციალური ურთიერთობებისათვის საჭირო 

სტრუქტურების შექმნამდე, დაუფლებამდე. წინააღმდეგ შემთხვე– 
ვაში. ბავშვები ვერასოდეს ვერ დაამყარებდნენ სოციალურ კო- 

ტაქტს მოზრდილებთან. შემდგომში სოციალურ ურთიერთობას 

მოაქვს მექანიზმები. რომლებიც თანდათან კორდინირდებიან მის 

სტრუქტურებთან. პიაჟეს მოაქვს მაგალითი: ბავშვს კარგად ესმის 

გამოთქმა „ზოგიერთი ჩემი ყვავილი“ დაპირისპირებით გამოთქმას- 

თან „ყველა ჩემი ყვავილი“, თუმცა ის ჯერ კიდევ არ ფლობს ინ- 
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კლუზის მიმართებას: , არის ნაწილი ILI-სი, მაზასადამე, 2–<ც-ზე. 

ამრიგად, პიაჟეს აზრით. ყველა ამ ფაქტორს აქვს გარკვეული 

როლი ინტელექტის სტრუქტურების ჩამოყალიბებისათვის, მაგრამ 

ვერც ერთი მათგანი ამომწურავად ვერ ახასიათებს და ვერ გვიხსნის 

მის ჩამოყალიბებას. ისინი არ არიან საკმარისი პირობების შემქმ- 

წელნი ინტელექტის დინამიკური სტრუქტურების ფორმირებისა- 
თვის. პიაჟეს აზრით, მეოთხე და ძირითად ფაქტორს, რომელიც ინტე- 

ლექტის სტრუქტურების განვითარებაში აღნიშნულ სამ ფაქტორთახ 

ერთად მოქმედებს გაწონასწორების ფაქტორი წარმოადგენს. გაწო- 

ნასწორების ამ ტენდენციახე მითითებით პიაჟე, ჩვენი აზრით, 

ცდილობს აღადგინოს ფსიქიკურის უფლებები, მიუთითოს ფსიქო- 

ლოგიურ კანონზომიერებაზე„ რომელსაც მნიშვნელოვანი როლი 

ეკისრება ინდივიდის მიზანშეწონილი ქცევების განხორციელებაში: 

ნერვული სისტემის მომწიფების, ფიზიკური გამოცღილების და სო–- 

ციალური ურთიერთობის ზემოქმედება დინამიკური სტრუქტურების 

ჩამოყალიბებაში დიდია და ისენი შეიძლება განხილული იქნას, 

როგორც ინტელექტის განვითარების შინაგანი და გარეგანი ფაქტო- 

რები, მაგრამ განვითარება თუ დამოკიდებული), ერთი მხრივ. წინა- 

გან ფაქტორებზე (მომწიფება) და, მეორე მხოოვ. გარეგან ფაქტო- 

რებზე, მაზინ ცხადია, რომ ამ ფაქტორების მოქმედება რაღაცნაი- 

რად უნდა აწონასწორებდნენ ერთმანეთს. შეუძლებელია მსოლოდ 

შინაგანი ან მხოლოდ გარეგანი ფაქტორის ზემოქმედების შედეგად 

ჩამოყალიბებული იქნას ისეთი დინამიკური ატრუქტცურები. რომ- 

ლებიც ორგანიზმს გარემოსთან შეგუების საშუალებას მისცემდნენ. 

სახოგადოდ. სუბიექცი სინაზდვილესთან შეგუების პროცესპია სულ 

უფრო სტაბილურ წონასწორობას ამყარებს გარემოსთან. ეს იმაში 

გამოიხატება. რომ ის უფრო უკეთესად ეგუება და იგუებს გარემოს. 

გარემოსთან ურთიერთობის პროცესში ის ახდენს, ერთი მ'რივ 

ა) სინამდვილის ასიმილაციას (ბიოლოგიური და ფსიქოლოგიური 

თვალსაზრისით) თავისი საკუთარი სტრუქტურების მიხედვით და 

ბ) თვითონ ეგუება სხნამდვილეს, ეუფლება ახალ სტრუქტურებს. 

რომლებსაც სინამდვილე ახვევს თავს ე. ი. ახდენს თავისი საკუთარი 

სტრუქტურების აკომოდაციას, გადასტრუქტურებას, რითაც მეტ 

შესატყვისობაში მოდის სინამდვილესთან. ინტელექტის განვითარე–- 

ბის მაღალ დონეზე ასიმილაციასა და აკომოდაცია, შორის უფრო 

სტაბილური წონასწორობა მყარდება. 

აიაჟეს აზრით, წონასწორობა ასიმილაციასა და აკომოდაციას 

ფორის გასაგებს ხდის უკუქცევითი ოპერაციების ფუნქციობის. 
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ცნებათა კონსერვაციის, ცნების ნიშანთა ინვარიანტულობის და სხვა 

ფაქტებს, რომლებიც მხოლოდ წმინდა ფიზიკური გამოცდილებით. 

მომწიფებით და სოციალური ურთიერთობის ზემოქმედებით არ 

შეიძლება იქნას ახსნილი. ამ ოპერაციების ჩამოყალიბებ: ნდება 
ინდივიდის მოქმედებათა კორდინაციებით, რომლის დროსაც ამ 

ფაქტორების ზემოქმედების დროს ინდივიდი აწარმოებს გარემოს- 

თან წონასწორობის აღდგენას და სტაბილიზაცია. დინამიკური 

უკუქცევითობა არის ინდივიდს კომპენსატორული მოქმედების 

სისტემა, რომლის შედეგადაც ხორციელდება საგნის თვისებების და 

ნიშნების კონსერვაციები. წონასწორობის დამყარებისაკენ მიმართუ- 

ლი მოქმედება არის გარემოში მომხდარი „ცვლილებების სსკომპენ- 

საციო აქტივობა, რომელსაც სუბიექტი მიმართავს ამ ცვლილებათა 

საპირისპიროდ, ამ მოქმედებათა საფუძველზე მიიღწევა უაკუქცე- 

ვითი ოპერაციების დაუფლება. გეშტალტთეორიაში გამოყენებული 

წონასწორობის იდეის საპირისპიროდ. რომელიც ფიზიკური. ავტო- 

მატური გაწონასწორების სახიო რ-ს გაგებული, პიაჟე აყენებს წო- 

ნასწორობის ფსიქოლოგიურ გაგებას. რომელიც სუბიექტის აქტი- 

ური, ოპერაციული მოქმედების შედეგად მიიღწევა. ის გარემოსოან 

დარღვეული წონასწორობის კომპენსაციისაკენ არის მიმაღთული, ე: 

არაა ის წონასწორობა. რომელიც ძალების უბრალოდ გ .თანაბრე- 

ბამი, ენტროპიის ზრდაში გამორაატება. ფსიქიკური წონა, ირობის, 

პირიქით ენტროპიის შემცირებამ ორგანიზმი” თრგააიხაცირა 

სრულყოფასა და აქტივობის ზრდამი მდგომარეობს, საგულისხმოა 2) 
გარემოება, რომ სუბიექტისათვის უცხო არაა ზეკომპენსაცი:ს ფაქ- 

ტები, რომლებიც სიფრთხილე, ატრატეგიიდან მომი ინაღიობეს, 

ხშირად სუბიექტი ისეთი ხასიათის მოქმედებებს“ მიმართავს. რაც 

წონასწორობის შესაძლებელი დარღეევის კომპენსაციებს გულის- 

სმობს. საერთოდ. სრული და ზუსტი კომპენსაციებით ინრიიროტ 

მაღალი დონის ოპერაციები ხასიათდება. 

მაშასადამე, ორგანიზმმა სინამდვილესთან ურთიერთობის პოო- 

ცესში ყოველგვარ ცვლილებებს, რომლებიც ორგანიზმის და გარე- 

მოს ურთიერთობის ნორმალურ მდგომარეობას არღვევენ საკომპენ- 
საციო მოქმედებით უნდა უპასუხოს. განვითარების მაღალ– დონეზე 
ორგანიზმს უფრო მეტი საშუალებები გააჩნია წონასწორობის სტა- 

ბილიზაციისათვის, ინტელექტის დინამიკური სტრუქტურები სწო- 

რედ ამ წონასწორობის დამყარების საშუალებებს იძლევიან. ოპე- 
რაციათა ის სისტემები, რომლებიც შექცევადობით ხასიათდებია5§. 

ე. ი. წარმოადგენენ გარკვეულ ოპერაციათა და მათ საპირისპირო 

ოპერაციების ერთობლიობებს. საფუძვლად ედებიან ინტელექტუა- 
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ლუ მოქმედებებს. პიაჟეს აზრით, წონასწორობის პრინციპი არიას 

კირითადი პრინციპი, რომელიც საშუალებას იძლევა გაგებული და 

აასნილი იქნეს სუბიექტის მიზანშეწონილი მოქმედებები მიზეზობ–- 

-რივი ცნებების გამოყენებით. 

პიაჟეს მოძღვრებაში ინტელექტის სტრუქტურების განვითარე- 

ბისა და ფუნქციობის საკითხები. როგორც ვხედავთ. წონასწორობის 

იდეის საფუძველზე მუშავდება. ჩვენი აზრით, ამ იდეის გამოყენე- 

ბით პიაჟეს მოძღვრებაში ბევრად უფრო დიდი წარმატებით წყდება 

ინტელექტის ონტოგენეზის საკითხები, ვიდრე ინტელექტის სტრუქ- 

ტურების ფუნქციობის საკითხები. 

წონასწორობის იდეის გენეტიკურ ასპექტში გამოყენების დროს 

პიაჟე დიდ მნიშვნელობას ანიჭებს ასიმილაციის და აკომოდაციის 

პროცესებს. ასიმილაცია და აკომოდაცია სინამდვილესთან შეგუების, 

გაწონასწორების ძირითადი პროცესებია ასიმილაციის პროცესით 

ინდივიდი მის განკარგულებაში მყოფი დინამიკური სისტემების სა- 

ფუძველზე ახდენს სინამდვილის მოდიფიკაციას. მეორე მხრივ. სი- 

ნამდვილის ზემოქმედებათა საფუძველზე სუბიექტის დინამიკური 

სტოუქტურები. განიცდიან ცვლილებებს. აკომოდაციას. რითაც ხდე- 

ა: მათ” გარდაქმნა სინამდვილესთან მეტი შესატყვისობის მიმართუ- 

ლებით. ამ პროცესებით ინდივიდი იგუებს და ეგუება გარემოს, რა- 

საც თან სდევს მისი ფსიქიკური ძალების განვითარება. პიაჟეს მიერ 

დადგესილია ინტელექტის განვითარების საფეხურები. სხვადასხვა 

საფეხურზე ინდივიდის მიერ წონასწორობის აღდგენისათვის გან- 

სხვავებული ინტელექტუალური სტრუქტურები გამოიყენება. ამ 

საფეხურების დახასიათება ჩვენ ადრე, პიაჟეს გენეტიკური თეორიის 

ზოგადი განხილვის დროს მოვახდინეთ. ინტელექტის განვითარების 

ეს განსხვავებული საფეხურები ასიმილაციის და · აკომოდაციის 

პროცესები» განსხვავებულ ურთიერთობას გულისხმობენ. სრული 

და სტაბილური წონასწორობა ამ პროცესებს შორის მხოლოდ ფორ- 

მალური აზროვნების დონეზე მყარდება. სინამდვილესთან წონას- 

სწორობის დარღვევის შემთხვევაში ფორმალური აზროვნების დო- 

წეზე სუბიექტი შესაძლებობათა სისტემური გათვალისწინების სა–- 

ფუძველზე ახდენს მიზანშეწონილი ქცევების გამონახვას. ამ გზით 

ხდებ, დარღვეული წონასწორობის აღდგენა. 

ინტელექტის გენეტიკური საკითხების ექსპერიმენტული გამო- 

კვლევები ადასტურებენ პიაჟეს თეორიას ინტელექტის ფუნქციო- 
ნალუო- უწყვეტობისა და სტრუქტურული საფეხურობრივი განვი- 
თარებ“ს შესახებ. ჩვენი ექსპერიმენტული მონაცემებიც ამტკიცე– 

ბენ პიაჟეს დებულებას ინტელექტის განვითარებაში 11- -12 წლის 
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ბავშვებთან ახალი ინტელექტუალური სტრუქტურების ფორმ -რებ-' 
შესახებ. 

პიაჟეს და მისი თანამშრომლების გამოკვლევებში დადგენელია 

ინტელექტის გენეზისის სრულიად ახალი ფაქტები და კანონზომიე- 

რებანი. გარდა ამისა. პიაჟეს თვალსაზრისი «ძლევა საშუალებაა 

ფართოდ იქნას გაშლილი ექსპერიმენტული მუშაობა ამ მიმართუ- 

ლებით. ამითაა გამოწვეული პიაჟეს გენეტიკურ ფსიქოლოგიურ 

შეხედულებათა საერთო აღიარება. მეტ დავას და კამათს “–წვევს 

პიაჟეს ის შეხედულებები, რომლებიც უფრო ზოგადფსიქოლოგიურ 

სფეროს განეკუთვნებიან საერთოდ. პიაჟემ ამ თვალსაზოისითა,კ 

დიდი გავლენა მოახდინა თანამედროვე ექსპერიმენტულ ფსიქოლო– 

გიაზე, რომელშიც დაძლეულია როგორც ინტროსპექტული ისე 

წმინდა ბიჰევიორისტული თვალსაზრისები. პიაჟემ ოპერაციის და 

ოპერაციული სისტემების ცნების შემოტანით ფსიქოლოგიური 

კვლევაძიება სუბიექტის რეალური ფსიქიკური პროცესების შესწავ- 

ლისაკენ წარმართა. მაგრამ. ჩვენი აზრით, მის მოძღვრებამე ფსიქი- 

კურის შესახებ ნათლად და ბოლომდე გარკვეული არაა ქცევის სუ- 

ბიექტის ცნება, რომელიც ახოოციელებს დინამიკურ-სტრუქტურულ 

ოპერაციებს. ინტელექტის განვითარების დახასიათების დროს პიაჟე 

ახდენს მთლიანი სუბიექტის. როგორც რეალობისა ანალიზს ცალკეუ- 

ლი სტრუქტურების სახით. ასეთი ანალიზის საჭიროება. რასაკვირვე– 

ლია, მეცნიერული შესწავლის მოთხოვნიდან გამომდინარეობს. ძაგრამ 

ანალიზებული სფეროების გამამთლიანებელ ფაქტორებზე მითითე- 

ბის გარეშე, სუბიექტის როგორც ერთიანი. მთლიანოაითი ფაქტის 

გათვალისწინების გარეშე. აღნიშნული სტრუქტურების კანონზომი- 

ერებათა ჩამოთვლის გზით ვერ შევძლებთ მთლიანი სუბიექტის და- 

ხასიათებას. 

იმის ნათელყოფისათვის თუ რა იგულისხმება ამ შენიშვნაში 

ჩვენ მივმართავთ თვით პიაჟეს. დაახლოებით ანალოგიური საკითხე- 

ბის გარჩევის დროს პიაჟე ყოველთვის გარკვეულ მოთხოენებს აჟე- 

ნებს, რომლის დაუკმაყოფილებლობას მართლაც გარკვეული შეც- 

დომები მოსდევს ხოლმე. ამის საილუსტრაციოდ ორ მაგალით: მო- 
ვ“ყვანთ. 

I. პიაჟე კონკრეტული და ფორმალური აზროვნების დოხეების 

კანსხვავების დროს მიუთითებს, რომ ფორმალური ახროგნების სა- 
ფეხურზე ხდება კონკრეტული აზროვნების დონეზე მოპოვებული 
სხვადასხვა სტრუქტურების გაერთიანება ერთ მარტივ 3თლიან 

სტრუქტურაში. კონკრეტული აზროვნების ოპერაციები, რომლებიც 

სუბიექტს ერთმანეთთან დაუკავშირებელი ჰქონდა, ინტეგრირდება 
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არომალურ აზროვნებაში ერთიანი მარტივი ოპერაციული სისტემის 

სახით. რომელსაც თავისი მთლიანობითი ხასიათის კანონზომიერება 

გააჩნიათ. 

ჩვენი აზრით. ქცევის სუბიექტი. როგორც მთლიანობა, მეტია 

ეიდრე «მ სტრუქტურათა ერთობლეობა, რომლებიც მას გა:ხსია და 

რომელთა რეალიზირებას ის ახდენს გარკვეულ სიტუაციებში. ქცე- 

ვის სუბიექტის. როგორც ამგვარი მთლიანობის კონკრეტული დახა- 

სიათება არ გვხედება პიაჟეს მოძღვრებაში. 

11. რაჯელი მთელი რიცხვების მწკრივის წარმოშობის ახსნას 

ცდილობს ექვივალენტური კლასების იდეით, სერიული წესრიგის 

ცნების გამოუყენებლად. პიაჟე მიუთითებს ამ ახსნის უმართებულო- 

ბას ფა-ქოლოგიური თვალსაზრისით. ცნობილია, რო31 =რე კლასი 

ექვივალენტურია მაშინ, როდესაც შეიძლება მათი ელემენტების ელა 
ერთიერთდაკავშირება რეციბროკურული წესრიგით ურთიერთ- 

ცალ მაგრამ ცხადია. რომ ასეთი მიმართების დამყარებას თუ 

ვეცდებით ობიექტების ქვალიტეტების საფუძველზე. #-ს მოვი- 
ყვაზთ მიმართებაში „-თა5, 8-ს 13), -თან და ასე შემდეგ, მაშინ 

ჩვეს იერ მივიღებთ რაოდენობას. იმისათვის. რომ არ დაგვავიწყდეს 

უკვე ფიქსირებული ქვალიტატი ღა კლასში ერთი ღა იგივე ელემენტი 

ორჯერ არ დავთვალოთ, ამისათვის ჩვენ უ5და შემოვიტანოთ სერი- 

ული ფაქტორი. და კლასების სტრუქტურა. შეიძლება ითქვას, რომ 

რიცხვთა თანმიმდევრობა არის სინთეზი კლასთა ექვივალენტობისა 

და კლასებში დადგენილი სერიაციებისა. მთელი რიცხვების თანა- 

მიმდევრობა მიიღება ქვალიტატურად განსხვავებული ელემენტე- 

ბის კლასებისაგან, რომლებიც ექვივალენტურები არიან ერთ?ანეთ- 

თა5. რაც თავის მხრივ, კლასების ელემენტთა გარკვეული სერიაციუ- 

ლი დალაგების საფუძველზე შეიძლება იქნას დადგენილი, როლესაც 

კლასებიდან ელემენტების ქვალიტეტების გამორიცხვა ხდება, მათი 

ექვივალენტობის დადგენა სერიაციის ოპერაციის გარეშე შეუძლე- 

ბელი ჩანს. ბავშვი რიცხვის ცნების დაუფლების პროცესში მის 

განკარგულებაში მყოფი სტრუქტურების საფუძველზე ახდენს. ერ- 

თი მხრივ ექვივალენტური კლასების ურთიერთშესატყვისობის 

დამყარებას. ამ პროცესში ის თუ გამორიცხავს ელემენტების ქვა- 

ლიტეტებს რათა გაარკვიოს მათი რაოდენობა, მაშინ ის ვეღაC განა- 

სხვავებდა მათ ერთმანეთისაგან. ამისათვის ბავშვმა უნდა გამოიყე- 

ნოს წესრიგის იდეა, მან უნდა მოახდინოს ელემენტების მოწესრი. 

გება სწორხაზოვან მწკრივში. მეორე მხრივ, თუ ბავშვი თავიდან 

მოახდენდა ელემენტების სერიაციას, დაალაგებდა მათ რიგში, ერთი– 

მეორის გვერდით. მაშინ მას საშუალება აღარ ექნებოდა ამ მწკრი- 
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ვია ელემე§: ტები. ერთიმეორ- საგან _გ522--ვ«გებლად, ის ეგერ გაარ 

ჩევდა პირველსა მეორისგან და ასე მემღეგ. ამრიგად, ლირა. სისტემა 

ელემენტების კლასიფიკაცია ექეივალენტურ კლასებში და კლასების 
ელემენტთა მოწე-რეკება სერიაც სამუალებით ინტეგრირებული 

და სინთეზ-რებული უმდა «ქნას ერთ მთლიანობაში. ე. მთლიანობა, 

თავისთავაღი სტრუქტურაა, რაც «-ფუქვლაღ ედება მთელი “რიხზეე- 

ბის თანამიმდევრობის გაგებას. ამ მაგალითიდანაც ჩანს. როზ პიაჟე 

რეალური მთლიანობის დახასიათებისათვი, მოითხოვა მ. .: მოერია 

სტრუქტურის გათვგალია”წინებას. რაც მასში შემავალი ატრუ1ქეურე- 

ბის უბრალო გაერთიანებით არ მიიღება, 

წაეყენოა ქცევის» სუბიექტის ცნება- 7 
' სე 
ასე. როსელიც ყრგელ გარკვეულ მომენტი<ი მის. იპენონი-“ ლა 

დენს ქცევის გარკეეული. L 
მოძღვრებაში ფსიქიკური წონააწორობის შესახებ არაა ქცევის სუ- 

ბიექტის ცნება. რომელიც მიუთითებუა იმ მთლიანობე. დ5სახებ. 

რომელიც ახდეა:ს სასიცოცხლო ძალების და სტრუქტურებისა მ-- 

სანშეზწონილ ფოკუსირებას გარკვეული მიმართულებით. ა-ეთ ცხე- 

ბად ჩვენ დ. უზნაძის განწყობის ცხება მიგეაჩნია. 

სანამ ჩვენ აღნიშნული საკითხების გა ანხილეას განწყობის თეო- 

რიის მისედეით მოვახღეასღეთ. საეიროდ მიგვაჩნია იმაზე მითითება, 

რომ ის მოთხოვსა, რასაც ჩვენ პიაჟეს თეროიას ვუყენებთ. დეღლმე- 

ტალ ლ. უაზროღ არ უნღა ჩაეთვალოს. თუ საკითხს თვით პიაჟეს 

შეხედულებების მიზეღვით შევხედავთ. როგორც აღვნიშნეთ, «ნტე- 

ლექტის სტრუქტურების განვითარები” და ფუნქციობის ახსნის 

ძირითად ფაქტორად წონასწორობის ტენდენცია უნდა ჩაითვალოს, 

პიაჟე ლოგიკო-მათემატიკურ სტრუქტურებზე მითითების: შემდეგ. 

რომლებიც დიდ როლს თამაშობენ სუბიექტის მოქმედებაში, გარ- 

კვეული პრობლემების გადაწყვეტის დროს აღნიშნავს, რომ ეს 

სტრუქტურები არ გვითვალისწინებენ სუბიექტის მიზანშეწონილი 

ქცევების მიზეზებს, რეალური სტიმულების წყაროს. წონასწორობის 

იდეა მან შემოიტანა იმ ტენდენციაზე მითითებისათვის, რომლებიც 

რეალურად მოქმედებენ და მიჰყავთ სუბიექტი გარკვეული სტრუქ- 
ტურების მოქმედებისაკენ მისი. ახრით ლოგიკო-მათემატიკური 
სტრუქტურები ჩართულია წონასწორობის მექანიზმებში. აზროვნე- 

ბის ნორმალურ დონეზე სუბიექტის ოპერაციული მოქმედება, მარ- 

თალია, უკუქცევითობით ხასიათდება, მაგრამ უკუქცევითობის იდეა 

პიაჟეს საკმარისად არ მიაჩნია ქცევის მიზეზობრივ ცნებებში დასა- 

ხასიათებლად. მისი აზრით. წონასწორობის ტენდენცია არის რეა- 

ლური ძალა, რომელიც სხვა ფაქტორებთან ერთიანობაში განაპი- 
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რობებს ინდივიდის აქტივობას და გასაგებს ხდის იმ გენეტიკურ 

ტენდენციებსაც, რომლებსაც აზროვნება უკუქცევითობამდე მიჰყავს. 

ამ საკითხის შესახებ პიაჟემ სრულიად ნათლად გამოსთქვა თავისი 
აზრი ბრუნერთან პოლემიკაში. ბრუნერმა პიაჟეს წიგნის ––- „ფორ- 

მალური აზროვნების ჩამოყალიბება ბავშვობიდან მოწიფულო- 

ბამდე” გარჩევისას (44) აღნიშნა, რომ, მისი აზრით, პიაჟეს მიერ 

წონასწორობის იდეის გამოყენება ოპერაციათა სისტემის უკუქცე- 

ვითობის იდეის გვერდით ზედმეტია და მრავალი გაუგებრობის წყა- 

როს წარმოადგენს. პიაჟე ამ შენიშვნის საპასუხოდ მიუთითებს იმ 

სავაობაზე. რომელიც არსებობს წონასწორობის იდეასა და უკუქცე- 
ვითობის იდეას შორის, როდესაც ისინი სუბიექტის მიზანშეწონილი 

ქცევის დახასიათების დროს გამოიყენებიან (57. უკუქცევითობის 

დადასტურება, პიაჟეს აზრით. არაა საკმარისი სუბიექტის მიზანშეწო- 
ნილი ქცევის მიზეზების ასახსნელად. ეს არც იმ საკითხს არკვევს, 
თუ რა წარმართავს ინტელექტის განვითარებას ფორმალური აზ- 
როვნებისაკენ. პიაჟე ძმათ განსხვავებას სამი თვალსაზრისით ახდენს: 

ა) უკუქცევითობა არის ლოგიკური იდეა. მაშინ როდესაც 

წონასწორობა მიზეზობრივი იდეაა. ეს უკანასკნელი საშუალებას 

იძლევა გაგებული იქნას პროგრესი მოქმედებაში ალბათური სქემე- 

ბის საშუალებით. უკუქცევითობის ლოგიკური იდეა წმინდა ლოგი– 

კურ შესაძლებლობაზე მიუთითებს, მას არა აქვს რაიმე რეალური 

ძალა და ამიტომ არ შეუძლია რაიმე მოქმედების გამოწვევის მი- 

ზეზად იქცეს. წონასწორობის იდეას ასეთ რეალურ ძალაზე მიუთი- 
თებს. მაგალითად კონსერვაციის იდეის ჩამოყალიბება ხასიათდება 

თანამიმდევარი დონეების გარკვეული რაოდენობით. კონსერვაციის 

იდეის ჩამოყალიბების ყოველ შემდგომ დონეზე ხდება ობიექტების 

სხვადასხვა ასპექტების უფრო მეტი სისრულით განხილვა, რაც სუ- 

ბიექტის მოქმედებას მეტად ალბათურს ხდის, როგორც მიზანშეწო- 
ნილს და გამაწონასწორებელს. ამ ფაქტის გაგება უკუქცევითობის 
”დეით არ შეიძლება. უკუქცევითობის ჩამოყალიბება თვითონ ხდება 
გასაგები წონასწორობის ტენდენციის ბაზაზე. 

ბ) წონასწორობის ტენდენცია უფრო ფართო მნიშვნელობის 
ფაქტია მოქმედებისათვის ვიდრე უკუქცევითობა წონასწორო- 

ბის ტენდენცია მოქმედებს სენსო-მოტორული ინტელექტის დონე– 

%ზედაც, სადაც ქცევათა ორგანიზირება ხდება უკუკავშირების სა- 

მუალებით, ცდის და შეცდომების საფუძველზე, მაშინ როცა უკუ- 

ქცევითობა მხოლოდ მაღალი დონის ინტელექტის მოქმედებისათვის 

არის დამახასიათებელი. ლოგიკური უკუქცევითობა არის ინტელექ– 

ტის განვითრების საბოლოო ეტაპიი რომლის ჩამოყალიბებამდე 
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სუბიექტის მოქმედება ნახევრადუკუქცევითობის კანონებით ხორ- 

ციელდება. 
გ) გაწონასწორების იდეა გასაგებს ხდის არა მხოლოდ აზროვ- 

ნების ფინალურ უკუქცევითობას, არამედ მრავალ ახალ სინთეზს. 

რომლებიც მყარდება თავდაპირველად სრულიად განსხვავებული 

ჯგუფის ოპერაციებს შორის. 

როგორც ვხედავთ, პიაჟე ბრუნერთან კამათში მიუთითებს, რომ 

ინტელექტის მოქმედებათა ახსნისათვის საკმარისი არაა მხოლოდ 

ლოგიკური ბუნების სტრუქტურებზე მითითება. ამისათვის საჭიროა 

მივმართოთ იმ კანონებს, რომლებიც მიზეზობრიობის ცნებებით 

გვიხასიათებე ნ სუბიექტის მოქმედებას. ამისათვის მას საკმარისად 

მიაჩნია წონასწორობის იდეის გამოყენება ფსიქოლოგიაში, რომე–- 

ლიც როგორც ალბათობრივი პროცესი დაგვიხასიათებსს აზროვნე–- 

ბის რეალურ პროცესს. ამ იდეის გამოყენებით პიაჟეს რეალური 

ქცევის სუბიექტის მოქმედებათს კანონზომიერების დახასიათება 

სურს. 

ჩვენი ახრით, პიაჟეს საყვედური არ ეთქმის იმის გამო. რომ 

მან უკუქცევითობის გვერდით წონასწორობი იღეა გამოიყენა, 

რომლითაც მას ქცევის სუბიექტის მოქმედების დახასიათება სურს 

მიზეზობრიობის ტერმინებში. ჩვენ იმის აღნიშენა გვინდა რომ 

წონასწორობის იდეის შემოტანა ფსიქოლოგიაში, მართალია. ძალიან 

ნაყოფიერი აღმოჩნდა, მაგრამ ის არაა საკმარისი იმისათვის, რომ 

სუბიექტის მიზანშეწონილი ქცევები მიზეზობრივი ცნებებით იქნას 
ახსნილი. 

ჩვენ ვფიქრობთ. რომ პიაჟეს არა აქვს ქცევის სუბიექტის ზო- 
გადფსიქოლოგიური ცნება, რომელშიკ როგორც სტრუქტურულ 
მარტივ მთლიანობაში გაერთიანებული იქნება როგორც ასიმილაცია– 

აკომოდაციის პროცესები, ისე ყოველ კონკრეტულ მომენტში. წო- 

ნასწორობის დარღვევის ამსახველი პროცესები რომლებიც მისი 

აღდგენის ტენდენციებს აღვიძებენ. ასეთ მდგომარეობას განწყობა 

წარმოადგენს. მასში ასახულია როგორც მოთხოვნილებები, რომლე– 

ბიც მიუთითებენ წონასწორობის დარღვევათა ფაქტებზე. ისე ის ს.- 

ტუაციები. რომლებიც ამ მოთხოვნილებათა დაკმაყოფილებას უჯ- 

რუნველყოფენ. ქცევის სუბიექტი. როგორც მთლიანობა. წარმოაო- 

გენს გარკვეულ მოთხოვნილებათა (რომლებიც მისი წონას- 
წორობის დარღვევაზე მიუთითებენ), გარკვეული სიტუაციების 

(რომლებიც მოთხოვნილების დაკმაყოფილების საშუალებებს შეიცა- 

ვენ) და გარკვეული სტრუქტურების (რომლებიც აქტივობას 
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მოთხოვნილების და გარემოს შესატყვისად აფორმებენ ორ გან ი- 

ზაციას. 

1. განზოგადების სტრუქტურების ფუნქციობის საკითხები 

დ უზნაძის ბანწყობის თეორიის მიხედვით 

ჩვენი აზრით, დ, უზნაძის მიერ შექმნილი განწყობის „თეორია 

გასაგებს ხდის განხოგადებითი აქტივობის იმ თავისებურებებს, 
რითაც ის განვითარების #· და 8 დონეზე ხასიათდება განწყობის 

თეორია ქცევის სუბიექტის თეორიას წარმოადგენს ეს თეორია 
დ. უზნაძის მიერ ჩამოყალიბებული იქნა ინდივიდის განწყობების 

ექსპერიზენტული შესწავლის საფუძველზე მასში მოცემულია 

მომქმედი სუბიექტის მთლიანობითი მდგომარეობის კანონზომიერე- 

ბათა დახასიათება, რაც სუბიექტის მიზანშეწონილ ქცევებს გან- 

საზღვრავს |18|). 

სუბიექტს სინამდვილესთან ურთიერთობის პროცესში თავისი 

მოთხოვნილებებისა და შესატყვისი გარემოს ზემოქმედებათა შედე- 

გად უჩნდება გარკვეული განწყობა, რაც თავის მხრივ. განსახღვრავს 

სუბიექტის შემდგომი ქცევის ფორმას და მიმართულებას. უზნაძის 

მიერ ექსპერიმენტულად იქნა ნაჩვენები, რომ სუბიექტის მთლიანო– 

ბითი ხასიათის მზაობა, განწყობა, გარკვეული მოქმედებისათვის 

სწორედ მისი მოთხოვნილებებისა და შესატყვისი სიტუაციის შე- 

სვედრის საფუძველზე აღმოცენდება. რადგან სუბიექტის განწყობა 

თავისთავში ასახავს სუბიექტის მოთხოვნილებების და მისთვის შე– 

სატყვის გარემოს თავისებურებებს, ამიტომ მის საფუძველზე გან– 

ხორციელებული მოქმედებანი, ქცევები მიზანშეწონილობით ხასი- 

ათდება. ამგვარი განწყობების საფუძველზე აღმოცენებულ ქცევებში 

გათვალისწინებულია სუბიექტის მოთხოვნილებები, რის გამო ისინი 

ამ მოთხოვნილებათა დაკმაყოფილებას ემსახურებიან. მაგრამ. რად- 

გან განწყობებში შესატყვისი სიტუაციაც არის ასახული. ამიტომ 

მათ საფუძველზე განხორციელებული ქცევები აღნიშნულ სიტუაცი- 

ასაც ითვალისწინებს. მისი შესატყვისი ხდება. დ. უზნაძემ მონახა 

და ექსპერიმენტულად შეისწავლა ის ფსიქიკური სინამდვილე, სა- 

დაც უნდა ვეძიოთ ადამიანის მიზანშეწონილ მოქმედებათა კანონ- 

ზომიერებანი. მან განწყობა დაახასიათა როგორც, ერთი მხრივ, 

სუბიექტის აქტუალიზირებული მოთხოვნილებების და მისი შესა- 

ტყვისი კონკრეტული სიტუაციის თავისებური ასახვა, ხოლო, მე- 

ორე მხრივ, ენერგეტიკული ბაზა, ფსიქოლოგიური მექანიზმი, რო- 

მელიც სუბიექტს მიზანმეწონილ მოქმედებათა შესრულებისაკენ 

უბიძგებს. ის მოქმედების გარკვეული მიმართულებით წარმმართვე- 
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ლი ტენდენციაა, რომელშიც სუბიექტის მოთხოვნილებანი და შესა- 

ტყვისი გარემოს თავისებურებანია ასახული. ამის გამო განწყობა 

მოქმედებს როგორც სუბიექტის ქცევის მიზეზი. ისე მისი მიზანშე- 

წონილების საფუძველი. 

განზოგადებითი აქტივობა, როგორც რთული სტრუქტურული 

ზასიათის მოქმედება, ასეთივე მიზანშეწონილებით და გარკვეუ- 

ლობით ხასიათდება თუმცა ჩვენმპ ცდისპირებმა არდ იციან ამ 

სტრუქტურების შესახებ, რომლებიც ჩვენ განზოგადების 2 და ჩ 
სტრუქტურების სახით დავახასიათეთ, მაგრამ ისინი განზოგადების 

გარკვეულ დონეებზე (# და 8 დონეზე) სწორად და მიზანშეწონი- 

ლად იყენებენ მათ. ამ სისტემების გამოყენება შესატყვის დონე- 

ებზე, მართალია. ადვილად და შეუფერხებლად ხდება, მაგრამ მათ 

აღმოსაჩენად ექსპერიმენტატორის სპეციალური ობიექტურ-მეცნი- 

ურული ანალიზია საჭირო. ჩვენი ცპ-ების განხოგადებითი მოქმედე- 

ბანი ისეთი კანონზომიერებით ხასიათდებია.ე რომლებიც თავის- 

თავში გულისხმობენ აღნიშნული სისტემების რეალიზაციის შესაძ- 

ლებლობას. ცპ-ები განზოგადებით აქტივობას ისეთი განწყობით 

ასრულებენ, რომელიც თავისთავში ასახავს განზოგადების ამოცა- 

ნას, განსაზოგადებელ მასალას და განზოგადებისათვი” საჭირო 

სისტემებს. გახწყობის თეორიის ავტორმა ნათლად მიუთითა იმ 

ფსიქიკური სფეროს კანონზომიერებების შესახებ, რომელიც გასა- 

გებს ხდის განზოგადების მოქმედებათა თავისებურებებს. ინტელექ- 

ტუალური მოქმედების თავისებურებათა სხვადასხვა მხარეების 

ახსნისათვის იყო მოწოდებული ინტელექტის ასოციაციონისტური, 

გე მშტალტური. ვიურცბურგის სკოლის. წონასწორობის და სხვა 

თეორიები. განწყობის თეორია, როგორც ქცევის სუბიექტის მთლი- 

ანობითი მოდუსის თეორია, აერთიანებს ამ ასპექტებს და იძლევა 

ინტელექტუალური და კერძოდ განზოგადებითი მოქმედების რო- 

გორც სუბიექტის მიზანშეწონილი ქცევის ახსნის შესაძლებლობას. 

როგორც ადრე აღვნიშნეთ. პიაჟე ბრუნერთან პოლემიკაში იცავს 

წონასწორობის თეორიას, ურომლისოდაც, მხოლოდ უკუქცევითო- 

ბის იდეით. მისი აზრით, შეუძლებელი იქნებოდა სუბიექტის მიზან– 

მეწონილი ქცევების მიზეზობრივი ახსნა. წონასწორობის ტენდენ– 

ციაზე მითითებით პიაჟეს სურს გაგვითვალისწინოს ორგანიზმის ის 

სასიცოცხლო ტენდენცია, რომქლიც მას სინამდვილესთან წონას– 

წორობისაკენ, ნორმალური ურთიერთობის დამყარებისაკენ უბიძ- 

გებს. ყველა იმ ცვლილებას, რომლებიც ხდება სუბიექტში ან გარე– 

მოში და რომლებიც მათ ნორმალურ ურთიერთობას არღვევს. სუ- 

ბიექტმა საკომპენსაციო მოქმედებით უნდა უპასუხოს. ორგანიზმი 
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გახვითარების რაც უფრო მაღალ დონეზე იმყოფება, გარემოსთან · 

წონასწორობის სტაბილიზაციის უფრო მეტი საშუალებები აქვს. 

ჩვენ მიერ მითითებული განხოგადების დინამიკური სისტემები 

განზოგადების ამოცანის გადაწყვეტას ემსახურებიან და ამით სუბი– 

ექტს გარემოსთან წონასწორობის "შენარჩუნების საშუალებას 

აძლევენ. 

განწყობის თეორიაში ამ ფაქტიური ვითარების გაგება განზოგა– 

დების მაწარმოებელი სუბიექტის კონკრეტულ-ფსიქოლოგიური და- 

ხასიათებით შეიძლება. განხოგადების ამოცანის გადაწყვეტა, გან–- 

წყობის თეორიის მიხედვით, გაგებული უნდა იქნას როგორც გარ–- 

კვეული თეორიული მოთხოვნილების დაკმაყოფილებისათვის მი–- 

ძღვნილი მოქმედება. 

განწყობის თეორიის მიხედვით, როგორც ცნობილია, სინამდვი– 

ლესთან პრაქტიკული ურთიერთობის დონეზე, სუბიექტი შესატყვის 

სიტუაციებში ვიტალურ მოთხოვნილებებს იკმაყოფილებს. მაგრამ 

როდესაც გარკვეული ქცევის “შესასრულებლად განწყობისეული 
ასახვითი მონაცემები სინამდვილის შესახებ უკმარია და ამის გამო 

ქცევები თავის მიზანს ვეღარ აღწევენ, მაშინ სუბიექტის წინაშე წა– 

მოიჭრება ხოლმე ამოცანები იმის გასარკვევად, თუ რა უშლის ხელს 

ქცევების ნორმალურ და მიზანშეწონილ განხორციელებას. ამ ვი– 

თარებაში სუბიექტი ერთხანს თავს ანებებს პრაჭტიკული ქცევის 

განხორციელებას და იწყებს სიტუაციის და თავისი ქცევის უფრო 

დეტალურ განხილვას. ამ დროს სუბიექტი ობიექტივაციის აქტს 

მიმართავს. ამგვარად დგება სუბიექტის წინაშე შემეცნებითი ამოცა–- 

ნები, მასს თეორიული მოთხოვნილებები უჩნდება. ამ თეორიული... 

მოთხოვნილების გაჩენა არის მაჩვენებელი წონასწორობის, ნორმა–- 

ლური ურთიერთობის დარღვევისა ორგანიზმსა და სინამდვილეს 

შორის. მათი დაკმაყოფილებით, რაც ამოცანის გადაწყვეტით შეიძ- 

ლება მოხდეს, აღდგება წონასწორობა ორგანიზმსა და გარემოს 

შორის. წონასწორობის დამყარების ტენდენცია რომელზეც პიაჟე 

ლაპარაკობს, არის იმ განწყობის რეალიზაციის ტენდენცია, რომე– 

ლიც უჩნდება სუბიექტს ამ ვითარებაში და რომელიც წარმართავს 

მის მოქმედებას ამოცანის გადაწყვეტის მიმართულებით. განზოგა– 

დების ამოცანის გადაწყვეტის განწყობა ჩვენს ცპ-ებს ექმნებათ 

განზოგადების ამოცანის და განსაზოგადებელი მასალის გაცნობის 

საფუძველზე. აღნიშნული განწყობა ახდენს სუბიექტის განკარგულე– 

ბაში მყოფი საშუალებების მობილიზაციას, რომელთა საფუძველ– 

ზედაც ხდება განზოგადების მოქმედების შესრულება. ამ განწყობის 

ფორმირება და რეალიზაცია საშუალებას იძლევა, რომ განზოგადე– 
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ბის ინტელექტუალურ აქტივობაში მოხდეს ყველა იმ მონაცემის 

თავმოყრა, რომლებიც საჭიროა განზოგადების მოქმედების შესას- 

რულებლად. ეს მონაცემები მოპოვებული უნდა იქნას ინსტრუქცი- 
იდან, განსაზოგადებელი მასალიდან და წარსული გამოცდილები- 

დან. მაგრამ სუბიექტი იმისდა შესატყვისად, თუ განზოგადების გან- 

გითარების რა დონეზე იმყოფება, შესძლებს შესატყვისი დინამი- 

კური სტრუქტურების მოტანას და მისი განწყობაც შესატყვისი 

სტრუქტურის იქნება, რაზეც იქნება დამოკიდებული განზოგადების 

გადაწყვეტის თავისებურება. განზოგადების განვითარების # და 8 

დონეზე მდგომი ცპ-ები შესატყვის მ და ს» სტრუქტურებს იყენე- 

ბენ ამოცანის გადასაჭრელად. აღნიშნული სისტემების გამოყენება 

გულისხმობს სუბიექტის უნარს აღნიშნული სისტემურობით დაუკავ- 

შიროს ერთმანეთს განზოგადებისათვის საქირო ოპერაციები. ამგვარი 

განწყობის საფუძველზე აღმოცენებული განზოგადებითი მოქმედება. 

მიზანშეწონილი ხდება. განზოგადების ამოცანის გადაწყვეტას ემსა- 
ხურება. 

ამგვარად. შეიძლება ითქვას. რომ განზოგადებითი მოქმედების 

განწყობა. რომელიც ცპ-ებს ჩვენი ცდების სიტუაციამ ექმსებათ, 

წარმოადგენს სუბიექტის მთლიანობით მდგომარეობას,ს რომელიც 

ჟუალიბდება გარკვეული სუბიექტური და ობიექტური ფაქტორების 

ერთიანობის საფუძველზე. ის შექმნილია აღნიშნული თეორიული 

მოთხოვნილების. ცდის მასალის და მის განკარგულებაში მყოფი 

შესატყვისი დინამიკური სტრუქტურები ერთობლიობათა საფუ- 

ძველზე. ამიტომ აღნიშნული განწყობა არა მხოლოდ აღძრავს სუბი- 

ექტის განზოგადებით მოქმედებას. არამედ შინაარსობრივადაც გან- 

საზღვრავს და წინასწარ ახდენL იმის დეტერმინირებას, თუ რა გან- 

ზოგადებითი ამოცანა გადაწყდება, რაგვარი სიტუაციების მიმართ 

გამოდგება ის და რა სტრუქტურა ექნება ამ განზოგადებით მოქმე– 

დებას. ამის გამო. შეიძლება ითქვას, რომ გარკვეული განწყობის 

ფორმირების დროს წინასწარ განწყობისეულად ხდება განზოგადე- 

ბის ამოცანის გადაწყვეტისათვის სუბიექტის მომზადება. აღმოცენე- 

ბული განწყობის რეალიზაცია და მოქმედებაში გამოტანა შემდეგ 

ხდება. 

განწყობის ზოგადთეორიული დახასიათების დროს უფრო ხში- 

რად განწყობის იმ ფაქტორებზე მიუთითებენ ხოლმე, რომლებიც 

მოთხოვნილებისა და სიტუაციის ცნებებით შეიძლება დახასიათ- 

დეს. მაგრამ, როგორც ვხედავთ, სუბიექტური ფაქტორებიდან წარ- 
სულ გამოცდილებაში არსებული შესატყვის საშუალებათა მოტანა 
განწყობის ფორმირების ერთ-ერთი აუცილებელი კომპონენტთაგა- 
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ნია. ასეთ ზოგად სტრუქტურებზე მითითების გარეშე ჩვენ ვერ ვი–. 

ლაპარაკებთ განწყობის სტრუქტურის, შინაარსობრივი მხარის შე– 
სახებ, რომლითაც ის ხასიათდება და რომელსაც მის საფუძველზე 

წარმოებული მოქმედებანი იძენენ. 

შემეცნებით პროცესებში განწყობის მონაწილეობის საკითხის 

გარკვევის დროს განწყობის ამ სტრუქტურულად განსხვავებულ 

ქვალიტატური ბუნების შესახებ საგანგებოდ ლაპარაკობს დ. უზნაძე 

I19). მისი აზრით. ობიექტივაციის დონეზე ორგვარი ქვალიტატურ- 
სტრუქტურული ბუნების განწყობათა ფორმირება ხდება. ამ საკით– 

ხის განხილვას დ. უზნაძე რ. ნათაძის ექსპერიმენტული შრომის სა- 

ფუძველზე აწარმოებს, რომელიც წარმოდგენის საფუძველზე შე- 

ქმნილი ფიქსირებული განწყობის პრობლემისადმია მიძღვნილი. 

რ. ნათაძემ ამ შრომაში უჩვენა, რომ ნიჭიერი მსახიობები ადვილად 

ახერხებენ წარმოდგენის საფუძველზე გარკვეული განწყობის ფიქ- 

საციას, ვიდრე ისეთი ადამიანები, რომელთაც სცენური გარდასახ– 

ვის უნარი განვითარებული არა აქვთ. ამ მონაცემების საფუძველზე 

უზნაძე ამტკიცებს, რომ ასეთ პირობებში მსახიობებს, რომლებსაც 

საკმაოდ განვითარებული აქვთ ნათელი წარმოდგენის და წარმოსა- 

ხვის უნარი. განწყობა წარმოდგენების საფუძველზე ექმნებათ, 

ხოლო ასეთ უნარს მოკლებულ სუბიექტებს განწყობა აზრის ანუ 

იდეის საფუძველზე უფიქსირდებათ. ისინი ვერ ახერხებენ სიტუა- 

ციის ნათელ წარმოდგენას. სცენური ნიჭით დაჯილდოვებული პი- 

რები ახერხებენ განწყობის ფიქსაციას წარმოდგენების საფუძველ- 

ზე. ხოლო ჩვეულებრივი ცპ-ები, რომლებსაც არა აქვთ ნათელი 

წარმოდგენები, ამისათვის იძულებით აზრს, იდეას მიმართავენ და 

მის საფუძველზე ახდენენ განწყობის ფიქსაციას. როგორც ვხედავთ, 

განწყობის აღმოცენების ერთ-ერთი ფაქტორი –- სიტუაცია შეიძ- 

ლება მოცემული იყოს აღქმის, წარმოდგენის ან იდეის სახით. თავის– 

თავად ცხადია, რომ სიტუაცია წარმოდგენის თუ იდეის სახით შე- 

მოვა განწყობაში, ეს იმაზეა დამოკიდებული, თუ რა სტრუქტუ- 

რული სახით იქნება ის შემოსული. 

ჩვენი აზრით, ზოგადსაგნობრივი წარმოდგენები სინამდვილის 

შესახებ განხოგადების 2 სტრუქტურის გამოყენებით იქმნება, მა- 

შინ როდესაც საგნობრივი სინამდვილის იდეის სახით მოცემულო– 

ბისათვის აუცილებლად უნდა იქნას გამოყენებული განზოგადების 

ხ სტრუქტურა. 11--12 წლის შემდეგ ჩვენი ცდისპირები უკვე 

ფლობეგ2 განზოგადების ხ სტრუქტურას და მათი განზოგადების 

განწყობაში ეს სტრუქტურაა მოტანილი. მათი განწყობა განზოგადე-- 
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ბის მოთხოვნილების, განსაზოგადებელი მასალის და განზოგადების 

3 სტრუქტურის ერთობლიობის საფუძველზე ყალიბდება. 

ჩვენ” აზრით, განწყობის უზნაძისიაული თეორია კველაზე 

უფრო ნათლად მიუთითებს იმ ფაქტორებზე, რომლებმაც გასაგები 
უნდა გახადოს განზოგადების პროცესის მთლიანობითი, მიზანდასა- 

ხული, სტრუქტურული და მიზანშეწონილი ხასიათი. ·განზოგადების 

სტრუქტურების ფუნქციობის და მათი განვითარების საკითხთა გან- 

წყობის თეორიის გააზრების შემდეგ ჩნდება ახალი პრობლემები, 

რომელთა შემდგომი ექსპერიმენტული და თეორიული კვლევა 

უფრო ღრმად შეგვიყვანს განხოგადების მოქმედების ფსიქოლო- 

გიური მექანიზმების სფეროში. 
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