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მონოგრაფია დ. უზნაძის სახელობის ფსიქოლოგიი'. ინსტიტუტის დაწ- 

ყებითი სწავლების ფსიქოლ ოგიის ლაბრრატორიაში დაბუშავდა (გარდა VI 

თავისა). 

ნაშრომი ეხება ისეთ ნაკლებად “შმესწავლილ საკითხს როგორიცაა 

პირველი კლასის ბავშვის აზროვნების თავისებურებები. საკითხი შესწავ- 

ლილია ექსპერიმენტულად დამიღებულია ახალი, ორიგინალური შედეგები. 

ბავშვის აზროვნება წარმოჩენილია მის მრავალმხრივობაში, ბავშვის სხვადა- 

სხვა საქმიანობაში, როგორი(დჯა მათემატიკის შესწავლა ტექსტის გაგება, შრო– 
მითი საქმიანობა, ნატურიდან ხატვა და სხეა. გარდა ამისა, პირველკლა- 

სელი ბავშვის მონაცემების გვერდით მოტანილია სხვა კ-ასების მონაცემე- 

ბიც, რაც საშუალებას აძლევს ავტორებს განიხი--ონ პირველ კლასელი ბაე- 

შეი დაწუებითი სწავლების მთლიან კონტექსტში. 

მონოგრაფია განკუთვნილია ფსიქოლოგიური და პედაგოგიური მეცნი- 

ერების წარმომადგენელთათვის, ღდაწსებითი კლასების მასწავლებლებისა–- 

თვის, პედაგოგიური ფაკულტეტის სტუდენტებისათვის. 
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1 თავი 

მათემატიკის ექსპერიგენტული სწავლების ფსიქოლოგიური 

სა 1ითხები პირველ კლასში 

პირველ კლასში მოსულმა ბაეშემა, რომელმაც მოსამზადებელ 

კლასში სწაელება ჩეენი ექსპერემენტული პროგრ:მით გაიარა, იცის 

7:3+-4 გამოსახულების შესაბამისი რაოდენობის დაწყობა და პირი- 

ქ“თ, დიდი რაოდენობის სტრუქტურირება (დაწყობა 12-––-12)-ად, 9–- 

V-(ად და ა. შ.) 'და მისი შეს:ბაშჩი ჩანაწერის გაკეთება. ამ სტრუქ- 

ტურირების დროს უპირატესობას ვანიჭებთ და უფრო ხშირად ვაწყო– 

ბინებთ ათ-ათად, იმისათვის, რომ ეს ათეული მან კარგად გამოყოს,. 

ათ საგანს ვდებთ ცელოფანის პარკებში. განსაკუთრებული ვარჯიში: 

მიმდინარეობს რაიმე რაოდენობის გადწყობაზე ათეულებად, ეთქეათ, 
დაფაზე წერია გამოსახულება 7:74+6. მოსწავლეს ვთხოვთ, დააწ-–. 

ყოს საგჩების ეს რაოდენობა მაგიდაზე, გადაასტრუქტუროს ათეულე– 
ბად, "ჩააწყოს პარკებში ათეულები და ჩაწეროს: 7:4+6=10:3+4. 

მას შემდეგ, რაც ბავშეი ამას კარგად დაეუფლება, ყურადღებას 
ვამახვილებთ ოც-ოცად დათელახე. ამ უკანასკნელის მეშეეობით შე- 
მოგვაქვს რაოდენობის სახელწოდება. იმისათვის, რომ რაიმე მოცე- 
მული რაოდენობის სახელწოდება ბავშვმა ,დაადგინოს, საჭიროა ამ. 
რაოდენობის ოცეულებად მოწესრიგება, ე. ი. საგნები უნდა დააწყოს 
ათ-ათად, ჩაყაროს ცელოფანის პარკებში, ორ-ორი პარკი გადააბას. 
ერთმანეთს, გამოყოს ოცეულები და გააკეთოს სათანადო ჩანაწერი: 
დაფაზე, მაგალითად, 20:3+13. ამის შემდეგ მან უნდა წაიკითხოს: 
სამი ოცი და ცამეტი, სამოცდაცამეტი. 

არცერთ სხვა ენაში (რუსულში, ფრანგულში, გერმანულში, ინგ– 

ლისურში) არ არის ასე სისტემატურად «და გამონაკლისის გარეშე გა- 

ტარებული თვლის რაიმე სისტემა. ამიტომ აქ, ქართულ ენაში ამ. 

სიტყვას, რიცხვის დასახელებას, დიდი მნიშვნელობა აქეს რაოდენო– 
ბის კარგად წარმოსაჩენად ბავშვებისათვის. 

რიცხვის ქართული სახელწოდება ოცობით სისტემას ემყარება, 
ასეული ხუთ ნაწილად იყოფა და მას კარგად ხედავს ბავშვი. საჭი- 

როა ამ სიტუაციის გამოყენება, მისი სრული ექსპლოატაცია. მომქ- 
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მედ პროგრამაში სახელწოღების სრული იგნორირება ხდება. „სამოც- 
დაცამეტი“ ბავშვისთვის შინაარსს მოკლებული ბგერათა ერთობლიო- 

ბაა, მექანიკურად დაკავშირებული ჩანაწერთან 73. ასეთი სიტუაცია 

ბევრ სიძნელეს უქმნისს ქართველ ბავშეს თუ სხვა ენებში 
თვლის ბაზა არის ათი დ. საბაზო სიტყვების ურთიერთდაკავშირება 
მექანიკურად ხდება, ვთქვათ C000M, ამ ბაზის შიგნით მოძრაობა უკ- 

ვე მექანიკური აღარ არის და გარკვეულ სისტემას ემყარება, ვთქვათ, 
0000 C06Mხ. ქართულად მათემატიკის სწავლებისას, როდესაც იგნო- 
რირებულია ოცობითი ბაზა (როგორც ეს მომქმედ პროგრამაშია), 
დამატებითი სიძნელეები ჩნდება. შეიძლება ჩაითვალოს, რომ ათეუ- 

ლების სახელები, მაგალითად „სამოცდაათი“, მექანიკურად უკავშირ- 

დება ჩანაწერს 70, მაგრამ მაშინ რაღა არის სიტყვა „სამოცდაცამე- 
ტი“, რა პრინციპის საფუძველზე უკავშირდება ჩანაწერს 73? მაშინ 

ისიც ნახევრად მექანიკური ხდება. 

იმ ენებში, სადაც რიცხვის დასახელება ათობით სისტემაზე არის 
კარგად მორგებული, ბავშვის მიერ ნუმერაციის სწავლებისას იქნებ 

ეს სიტუაცია არც იყოს კარგი რაოდენობის გაგებისათვის, მისი შე- 
სწავლისათვის. ასეთ სიტუაციაში ათობითი სისტემა რაოდენობის გა- 

მოხატვის ერთადერთი საშუალებაა „და ბავშვის მიერ აღიქმება რო- 
გორც რაოდენობის თვისება. ამ მხრივ, ქართული სახელწოდება გარ- 

კვეულ უპირატესობას უქმნის ქართველ ბავშვს. იგი იძულებულია 
ერთი და იგივე რაოდენობა ორ სისტემაში გაიახროს, ოცობით და 

ათობით სისტემაში, სახელით და ჩანაწერით. თუკი ბავშვს რაოდენო- 

ბას წარმოვუდგენთ სხვა ბაზითაც, მაგალითად, შვიდეულებით, ხუ- 

თეულებით და ა. შ., როგორც ამას ჩვენ ექსპერიმენტში სისტემატუ– 
რად ვაკეთებთ, მაშინ ბავშვი კარგად გაიგებს თვლის ბახის პირობი- 

თობას, კარგად გამიჯნავს ერთმანეთისაგან რაოდენობას და მისი გა- 

მოსახვის საშუალებებს (ჩაწერა, დასახელება). ეს კი იმას ნიშნავს, 

რომ იგი კარგად დაინახავს რაოდენობას, დაინახავს კავშირს საგანთა 

ერთობლიობის მოწესრიგებასა და მისი რაოდენობის გამოსახვის სა– 

შუალებებს შორის. ეს კი საფუძველია ამოცანებში კარგი ორიენტა- 

ციისათვის. 

ამ ეტაპზე ჩვენ ვხმარობთ რიცხვის გაშლილ ჩანაწერებს 6-4 +3. 
20:4+12 და არ ვხმარობთ მის მოკლე ჩანაწერს, მაგალითად 27, 92 

და ა. შ- რიცხვის ჩაწერის მოკლე ხერხი იყენებს ჩაწერის პოზიციურ 

იდეას. იმისდა მიხედვით, თუ ციფრი რა ადგილას დგას, მას სხვა– 
დასხვა მნიშვნელობა ენიჭება. ეს არ არის კავშირში რაოდენობას- 

თან, მის მოწესრიგებასა და მასზე მოქმედებებთან. ეს არის ჩა- 

ფერის შემოკლების საკმაოდ მოხერხებული საშუალება. ეს ხერხი და 
საშუალებები ბავშვს უნდა “შევასწავლოთ Iმას შემდეგ, რაც იგი 
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თვით ობიექტს, რაოდენობებს ასის ფარგალში კარგად დაეუფლება 

და გაიაზრებს. ჩეენს მიერ გამოყენებული ჩანაწერები სიტუაციის 
პირდაპირი გადმოღებაა სიმბოლოებში, ჩანაწერში პირდაპირ ჩანს 

მოწესრიგებული რაოდენობა და ისიც, თუ რა გზით არის ის მოწეს- 
რიგებული. მაგალითად 10-4+7. ეს გამოსახულება გვიჩვენებს, რომ 
თვლის ბაზა არის ათი, იგი აღებულია ოთხჯერ და კიდევ არის დარ- 
ჩენილი შვიდი, ხოლო 47 ჩანაწერში ბაზა იგულისხმება და საერთოდ 
მთელი ეს ზემოთ აღწერილი პროცედურა დამალულია. 

ასის ფარგალში რიცხეებს ჩვენი პროგრამით ნასწავლი ბავშვი 
ასეთი მანერით ჩაწერს, 20:3+4, 20:72+14 და ა. შ. ოცის ბაზით. 
რიცხვის ქართული სახელწოდება ამ ჩანაწერის წაკითხვაა. საკითხი 
მის შეს:ხებ, თუ როდის უნდა ვასწავლოთ ბავშვს რიცხვის მოკლე 
ჩაწერა, პოზიციური სისტემა, კვლევის ობიექტად იქცა სამი წლის 
მანძილზე. მისი ადრე შემოტანა არ აღმოჩნდა მიზანშეწონილი. ამი- 
ტომ იგი შემოდის ასის ფარგალში რაოდენობების, მათი სახელწო- 
დებების დაუფლების შემდეგ. 10-:7+2=72. ბავშვს ვუხსნით, რომ 
72 იწერება 10:7+2-ის მაგივრად, მისი ექვივალენტია, მისი მოკლე 
ჩანაწერი. რიცხვის ჩაწერის პოზიციური სისტემის შესწაელას ეხმარება 
დ» ამზადებს არა რაოდენობების შესწაელა, არამედ გაზომვის შესწაევ– 
ლა. პოზიციურ სისტემაში მთავარია ის, რომ სხვადასხვა ადგილას 
მდგომ ციფრებს სხვადასხვა დატვირთეა აქვთ და ეს კარგად ჩანს 
ორი სხვადასხვა ერთეულით (მაგალითად, მეტრითა და დეციმეტრით) 
გაზომვის დროს, მაგალითად 4 მ 3 დმ. გაზომვის სწავლება ჩვენი 
პროგრამის მიხედვით ხდება არა რვეულებში, არამედ კლასში გაჭი- 
მულ თოკზე. იქ კარგად ჩანს თანაფარდობა ორ საზომ ერთეულს, 
მეტრსა და დეციმეტრს შორის. 

უკუე მოსამზადებელი კლასიდან ბავშემა ოცის რაოდენობების 

შეკრება. ეს პროცედურა რაოდენობის გამოსახვისაგან დამოუკიდე- 

ბელია და სრულდება საგნებზე: საგნების ერთი ერთობლიობა მარ–- 

თლაც ერთიანდება საგანთა მეორე ერთობლიობასთან. შეკრების ასე–- 

თი შესწავლა გრძელდება პირველ კლასშიც. თუ მასწავლებელი და-. 
ფაზე დაწერს ორ გამოსახულებას, ვთქვათ (20-2+9) და (20:1+17» 

და მოითხოვს მათ შეკრებას, ერთადერთი გზა ბავშეისათვის არიას ამ 

გამოსახულებების რეალიზაცია საგნებით, მათი შეგროვება, ჯამის 

მოწესრიგება და მხოლოდ ამის შემდეგ ბავშვი ჩაწერს საგნებზე მი–- 

ღებულ შედეგს (20:2+9) +(20-1 + 171=20-:4+6. თუ ჩვენ მხოლოდ 

ჩანაწერს შევხედავთ და ბავშვს მოვთხოვთ იმოქმედოს მხოლოდ ჩა–- 
ნაწერზე, ეს პირველი კლასის ბავშვებისათვის ძალიან რთულია, 

მაგრამ საგნებზე მოქმედებით ამ მაგალითის გამოანგარიშება "მისაწვ- 
დომია კლასში ყველაზე სუსტი მოსწავლეებისთვისაც კი. ბავშვი მი- 
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ღებული თექეხმეტი ცალკეული საგნიდან გამოყოფს ათ საგანს, ჩაყ- 
რის პარკში და შექმნის ახალ ოცეულს. მიღებული შედეგი ჩაიწერე- 

ბა დაფაზე. 
გარკეეულე ხნის ვარჯიშის შემდეგ, მოქმედების შესრულების 

წინ ვეკითხებით ბავშვებს, „ხომ არ შეუძლია ვინმეს თქვას შედეგი, 

რამდენი გამოვა?“ შემდეგ მაინც სრულდება საგნებზე, მოქმედება და 
"იწერება შედეგი. ეს არის ბავშვების მიერ დასახელებული შედეგის 
შემოწმება. ასეთი ტიპის მოქმედებაც დიდხანს გრძელდება და შემ- 
დეგ ეტაპზე საგნებზე მოქმედება ხდება მხოლოდ მცდარი პასუხის 
მიღების დროს. შეკრებისა და გამოკლების ოპერაციების შესწავლა 

იწყება ნოემბრის შუა რიცხვებიდან ყოველდღიურად (საშინაო და- 

ვალება ბავშვებს მხოლოდ კვირაში სამჯერ ეძლევათ) და სასწავლო 
წლის ბოლოსათვის შეიძლება ითქვას, რომ ბავშვები 'დაუფლებულნი 

„არიან „ასის ფარგალში ზეპირ შეკრება-გამოკლებას. 

უქსპერიმენტელ სწავლებას კვალდაკვალ მიჰყვება 'ფსიქოლოგიუ- 
რი გამოკვლევები როგორც უშუალოდ სწავლების პროცესზე დაკ- 

ვირვების სახით, პსევე ინდივიდუალური ექსპერიმენტირების გზით. 

ჩვენი ჰიპოთეზის მიხედვით, ექსპერიმენტულ “სწავლებას აუცილებ- 

ლად უნდა გაეუმჯობესებინა ზეპირი ანგარიშის წარმოება ბავშვების 

მიერ. ამისი წინამძღვარი იყო საგნობრივი თვალსაჩინოების გამოყე- 
ნება ნუმერაციისა და შეკრება-გამოკლების „ოპერაციების სწავლების 
პროცესში (სის ფარგალი). ზეპირი ანგარიშისათვის ხელი უნდა შე- 

უწყო რიცხვის გააზრებისა «და ჩაწერის იმ მანერასაც, რაც ჩეენ პირ- 
ეელ კლასში ვაწარმოეთ და რაც ძირითადად იმაში მდგომარეობდა, 

რომ რიცხვის გააზრება-ჩაწერა და მისი ქართული სახელწოდება შე- 

სატყერსობაში იყო მოყვანილი. 

სასწავლო წლის ბოლოს, მაისის თვეში, როგორც ექსპერიმენტული 

კლასის მოსწავლეებზე, ასევე მომქმედი პროგრამით ნასწავლ პირ- 

ველკლასელებზე ჩატარებულ «იქნა ინდივიდუალურად ექსპერიმენტე- 
ბი. ცდის პირებს ვუკითხავდით შეკრებისა და გამოკლების მაგალი– 

თებს, რომლებიც მათ ზეპირად უნდღა გამოეანგარიშებინათ და პა- 
სუხი ეთქვათ. სულ ქუკითხავდით ათ მაგალითს, აქედან –– ხუთი იყო 

“შეკრებაზე, ხოლო ხუთი –- გამოკლებაზე. ბავშვებს „დაწერილ მაგა- 
ლითებს არ ვუჩვენებდით. მათ ზეპირად ონდა მოესმინათ მაგალითი, 
რაც შეიძლება სწრაფად ეანგარიშათ და ეთქვათ პასუხი. წამმზო- 
მით იზომებოდა დრო. როგორც კი მოვისმენდით ბავშვის პასუხს, 

მაშინეე გადავდიოდით მომდევნო მაგლითზე. ბავშვს არ ვატყობი- 

ნებდით მისი პასუხი მცდარი იყო თუ სწორი, მაგალითები ასეთი 

იყო: 

1. 45-L23 1. 68. 23 
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2. 68-27 2. 53-27 
3, 64-L35 ვ, 76-23 
4. 48-L36 4, 75--32 
5, 58-39 5, 65--28 

ბავშეებს ჯერ ვუკითხავდით შეკრების მაგალითებს, ხოლო შემ- 
დეგ, ვაფრთხილებდით, რომ იქნება მაგალითები გამოკლებაზე, რათა 

თავიდან აგვეცილებინა მოსალოდნელი შეფერხებები და ეუკითხავ- 

დით გამოკლების მაგალითებს. თითოეული მაგალითი როგორც შეკ- 
რებიდან, ასევე გამოკლებიდან იკითხებოდა ორჯერ, ნელი ტემპით, 

რიცხვის რახელწოდების მკვეთრი გამოთქმით. წამმზომს ჩავრთავდით 
მაგალითის წაკითხვის დამთავრების შემდეგ და გამოვრთავდით ბავ- 
შვის პასუხის მოცემისთანავე. ამრიგად, ფიქსირდებოდა ბავშვის მო- 

ფიქრების დრო, რაც მაგალითის გამოანგარიშებას ხმარდებოდა, 
ცდებში მონაწილეობა მიიღეს ექსპერიმენტული კლასის 26 მოს- 

წავლემ «და მომქმედი პროგრამით 'ნასწავლმა 31 მოსწავლემ, რომელ– 
თაც მათემატიკაში წლიური ნიშანი ჰქონდათ „4“ ან „5“, რადგანაც 

უფრო ნაკლები მოსწრების ბავშვები დადუმებულნი «ისხდნენ და ვერ- 
ცერთ მაგალითს ვერ ხსნიდნენ. ამიტომ, ეს 31 ბავშვი შეადგენდა 

რამდენიმე პარალელური კლასის ნაკრებს. 
მიღებული შედეგები ასეთია: წაკითხული ათი მაგალითიდან, ექს- 

პერიმენტული კლასის ბავშვი საშუალოდ სწორად ხსნის 7,2 მაგა- 

ლითს, ხოლო მომქმედი პროგრამით ნასწავლი ბავშვი –– 3,6 მაგა- 

ლითს, როგორც ვხედავთ, ჩვენი პროგრამით ნასწავლი ბავშვები ორ- 

ჯერ უფრო კარგ შედეგს გვაძლევენ. შეკრებისა და გამოკლების მა- 

გალითების სწორი ამოხსნა თანაბრად ნაწილდება, 7,2-დან 3,6 სწო- 

რი პასუხი მოდის შეკრების მაგალითებზე, ხოლო 3,6 –– გამოკლების 

მაგალითებზე. მომქმედი პროგრამით ნასწავლი ბავშვის 3.6 სწორი 

პასუხიდან 1, მოდის შეკრების მაგალითებზე, ხოლო 1,7 კი –- გა- 

მოკლების მაგალითზე. აქ შეკრება ოდხავ სჯობნის გამოკლებას. 

მიცემული ათ” მაგალითიდან ნახევარზე მეტ მაგალითს სწო- 

რად წყვეტა ექსპერიმენტული კლასის 21 ბავშვი, ხოლო საკონტრო- 
ლო ჯგუფის 7 ბავშვი, ნახევარს -–- აქაც სამი კაცი და იქაც, ხოლო 

ნახევარზე ნაკლებს სწორად წყვეტს ექსპერიმენტული კლასიდან 2 
ბავშვი, ხოლო საკონტროლოდან ––21. მიცემული მაგალითები სიძნე– 

ლის მიხედვით განსხვავდებიან ერთმანეთისაგან მიტომ, სწორად 

ამოხსნილი მაგალითების რაოდენობის გარდა, საინტერესოა ვიცო- 
დეთ თუ როგორ ნაწილდება სწორი პასუხები მაგალითების მიხედ- 

ვით. ამის ნათელ სურათს გვაძლევს მოცემული ცხრილი. 
როგორც ცხრილიდან ჩანს, შეკრების პირველ მაგალითს სწო- 

რად აკეთებს ექსპერიმენტული კლასის ყველა ბავშვი, შეკრების ზე- 
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ცხრილი1!: 

  

  

ექსპერიმენტ. კლასი საკონტრ. ჯგუფი 

შეკრება გამოკლება შეკრება გამოკლება 

1 მაგალითი ყველა 4/5 1/2 1/2 

1L მაგალითი. 4/5 4/5 1/2 1/5 
111 მაგალითი 4/5 4/5 1/2 1/2 

IV მაგალითი I/2 4/5 175 1/5 

V მაგალითი 4/5 I/2 1/5 I/2       
ოთხე მაგალითს –- ბავშვების ნახევარი, გამოკლების V”V მაგალითსაც 
–- ბავშვების ნახევარი, ხოლო დანარჩენ მაგალითებს –– ბავშვების 4/5. 

საკონტროლო ჯგუფში სხვა განაწილებაა: შეკრების პირველ სამ მა- 
გალითს სწორად ხსნის ბავშვების ნახევარი, ხოლო IV და V მაგალი– 
თებს –– ბავშვების 1/5. გამოკლების, 1,111 და V მაგალითებს -– ბავშვე– 
ბის ნახევარი, ხოლო 11 და IV მაგალითებს –– ბავშვების 1/5. გარდა იმ– 

ისა, რომ ექსპერიმენტული კლასის ბავშვები ბევრად სჯობნიან სა- 

კონტროლო ჯგუფის ბავშვებს, სიძნელეთა განაწილებაც სხვანაირია. 

აქ სხეა გასაჭირია, ხოლო «იქ –– სხვა. შედეგებში ნათლად აისახა სწა– 
ვლების მეთოდების სხეაობა და ექსპერიმენტული მეთოდის უპირა- 
ტესობაც. 

საინტერესოა დროის მონაცემებიც. ექსპერიმენტული კლასის 
ბავშვი შეკრების ერთი მაგალითის ამოხსნას საშუალოდ ანდომებს 

9 წამს, ხოლო საკონტროლო. ჯგუფისა ––- 31 წამს, გამოკლების ერთ 
მაგალითს ექსპერიმენტული კლასის ბავშვი ანდომებს საშუალოდ 10 
წამს, ხოლო საკონტროლოსი – 23 წამს, როგორც ვხედავთ, ოპერა- 
ციების შესრულების სისწრაფითაც ექსპერიმენტული კლასის ბავშ- 
ვი სჯობნის საკონტროლო ჯგუფის ბავშვს. 

გარდა მასალის რაოდენობრივი ანალიზისა, საინტერესო სურათს 

გვაძლევს თვისობრივი ანალიზიც. საკონტროლო ჯგუფის ბავშვების 
უმრავლესობა ბუტბუტებს და ისე ანგარიშობს, ამდენად, შესაძლებე–- 

ლი იყო ამ პროცესის ფიქსაცია. შეკრების მაგალითებში მეორე შე- 

საკრებსაც და მაკლებსაც გამოკლების მაგალითებში ისინი წარმოად- 
გენენ ჯამის სახხთ და ცალ-ცალკე უმატებენ ან აკლებენ მას. მაგა–- 

ლითად, ცდის პირი #16 64435 ასე ანგარიშობს: 64+20=84, 84 + 

10=94. 94-+5=>99. მაგრამ ეს ხერხი იქცევა უმეტესი ცდის პირები- 

სათვის შეცდომების წყაროდ. მათ ავიწყდებათ, თუ კიდეე რამდენი 

დარჩა მისამატებელი ან გამოსაკლები. მაგალითად, ცდის პირი # 15. 
ეძლევა მაგალითი 68--23. იგი ასე ხსნის: 68--20=48. 48--? ანდა, 
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იგიეე ცდის პირს ეძლევა მაგალითი 75--32, 75-–-30=45. 45--? ცდის 

პირი #17 მაგალითს 48+36 ასე ხსნის: 48+30=78. შემდეგ ეკით- 

ხება ცდის 'ხელმძღვანელს „რას რას ვუმატებდი?“ ცდის პირი #10, 
მაგალითი 64+35 ასე ტრანსფორმირდება 60+230=90. 5+5=10. 

90+10=100. ანდა, მაგალითს 48+36 იგი ასე ხსნის: 40+30==70. 

2+8=10. 70+10=80. მუშაობის ასეთი სტილი საკონტროლო ჯგუ- 
ფის ყეელა ბავშვისათვის არის დამახასიათებელი: ერთი მაგალითის 
ამოხსნა «ქცევა მაგალითების მთელ #ერიად, სადაც გზის გაკვლევა 

არც თუ ისე ადვილია. ეს სტილი ხშირად ასეთი ფაბულაციების წყა- 

როდ იქცევა: ცდის პირს #21 ეძლევა მაგალითი 64 +35. იგი ასე ხსნის: 
64+30=94. 94+13=107. 94+10=104. 104:-–-–I13==91. ზეპირი ოპე- 

რირების დროს, გონებრივი მოქმედების შესრულებისას ბავშვი ისე 

იქცევა თითქოს წერდეს გონებაში. მასთან, ფაქტიურად, გონებრივი 

მოქმედება წერითი მოქმედების გადატანაა გონებაში, მისი «სახვა. 

გონებაში წერა –- კი საკმაოდ რთული საქმეა და ამიტომაა, რომ ძა- 

ლიან ცოტა თუ ართმევს მას თავს, ისიც განსაკუთრებული უნარით 

დაჯილდოებული ბავშვები. 
სრულიად სხვანაირად იქცევიან ექსპერიმენტული კლასის ბავ- 

შეები. მათთან გონებრივი ოპერაციები თანმხლები ბუტბუტის გარე- 

შე მიმდინარეობს. როუმრავლესობას მაგალითის წარმოთქმისთანაეე პა- 

ბუხი თითქმის მზად აქვს. ერთი 'მმაგალითის ამოხსნაზე დახარჯული 

საშუალო დრო გაზრდილია რამდენიმე ბავშვის ხარჯზე, რომლებმაც 

მოანდომეს 60 წამი, და 27 წამი. ორიდან ხუთ სეკუნდამდე დროით: 

გვაქვს სულ 97 სწორი პასუხი 253 სწორი პასუხიდან, ე. ი. დაახლო– 

გებით 40%. საკონტროლო ჯგუფში ორი-სამი შემთხეეეის გარდა ასე- 

თი პასუხები არა გეაქვს. იქ დრო ძალიან გაზრდილია შრომატევადი 

სამუშაოს ჩატარების ხარჯზე. 

ამრიგად, ექსპერიმენტულმა სწავლებამ მოგეცა ზეპირი ა:გარი–- 

აის მაღალი დონე პირველი კლასის ბავშეებთან. ისინი თავისუფლად 

მოძრაობენ ასის ფარგალში, შეუფერხებლად აწარმოებენ შეკრებასა 

და გამოკლებას. მაგრამ, აქვე ისმის საკ“–თხი, საჭიროა ამ უნარის 

განვითარება? ხომ არ დაიხარჯა ზედმეტი დრო ისეთი რამის” შექმნა- 

ასა და განვითარებაზე, რაც ხვალ შეიძლება სრულიად ზედმეტი აღ-. 

გოჩნდეს? თანამედროეე ფსიქოლოგიაში ძლიერად მოიკიდა ფეხი ინ- 

ტერიორიზაციის ცნებამ: გარეგანი მოქმედებები „თანდათან გაშინაგნ- 

დებიან, ინტერიორიზირდებიან „და იქცევიან გონებრივ ოპერაციებად. 

გონებაში მოქმედებების წარმოების უნარი გონებრივი განვითარების 
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მაჩვენებელია. ზეპირი ანგარიში, რასაც ჩვენი მოსწავლეები აწარ- 

მოებენ, გონებრივი ოპერაციებია. ამით მოხდა მათი გონებრივი გან- 

ვითარების წინსვლა, ახალი უნარ-ჩვევების ჩამოყალიბება, 

მოქმედი პროგრამა, არსებული სწავლების მეთოდიკა ბავშვს «უქ- 
მნის ბარიერს ან უნარის ჩამოყალიბების გზაზე. საკონტროლო ჯგუ- 

ფის ბავშვებს ფაქტიურად არა აქვთ ზეპირი ანგარიშის უნარი. მათ 

უფრო ეადვილებათ დაწერილი რიცხვითი ოპერირება და გონებრივი 

სამუშაო, მოთხოვნისას ისინი წერის ხატებს ქმნიან, რიცხვების ვი- 

ზუალურ ხატებს, და შემდეგ იწყებენ მათზე ოპერირებას. ამის ერთ- 

ერთი მიზეზია ის, რომ წარმოთქმულ სიტყვაში, რიცხვის ქართულ 

სახელწოდებაში მას უჭირს რიცხვის (რაოდენობის) გააზრება, რად- 

განაც ეს სახელწოდება მთლიანად «გნორირებულია და აქცენტი გა- 
დატანილია რიცხვის ჩაწერაზე. მოქმედმა პროგრამამ მას უბრალოდ 

შეუქმნა მტკიცე ასოციაცია წარმოთქმულ სიტყვასა, ვთქვათ „სამო- 
ცდაოთხი“ და რიცხვის ასეთ ჩაწერას შორის „64“. ამიტომ, აზროე- 
ნების დროს იგი იძულებულია დაემყაროს არა სიტყვებს ICდა მათში 

ნაგულოსხზევ მნიშვნელობას, არამედ სიმბოლოების წარმოდგენებს 
(მას გონებაში უჩნდება „64“-ის ხატი), რაც ძალიან წამგებიანია რო- 

გორც ოპერაციების წარმოების, ასევე დროის თვალსაზრისით და რაც 
ასე ნათლად გვიჩვენა მათზე ჩატარებულმა ექსპერიმენტებმა. 

ზოგიერთი მეთოდისტი იმ აზრისაა, რომ ზეპირი ანგარიში ანაქ- 

რონიზმია, ზედმეტი ბარგი, რადგან სკოლაში სულ უფრო დიდ ად- 

გილს იკავებს კალკულატორები, გამოთელითი ტექნიკა. ჟერ ერთი, 

კალკულატორის სკოლაში შეტ:ნის მესვეურნი ძალინ ფრთხილად 
ეკიდებიან მის შეტანას დაწყებით კლასებში და მათ საჭიროებას უფ- 
რო მაღ:ლ კლასებში ხედავენ. მეორეც, მოქმედი -პროგრამა, სადაც 

აქცენტირებულია წერითი ტექნიკა, მანიპულაციები ჩაწერილ რიც- 
ხვებზე, რომელიც, როგორც ვნახეთ, დიდ ეერაფერ საკვებს იძლევა 

გონებრივი მოქმედების განვითარებისათვის, პირდაპირ მიადგა კალ- 

კულატორის გამოყენების საკითხს, რომელიც მოსწავლის ამ საქმია- 

ნობას „უფრო სწრაფად და ეკონომიკურად ჩაატარებს. როგორც ამას 

სამართლიანად აღნიშნავს ჩიკაგოს უნივერსიტეტის პედაგოგიკის პრო- 

ფეხსორი მავს ს. ბელი!, კალკულატორების მოხერხებული გამოყენე- 

ბა ემყარება უფრო მეტ და არა ნაკლებ ინტუიციას რიცხვების სფე- 

როში და ჩატარებულ ოპერაციათა მნიშვნელობის ღრმა წვდომას. სა- 

  

1M3XC0C. ნლია,. I)იხო0ჯვიგ"I2 M21CMმ8XMMM IM2M IMM”>0VMCIII #0CI0IIM#% 

ვვამყ. 1II100Cი6MXII8ხ # 1--2, ICIL1CCM0. 
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კითხი «მის შესახებ, თუ რა ოპერაციები უნდა ვაწარმოოთ, რა აზრ» 

აქეს მიღებულ პასუხებს –– ყოველთვის იყო მნიშვნელოვანი მომენ- 

ტი კალკულატორის გამოყენებისას, ჩვენის ს აზრით, კალკულატორი 

უკვე დაუფლებული ოპერაციების და მანიპულაციების შემცვლელი 
უნდა იყოს და უნდა ცვლიდეს ბავშვისათვის არასაინტერესო, მოყირ- 

ჭებულ ოპერაციებს და არა «იმ საქმიანობას, რომელიც შესაძლოა 

მრომატევადია, მაგრამ ბავშვისათვის საინტერესო.



11 თავი 

არათვალსაჩინო მიმართებების წვდომა დაწქებითი 
კლასების ბავშვების მიერ 

მიმართებების წვდომის საკითხი აზროვნების ფსიქოლოგიის ერთ- 
ერთ ძირითად პრობლემას წარმოადგენს. საგნებს, მოვლენებს შო- 
რიას არსებული მიმართება შეიძლება უშუალოდ, თვალსაჩინოდ იყოს 
მოცემული. მაგალითად, ორი საგნიდან ერთის მეტი სიდიდე, ან მე- 

ტი დაშორება, ან ერთის მეორეზე მაღლა მოთავსება, ან უფრო მუ– 
ქი ფერი დაა. შ.'აღქმად მიმართებათა შესატყვისად ადამიანმა შეიძლე- 
ბა კიდევაც იმოქმედოს ამ მიმართებათა გააზრებისა და გაცნობიე- 
რების გარეშე. საგანთა და მოვლენათა შორის არსებობს ისეთი მი- 

მართებებიც, რომლებიც არ არის მოცემული თვალსაჩინოდ. მაგა- 

ლითად, მიზეზობრიობა, აუცილებლობა თუ შემთხეევითობა, ფუნქ- 

ციონალურე დამოკიდებულება, კერძოსა და ზოგადს შორის მიმარ- 

თება, აღმნიშვნელსა და აღნიშნულს შორის მიმართება, მიზანსა დღა 

საშუალებას შორის მიმართება და სხვა. არსებული არათვალსაჩინო 

მიმართებათა გაგებესათვის, უწინარეს ყოვლისა, საჭიროა ახრის აქ- 

ტივობა, ინტელექტის მოქმედება. სწორედ ეს უკანასკნელი მომენტი 

უნდა ჩაითვალოს მიმართებებზე მსჯელობის, როგორც ინტელექტუ- 

ალური ოპერაციების ძირითად დამახასიათებელ თეღ-სებად. 

იLმის კითხვა: როდის უჩნდება ბავშვს აზრის ისეთი მექანიზმი, 

რომლითაც იგი წვდება მოვლენებს შორის არსებულ მიმართებებს? 

რა რეაქციას იძლევა ბავშვი მაშინ, თუ მის წინაშე დგება საგანთა 

და ნსჯელობათა შორის მიმართების გაგების პრობლემა? ამ კითხეებ–- 

ზე პასუხის გაცემა დაგეეხმარებოდა ბავშვთა ინტელექტუალურ გან- 
ვითარების თავისებურებების შესწავლაში. 

მეეიცარიელი ფხიქოლოგის ჟ. პიაჟეს კონცეფცია შედარებით 

სრულიად წარმოგვიდგენს ბავშვის ინტელექტუალურ განვითარებას. 

განვითარების ძირითად ნიშნად ჟ. პიაჟე თვლის სტადიების მონაცვ- 

ლეობას, უწყეეტ გადასვლას ერთი შემეცნებითი სტრუქტურიდან 
მეორეზე. სტრუქტურის ყოველი. შემდეგი სტადია მიიღება წინა სტა- 

დიის დიფერენციაციისა და კოორდინაციის შედეგად. 
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ინტელექტუალური განვითარების კრიტერიუმად ჟ. პიაჟეს! მიჩ- 

ნეული აქვს ოპერაციის წარმოშობა. ოპერაცია ეს არის განსაკუთრე- 

ბული სახის მოქმედება. ოპერაცია განსხვავდება უბრალო. მოქმედე- 

ბისაგან ანდა მიზანდასახული ქცევისაგან 2 ნიშნით: ის არის ინტერი–- 

ორიზხებული და შექცევადი. ინტერიორიზაცია მდგომარეობს შემდეგ- 

ში –- ბავშვი ამოცანას წყვეტს არა გარეგანი მოქმედების გზით, არა- 
მედ შინაგან პლანში, აზროვნების პროცესების სახით, შექცევადობა 
კი გულისხმობს სრულ კომპენსაციას. სხვა სიტყვებით რომ ვთქვათ, 
ოპერაციის მოქმედება შეიძლება გაუქმებულ იქნეს საწინააღმდეგო 

ოპერაციით, ოპერაცია ქმნის „ცვალებად, მთლიან სტრუქტურას. ჟ. 

პიაჟე გამოყოფს სამ ძირითად სტრუქტურას, რომელიც შეესატყვისე- 

ბა განვითარების სამ ასაკობრივ სტადიას, ესენია: I. სენსო-მოტო- 

რული ინტელექტის სტადია (0--1,8 წე). II. კონკრეტული ოპერა- 

ციების მომზადებისა და ორგანიზაციის სტადია (2,0--11,0 წ.). ამ 

სტადიაში გამოიყოფა 2 პერიოდი: წინაოპერაციული (2,0--8,0 წ.) და 

კონკრეტული ოპერაციების (8,0--11,0 წ). III. ფორმალური ოპე- 

რაციების სტადია (11,0––15,0 წ.). 

ჟ. პიაჟეს თანახმად, განვითარების წინაოპერაციულ სტადიაზე 

(2,0--8,0 წ.) მყოფი ბავშვის ახროვნების ფუნდამენტალურ თავისე–- 

ბურებას წარმოადგენს ეგოცენტრიზმი. 

ეგოცენტრიზმის არსი მდგომარეობს გარემოდან ბავშვის „მეს“ 

გამოუდიფერენცირებულობაში. ბავშვის ახროვნების ეს თავისებურე- 

ბა ინტერპრეტირებულია როგორც სუბიექტური კავშირების პრიმა- 

ტი ობიექტურზე. ბავშვს არ შეუძლია დადგეს სხვა ადამიანის პო- 

ზიციაზე, მას არ შეუძლია განიხილოს თავისი თვალსაზრისი, როგორც 

მრავალიდან ერთ-ერთი შესაძლებელი, და ამავე დროს მოახდინოს 

თავისი თვალსაზრისის სხვა შესაძლო თვალსაზრისებთან კოორდინა- 

ცია. ბავშვი გარკვეულ სიტუაციაში მოქმედების დროს ამყარებს 

უშუალო კავშირს ობიექტებთან, 'ძმაგრამ არ ითვალისწინებს არც სხვა 

პოზიციებს და არც საკუთარ თვალსაზრისს. მაგალითად, როდესაც 

ბავშვს ·თხოვენ შეხედოს რაიმე ობიექტს # წერტილიდან და ამავე 

დროს წარმოიდგინოს, თუ როგორ გამოიყურება ეს ობიექტი მეორე 

–- 8 წერტილიდან, ამ ამოცანის გადაწყვეტისას ბავშვები უბრალოდ 

იძლევიან ეგოცენტრულ წარმოდგენას თავისი საკუთარი პერსპექტი- 

ვისა. 

1 IIM8X6CXCL, I ჩხახუ6ი 8. – IიIIIC0IMM ი”მეII VMC”86MM0ი ყმ3- 

89M1IIMI#, 8 C6.: «0233MVIM6 0066MM2», 01 06. #. 8. 33ი000Xსგ M II. #. ციV- 

+იი2, M., «II00080II6MMრ, 1968. 
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ბავშვისათვის არსებობს მხოლოდ საკუთარი, ერთადერთი თვა- 

ლსაზრისით არსებული სინამდვილე, რომელიც მას ეძლევა მხოლოდ 
მატერიალურ, ხელშესახებ, თვალსაჩინო აქტივობაში. აზროვნების გა- 

ნეითარების წინაოპერაციულ სტადიაზე მყოფი ბავშვი ყურადღებას 

აქცევს ობიექტის ერთ რობელიმე უშუალოდ მოცემულ მხარეს და 
უგულებელყოფს მის სხვა მნიშვნელოვან ასპექტებს. ბავშვისათვის 

ობიექტის ერთი რომელიმე ასპექტი წარმოადგენს მთლიანი “ობიექტის 
აბსოლუტურ მახასიათებელს. ცნება ეგოცენტრიზმი მიუთითებს თავ- 
დაპირველად დეცენტრაციის შეუძლებლობაზე. მაგალითად, ბავშვი 

ამბობს, რომ ორი ერთნაირი სიმაღლის ჭურჭელში (# და #!) არის 
სითხის ერთიდაიგივე რაოდენობა. როდესაც მის თვალწინ # ჭურჰჭ- 
ლიდან სითხეს გადაასხამენ დაბალ და განიერ 8 ჭურჭელში, ბავშვი 

იწყებს იმის მტკიცებას, რომ სითხე #5-58 ჭურჭელში მყოფ სითხე- 
ზე. ამ სიტუაციაში ბავშვის ცენტრაცია შეიძლება მიმართული იყოს 

ან მხოლოდ 8 ჭურჭლ-ს სიგანეზე. ამ შემთხევევაში ბავშვი ამბობს, 

რომ სც ჯპურპელში სითხე მეტია, ვიდრე # ჭურჭელში –- „იმიტომ, 

რომ «ის განიერია“, ანდა ცენტრაცია შეიძლება მიმართული იყოს # 

პურჭელში ჩასხმული სითხის დონეზე. ამ შემთხეევაში ბავშვი ამბობს,. 
რომ # ჭურჭელში სითხე მეტია -- „იმიტომ, რომ ის მაღალია“. 

ბავშვს არ შეუძლია მოახდინოს დეცენტრაცია და ერთდროულად 
გაითვალისწინოს საგნის სხვადასხვა მხარეები. ჩვენს მიერ მოყვანი- 

ლი მაგალითის შემთხვევაში ბავშეს არ შეუძლია ერთდროულად გაი- 

თვალისწინოს "ობიექტის «ამდუნიმე თვისება «და მათი მიმართება. მა- 

გალითად, სითხის დონე „და ჭურჭლის სიგანე. 

ჟ. პიაჟე? ეგოცენტრიზზს „განიხილავს, ერთი მხრივ, ადაპტაციის 

სისტემის, ხოლო, მეორე მხრიე, ბავშვი –– ობიექტი ურთიერთზემოქმე- 

დების სისტემის ფარგლებში. ეგოცენტრიზმი მიუთითებს იმაზე, რომ 

ადაპტაცია არ არის ყოველთვის წარმატებითი. აზროვნების „განვი- 
თარების წინაოპერაცოული სტადიიესათვის „დამახასიათებელია ასიმი- 
ლაციის სიქარბე. ბავშვი, ახდენს რა გარემოს ასიმილირებას, იწვევს. 
მის დეფორმაციას მისი თავისებურებების შესაბამისად. ეგოცენტრი- 

ზმი, განხილული ბავშვი –– ობიექტი ზემოქმედების სისტემაში, ნიშ- 

ნავს, რომ ბავშვი არ გამოადიფერენცირებს თავის მოქმედებებს და. 

არ ახდენს მათ კოორდინაციას სხვა მოქმედებებთან. 

ეგოცენტრიზმიდან გამომდინარეობს, ის, რომ ბავშვს არ შეუძ- 
ლია მიმართებების „დამყარება. მიმართებებით «ოპერირება შესაძლე- 

ბელია მხოლოდ დეცენტრაციის პროცესის „განხორციელების შემდეგ. 

1 ჩ1გყC!ს, 1), CიიითCIII5 0ი VIC015MV5 CIIIIC2) ვიმ” Cიივლ ი. „ხრ 

|გიდყსგლბ ვიძ (ხ+0VCIIL ი! (I)6 CMIIძ“ ეიძ „ჰსძობის მIძ (ლმ5ი!!!)დ 10 106 Cჩგ- 
11ძ“, Mმ55მCხს5C(15, 1962. 
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უ. პიაჟეს მიხედვით, დეცენტრაცია არის სპონტანური პროცესი, რო- 

მელიც ვითარდება მისთვის დამახასიათებელი შინაგანი კანონების სა–- 

ფუძეელზე. ჟ. პიაჟე დეცენტრაციის მექანიზმად მიიჩნევს: 1. ბაეშ- 

ვის ინდივიდუალურ მოქმედებას და II. ასიმილაციისა და აკომო- 
დაციის იმანენტურ სწრაფვას წონასწორობისაკენ. 

როგორ ხდება ეგოცენტრიზმის დაძლევა? 

ჟ. პიაჟეს თ:ანახმად, ეგოცენტრიზმის დაძლევა, ერთი მხრიე, და- 
მოკიდებულია ბავშვის აკზე, ხოლო მეორე მხრიე, „განხილული Lსი- 

ტუაციის შინაარსზე. ამ დამოკიდებულების «აღსანიშნავად ჟ. პიაჟეს 

შემოაქეს „ცნება დდეკალაჟი (გადაადგილება). ეს ცნება მიუთითებს 
იმაზე, რომ დეცენტრ:ციას შეიძლება ადგილი ჰქონდეს სხვადასხვა 
ასაკობრივ საფეხურზე ვერტიკალური დეკალაჟი და ერთი და იგიეე 

ასაკობრივ საფეხურზე განსხვავებული შინაარსის ამოცანებში (ჰო- 

რიზონტალური დეკალაჟი). მაგალითად, პერსპექტივების კოორდინა- 

ციას ბავშვი წვდება როგორც ინტელექტის განვითარების სენსომო- 

ტოღულ სტ:დიაზე, ასევე კონკრეტული ოპერაციების სტადიაზე (ეერ- 

ტიკალური დეკალაჟი). კონკრეტული ოპერაციების სტადიაზე მყოფი 
ბავშვი რაოდენობის შემონახვაზე ამოცანების გადაწყვეტისას პირ- 

ეელად სძლევს ეგოცენტრიზმიოს ნივთიერების რაოდენობისა და მა- 

სის გამოთელაში, შემდეგ კი მოცულობისა და წონის გამოთვლაში 

(პორიზონტოლური დეკალაჟი). აზროვნების წინაოპერაციულ სტადღი- 

აზე მყოფმა ბავშვმა დეცენტრაციის პროცესი ჯერ კიდევ უნდა გაია- 

როს. 

უეგოცენტრიზმის თავისებურებანი თაეს იჩენს ბავშეის მიერ ნა- 

თესაური კავშირების შეფასებაშიც. ნათესაურ კავშირებზე მსჯელობა 

შეიძლება მსოლოდ იმის გათვალისწინებით, რომ არსებობს სხეისი 
პოზიციაც „და ბავშვს უნდა შეეძლოს ამ პოზიციაზე დადგომა. ჟ პია- 

ჟე ხმარობს ცნება „ეგოცენტრიზმს“ იმ იდეის „გამოსახატავად, რომ 
ცოდნის პროგრესი ეს არ არის მხოლოდ ძველ, ღარიბ ცოდნაზე 

ახალი ცოდნის დამატება, არამედ ხდება წინა შეხედულების თვისო- 

ბ“ივი გარდაქმნა. ეს კორექციული პროცესი ემორჩილება განვითა- 

რების კანონს, დეცენტრაციის კანონს. მაგალითად, ბავშეს, რომელ– 

საც ჰყავს ძმა, სჭირდება ძალისხმევა იმის გასაგებად, რომ მის ძმა–- 

საც ჰყაეს ძმა; რომ ეს ცნება გულისხმობს რეციპროკულ ურთიეC- 

თობებს და არა აბსსოლუტურ საკუთრებას. ჟ. პიაჟე ხმარობს ცნება 

ეგოცენტრიზმს იმისათვის, რომ მოუთითოს თავდაპირველად დეცენ- 

ტრაციის შეუძლებლობაზე. აზროვნებიც წინაოპერაციულ სტადიაზე 

მყოფი ბავშვი ყოველ ინდივიდს «ალ-ცალკე აღიქვამს, როგორც 
ბავშეისადმი, «სე მათ შორის არსებული ყოეელგვარი მიმართების 

გარეშე. ბავშვს თავისი შეხედულებები მიაჩნია აბსსბოლუტურად, სწო- 
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რედ ამიტომ მისთვის უცხოა შედარებისა და მიმართების პრინციპე- 
ბი. ბავშვს თავისი შეხედულება ოჯახის შესახებ მიაჩნია ერთადერთ 
“შესაძლებლად და გამორიცხავს ყეელა სხვა შესაძლებელს. ეს ბავშ- 
ვისათვის სუბიექტური შეხედულება კი არ არის, არამედ რეალური 
და აბსოლუტური. რაიმე მიმართების „გაგება (მაგალითად, ძმისა ძმი- 

სადმი) ნიშნავს, რომ აზროვნება ხდება ოორი სხვადასხვა წერტილიდან, 
ორი ძმის პოზიციიდან. 

ამ საკითხის შესასწავლად უჟ. პიაჟესპ ჩატარებული აქვს 4 წლი- 

დან 12 წლამდე ასაკის ბავშვებზე –– „ძმებისა და დების“ ტესტი. 
ბავშვებს აძლევდნენ „ასეთი სახის კითხვებს: 

1. რამდენი ძმა გყავს? და? (დავუშვათ ბავშეს ჰყავს # ძმა და 

ც და). რამდენი ძმა ჰყავს #-ს? და? რამდენი ძმა ჰყავს ც-ს? და? 

2. რამდენი ძმაა ოჯახში? და? სულ რამდენი და-ძმაა ოჯახ- 

ში? 

3, ერთ ოჯახში არის 3 ძმა –– ალფრედი, ავგუსტი -და რაიმონდი. 

რამდენი ძმა ჰყავს ავგგუსტს? ალფრედს? რაიმონდს? 

4. შენ ხარ ძმა (და)? რა არის ძმა (და)? (კითხვის დასმა დამოკი- 

დებული «იყო. ბავშვის სქესზე). 

5. ერნსტს ჰყავს 3 ძმა–– პოლი, ანრი და შარლი. რამდენი ძმა 

ჰყავს პოლს? ანრის? შარლს? 

6. სულ რამდენი ძმაა ამ ოჯახში? 

ჟ. პიაჟემ მიიღო ასეთი შედეგები. სწორი პასუხების რიცხვი 

ასაკთან ერთად იზრდებოდა ყველაზე ადვილი ამ ტესტში აღმოჩნ- 

და მე-2 კითხვა 6 წლის ზემო ასაკის ცდის პირების უმრავლესობამ 

ამ კითხვაზე სწორად “უპასუხა. მე-2 კითხვასთან შედარებით რთუ- 

ლია მე-3 კითხვა. ამ კითხვაზე სწორ პასუხს ბავშვები იძლევიან მხო- 

ლოდ 8 წლის შემდეგ. კიდევ უფრო რთულია 1,5 და 6 კითხვები. ამ 

კითხვებზე სწორედ პასუხობენ მხოლოდ 10 წლისათვის. 

მე-2 კითხვა არკვევს, ხედავს თუ არა ბავშვი მთელს. დანარჩენ 
კითხვებზე პასუხის გაცემისას ბავშვმა უნდა დაინახოს რ:ოდენობა 

მთელთან ურთ-ერთობაში, როგორც მიღებული შედეგებიდან ჩანს, 

ბავშეს გაცალებით ადვილად შეუძლია დადგეს თავისი ძმების და 

დების პოზიციაზე. ე. ი. ოპერირება კუთვნილების მსჯელობით გა- 

ცილებით უფრო ადვილია, ვიდრე მიმართების მსჯელობით. მე-3 

კითხვას რომ ადვილად სწყვეტენ ვიდრე 1-ს, 5-სა და 6-ს, ეს იმით 

აიხსნება, რომ ბავშვს უჭირს თავისი და-ძმებიდან რომელიმეს პო- 

ზიციაზე დადგომა და ასეთნაირად თავის თავს ზედ მითვლა; მაგრამ 

ნაკლებად უჭირს სამიდან ერთ-ერთის პოზიციაზე დადგომა და ორის 

ზედ მითვლა. 
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მე-4 კითხვის პირველ ნაწილს უკვე 4-5 წლის ასაკის ბავშეები 

პასუხობენ სწორად, ხოლო კითხეის მეორე ნაწილისათვის კი უჭირთ 

სწორი პ:სუხის გაცემა. აქ თაეს იჩენს ბავშვისათვის დამ:ხასიათე- 

ბელი სირთულე. ბავშეს ვერ გაუგია, რომ ტერმინის შინაარსი აღქმის 

საგანში კი არ არის, არამედ კონკრეტულად არა აღქმად დამოკიდე- 
ბულებას ეხება. ჟ. პიაჟეს მეხედვით, ცნება ძმის (დის) განმარტების 

სირთულის ეტაპები ასეთია: 

1. 5 წლის ასაკი. ძმა (და) უბრალოდ ნიშნავს ბავშვს. ტიპიური 

პასუხი ასეთია -- „და არის გოგონა, რომელსაც გიცნობ“. ცდის ხელ- 

მძღგანელი: „ყველა გოგონა, რომელსაც იცნობ და არის?“ ცდის პი- 

რი: „დიახ, და ყეელა ბიჭი ძმა“. 

1L. 9 წლის :საკი. აქ ჩნდება აუცილებლობა, რომ ძმა (და) ერთ 

ოჯახს მიეკუთვნებოდნენ. ტიპიური პასუხი ასეთია: „ეს არის ბიჭი, 

რომელიც იბადება მეორე“. ცდის ხელმძღვანელი: „პირველი ბავშვი 

არ არის ძმა?“. ცდის პირი: „არა“. 

III. 12 წელი. ამ ეტაპზე ბავშვები იძლევიან აწორ განმარტებას. 

ტიპიურე პასუხი ასეთია: „და ან ძმა რომ იყოს, საჭიროა ოჯახში 

იყოს სულ მცი“ე ორი ბავშვი“. 

ქ. პიაჟემ ჩაატარა გამოკელევა ოჯახის ცნების განსაზღვრაზეყც. 
აქაც მიღებული «ყო მსგავსი შედეგები. პატარა ბავშეები ვერ ახერ- 

ხებენ ნაწილების დანახვას მთელში, ვერ ხედავენ ურთიერთობებს. 

ჟ. პიაჟემ ცნება „ოჯახის“ განმარტებაშიც სირთულის 3 ეტაპი გამო- 

ყო. 

I. 7 წლის ასაკი. ტიპიური პასუხი ასეთია: „ოჯახი ეს არის ერთ 

სახლში მცხოვრები ადამიანები“. 

IL. 9 წელი. აქ ხდება დაკონკრეტება-- მამა, დედა, ბავშეები. 

მაგრამ მამის ან დედის მშობლები: და-ძმა, რომლებიც ცალკე ცხოვ- 

რობენ არ მიეკუთვნებიან ოჯახს. 

11I, 12 წელი. ამ ეტაპზე ბავშვი უკვე ხედავს დამოკიდებულე- 

ბებს. ტიპიური პასუხი ასეთია: „ოჯახი ეს არის თაობა“. 

ჩვენ დავინახეთ თუ რა დიდი მნიშვნელობა აქვს მიმართებათა 

ლოგიკას. ისეთი მარტივი მიმართებაც კი, როგორიცაა მიმართება 

„ძმა“, ქმნის ჯერ კიდევ დაუძლეველ სიძნელეებს აზროვნების გან- 

ვითარების წინაოპერაციულ სტადიაზე მყოფი ბავშვისათვის. 

ჟ. პიაჟე აღნიშნავს ბავშვის სოციალურ და გონებრივ ცხოვრე- 

ბაში 2 კრიტიკულ პერიოდს: I. 7--8 წელი. ხდება ეგოცენტრიზმის 

შემცირება. II. 11--12 წელი. ჩნდება ფორმალური ახროვნება. ჟ. პია- 

ჟეს მიხედვით, 8 წლამდე ასაკის ბავშვის აზროვნებასა და «აღქმაზე 
მთლიანად ბატონობს ეგოცენტრიზმი. 7–--8 წლის შემდეგ ხდება გარ- 
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დატეხა. ეგოცენტრიზმი შემორჩება მხოლოდ განყენებული მსჯელო- 

ბების სფეროში. 8--12 წელს შორის ეგოცენტრიზმი შემოისაზღვრე- 
ბა მხოლოდ აზრის ერთი სფეროთი, ხოლო 8 წლამდე «იგი მთლია- 

ნადაა გაბატონებული „ბავშვის აზროვნებაზე. 
ინტელექტის განვითარების წინაოპერაცკციულ სტადიაზე მყოფი 

ბავშვის აზროვნება არის შეუქცევადი ღა სტატიკური, ცენტრირებუ- 

ლია საკუთარ თვალსაზრისზე, შემოფარგლულია აწმყო დროითა და 
მოცემული სივრცით. ოპერაციის წარმოშობასთან ერთად აზროვნება 
თვისობრივად იცვლება, ის ხდება შექცევადი, დეცენტრირებული, შე– 

უძლია მოიცეას ობიექტი სხეადასხვა კავშირებსა და მიმართებებში, 

მოახდინოს სხვადასხვა თვალსაზრისთა კოოპერირება. 

ეგოცენტრიზმის კონცეფცია გაკრიტიკებულ იქნა როგორეც საბ- 

ჭოთა, ისე სახღვარგარეთის ფსიქოლოგიაში. საბჭოთა ფსიქოლოგია- 
ში ეგოცენტრიზმის კონცეფციის ერთ-ერთი ასეთი თეორიული და 

ექსპერიმენტული სახის კრიტიკა მოგეცა ლ. ვიგოტსკიმ“. მისი კლი- 

ტიკის ძირითად პუნქტს წარმოადგენდა ეგოცენტრიზმი და მისი რო- 

ლი ბავშვის განვითარებაში. ჟ. პიაჟეს კონცეფციის თანახმად, ეგო- 

ცენტრიხმი წარმოადგენს გარდამავალ სტადიას სისტემაში: აუტიზმი- 

სოციალიზაცია. ლ. ვიგოტსკი მიიინევს, რომ იინტელექტუალური მო- 
ქმედების პირველად ფორმას წარმოადგენს პრაქტიკული აზროვნება. 

რომელიც მიმართულია გარემო სინამდვილისაკენ. ლ. ვიგოტსკიმ ეჭ- 

ვის ქეეშ დააყენა ჟ. პიაჟეს კონცეფციის ძირითადი იდეა იმის შესა- 

ხებ. რომ განვითარების ხაზი მიემართება ინდივიდუალურიდან სო- 

ციალურისაკენ და რომ ეგოცენტრიზმი წარმოადგენს ასოციალურ 

სტადიას. 

ჟ. პიაჟე თვლის, რომ ეგოცენტრიზმი წარმოადგენს ბავშვის აზ- 

როვნების ძირითად თვისებას. ლ. ვიგოტსკიმ ექსპერიმენტულად შეა- 

მოწმა ეს თეზისი. მან შეისწავლა ეგოცენტრიზმის გავლენა მეტყვე–- 

ლებაზე. ჟ. პიაჟეს მიხედვით, 7-8 წლის ასაკამდე ბავშვის მეტყ- 
ველებას არ აქვს მიზნად კომუნიკაციის დამყარება. ის ახლავს ბავშ- 
ვის ინდივიდუალურ მოქმედებას, არაფერს არ ცვლის მასში, არ ას- 

რულებს რაიმე სასარგებლო ფუნქციას, ლ. ვიგოტსკი, ეკრდნობოდა 

რა ექსპერიმენტულ მონაცემებს, აღნიშნავდა, რომ ეგოცენტრულ მე- 

ტყველებას „აქვს .განსხვაეებული ფუნქცია იმისაგან, რახედაც მიუ- 

თითებდა ჟ. პიაჟე, ძირითადი ექსპერიმენტული ფაქტი მდგომარეობ- 

და შემდეგში –– ეგოცენტრული მეტყველების კოეფიციენტი გაცილე- 
ბით იზრდებოდა იმ სიტუაციაში, როდესაც ბავშვის მოქმედებას წინ 

ეღობებოდა რაიმე სიძნელე. ლ. ვიგოტსკი მიიჩნევს, რომ ეგოცენტ- 

ბპ 80 >L01CMIMI II. C-.. IIი06»CM82 დ0CVMM IM MხIIICII2 066CMM2 ს VყCIIIIII XC. 
IIM(2X6, 8 XV: XC. III X0, 2 „ჩხყს ს MLII)ICMIIC ი66CIMM2»“, M.-)IIL., 1832.



რული მეტყველება არა მარტო ახლავს ბავშვის მოქმედებას, არა- 

მედ წარმოადგენს აზროვნების საშუალებას, ქმნის ამოცანის გადაწ- 

ყეეტის გეგმას. ლ. ვიგოტსკის მიხედვით. ეგოცენტრული მეტყეელე- 
ბა კი არ ისპობა (როგორც ამ:ს მაშინ აღნიშნავდა ჟ. პიაჟე), არამედ 
გადადის შინაგან მეტყველებაში. აქედან გამომდინარე, ლ. ვიგოტსკის 
გამოაქვს დასკვნა. რომ ეგოცენტრიზმი არ წარმოადგენს ბავშვის აზ- 

როვნების უნივერსალურ თვისებას. 

ლ, ვიგოტაკი ეგოცენტრეზმს აკრიტიკებდა ბავშვის განეითარე–- 

ბის ზოგადი პრობლემების პოზიციიდან. მაგრამ ლ. ვიგოტსკიმ ანა- 
ლიზის გარეშე დატოვა ეგოცენტრიზმი, როგორც ბავშვის აზროვნე- 

ბის თავისებურება, ის, რომ ბავშვს არ შეუძლია გამო:დიფერენცი- 

როს საკუთარი თვალსაზრისი სხვა თვალსაზრისიდან, ე. ი. ეგოცენტ- 
რული პოზიციის არსებობის ფაქტი. 

1962 წ. უყ. პიაჟემ პასუხი გა ცა ლ. ვიგოტსკის კრიტიკას. 

ჟ. პიაჟემ სამართლიანად მიიჩნია ლ. ვიგოტსკის კრიტიკა ეგო- 

ცენტრიზმის შესახებ ბავშეის ინტელექტუალური განვითარების ზო- 

გად სისტემაში: აუტიზმი –- სოციალიზაცია. ჟ. პიაჟე აღნიშნაედა, რომ 
გსგავსება აუტიზმსა და ეგოცენტრეზმს შორის გადაჭარბებულად იყო 

მის მიერ წარმოდგენილი. ეგოცენტრიზმი არ წარმოადგენს ბავშვის 

ინტელექტუალური განეითარების ასოციალურ სტადიას. 
ამავე დროს ჟ. პიაჟემ მხარი დაუჭირა ლ. ვიგოტსკის აზრს იმის 

შესახებ, რომ ეგოცენტრული მეტყეელება კი არ ისპობა, არამედ 

გადადის შ-ნაგან მეტყეელებაში, ამასთანავე შვეიცარიელი ფსიქო- 
ლოგი არ ეთანხმება ლ. ვიგოტსკის იმაში, რომ ეგოცენტრული მეტ- 
ყველება და კომუნიკაციური მეტყეელება არიან ერთნაირად სოცია- 
ლიხირებულნი. ჟ. პიაჟეს მიხედვით, სოციალიზაციის ქვეშ გაგებუ- 

ლი უნდა იქნეს არა ყოველი კონტაქტი ბავშვსა და სხვა ადამიანებს 

შორის, არამედ მხოლოდ ის კონტაქტი, რომელიც ეფუძნება სხვადას- 

ხვა თვალსაზრისთა კოორდინაციას. 

ჟ. პიაჟემ შეისწავლა ბავშვთა ჯგუფური თამაშები და აღნიშნავს, 

რომ 7 წლამდე ბავშვებმა არ იციან, თუ როგორ მოახდინონ თამა–- 
შის წესების კოორდინაცია. ამიტომ ყველა ბავშვი თავისთვის თამა- 
შობს «და ყველა იგებს. ბავშეებს არ ესმით შეჯიბრის მომენტი. 

ასევე შესწავლილ «იქნა ბავშვების მიერ შეთავსებულად რაიმე 
ობიექტის აგების, კონსტრუირების პროცესი. აქაც თავი იჩინა იმ' 
თავისებურებებმა, რომელიც დამახასიათებელია ეგოცენტრული მეტ- 

ყველებისათვის. ამის საფუძველზე უჟ. პიაჟე ასკვნის, რომ არსებობს 

ეგოცენტრიზმის ზოგადი ფენომენი. 

საბჭოთა ფსიქოლოგიაში ლ. ვიგოტსკის გარდა ეგოცენტრიზმის 

პრობლემის კრიტიკით გამოვიდნენ –– პ. ი. გალპერინი, ა. ვ. ზაპორო– 
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ჟეცი, ა. ნ. ლეონტიევი, ს. რუბენშტეინი, დ. ბ. ელკონინი და 
სხვები. 

საბჭოთა ფსიქოლოგები ღებულობენ უჟ. პიაჟეს შეხედულებას, 

როდესაც ის ეგოცენტრიზმს უწოდებს ბავშვის შემეცნების შემოსა- 

ზღვრულობ:ს და შეფარდებითობას. თუმცა ტერმინი „ეგოცენტრიხ- 

მი“ მიჩნეულია არასწორად. საბჭოთა მკვლევარები იძლევი:ნ ეგო- 

ცენტრიზმე, ბუნებისა ღა მ-სი დაძლევის პროცესის ჟ. პიაჟესეული 

გაგებ:ს კრიტიკას. ჟ. პიაჟეს მიხედვით, სწავლებამ შეიძლება შეანე- 

ლოს ან დააჩქაროს დეცენტრაციის პროცესი, მაგრამ მას არ შეუძ- 
ლია შეცვალოს ამ პროცესის ფსიქოლოგიური მექანიზმი. ჟ. პიაჟეს 

თანახმად, სწაელების ძირითადი ფუნქციაა სპონტანურად ფორმირე- 
ბადი გონებრი-ი მოქმედებას სრულყოფა. საბჭოთა ფსიქოლოგები არ 
ეთანხმებიან ამ თვალსაზრისს. «სინი აღიარებენ სწავლების წამყვან 
როლს განვითარების პროცესში. ეგოცენტრიზმის დ:ძლევის პროცე- 

სი განხილულია, როგორც ბავშვის მიერ საგანთა სახოგადოებრივი 
შეფასების სერხებისა და ადამიანთა შორის ურთიერთობის საზოგა- 

დოებრივი ნორმების დაუფლების პროცესი. 

ეგოცენტრიზმის კონცეფცია გაკრიტიკებულ იქნა საზღვარგარე- 

თის ფსიქოლოგიაშიც. 

ს. აიხეკსი სწავლობდა 3–--8 წლის ასაკის ბავშვების ქცევას არა- 

ექსპერიმენტულ პირობებში. მან მიუთითა ბავშვის აზროვნების პოზი- 
ციურ მხარეებზე, რომლებიც აჩვენებენ, რომ ჟ. პიაჟეს ფენომენები 

არ არის ტიპეური, არამედ გვხვდება მხოლოდ კერძო შემთხვევაში. 

ს. აიზეკსი აკეთებს დასკვნას, რომ ჟ. პიაჟეს მიერ გამოყოფილი ბავშვის 

ინტელექტუალური განვითარების სტადიები არ ასახავს ბავშვის აზროვ– 

ნების რეალურ განვითარებას. ბავშვის აზროვნების განვითარება მიე- 

მართება აბსტრაქციის გაზრდისაკენ. ს. აიზეკსის თანახმად, ბავშვის 

აზროვნება თვისობრივად არ განსხვავდება მოზრდილის აზროვნები- 

საგან. „განსხვავება შეიძლება გამოხატული იყოს მხოლოდ რაოდენო- 

ბრივ მახასიათებლებში. 

გ. ებლის თანახმად, ეგოცენტრიზმი არ არის ბავშვის აზროვნე- 

ბის ფუნდამენტალური თვისება. ეგოცენტრიზმი წარმოადგენს ბავშ- 

ვის აზროვნების კერძო ფორმას, რომელიც „გვხვდება არა მარტო «ბა- 

ვშეებთან, არამედ მოზრდილებთანაც. აზროვნების ეს თავისებურება 

თავს იჩენს მხოლოდ სპეციალურ სიტუაციებში, როდესაც სუბიექტს 

შეუძლია შეაფასოს სიტუაცია მხოლოდ საკუთარი პოზიციიდან. 

გ. ებლიმ ჩაატარა ცდა „სამი მთა“ (ბავშვებს აჩვენებენ 3 განს- 

ხვავებული სიმაღლის მთის მაკეტს და სთხოვენ დახატონ თუ როგორ 
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გამოიყურებიან ეს მთები სხვადასხვა პოზიციიდან). ეგოცენტუული: 
პასუხების პროცენტი L ჯგუფის “ბავშეებთან (ბავშვები პირველად 

არკვევდნენ საკუთარ პოზეციას) აღმოჩნდა გაცილებით უფრო მაღა- 

ლი, ვიდრე II ჯგუფის ბავშვებთან (აქ ბავშვები პირეელად არკქვევდ- 
ნენ სხვის პოზიციას და მერე საკუთარს). გ. ებლი აკეთებს დასკენას, 
რომ ქვოცენტრიზმი არ წარმოადგენს ბავშვის აზროვნების თუნდ:მენ- 

ტალურ თავისებურებას. მას ადგილი აქვს მხოლოა იმ სიტუაციაში, 

როდესაც ბავშეესათეის სხვა შეფასება მოცემული მ«მ:“თულებები- 
სა არ არის ცნობილი და შეიძლება აღგილი ჰქონდეს სხეადასხვა 
ასაკში. 

ს. აიზეკსი და გ. ებლი ამტკიცებენ, რომ ეგოცენტრიზმი არ წარ- 

მოადგენს ბავშეის აზროვნების უნივერსალურ თვისებას. მ:გ+ამ "ა. აი- 
ზეკსი არ შეისწავლიდა ბავშვის მოქმედებას მსჯელობების სფეროში. 
მისი შესწაელის საგანს წარმოადგენდა ბავშვის ქცევა ბუნებრივ სი- 
ტუაციაში, როდესაც ბავშეები მოქმედებდნენ საგნებით და თ.:5 მ'ჯე–- 
ლობდნენ მათ შეს:ხებ. ამ შემთხეევაში ნსჯელობა არ არის წარმო- 

დგენილი იმ სახით, როგო“საც გულისხმობდა ჟ. პიაჟე. 

გ. ებლ-ს დებიც არ ამტკიცებს იმას, რომ ბავშეს შეუძლია გა–- 

მოადიფერენციროს თავისი თვალსაზრისი და გამოიყენოს ის როგო“) 

მსჯელობის საშუალება. ჟ. პიაჟეს მიხედვით, „საკუთარი! და „სხვი- 
სი“ თვალსაზრისის დიფერენცირება ჯერ კიდევ არ მიუთითებს იმა- 
ზე, რომ ადგილი აქეს მსჯელობათა სფეროში ეგოცენტრიზმის დაძ- 

ლევას, ბაგშეები რომლებიც პირეელად არკვევდნენ „სხვის“ თეალ- 
საზრისს და არ იძლეოდნენ ეგოცენტრულ პაკყუხებ', შეიძლება ისევ 

აღმოჩნდნენ ეგოცენტრულები იმ სიტუაციაში, სადაც პირველადი იქ– 

წება მისი საკუთარი პოზიცია. 

ეგოცენტოიზმის კრიტიკა მოგეცა ა. ვალონმაც. ავტორის თანახ- 

მად, განვითარების ხაზი მიდის არა აუტიზმიდან –– სოციალიზაციი- 

საკენ (როგორც ამას აღნიშნავდა ჟ. პიაჟე), არამედ სოციალიზაცი-- 

დან –– აუტიზხზმისკენ. განვითარების დასაწყის ეტაპზე ბავშვი შეე”წ. 

ყმის გარშემო მყოფ ადამიანებს. აზროვნების ის თავისებურება, 

რომელსაც ჟ. პიაჟემ უწოდა ეგოცენტრიზმი, არის შედეგი იმ“სა. 

რომ ბავშეი ვერ ჯგამოადიფერენცირებს საკუთარ თაეს სოციალური 

გარემოდან -და საკუთარ ახრს კოლექტიური აზრისაგან. 

ა. ვალონის თანახმად, ასეთი გამოუდიფერენცირებულობა იწვევს 

ბავშვის აზროვნების სხვა თთავისებურებებსაც –– სინკრეტიზმს, ტრან- 

სდუქციას, მიმართებათა ლოგიკის უქონლობას, არაკრიტიკულობას 

და სხვა. ა. ვალონი აზროვნების განვითარების ამ სტადიას უწოდებს 
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სინკრეტულს. სინკრეტიზმის დაძლევის პროცესი განხილულია რო- 
გორც „დიფუზური სოციალიზაციის“ შემცირება. 

ი. სმედსლუნდმა მოგვცა დეცენტრაციის პროცესის კრიტიკა. 
ი. სმედსლუნდი თვლის, რომ დეცენტრაცია დაკავშირებულია არა- 

გონებრივი მოქმედების გართულებასთან და ლოგიკური ოპერაციის 

წარმოშობასთან, არამედ სხვა ადამიანთა პოზიციისადმი დამოკიდებუ- 
ლების შეცვლასთან. დეცენტრაციას ადგილი ექნება მაში5, როდესაც 
ბავშვი ისწავლის სიტუაციის შეფასებას სხვისი პოზიციიდან. ჩატა- 

რებულ იქნა ექსპერიმენტი. მეთოდად გამოყენებული იეო „სამი 
მთის“ ტესტი. ამოცანის სიტუაციაში ბავშვის გარდა შემოყვანილი 

იყო მოლაპარაკე თოჯინა -- „მისტერ 0“. „მისტერ 0“ მოძრაობდა 
» სამი მთის“ მაკეტის გარშემო და გამოთქვამდა ეგოცენტ“აულ შეხე- 
დულებას. შედეგებმა აჩეენეს, რომ საკუთარი თვალსაზრისისა და მო- 

ლაპარაკე თოჯინის თვალსაზრისის კოორდინაციამ საშუალება მისცა 
ბავშეებს დაეძლიათ ეგოცენტრიზმი. 

ი. სმედსლუნდი და გ. ებლი დეცენტრაციის ძირითად კრიტელი- 

უმად მიიჩნევენ განსახილველ ობიექტის სხვადასხეა ასპექტების გა– 

მოყოფას, მაგოამ ამ ავტორებს მხედეელობიდან რჩებათ ის ფაქტი, 
თუ როგორ აფასებს ბავშვი საკუთარ თვალსაზრისს და სხვის თვალ- 

საზრისს. ეს ავტორები თვლიან, რომ თუკი ბავშვს შეუძლია გაითვა- 

ლი წინოს ობიექტის სხვადასხვა ასპექტები, მას ამავე დროს შეუძ- 

ლია საკუთარი პოზიციის შეფასების შეცვლაც. ჟ. პიაჟეს ცდები აჩ- 

ვენებენ, რომ ბავშვმა შეიძლება გაითვალისწინოს სხვისი პოზიცია, 

მაგრამ ამავე დროს თვლიდეს. როომ მისი საკუთარი თვალსაზრისი 

არის ობიექტის ნამდვილი და აბსოლუტური მახასიათებელი, ხოლო 

სხვისი თვალსაზრისი პსახავს ობიექტს მხოლოდ ნაწილობრივ. ჟ. პია- 

ჟეს მიხედვით დეცენტრაციის კრიტერიუმია ბავშვის მიერ საკუთარი 

და სხვისი თვალსახზრისის შეფასების შეცვლა. 

ჟ. პიაჟეს გამოკვლევების შემდეგ ცხადი გახდა, რომ ბავშვი 

მხოლოდ მაშინ შეძლებს საგანთა და მოვლენათა შორის არსებული 

არსებითი მიმართებების წვდომას, კანონზომიერების გაგებას, როცა 

მას განუვითარდება საკუთარი სუბიექტური თვალსაზრისის დაძლევის 

და ობიექტთა 'თვალსახზრისზე „გადასვლის შესაძლებლობა, ფორმალუ- 

რი მსჯელობის უნარი. ჟ. პიაჟემ დაადასტურა, რომ მიმართებებზე 

მსჯელობის უნარი ბავშვებს ჩანასახ ფორმებში მოცემული აქვთ 7– 

8 წლიდან, ე. ი. მაშინ როდესაც იწყება დაძლევა ეგოცენტრული 
აზროგნებისა, თავის განვითარების მაღალ საფეხურს კი აღწევს 11-–- 
12 წლიდან, ეგოცენტრიზმ-ს მთლიანად დაძლევის პერიოდში. 

საერთოდ მიმართებებში ორიენტაციის უნარი მოქმედების სფე- 
როში ადრე “უჩნდება ბავშვს, მაგრამ ამ მიმართებების გაცნობიერება 
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და სიტყვებში გამოხატვა განვითარების უფრო მაღალ საფეხუღლზე 

მიიღწევა. უკეე 2 წლის ბავშვს გააჩნია მიდრეკილება მარჯეენა ხე- 

ლის მარცხენიდან გარჩევისა. იგი თავის საქმიანობაში უპირატესობ.ს 

აძლევს მარჯეენა ხელს. პრაქტიკულად მარჯეენა ბავშვის მიერ უპი- 
რატეს მდგომარეობაშია ვიდრე მაოცხენა, მაგრამ კიდეე დიდი დრო 
გაივლის, სანამ ბავშვი გაიგებდეს „მარჯვენას“ «და „მარცხენას“ რო- 

გორც მიმართების ცნებას. 
ჟ. პიაჟეს მიხედვით, ცნების განვითარება და მიმრთებების გა– 

გების პროცესი ერთად მიმდინარეობს. ბავშვე მხოლოდ მაშინ გადაჭ- 

რის ძმებზე ამოცან-ს, როცა მას ძმის ცნება „ექნება განვითარებული. 

დ. უზნაძის გამოკვლეეის მიხედვით ცნების გამომუშავების უნა- 

რი კონკრეტულ მასალაზე ბავშვებს უკვე გააჩნიათ 7--8 წლიდან. 

ამ ასაკიდან იწყება აზროვნების განვითარების ახალი ეტ:პი. ბავშ- 

ეის აზროენებაშე სჭარბობს კონკრეტული აზროვნება, მაგრამ განვი- 

თა”ების გზა მიემართება ლოგიკური ახროვნების განმტკიცები">ა- 

კენ. 
ვლ. ნორაკიძემა შეისწავლა გონებრივად ჩამორჩენილ ბავშვთა 

მსჯელობანი მითითებებზე. დებილ ბავშვთა მიმართებებზე მაჯელო- 

ბის კელევისათვეს ვლ. ნორაკიძემ ძირითადად „გამოიყენა ჟ. პიაჟეს 

მიერ ამ საკითხის კვლევისათვის არჩეული გზები. ცდებისათვის აგ- 

რეთეე გამოყენებული იყო ყოველმხრივი დახმარების მეთოდი, რო- 

მელიც მოცემულია დ. უზნაძის გამოკვლევაში „ცნების შემუშავება 

სკოლამდელი ასაკის ბავშეებში/. ცდებისათვის „გამოყენებული იყო 

შემდეგი ამოცანები: 

1. მარჯვენა და მარცხენა მხარის ამოცანა: 

2, სიმძიმეების განლაგება (ბინეს სიმძიმეთა განლაგების ტესტი 

გადამუშავებული სახით); 

3, ჟ. პიაჟეს ძმებისა და დების ტესტი; 

4. ბინეს 3 ძმის ამოცანა; 

5, ბერტის ტესტების პროენციპზე სამი ამოცანა; 

6. მთელსა და ნაწილს შორის მიმართების ამოცანა. 

ცდები ჩატარებული იყო 10--16 წლის ასაკის 140 დებილ ბავ- 

“შვზე. ვლ. ნორაკიძის მიერ ჩატარებულ კვლევაში ბავშვს მსჯელობის 
დასაბუთებაც მოეთხოვებოდა. დასაბუთების მსჯელობებში ნათლად 
ირკვეოდა, შეუძლია თუ არა ბავშვს თავისი მსჯელობის პროცესის 

გაცნობიერებ., ე. ი. ნამდვილი ლოგიკური მსჯელობა. 

მიღებულ იქნა ასეთი შედეგები –– დებილი ბავშვი მარჯეენა და 

მარცხენა მხარეთა მიმართების ამოცანის გადაწყვეტას ახერხებს. ამ 

„ააააააა–რ 

ნ ელ. ნორაკიძე, გონებით ჩამორჩენილ ბავშვთა მსჯელობა მიმართებებზე, 

ხელნაწერი. 
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ამოცანის გადაქრის მიხედვით, ბავშეის მიმართებებზე მსჯელობა გა- 
ნიცდის განვითარებას, თუმცა მსჯელობის მაღალი ფორმების გეერ- 

დით გეხვდება დაბალი ფორმებიც. ამოცანის სწორად გადაჭრის შემ- 
თხევვაშიც ბავშვი ევერ ახერხებს თავისი მსჯელობის დასაბუთებას, 
მიმართებათა დამყარება მაშინ, როცა იგივე მიმართების წევრები 
ბავშვს აღქმის ველიდან ეცლება. ელ. ნორაკიძე მიიჩნევს, რომ მი- 

მართებათა ობიექტივაცია, რომელიც ბავშვმა აჩვენა, არაა ნამდვილი 
ობიექტივაცია, რომელიც გულისხმობს საკუთარი აზროვნების მიმდი– 

ნარეობის გაცნობიერებას და აღქმის ფაქტის განზოგადებას. 

განსხვავებულე სიმძიმის კოლოფების მიმართების ამოცანის შე- 

მთხეეეაში /დაბალი ასაკის ბავშეი მთლიანად ჩლუნგი იყო ამოცანის 
წინაშე. შემდეგ დახმარების მეოხებით ახერხებდა კანონზომიერების 
წვდომ:ს. დაახლოებით «იგივე შედეგი იყო მიღებული მსგავსების მი- 
მართების ამოცანის გადაწყვეტის დროს, მხოლოდ აქ საჭირო იყო 
მეტი დახმარება. 

ჯერბალურ-ლოგიკურ მიმართებათა მსჯელობის შესასწავლად ჩა- 

ტარებულმა ცდებმაც დაადასტურეს, რომ დებილი ბავშეებისათეის 

მიმართების ცნება ნამდვილი ცნების ფუნქციონალურ ეკვიეალენტს 

წარმოადგენს. დებილი ბავშვებისათვის მისაწვდომია ისეთი ამოცანე– 
ბის გადაჭრა, რომელნიც თუმცა ნაწილობრივ მო”თხოედა ფორმა- 

ლურ 2სჯელობას, მაგრამ მათი გადაჭრა შეიძლებოდა ცნების გაცნო- 

ბიერების გარეშეც. <ქ სადაც ცნებითი აზროვნებაა აუცილებელი, 

საღა) ცოცხალი წარმოდგენები ვერ შ-ელის საქმეს, ბავშვი მსჯე– 

ლობს კონკ”ეტულად, 

ცნობილია, რომ არსებობს ისეთი მსჯელობები, რომელთა სტრუ- 

ქტურა ერთი და იმავე დროს ლოგიკურია, მათი სრული გაგება მოათ- 
ხოვს ცნებეთ აზროვნებას, მაგრამ ამავე დროს ეს მსჯელობები შეი- 

ცავენ მთელი შინაარსის ნათლად წარმოდგენის 'შესაძლებლობას. ეს 

წარმოდგენები ეხმარება ადამიანს პრობლემის გაგებაში. მაგალითად, 

ასეთია ამოცანები ძმებზე და დებზე, ბერტის ცდა და სხვა. როცა 

მსჯელობაშე აუცილებელი არაა ცნების განსახღერულობა, ლოგი- 
კური დასაბუთება, დებილი ბავშვები თავისუფლად მაჯელობენ, წვდე- 

ბინ მიმართებებს. მაგრამ ეერ წვდებიან «მავე სტრუქტურის ბინეს 

„სამი ძმის“ ამოცანას, რადგანაც აქ ცნების ლოგიკური გააზრებაა 
საჭირო. აგრეთვე თუ ბავშვს სთხოვენ გაიცნობიეროს მთელსა და 
ნაწილს შორის მიმართება, დებილი ბავშვი ამ ოპერაციას ჰსრულებს 
მხოლოდ მაშინ, თუ მას გამოცდილება, „ცოცხალი წარმოდგენა მიეშ- 

ყელება. მაგალითად, ბავშვმა იცის თბილისსა და იმ ქუჩას შორის 
მიმართება, სადაც ის თვითონ ცხოვრობს, 

დებილ ბავშვებში მიმართებათა მსჯელობის განვითარების გზა 
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მიემართება დიფუზურ გაუნაწევრებელი მთლიანობედან მისი თანდა- 
თანობით დანაწევრებესაკენ. საკუთარი გამოცდილების ფარგლებში 
მოქცეული მიმართების ობიექტივაციამდე, სადაც პრიმატი ობიექტის 

კანონზომიერებას ენიჭება. დებილი ბავშვი ცნების უქონლობის გა- 

მო გამოცდილების განზოგადებას ევერ ახერხებს. ამრიგად, ელ. ნორა- 

კიძის მიერ ჩატარებული ცდების შედეგები გვიჩეენებს, რომ დებილ 
ბავშეებში მიმართებათა მსჯელობის განვითარება მიემართება არა აზ- 

როვნების მაღალი ფორმების მომწიფების გზით, არამედ პირიქით. 
მეხ იერებასთან, წარმოდგენასთან დაკავშირებული მსჯელობების განმ– 

ტკიცების მიმართებით. 

დებილი ბავშეები ამჟღავნებენ მიმართების ცნებ-ს განს-ზღერე- 
ბეს სრულ უუნარობას. ისინი მსჯელობენ ისეთი კონკრეტული წარ- 

მოდგენებით, რომლებიც ნამდეილი ლოგიკური მსჯელობის ექვივალე- 
ნტური არიან. განვითარებს ხაზი ცნების უქონლობის გამო მიემარ- 

თება ასეთი ექვივალენტური მსჯელობების ჭარბე განვითარებისაკენ. 
დებილებში მსჯელობის შედარებით მაღალი ფორმები იმდენად ვერ 

მტკიცდები:ნ, რომ მთლიანად დაიქეემდებარონ დაბალი ფორმები, 

როგორც ეს ნორმალური ბავშვის აზროვნებას ახასიათებს. 

ელ. ნორა:კეძის შრომის მასალების მიხედვით ირკეევა, რომ ბაე- 

შეი, რომელიც ვერ სჭრის ამოცანას ერთ სიტუაციაში, მიხმარებ-ს 

შემდეგ იგი:ე ამოცანის გადაწყვეტის უკეთეს მაჩეენებელს იძლევა. 

მაგრამ დებილი ბავშვი, “ომელიც ერთ სიტუაციაში დახმარებით 

სჭრის ამოცანას, ამავე სტრუქტურის სხვლ ამოცანის წინაშე. სხეა 

სიტუაციაში სრულებით ჩლუნგი რჩება. ამის მიზეზი იმაშია, რომ 

დებილი ბაეშვი მოკლებულია განზოგადების უნარს, მას არ შეუძლია 

კანონის, ცნების გაგება. ამიტომ იგი სწორად „მოქმედებას“ ერთ რ 

ტუ იაია, მეგრამ მოქმედების წესს, მეის სტრუქტურას, კ-ნონზომი- 

ერებას ეგერ წვდება და ამიტომ სხვა სიტუაციაში შეგუება მისთეის 

ახალ სიძნელეებს «წვევს. 

კელევაში მიღებული მონაცემების საფუძველზე ვლ. ნორაკიძე 

აკეთებს დასკვნას რომ დებილი ბავშვის სწავლებაში განსაკუთრე- 

ბული ყურადღება უნდა მიექცეს იმ ძალებს, რომელთაც გააჩნიათ 

განეითარების სრული შესაძლებლობა, რომლებითაც შეიძლება გონე- 

ბრივი დეფექტის კომპენსაცია. სწავლა-აღზრდა მთლიანად უნდა უქ- 

ვემდებარებოდეს კომპენსაციის „და არა კორექციის პრინციპს. დე- 
ბილი ბავშეების სწავლა-აღზრდაში წამყვანი ადგილი უნდა დაიჭიროს 
არა ლოგიკურ, ფორმალურ გონებრივ ოპერაციებში „ვარჯიშმა“, რო- 

მელიც მიუწვდომელია მათთვის, არამედ ე. წ. „ემპირიულმა“ მაჯე- 

ლობებმა. გამოცდილებაზე, კონკრეტულ წარმოდგენებზე დამყალე- 
ბულმა გონებრივმა ოპერაციებმა, რომელთაც შესწევთ პრაქტიკულ 
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ურთიერთობაში ლოგიკური, ფორმალური აზროვნების დეფექტის კომ- 
პენსაცია. დამხმარე. სკოლაში სწავლება ისე უნდა იყოს დაყენებული, 

რომ ბავშვი გამდიდრდეს „პრაქტიკული“ გამოცდილებით. აგრეთვე 
ისეთი ლოგიკური სტრუქტურის შემცველ ცოდნათა მარაგით, რო- 

მელთა „გაგება“ და გამოყენება შესაძლებელია ცნების ლოგიკური 

დეფინიციის გარეშეც. 
ბავშვის გონებრივი განვითარებისათვის აუცილებელია ისეთი 

ორგანიზებული გარემოს შექმნა, რომელიც მთლიანად შეესაბამება 
ბავშვის შესაძლებლობებს, რადგანაც სწავლება უნდა ემყარებოდეს 
განეითარებაში მყოფ ძალებს. მათემატიკის სწავლება „დაწყებით კლა- 

სებში გარკვეულ სიძნელეებს აწყდება, საქმე ისაა, რომ დაწყებითი 
კლასების ბავშვების უმრავლესობა ვერ წვდება, ვერ ეუფლება იმ 
არათვალსაჩინო მიმართებებს, რომელთაც მათ მათემატიკის სწავლე- 

ბისას აწედიან. 

რა არის ამის მიზეზი? შეიძლება ის, რომ ეს მიმართებები ეხება 
ბავშვისათვის უცნობ სინამდვილეს. იმ სინამდვილეს, რომელიც მას 
გამოცდილებაში არ ჰქონია, ხოლო ნაცნობ სინამდვილეში კი ბავშვს 
შეუძლია წვდეს არათვალსაჩინო მიმართებებს, 

ამიტომ ჩვენ "გადავწყვიტეთ «დაწყებითი კლასების ბავშვების მი- 

ერ არათვალსაჩინო მიმართებების წვდომის ასაკობრივი განეითაღლე- 

ბა შეგვესწავლა იაეთ სფეროში, რომელიც კარგად არის ცხობილი 

ბავშვისათვის. ასეთს წარმოადგენს მაგალითად, ოჯახი და ოჯახის 

წევრებს შორის არსებული მიმართებები. ბავშვი დაბადებიდან ოჯახ- 
ში იზრდება ყოველდღიურად ესმის ოჯახის წევრებს შორის არსე– 

ბული მიმართების შესახებ „და საინტერესოა როგორ წვდება ის ოჯა- 

ხის წევრებს შორის არსებულ არათვალსაჩინო მიმართებებს. 

ჩეენი კვლევის მიზანი იმის დადგენაა, თუ როგორ ესმით ოჯა- 

ხის სხვადასხვა წევრებს შორის არსებული მიმართებები სხვადასხვა 

ასაკის ბავშეებს. ე. ი. რამდენად აქვს ბავშვს სხვადასხვა ასაკში მი- 

მართებათა წვდომის უნარი. ხომ არ შეიძლება გამოვლინდეს «ის ასა- 

კი როდესაც ყველაზე ოპტიმალური «იქნება არათვალსაჩინო მიმართე- 

ბების სწავლება? 

ჩვენს მეთოდიკაში ბავშვს თვითონ უნდა შეექმნა ოჯახურ მიმარ- 

თებათა მოდელი. ეს მოგვცემდა იმის საშუალებას, რომ დაგვენახა 

თუ რამდენად ითვალისწინებს ბავშვი ოჯახის წევრებს შორის არსე- 

ბულ მიმართებებს. რამდენად შეუძლია ბავშვს შექმნას ასეთი მიმარ- 

თებების მოდელი და როგორ აკეთებს ამას. 

ამ საკითხის შესასწავლად გამოვიყენეთ შემდეგი მეთოდი. ბავშ- 

ვებს ვაჩვენებდით 6X9 ზომის 7 ფოტოსურათს: ხანშიშესული ქა- 
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ლისა და მამაკაცის (დაახლოებით 60-65 წლის ასაკის); ახალგაზრ- 

და ქალისა და 2 ახალგახრდა მამაკაცის (30-35 წლის). და 2. პატა- 

რა ბავშვის –– 4-––5 წლის გოგონასი და 6-–7 წლის ბიჭის. 

ყოეელე ფოტოსურათი გადაღებული იყო მთელი ტანით ერთ- 

გეაროვან ფონზე. ცდა ტარდებოდა ინდივიდუალურად. ყოველი ბავ- 

შვის წინ გარკუეული Cიგით განვალაგებდით 7 ფოტოსურათს და 

ვაძლევდით შემდეგ ინსტრუქციას: „შენს წინ მოთავსებულია სხვა- 
დასხეა ადამიანის სურათები. სინამდვილეში ეს ადამიანები ერთმა- 
ნეთს არ იცნობენ. მე ეს ფოტოსურათები ფოტოგრაფმა მომცა. მე 

მინდა გთხოვო, რომ ამ ადამიანებისაგან, რომლებსაც ფოტოსურა- 

თებზე ხედავ, შენ შეადგინო ერთი, მთლიანი ოჯახი, როგორც დენ 

გინდა ისე. ვითომ ეს ადამიანები არიან ერთი ოჯახის წევრები“. 

ოჯახის შედგენის შემდეგ ვარკვევდით თუ როგორ ესმით ბავშ- 

ეებს ოჯახის წევრებს შორის არსებული მიმართებები. ამ მიზნით ბავ- 
შვებს ვაძლევდით შეკითხვებს, რომლებზედაც სწორი პასუხის გასა- 

ცემად ბაეშეს უნდა შეძლებოდა დამდგარიყო ოჯახის ყოველი წევ- 

რის პოზიციაზე და იქიდან გამომდინარე განეხილა ოჯახური მიმარ- 

თებანი. ამ ამოცანის წარმატებით გადაჭრის შემდეგ რიგრიგობით შე- 

მოგვქონდა 2 ახალი ფოტოსურათი. ერთ მათგანხე გამოსახული იყო 

დაახლოებით 60--65 წლის მამაკაცი, ხოლო მეორეზე დაახლოებით 

40 წლის ქალი. ბავშვებს ეეკითხებოდით: „ეს ვინ გინდა, რომ იყოს 

შენს მიერ შედგენილ ოჯახში? პასუხის მიღების შემდეგ ვარკვევდით 
ამ ახალი პოზიციიდან გამომდინარე ოჯახურ მიმართებებს. 

პირეელად ცდები ჩავატარეთ მოზრდილებზე. იმისათვის რათა 

გვენახა თუ როგორ ადგენენ ისინი ოჯახს და როგორ ხედავენ ოჯა- 

ხის შიგნით არსებულ მუმართებებს, ცდები ჩავატარეთ 17-18 წლის 

20 სტუდენტზე. მიღებულმა შედეგებმა გვიჩვენა, რომ ყველა ცდის 

პირმა –– 100% შეძლო შეექმნა ოჯახის მოდელი. ცდის პირები ოჯა- 
ხის შედგენის დროს იქვე არკეევდნენ ოჯახის წევრებს შორის არსე- 

ბულ მიმართებებს და ჩვენ არ გეჭირდებოდა მიგვეცა რაიმე დამა- 

ტებითი კითხვები ოჯახის წევრებს შორის არსებულ მიმართებათა 
გასარკვევად. ცდის პირები თავისუფლად დგებოდნენ ოჯახის ყოველი 

წევრის პოზიციაზე და "მისგან გამომდინარე განიხილავდნენ ოჯახურ 

მიმართებებს. ცდის პირების 90% ოჯახი იერარქიულად შეადგინა. 

ე. ი. პირველად მიუთითა ბებიაზე და ბაბუაზე, როგორც ოჯახის უფ- 

როსებზე, შემდეგ ძმათ შვილებზე და შვილიშვილებზე. 

ამის შემდეგ დავიწყეთ ცდების ჩატარება ბავშვებზე. ცდები ჩა- 

ქატარეთ 5 წლიდან 9 წლამდე ასაკის 400 ბავშეზე ცდის პირები წარ–- 
მოადგენდნენ საბავშვო ბაღის, მოსამზადებელი, პირველი და მეორე 

კლასის მოჩწავლეებს. ცდები ჩატარდა ნოემბერ-დეკემბრის თვეში 
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ქ. თბილისის 54-ე, 51-ე, მე-2 ექსპერიმენტალურ, მე-3 ექსპერიმენტა–. 
ლურ სკოლებში და # 1 საბავშვო ბაღში. 

მიღებული შედეგები მოცემელია # 1 ცხრილშე 
ცხრილი L 

  

I ეტ·პი | II ეტაპი| III ეტ:პი| IV ეტაჰი| V ეტაპი 
  

5-6 წლის ბავშვები 

(საბაეშეო ბაღი) 78% 94% 0% 0% 0% 
6--7 წლის ბაეშვები 

(მოსამწად. კლასი |) 85,3–ს) 49,7%, ვ3,ვ%ს 2,000) 0,7% 
7--8 წლის ბავშვები 

          (პირველი კლასი) 91% 69% 18% 15% I3% 

8--9 წლის ბავშეები 

(მეორე კლასი) 100% 85% 36% ვ2% 30% 

ცდაში მონაწილე ყველა ბავშვმა, რომელმაც შეძლო ოჯახის შედ- 

გენა, ეს გააკეთა ეგოცენტრულად, საკუთარი პოზიციიდან გამომდი- 

ნარე. ბავშვი თვითონ წარმოადგენდა ოჯახის ცენტრს და განიხილავ- 

და ოჯახის სხვა წევრებს მასთან მიმართებაში, 

მაგალითად, ლ. ე. (6,0 წლის). შეადგინა ასეთი ოჯახი: ბებია, დე–- 

დიკო, მამიკო, და, ბაბუა, ძმა და ბიძია. 

მიღებული შედეგების საფუძველზე ოჯახის შედგენასა და ოჯა- 

ხის წეერებს შორის არსებული მიმართების წვდომაში გამოეყავით 

5 ეტაბი. ესენია: I ეტაპი-- ბავშვი საკუთარი პოზიციიდან გამომ- 

დინარე ადგენს ოჯახს. ბავშვი წარმო»დგენს ოჯახის ცენტრს, ის ქმნის 
ოჯახს იმის მიხედვით, თუ რა დამოკიდებულებაში „რიან ოჯახის სხვა 
წევრები მის მიმართ. მაგრამ ამ ეტაპზე ბავშეს არ შეუძლია დადგეს 
ოჯახის სხვა წევრების პოზიციაზე და იქიდან გამომდინარე დაინახოს 

ოჯახის წევრებს შორის არსებული მიმართებები. ამ ეტაპზე ბავშვი 

წვდება მხოლოდ მის მიმართ არსებულ მიმართებებს. 

IL ეტაპი –– ბავშვს შეუძლია შეცვალოს ოჯახის ცენტრი (ასეთს 

წარმოადგენდა თვითონ ბავშვი), დადგეს «ოჯახის ერთ-ერთი წევრის 

(დედის ან მამის) პოზიციაზე და წვდეს მის მიმართ არსებულ ოჯა- 

ხურ მიმართებებს. 

1II ეტაპი –- ბაეშვს) შეუძლია დადგეს ოჯახის ყოველი წევრის 

პოზიციაზე „და წვდეს როგორც ყოველი პოზიციიდან გამომდინარე, 

ასევე ამ ყოველი პოზიციის მიმართ არსებულ ოჯახურ მიმართებებს. 

ამ ეტაპზე ადგილი აქვს ეგოცენტრიზმის დაძლევას. 
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IV ეტაჰი –- ბავშვს შეუძლია მის მიერ შედგენილ მთელში შეი- 

ტანოს ცალილებები. შემოიყვანო! ოჯახშე ერთი ახალი წევრი, დაღდ- 
გეს მის პოზიციაზე და წვდეს როგორც მისგან გამომდინარე, ასევე 
მის მიმ:-თ არსებული ოჯახურ მიმართებებს. 

V ეტაპი ––- ბავშვს შეუძლია შემოიყვანოს მეორე ახალი წეერიც, 

დადგეს მის პოზიციაზე და წედეს როგორც მისგან გამომდინარე ასე- 

ვე მის მიმართ არსებულ ოჯახურ მიმართებებს. 

5-6 წლის ასაკის (საბავშვო ბაღი) ბავშეების 22% საერთოდ 
ვერ შეძლო ოჯახის შედგენა. 

LI ეტაპი-- 5--6 წლის ბავშვების 78% შეადგინა ოჯახი საკუთა– 

რი პოზიციიდან გამომდინარე, ეგოცენტრულად. ამ ეტაპზე ბაეშვი 

წვდება მხოლოდ მის მიმართ არსებულ მიმართებებს, მაგრამ არ შე- 

უძლია „დადგეს ოჯახის სხვა წევრების პოზიციაზე და «იქიდან გამომ- 

დინარე, წვდეს ოჯახის წევრებს შორის არსებულ მიმართებებს. 

11 ეტაპს მიაღწია 5-–-6 წლის ასაკის ბავშეების 24%. «ამ ეტაპ- 

ზე იცვლებოდა ოჯახის ცენტრი, რომელსაც წარმოადგენდა თვითონ 
ცდაში. მონაწილე ბავშვი. ოჯახის ცენტრი ხდებოდა დედა ან მამა 

რმის მიხედვით, თუ ვის ძმად დაასახელებდნენ ბაეშვები ბიძას). ამ 

ეტაპზე მისულ ბავშვებს შეეძლოთ დამდგარიყვნენ ·„დეღის ან მამის 

პოზიციაზე და წვდომოდნენ მათ მიმართ არსებულ ოჯახურ მიმარ- 

თებებს. 

წ 11I ეტაპს 5--6 წლის ასაკის ვერც ერთმა ბავშემა ვერ მიაღ- 

ია. 

ამ ეტაპზე „თ.ადგილი აქვს უგოცენტრიზმის დაძლევას. 

IV ეტაპს 5--6 წლის ასაკის ვერც ერთმა ბაეშვმა ევერ “მიაღ- 
წია. 

V ეტაპს 5-6 წლის ასაკის ვერც ერთმა ბავშემა ვერ მიაღ- 
'წია. 

6-7 წლის ასაკის (მოსამზადებელე კლასი) ბავშვების 14, 7%-მა 
ვერ შეძლო ოჯახის შედგენა. 

I ეტაპი –– 6-7 წლის ასაკის ბავშვების 85,3 % -მა შეძლო შეედ- 

გინა ოჯახი, საკუთარი, პოზიციიდან გამომდინარე. 

1I ეტაპს მიაღწია 6-7 წლის ასაკის ბავშვების 42,7 %-მა. 

1II ეტაპს მიაღწია 6-7 წლის ასაკის ბავშეების 3,3%-მა. ამ 
ეტაპზე ბავშეს შეუძლია (დადგეს «ოჯახის ყოველი წევრის პიზიციაზე 
და წვდეს, როგორც მათგან გამომდინარე, ასევე მათ მიმართ არსე- 
ბულ ოჯახურ მიმართებებს. ამ ეტაპზე ადგილი აქვს ეგოცენტრიზმის 

დაძლევას, 

IV ეტაპს მიაღწია 6--7 წლის ასაკის ბავშეების 2,0%-მა. ამ 

ეტაპზე ბავშვს შეუძლია შეიტანოს ცვლილებები, მის მიერ შედ- 
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გენილ მთელში. ბავშეს შემოყავს ოჯახში ერთი ახალი წევრი, შეუძ- 

ლია დადგეს მის პოზიციაზე და წვდეს როგორც მისგან გამომდინა- 

რე, ასევე მის მიმართ არსებულ ოჯახურ მიმართებებს. 

IV ეტაპზე გადავიდა 6-7 წლის ასაკის ბავშვების 0,7%. ამ 

ეტაპზე ბავშვს მის მიერ შედგენილ ოჯახში შემოყავს მეორე ახალი 

წევრიც. დგება მის პოზიციაზე და წვდება როგორც მისგან გამომ- 
დინარე, ასევე მის მიმართ არსებული ოჯახურ მიმართებებს. 

ოჯახის შედგენა ვერ შეძლო 7--8 წლის ასაკის (პირველი კლა– 

სი) ბავშეების 6 %-მა. 
I ეტაპი--7-8 წლის «ასაკის ბავშვების 94 %-მა ოჯახი შეად- 

გინა. 

1I ეტაპი -––--7--8 წლის ასაკის ბავშვების 69 %-მა შეძლო შეეც- 
ვალა ოჯახის ცენტრი. 

111 ეტაპი –-– 7-8 წლის ასაკის ბავშვების 18%-მა შეძლო დამ- 
დგარიყო ოჯახის ყოველი წევრის პოზიციაზე. 

IV ეტაპი–-7--8 წლის ასაკის ბავშვების 15%-მა მის მიერ შე- 
დგენილ მთელში. ცვლილებები შეიტანა. 

V ეტაპი –-7--8 წლის ასაკის ბავშვების 13%-მა მის მიერ შედ- 
გენილ ოჯახში შემოიყვანა მეორე ახალი წევრიც. 

8-2 წლის ასაკის (მეორე კლასი) ბავშვებმა ყეელამ შეძლო 

ოჯახის შედგენა. 
_ 1 ეტაპი –- ოჯახი შეადგინა 8--9 წლის ასაკის ბავშვების 100 %- 
მა. 

11 ეტაპი 8-9 წლეს პსაკის ბავშვების 85% -მა შეძლო შეეც- 
ვალა ოჯახის ცენტრი და დამდგარიყო დედის ან მამის პიზიცია- 

ე. 
III ეტაპი--8--9 წლის ასაკის ბავშეების 36%-მა შეძლო ეგო- 

ცენტრიზმის დაძლევა. 

IV ეტაპი-–- 8-9? წლის ასაკის ბავშვების 32%-მა მათ მიერ 
შედგენელ ოჯახში შეიყვანეს ერთი ახალი წევრი და შეძლეს 'დამდ- 
გარიყვნენ ამ ახალი წევრის პოზიციაზე. 

V ეტაპზე –– 8--9 წლის ასაკის ბავშეების 30%-მა მათ მიერ შე–- 
დგენილ ოჯახში შეიყვანეს მეორე ახალი წეცრიც. 

მიღებული შედეგებიდან ჩანს, რომ ასაკის ზოდასთან ერთად 

იზრდება იმ ბავშვის რიცხვიც, რომელთაც შეუძლიათ დადგნენ ოჯა- 
ხის სხვა წევრების პოზიციაზე და მათგან გამომდინარე, განიხილონ 
არსებული ოჯახური მიმართებანი. „ოჯახის წევრებს შორის არსებუ- 

ლი მიმართებების წვდომაში ნახტომს აქვს ადგილი 7--8 წლის ასა- 

კში (L კლასი). 7--8 წლის ასაკის ბავშვების 69%-მა შეცვალა ოჯა–- 
ხის ცენტრი, რომელსაც წარმოადგენდა თვითონ ბავშვი. შეძლეს 
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ღამდგურიყვნენ ოჯახის ერთ-ერთი წევრის (დედის ან მამის) პოზი „ცია- 
ზე და დაენახათ მის მიმართ არსებული ოჯახური მიმართებები. ამის 
გაკეთება შეძლო 5-6 წლის ასაკის ბავშვების მხოლოდ 24 %-მ), ბო- 
ლო 6--7 წლის ასაკის ბავშვების 42,7 % -მა. 

ასეეე მნიშვნელოვან ცვლილებებს აქვს ადგილი 8-–9 წლს ასაკ- 
ში (II კლასი). აქ ოჯახის ყოველი წევრის პოზიციაზე დადგომა და 

მათ შორის არსებული მიმართებათა წვდომა შეძლო ბაევშეების 36%- 

მა. ამის გაკეთება 5–6 წლის ასაკის (საბავშვო ბაღი) ბაევშეებიდან 
ვერ შეძლო ვერც ერთმა ბავშემა, 6–-7 წლის ასაკის (0 კლასი) ბავშ- 

გებიდან მხოლოდ –– 3,3 %-მა და 7--8 წლის ასაკის (IL კლასი) ბავშ- 

ეებიდან –– 18 %-მა. 

ასევე 8--9 წლის ასაკის ბავშვებში მნიშვნელოვნად არის გაზრ- 

დილი იმ ბავშეების პროცენტი, რომელთაც შეუძლიათ შემოიყვანო5 

ოჯასში ახალი წევრი, ე. ი. შეიტანონ ცვლილებები მ:თ მიერ შედ- 

გენილ მთელში და ახალი პოზხიციიდანაც დაინახონ ნათესაური მი- 

მართებანი. ასეთია ბავშვების 132 %. 

ცდაში მონაწილე ყეელა ბავშემა, ვინც კი შეადგინა ოჯახი, ეს 
გააკეთა ყოველგვარი იერარქიის გარეშე, მაგალითად, ნ. ა. (8,2 წლის) 
შეადგინა ასეთი ოჯახი: დედა, და, ძმა, მამა, პაპა, ბებია, ბიძა, 

ბავშეები, რომლებმაც ვერ შეძლეს ოჯახის შედგენა, შეიძლება 

დაიყონ 3 ჯგუფად: 
I. ბავშეები, რომლებმაც საერთოდ ვერ შეძლეს ოჯახის შედგე– 

ნა, მაგალითად, ნ. პ. (6,2 წლის). როდესაც ამ ცდის პირს ვთხოვეთ 
ოჯახის შედგენა, მან ფოტოებზე გამოსახულ ადამიანებს უბრალოდ 
სახელები უწოდა. ფოტოსურათებზე გამოსახულ ყველა მდედრობი- 
თი "სქესის წარმომადგენლებს უწოდა თამრიკო, ხოლო მამრობითი 
სქესის წარმომადგენლებს ზოგს კოტე და ზოგს –– თენგო. 

1I ბავშვები, რომლებმაც ოჯახი შეადგინეს 6 წევრისაგან. ამ 
ჯგუფში გაერთიანებულმა ბავშვებმა უფრო ხშირად მ:თ მიერ შედ- 
გენილ ოჯახში ადგილი ვერ მოუნახეს ფოტოსურათზე გამოსახული 
დაახლოებით 30-–-35 წლის ერთ-ერთ მამაკაცს, ანდა 60--65 წლის 
მამაკაცს. 

მაგალითად, გ, ნ. (7,6 წლის) შეადგინა ასეთი ოჯახი: დედა, მამა, 
შვილი, ბებია, ბაბუა, და. 

ანდა თ. მ. (6,2 წლის). შეადგინა ასეთი სახის ოჯახი: შვილი, მა- 

მა, ბიძა, ბებია, შვილი, დედა. 

III. ბავშვები, რომლებმაც ოჯახი შეადგინეს 5 წევრისაგან. მა- 
გალითად, შ. ძ. (5,6 წლის). შეადგინა ასეთი ოჯახი: მამა, შვილი, დე- 

და, და, ბებია. 
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ბავშვებს, რომლებმაც ვერ შეძლეს გადასულიყენენ II ეტაპზე. 

ე. ი. ეერ შეცვალეს ოჯახის ცენტრი (ასეთს წარმოადგენდა თვითონ 

ბავშეგე), განსაკუთრებით უჭირთ „ცოლ-ქმარი“ მიმართების წვდომა. 

(ის, რომ ბავშვის მიერ დასახელებული „დედა“ და „მამა“ ერთმანე–- 

თისათვის არის „ცოლ-ქმარი“). ამ მიმართების წვდომაში ნახტომს 
აქვს ადგილი 7-8 წლის ასაკმი (| კლასი). „ცოლ-ქმარი“ მიმართე– 
ბას ვერ წვდება მხოლოდ 7 პირველკლასელი, მაშინ, როდესაც მო- 

სამზადებელ კლასში ამ მიმართებას ვერ წვდება 37 ბავშვი. 

ს ბავშვები შედარებით ადვილად წვდებიან უშუალო მიმართებებს. 
მაგალითად, „და-ძმა“ მიმართება; „დედა-შვილი“, „მამა-შვილი“ მი- 

მართებებს. ასევე არ უჭირთ ბავშეებს „ბებია-შვილიშვილი“ „ბაბუა- 

შვილიშვილი“ მიმართების წვდომა. მართალია, ეს მიმართებები არიან 
გაშუალებულნი, მაგრამ წარმოადგენენ ბავშვებისადმი არსებულ მი- 

მართებას. 

განსაკუთრებით უჭირთ ბავშვებს გაშუალებული მიმართებების 
წვდომა. მაგალითად, ისეთი მიმართებების, როგორიცაა –– „ძმის (დის) 

შვილი“, „ცოლის ძმა“, „ძმის ცოლი“, „დედამთილი –- რძალი" და 
სხვა მიმართებები, 

როგორც ზემოთ აღვნიშნეთ, მიღებულმა შედეგებმა გვიჩეენა, 

რომ ოჯახის წევრებს შორის არსებული მიმართებათა წვდომაში ნახ- 

ტომებს აქვს ადგილი 7-8 წლის ასაკში (I კლასი). აქედან გამომდი– 

ნარე, ჩვენ ვფიქრობთ, რომ 7-8 წელი არის ოპტიმალური ასაკი, 

როდესაც შეიძლება სწავლების გზით დავეხმაროთ ბავშვს არათვალ- 

საჩინო მიმართებათა წვდომაში.



III თავი 

კითხვისა და წერის ცალ-ცალკე სწავლების 

ექსპერიმენტული “მეღდეგების ფსიქოლოგიური 

ანალიზი მოსამზადებელ და პირველ კლასშმი 

კითხვისა და წერის სწავლებამ კარგა ხანია ფსიქოლოგთა ყურა- 

დღება მიიპყრო. 

ქართველ ფსიქოლოგთაგან ამ საკითხს პირველად შეეხო ალ. მო- 

სიავა. იგი სავსებით სამართლიანად აღნიშნავდა, რომ სკოლის წინა- 

რე ას:კში, 6-7 წლის და ნაწილობრივ სასკოლო ასაკშიც სიტყვა არ 

განიცდება ბავშვის მიერ, არ არსებობს მისთვის, როგორც საგნისა- 

გან განსხვავებული «ობიექტი. ბავშვი ჯერ კიდევ საგნის მთლიანი გან- 

ცდის ზეგავლენაშია. რაკი წინასასკოლო ასაკის ბავშვის მეტყეელება 
ობიექტურ:დ ჩამოყალიბებულია, ეს სრულიადაც არ ნიშნავს «იმას, 
როზ ბავშვი მეტყველების ფაქტსაც განიცდის, როგორც საგნობრივი 
სინამდვილისაგან 'დამოუკიდებელ სინამდვილეს, ბავშვის სინამდევი- 
ლე საგნობრივია და არა სიტყვიერი. 

იმისათვის, რომ ბავშვი მივმართოთ მეტყველების ფაქტისაკენ, 

საჭიროა სპეციალური ჩარევა, სისტემატური მეცადინეობა; მოსიავას 

მიაჩნდა, რომ სანამ ბავშვს არ გააგებინებ მეტყველების არსებობის 

ფაქტს, „იმას, რომ -მეტყველება ელემენტებისაგან შედგება, შეუძლე- 

ბელია ბავშეს ასწავლო წერა-კითხვა. სწავლის პირველი ამოცანა ის 

კი არ უნდა იყოს, რომ ბავშვი ასოებს გააცნოს, არამედ ია, რომ 

სიტყვა გახადოს ობიექტად, დაეხმაროს ბავშვს სიტყვისა და ბგერის 

ობიექტივაციაში. 

მოსიავამ სცადა საკითხის ექსპერიმენტულად გადაწყეეტა. მან 

ცდები ჩაატარა 6,6--7 წლის ბავშვებზე. ბავშვებს ეძლეოდათ 'საობი- 

ექტივაციოდ აღებული ფონემა სხვადასხვა პოზიციაში -- ღია ან და- 

ხურელ მარცვალში, ასეთი ვარჯიშის შემდეგ ბავშეს უნდა აღმოეჩი- 

ნა ამ ფონემის ნაკლებობა რაიმე უცნობ სიტყვაში. მოსიავა იყენე- 

ბდა დახმარების ოთხ საფეხურსაც. ცდებში დადასტურდა, რომ დახ- 

3. პირველი კლასის მოსწავლის ... ვვ



მარების გზით ბავშვი შეიძლება მიიყვანო ფონემის ობიექტივაციამ- 

ე“!. 
” ახდენს კი ბავშვი სიტყვისა და, მით უმეტეს, ბგერის ობიექტი- 
ვაციას? «ის ფაქტი, რომ ბავშვს უფროსის დახმარებით შეუძლია სიტ- 

ყვიდან გამოჰყოს ცალკეული ბგერა, ჯერ კიდევ არ ნიშნაეს იმას, 

რომ „ცალკეული ბგერის არსებობა ბავშვის მიერ ობიექტივირებულია. 
მოვიყვანთ ასეთ მაგალითს ჩეენი დაკვირვებიდან: მოსამზადებელ 
კლასში მასწავლებელმა ბავშვებს ურთ გაკვეთილზე გააცნო ბგერა 
„თ“, დაასახელებინა“ მათ თ-ს შემცეელი სიტყვები, გამოათქმევინა 

მათ ეს სიტყვები თ-ზე განსაკუთრებული მახვილით, დააყოფინა მა–- 

რცვლებად; ბავშვებმა ადვილად „გაართვეს თავი ამ სავარჯიშოებს. 
ბოლოს მასწავლებელმა დაფაზე დაუწერა ბავშეებს ამ ბგერის გამო–- 
მხატველი წერითი ნიშანი –– ასო „თ“. მეორე გაკეეთილხე მასწაე- 
ლებელმა ისევ დაუწერა დაფაზე ბავშვებს ასო „თ“. მთელმა კლასმა 
ერთსულოვნად ამოიკითხა ეს ასო. შემდეგ მასწავლებელმა ისევ ჩა- 
მოათვლევინა ბავშვებს თ-ს შემცველი სიტყვები, ჩაატარებინა იგივე 
ანალიზი ამ სიტყვებისა. მხოლოდ ამის შემდეგ მ-:სწავლებელმა და- 
ფაზე დაწერა სიტყვა „თითი“ დამარცვლით და ზეპირი გაანალიზე– 
ბის შემდეგ მოსთხოვა ბავშვებს პირველი მარცვლის ამოკითხვა, სწო- 
რედ აქ, ჩატარებული ვარჯიშის მიუხედავად, ბავშვები შეფეოიდნენ, 

მათ გაუჭირდათ „თი“ მარცვლის ამოკითხვა. 

ჩვენის აზრით, აქ ბავშვები ორ სიძნელეს წააწყდნენ: ჯერ ერთი, 

მრავალჯერადი გამეორებისა „და გავარჯიშების მიუხედავად, მათ სრუ- 

ლიადაც არ აქვთ ობიექტივირებული გაბმული მეტყველების უმცი- 
რესი ნაწილი -–– ბგერა. მოსამზადებელი კლასის მოწაფეს არ შეუძ- 
ლია ცნობიერად შეაფერხოს თავისი მეტყველების აქტი (თუნდაც 

მასწავლებლის დახმარებით), გამოჰყოს ამ აქტიდან ცალკე ბგერა, 

ე. ი. მიმართოს მასზე აზროვნება და გადაიტანოს ეს ბგერა წარმო- 
სახვითს პლანში, როგორც მეტყველების შემადგენელი, შინაარსისა- 
გან დაცლილი ერთეული. ობიექტივაციის აქტი კი სწორედ ამას მო– 

ითხოვს მისგან? შემდგომ «მისა, გამომდინარე ამ სირთულიდან, რა- 

ხან ბავშვს იდეურ სფეროში არ აქვს ასახული ცალკე ბგერა, ბავშ- 
ვი ვეღარაფერს უკავშირებს დაფაზე დაწერილ ნიშნებს. 

ვფიქრობთ, სწორედ ეს სიძნელე დაინახეს რუსმა ფსიქოლოგებ- 

მა ელკონინის ხელმძღვანელობით, როდესაც ცდილობენ, რომ ბგე- 

1 ა. მოსიავა, წერა-კითხვის სწავლებასთან დაკავშირებით მეტყველების ობი- 

ეჭტივაციის პრობლემისათვის, ფსიქოლოგია, ტ. V, თბ., 1948. 

2 დ. უზნაძე, სასკოლო ასაკის პრობლემისათვის, ფსიქოლოგია, ტ. V, თბ., 

1948. 
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რა ბავშვს გაბმული მეტყველებიდან ფერადი -ნიშნაკით გამოაყოფი- 

ნონ. ეს ნიშნაკი კი უნდა იყოს ერთგვარი საგნობრივი ხიდი გეტყეე– 

ლებაში არსებულ ბგერებსა და ცალკე მდგარ ბგერა-ნიშანს შორის. 
მაგრამ როდესაც საჭირო ხდება ასოს შემოტანა და ბგერა-ასოს ურ- 
თიერთობის დადგენა, მით უმეტეს სიტყვის ამოკითხვა, ყველაფერი 
ახლიდან დასაწყებია, რადგან მთელი ეს ვარჯიში სრულიადაც არ 
მოხსნის ამოკითხვის სირთულეს, 

რა თქმა უნდა, მეტყეელების ფაქტის ობიექტივაციის ამოცანა 

აუცილებლად დგას 'დ:აწყებითი სკოლის წინაშე. მაგრამ კითხვის სწა- 
ქლების შეთერხება მანამდე, ს:ნამ ბავშვი არ მოახდენს მეტყველების 
ობიექტივაციას, მიზანშეწონილი არ უნდა იყოს, მით უმეტეს, რომ 
ამ მხრივ მიმართული სპეციალური ვარჯიშები, რომლებიც მოსამზა- 
დებელ კლასში 2 თვ-ს მანიძლზე გრძელდება, პრაქტიკულად არავი- 

თარ ძვრას არ იძლევა საკუთრივ კითხეის სწავლების გაუმჯობესე- 

ბისათვის#, 

კითხვის, პროცები ბავშეებისაგან მოითხოვს არა იმდენად მეტ- 

ყველებაზე ოპერირებას, ბგერების კონსტატაციას, მათ გამყოფის სი- 

ტყვიდა” არამედ ასოებზე მოქმედებას. ასოების სინთეზს, მათ 
ამოკითხვას ერთ მთლიან სიტყვად. როგორც დაკვირვებამ გვიჩვენა, 

ასო-ბგერის ურთიერთობის დასწავლა ბავშვისათვის სირთულეს 

არ წარმოადგენს, მას თავისუფლად შეუძლია ერთდროულად თდამ- 
დენიმე ასოს (4--5 ასო) დასწავლა, ისე, რომ ისინი არ აერევა ერთ–- 

მანეთში და თავისუფლად დაასახელებს მათ. ბავშვისათვ-ს სირთუ- 

ლეს წარმოადგენს ასოების ერთად „ამოკითხვა, მათი სიტყვადქმნის 

პროცესი, ეს სირთულე წერითი ენის გაგების სირთულეა, იგი არ 

მოიხსენება არავითარი ვარჯიშით ზეპირ მეტყველებაზე, არამედ მხო–- 

ლოდ კითხვის პროცესში, კითხვაში გავარჯიშებულობის შედეგად გა–- 

ქრება. რამდენადაც არ უნდა გავუცნობიეროთ ბავშვს მეტყველების 
ფაქტი, როგორ დონეზეც არ „უნდა იყოს ასული იგი სიტყვის ობიექ- 
ტივაციის საქმეში, წერილობითი ენა მისთვის ახალი სინამდვილეა 
და მისი ამოხსნა, მისი დაკავშირება ცოცხალ მეტყეელებასთან ბავ- 

შვისათვის ახალ სააზროვნო ამოცანას წარმოადგენს, ახალ გონებრივ 
ძალებს მოითხოვს მისგან. ეს ამოცანა როგორც უკვე შევნიშნეთ, 

შ დაწყებითი სწავლების ფსიქოლოგია, გვ. 91, თბ., 1981. 

4 პედაგოგებისათვის“ შედგენილი მეთოდური მითითებების მიხედვით უშუალოდ 

კითხვისა და წერის სწავლებას წინ უნდა უსწრებდეს მოსამზადებელი პერიოდი. წინასა- 

ანბანო მოსამზადებელი პერიოდის მიზანია მეტყველების დანაწეერება, მისი ანალიზი, 

ხოლო შემდეგ კი სინთეზი: პატარა ამბის დანაწილება წინადადებებად, წინადადებებიდან– 

სიტყვების გამოყოფა, სიტყეის დაშლა მარცვლებად, მარცვლისა –– ბგერებად, ბგერე- 

ბისაგან მარცვლის შედგენა, მარცვლიდან სიტყვის, სიტყვიდან კი ამბის შედგენა.იხი 

ლეთ: მოსამზადებელი, I, II და III კლასების ქართული ენის პროგრამა 1981–-82 სა– 

სწავლო წლისათვის, თბ., 1981, 
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მხოლოდ უშუალოდ კითხვის პროცესს დაუფლებისას, კითხვაში 
ეარჯიშის შედეგად (გადაწყდება, თავის მხრივ, კითხვას დაუფლება 
ახალ შტრიხებს შესძენს ბავშვის მიერ ენის ფლობას, აიყვანს მას 

უფრო მაღალ საფეხურზე: კითხვის მექანიზმის დაუფლების გავლე- 

ნით ბავშვი მეტყეელებას უფრო დანაწევრებულად აღიქვამს, იგი 
გააცნობიერებს ცალკეული სიტყვის მნიშენელობას მთლიანი აზრისა- 
თვის5. 

უფრო რთულ ვითარებასთან გვაქვს საქმე წერის შემთხეევაში, 
რადგან ბავშვის წინაშე ·დგება ერთდოულად ანალიზის და სინთე- 

ზის ამოცანები: მან უნდა მოახერხოს აზრეს დანაწევრება, ხოლო შემ- 

დეგ წერის პროცესში „მისი გაერთიანება. 

ამ:სთ-ნ დაკავშირებეთ გაგვიჩნდა 'მოსაზრება, რომ კითხეისა და 

წერის ერთდროულად სწავლება ბაეშეს დამატებით სირთულეებს უქმ- 
ნის, განსაკუთრებით კი მოსამზადებელი კლასის მოსწავლეს, რად- 

გან 6 წლის ბავშვისათვის ამ სირთულეების გარდა ისიც ძნელია, რომ 

სასკოლო დისციპლინას დაემორჩილოს. მას უჭირს დიდსანს ერთ 

მდგომარეობაში ჯდომა, ხანგრძლიეად ერთ მოვლენაზე ყურადღების 

შეჩერება; წერის პროცესი კი განსაკუთრებით საჭიროებს წესიერად 

ჯდომას, რეეულის სწორად დადებას, კალმის ხელში სწორად დაჭე- 
რას, რვეულსა და თვალს შორის საჭირო მანძილის დაცვას. 

ყოველივე ზემოაღნიშნულის გათვალისწინებით, ჩეენ გადავწყვი- 

ტეთ ჩაგვეტარებინა კითხვისა და წერის ცალ-ცალკე სწავლების ექს- 

პერიმენტი მოსამზადებელ კლასში. ექსპერიმენტი მიმდინარეობდა 

1979––80, 1980–-–81 და 1981--82 სასწალლო. წლებში # 2 და M#3 ექს- 

პერიმენტულ სკოლებში, აგრეთვე. # 51 საშუალო სკოლაში. 

სასწავლო ექსპერიმენტის მიმდინარეობა ამ სამი სასწავლო წლის 

მანძილზე განსხვავებული იყო. სასწავლო პროცესებზე დაკვირვები- 

დან გამომდინარე, ჩვენ შეგვქონდა მასში ცვლილებები, “«ჟომლებსაც 

ქეემოთ აღვნიშნავთ. ექსპერიმენტის ძირითადი ქარგა კი ასეთი იყო: 

კითხვის დაწყებას წინ უძღვოდა მოსამზადებელი პერიოდი, რის შე- 

მღეგ ვიწყებდით კითხვის სწავლებას, და მხოლოდ ანბანის სრულად 

დაუფლების შემდეგ გადავდიოდით წერის რწავლებაზე. კითხვისა და 

წერის სწავლების შედეგებს ვამოწმებდით როგორც ექსპერიმენტულ, 

ასევე საკონტროლო კლასებში წლის ბოლოს. საკონტროლო კლა- 

სები ამავე სკოლებიდან იყო აღებული. 
1979--80 სასწავლო წელს ექსპერიმენტი ტარდებოდა #2 დაM# 3 

ექსპერიმენტული სკოლების თითო მოსამზადებელ კლასში (მასწავ- 

ლებლების ა. აფციაური და დ. ნაზირიშვილი). 

ზდ რამიშვილი, 7-წლიანი ბავშვის ლიტერატურულ-ესთეტიკური აღქმა; 

ფსიქოლოგია, ტ. V, თბ., 1948. 
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კითხვის სწავლების დაწყებას წინ 'ოუძღოდა ორკვირიანი მოსამ- 

ზადებელი პერიოდი. ამ ხნის განმავლობაში მასწაელებლები მუშაობ- 

დნენ ბაეშეებთან მოქმედი პროგრამით გათვალისწინებული მოთხოევ- 

ნების მიხედვით, რაშიც შედის სურ:თის აღწერა, ამბის მოყოლა, 

ლექსის წარმოთქმა, წინადადების შედგენა, მისი დაშლა სიტყვებად, 
სიტყეებიდან ბგერების გამოყოფა. მხოლოდ ამის შემდეგ ისინი გადა- 
ღიოდწენ კითხვის სწავლებაზე. კითხვა ისწავლებოდა «ნალიზურ-სინ- 

თეზური მეთოდით, საყოველთაოდ მიღებული დედაენის სახელმძღეა- 
ნელოთი, განსხეაება მხოლოდ ის იყო. რომ წერისათვის განკუთვ- 
ნილი „დრო ხმარდებოდა წინპსაანბანო წერით ე:რჯიშებს, რომლებიც 

მოცემულია დედა ენაში და მართლწერის სახელმძღვანელოში. იანვ- 

რის ბოლოს, ანბანის სრულად დაუფლების შემდეგ, ბავშეები გაღა–- 

ვიდნენ ასოების წერაზე პროგრამით გათეალი წინებული მოთხოვნე- 

ბის გათვალისწინებით. 

წლის ბოლოს ექსპერიმენტულ და საკონტროლო კლასებში შე- 

ვამოწმეთ კითხვა. კითხეა შემოწმდა სამი ნიშნის გათე:ლი! წინებით. 

კითხვის ხანგრძლივობა, დაშეებული შეცდომების რაოდენობა, წაკი– 

თხულის „გაგება. 

წასაკითხად შევარჩიეთ დასრულებული შინაარსის -მქონე პატა- 

რა ამბავი, იგი დავაბეჭდინეთ ცალკე ქაღალდზე საშუალო სიდიდის 

ასოებით. ტექსტი ასეთი იყო: 

„ერთი ზ.რმ-ცი გლეხი ეზოში წიწილებს მწყემსავდა. გლეხს 

დაეზარა წიწილებისათვის თვალყურის დევნება. მან წიწილები თო- 
კით გადააბა ერთმანეთს და ისე. გაუშეა ეზოში, უცბად საიდანღაც 

გაჩნდა ქორი, ის სწრაფად დააფრინდა წიწილებს და ერთბაშად 

აიტაცა ყველა. ზარმაცი გლეხი უწიწილებოდ დარჩა4. 

ცდა ტარდებოდა ინდივიდუალურად. .ც. პ.-ს წინ ვუდებდით ქა- 

ღალდს ტექსტით და თან ამა:;ე დროს ჯეუბნებოდით: „ეს ამბავი უ5- 

და წამიკითხო, ისე, რომ კარგად გაიგო, რაც შიგ სწერია“. ვინიშნავ– 

დით კითხვის დროს დაშვებულ შეცდომებს და კითხვის ხანგრძლივო- 
ბას, კითხვის დამთავრების შემდეგ ეეკითხებოდით: 1. „როგორ ფიქ- 

რობ, როგორ მოუარა გლეხმა წიწილებს?“ 2. პირველ კითხვახე პა- 

სუხის შემდეგ „რატომ ფიქრობ ასე?“ 3. „რა დაემართათ წიწილებს?“ 

პასუხების მიხედვით ვაფასებდით, თუ რამდენად გაიგო ბავშვმა წა- 

კითხული ტექსტი. 
წლის ბოლოს ექსპერიმენტულ და საკონტროლო კლასებში შე- 

ვამოწმეთ აგრეთვე წერა. წერას ვაფასებდით ასევე სამი ნიშნის გათ- 

ვალისწინებით: წერის ხანგრძლივობა, წერის დროს დაშვებული შე- 

ცდომები, „ცალკეული ასოს მართლწერა. საწერად შევარჩიეთ სამსიტ- 
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ყვიანი წინადადება. ამ წინადადებას შესატყვისი ანალიზის შემდეგ 
(რამდენი სიტყვისაგან შედგება, რომლებია ეს სიტყვები, რამდენი 

უჯრის გამოტოვებაა საქირო სიტყვებს შორის, რა იწერება წინადა- 

დების ბოლოს) მასწავლებელი წერდა დაფაზე, რის შემდეგ ბავშეე- 

ბი იწერდნენ მას წინასწარ გამზადებულ ფურცლებზე; წერის დამ- 

თავრების შემთხვევაში ფურცლებზეგე ვნიმნავდით წერის ხანგრძ- 

ლივობას, 

1980--81 სასწავლო წლის ექსპერიმენტი მიმდინარეობდა ასევე 

ორ მოსამზადებელ კლასში # 2 და # 3 ექსპერიმენტული სკოლები- 
სა (მასწავლებლები ელ. მჭედლიშვილი და თ. მღებრიშვილი). ამ სას- 

წავლო წლის ექსპერიმენტის სიახლე ის იყო, რომ მოსამზადებელი 
პერიოდის შინაარსი სრულიად შევცვალეთ. იგი გრძელდებოდა ათ 
დღეს და მდგომარეობდა შემდეგში: მასწავლებელე უჩვენებს ბავშ- 

ვებს წიგნს, ეუბნება, რომ წიგნში საინტერესო «ამბებია ჩაწერილი, 

გადაშლის „და უკითხავს პატარა, საინტერესო ამბავს. ეკითხება, მოე- 
წონათ თუ არა მათ ეს ამბავი. შეზბდეგ “უჩეენებს მათ გადაშლილ 
წიგნს, საჩვენებლით მიუთითებს ნაწერის 'მიმართულებას, ეუბნება 

ბავშვებს, რომ ქართველები ამ მიმართულებით კითხულობენ (უჩვე- 

ნებს საჩვენებლით); უჩვენებს ბავშვებს არაბულ ნაწერს და მისი კით- 

ხვის მიმართულებას, იაპონურ იეროგლიფებს, მათი კითხვის მი– 

მართულებას; უუბნება, რომ ნაწერში «ირის წერტილები, მძიმეები, 
სხვა ნიშნები. ისინი გამოჰყოფენ ერთმანეთისაგან წინადადებებს, სი– 

ტყვებს (თან უჩვენებს საჩეენებლით წიგნში ყეელაფერს); სიტყვებ- 
ში უჩვენებს ცალკეულ ასოებს. უჩვენებს ასოებს მოძრავ ანბანშიც. 
ეკითხება ბავშვებს, აქვთ თუ არა მათ შინ საინტერესო წიგნები, სა- 
დაც კარგი ამბებია ჩაწერილი, ვიზ „უკითხავს მათ ამ საინტერესო ამ- 
ბებს, ხომ არ იციან მათ კითხვა. დაწერს დაფახე რამდენიმე (3–--4) 
წინადადებიან მოკლე ამბავს და შესთავაზებს მათ, ამ ამბის წაკით- 
ხვას, წაუკითხავს თვითონ საჩვენებლის მიყოლებით. გამოპყოფს თი- 
თოეულ წინადადებას. შემდეგ თანმიმდევრობით თითოეულ სიტყვას 
წინადადებიდან. ამგვარად გაუანალიზებს დაფაზე დაწერელ მთელ 
ტექსტს, რის შემდეგ შესთავაზებს: მოდი ერთად წავიკითხოთ. აიყო- 
ლიებს მთელ კლასს „ვითომც“ კითხვაში. შემდეგ ეკითხება ბავშვებს, 
ხომ უნდათ მათ კითხვის სწავლა. ეუბნება, რომ ის მათ ასწავლის 
კითხვას. მხოლოო ასეთი საუბარ-გ-აკვეთილების შემდეგ (გადადის მას- 

წავლებელი კითხვის სწავლებაზე. 
ექსპერიმენტის შემდგომი მსელელობა ემთხვეოდა წინა წლის 

ექსპერიმენტს. შედეგების შემოწმებაც იმგვარადვე წარმოებდა, ერთი 
განსხვავების გარდა: ექსპერიმენტულ კლასებთან შედარებით ამჯე–- 
რად, „გარდა იგიეე სკოლის საკონტროლო კლასისა, ცდები ჩავატარეთ 
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#5) საშუალო სკოლაშიც, ძოსამზადებელ კლასში, სადაც სწავლება 

მოქმედი პროგრამით მიმდინარეობდა. , 
1981--82 სასწავლო წელს ექსპერიმენტს, გარდა წინა წლის 

ცვლილებების, სხვა სიახლეებიც გაუჩნდა. კერძოდ: ასოების დაუფ- 

ლებას დროში უფრო მეტად შევზღუდავთ. თუ წინა ორ წელს იგი მთა- 
ქერდებოდა «იანვრის ბოლოს, ამჯერად ასოების ათეირსება დეკემბერში 
დამთავრდებოდა. საკონტროლო. კლასებთან შედეგების შედარება მით 

უფრო საინტერესო გახდა, რომ სწორედ ამ სასწავლო წლიდან მოქ- 

მედი პროგრამით საანბანო პერიოდმა, რომელიც მანამდე მარტის 

დასაწყისში მთავრდებოდა, წლის ბოლომდე გადაინაცვლა. ამგეარად, 

დრომი განსვლა კითხვის დაუფლებაში 4 თეემდე გაიზარდა, რაც 

მეტად საგულისხმოა რაც შეეხება წერას, წერითი სავარჯიშოები, 

რომლებიც წინ უბღვოდა უშუალოდ ასოების წერაზე გადასელას 
და წინა ექსპერიმენტში სასწავლო წლის დასაწყისშიეე შემოდიოდა, 

ამჯერად დავიწყეთ, ასოების წერამდე მხოლოდ ორი კვირით ად- 

რე. 
გ გარდა ამისა, შემოვიდა სიახლე კითხვის სწავლებაშიც: მოსამ- 

ზადებელი პერიოდის შემდეგ, პირეელი ორი კვირის მანძილზე, ახალი 

ასოს გაცნობისას მასწავლებელი იყენებს მხოლოდ დაფას და არ მი- 

მართავს წიგნს. დაფაზე «მას წინასწარ ამოწერილი აქვს დედა ენის 

შესატყვისი ტექსტი. ბავშეების ყურადღება მიმართულია დაფიაკენ. 
მასწავლებელი აწარმოებს ტექსტის ანალიზს და სინთეზს, ბავშვებ- 
თან ერთად, დაფაზე ნაწერიდან და არა წიგნიდან. ორი კვირის ა?გ- 
ვარი ვარჯიშის შემდეგ მასწავლებელს თანდათან გადაჰყავს ბავშეები 
წიგნიდან კითხვაზე. 

პირეელი ათი ასოს გაცნობის შემდეგ მასწავლებელი აწარმოებს 

ბავშვების წინასწარ ორიენტირებას, თუ რომელ ასოებს ისწავლიან 
ისინი შემდგომში, ხოლო რამდენიმე გაკვეთილის შემდეგ შეიძლება 

ერთ „გაკვეთილზე ·ორი ან სამი ახალი ასოს მიწოდებაც, იმისდა მი- 

ხედვით თუ როგორ მიჰყვება კლაი მასწავლებელს. მაშასადამე 

ახალი ასოების მიწოდების ტემპი ინდივიდუალურად ცვალებადია და 

«თვალისწინებს კლასის მზაობას. 

შედეგების შემოწმება სწარმოებდა ისევე, როგორც წინა წლე- 

ბში. მაგრამ ამჯერად, გარდა სასწავლო წლის ბოლოს კითხეისა და 

წერის შემოწმებისა, შევამოწმეთ იგივე კლასები (როგორც ექსპერი- 
მენტული, „ასევე რაკონტროლო) შემდეგი სასწავლო წლის დასაწყის- 
ში, ე. ი. 1982 წლის სექტემბერში, რათა გაგვერკვია წინა სასწავლო 
წლის ბოლოს მიღებული შედეგების დროში გამძლეობა. 

ასეთი იყო ექსპერიმენტების მსვლელობა ამ სამი სასწავლო წლის 

მანძილზე. 
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შედეგების უკეთ შედარების მიზნით მოვიშველიეთ მარტივი 

არითმეტიკული აპარატი. კითხვის შეფასებისს მხედველობაში ვი- 

ღებდით არა მთელ ტექსტზე დახარჯულ დროს, არამედ პირობითად, 

ერთი სიტყვის წაკითხვაზე დახარჯულ დროს, რისთვისაც წაკითხვის 

მთლიან დროს ეყოფდით ტექსტში შემავალ სიტყვათა რაოდენობა- 

ზე. ამგვარადვე შევიმუშავეთ შეცდომის კოეფიციენტი -- პირობი- 

თაღ ერთ სიტყვაზე მოსული შეცდომის რაოდენობა. 

წერის შეფასებისას ვთვლიდით პირობითად ერთი სიტყვის წე- 
რაზე დახარჯულ დროს. 

შეს-დარებლად მხედველობაში ვიღებდით თითოეული კლასის 

როგორც კითხვის, ასეეე წერის დროის საშუალო არითმეტიკულს. 

მთლიანად ერთმანეთს შევადარეთ ექვსი ექსპერიმენტული და 

ექვსი საკონტროლო მოსამზადებელი კლასი, #2 და #3 ექსპერიმენ- 
ტული სკოლებიდან; გარდა ამისა 3 საკონტროლო კლასი, #M 51 საშუა–- 

ლო სკოლიდან. ცდები ჩატარდა მოსამზადებელი კლასის 393 მოს- 

წავლეზე. აქედან 110 მოსწავლეზე ცდები გამეორდა პირველ კლას- 
ში, საწავლო წლის დასაწყისში. 

კითხეებისა და წერის ტემპის, აგრეთვე შეცდომების რაოდენობ- 
რივ შედეგებს მოვიყვანთ 1 ცხრილში. 

ცხრილი 1 

  

1979-80 სასწავლო | 1980-81 სასწავლო 1981.82 სასწავლო 

წელი წელი წელი 
  

ექსპერ. საკონტრ. ეესპერ. საკონტრ. ექსპერ. საკონტრ. 

კლასი კლასი კლასი კლასს კლასი კლასი 
    

ერთი სიტყვის წაკითხ- 

ვაზე დახარჯული დრო| 2''.40 4''.14 2'”.85 4''.85 ვ3''.93 5''.2! 

ერთი სიტყვის საარ 

ხვაში დაშეებ,, ალი შე 
ელი ცდომის §ავენე 0.01 0.03 0.02 0.0! 0.02 0.04 

  

ერთი სიტყვის წერაზე 
დახარჯული დრო 45'' 52'' I 53''05 §5'' 5§'' 

ერთი სიტყვის წერი- 
სას დაშვებული შეც- 
დომის და ხარვეზის 
რარდენობა 4.3 5 4.5 4.5 4 5             

თუ შევაჯამებთ სამიეე წლის შედეგებს, ეკსპერიმენტული კლა- 
სის მოსწავლეები ერთი სიტყვის ამოკითხვას 3“, 944 ანდომებენ 
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(ე. ი. 1 წუთში 15 +იტყვას კითხულობენ), ერთი სიტყვაზე დაშეე- 

ბული წ"ეცდომების 3 მეასედი მოდის, ხოლო საკონტროლო კლასე– 

ბის მოაწავლევბი ურთი სიტყეეს ამოკითხვ:ს 5%. 36-ს ანდომებენ 

(1 წუთში კითხულობენ 11 სიტყვას), ერთ სიტყვაზე დაშეებული შე- 

ცდომების ოთხი მეასედი მოდის. აქედან ნათლად ჩანს, რომ კითხვის 

ტემპის და „დაშეებული შეცდომების თეალსაზრისით ექსპერიმენტუ- 

ლი კლშების ბავშეები უკეთეს შედეგებს აღწევენ, ვიდრე საკონტ- 
როლო კლასებისა, უქსპერიმენტის მ–მდინარეობის სამივე წლის მან–- 
ძილზე. 

საინტერესოა 1981--82 სასწავლო წლის შედეგი. ჩვენ უკვე 

აღვნიშნეთ, რომ ამ წელს ჩეენს რესპუბლიკაში საყოველთაოდ მიღე– 

ბული საწავლო პროგრამის სიახლის მიხედეით., ზოგადსაგანმანათ- 

ლებლო სკოლების მოსამზადელ კლასებშე ანბანის სწავლება გახა- 

ნგრძლივდა წლის ბოლომდე; ჩეენ კი ამ წლის ექსპერიმენტში ასოე- 

ბის ათვისება დეკემბერში „დავამთავ-ეთ, რის შემდეგ ბავშეები აგრ- 

ძელებდნენ საკითხავ ტექსტებზე ვარჯიშს წლის ბოლომდე და ეუფ- 
ლებოდნენ წერას, ექსპერიმენტული კლასების ბავშეებმა ამ წელ- 

საც უკეთეს შედეგს მიაღწიეს კითხვის ტემპო:ა და შეცდომების რა- 

ოდენობის მიხედეით, ვიდრე საკონტროლო კლასების ბავშეებმა. 

ეფიქრობთ, ეს გარემოება იმაზე მიუთითებს, რომ საანბანო პე- 

რიოდის დროში გაჭიმვა ხელს არ უწყობს ანბანის უკეთ ათვისების 

საქმეს. ჩეენი შედეგებიდან როგორც ჩანს, პირ-ქითაც კი მოხღა: თუ 

ამ წლის საკონტროლო კლასების შედეგებს შევადარებთ წინა ორი 
წლის საკონტროლო კლასების შედეგებს, დავინახავთ, რომ კითხეის 
ტემპი დაგცა, ხოლო შეცდომების რაოდენობამ იმატა. 

თუ გადავხედავთ კითხვის დროს დაშეებულ “რმეცდომებს, ე:ნა- 

ხაგთ, «ომ ბავშვები „ან გამოსტოჟცებენ სიტყვიდან ასოს, შეცდომით 

კითხულობენ «ასო, უმატებენ სიტყვას ასოს, გადააჯგუფებენ სიტვ- 
ეაში პსოებს, «ან საერთოდ გერ ახერხებენ სიტყვის ამოკითხვას. 

კითხვის ტექნიკისათვის ყველაზე მძიმე შეცდომა სწორედ სიტყ- 
ვის ამოკითხეაზე უარის თქმაა. საგულისხმოა, რომ ექსპერიმენტული 
კლასების ბავშვებისათვის ასეთი შემთხვევა საერთო შეცდომების 

10%-ს შეადგენს, ხოლო საკონტროლო კლასების ბავშვებთან ––15%-ს 

ასეეე მეტია წლის ბოლოსათეის დამარცვლით კითხვის შემთხვე- 

ეები საკონტროლო კლასებში ექსპერიმენტულ კლასებთან შედარე- 

ბით (8% 5%-თან შედარებით). 

ჩეენ დავინტერესდით თუ რამდენად „გამძლე იქნებოდა ჩვენს 

ექსპერიმენტში მიღწეული კითხვის ტემპის დონე და რა სურათს მი- 

ვიღებდით საკონტროლო კლასებთან შედარებისას. ამ მიზნით, საზაფ- 
ხულო «არდადეგების შემდეგ, „ახალი სასწავლო წლის „დასაწყისში, 
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კერძოდ სექტემბრის შუა რიცხვებში, კიდევ ერთხელ შევამოწმეთ 
კითხვის ტემპი ჩვენს ექსპერიმენტულ «და საკონტროლო. კლასებში 
(ამჟამად უკვე პირეელ კლასში). 

კითხვის ტემპის შესამოწმებლად შევარჩიეთ «რამდენიმე წინა- 
დადების შემცველი პატარა ნაწყვეტე საბავშვო მოთხრობიდან (ყ. კი- 

კვიძე, პატარა ჰუპის ზღაპარი), რომელიც სიტყვების რაოდენობით 
თითქმის ადრინდელი ტექსტის ტოლი იყო. აღმოჩნდა, რომ როგორც 

ექსპერიმენტული, ასევე საკონტროლო კლასებში კითხვის ტემპი ოდ- 

ნავ გაუმჯობესდა მაისის შედეგებთან შედარებით, კერძოდ ექსპერი- 
მენტულ კლასებში წამის 31 მეასედით. ხოლო საკონტროლო კლა- 
სებში წამის 13 მეასედით. მაგრამ განსხვავება ექსპერიმენტული კლა- 
სების ბავშეების კითხვის ტემპსა და საკონტროლო კლასების ბავშ- 
ვების კითხვის ტემპს შორის ისევე საგრძნობი დარჩა, კერძოდ: ეჭს- 

პერიმენტული კლასების ბავშვები საშუალოდ 3". 62 ანდომებენ ერ- 

თი სიტყვის წაკითხვას (ე. ი”. კითხულობენ წუთში 16 სიტყვაზე მეტს), 

ხოლო საკონტროლო კლასების ბავშვები ერთ სიტყვას საშუალოდ 
5“. 08-ში კითხულობენ (ე. ი. 1 წუთში კითხულობენ დაახლოებით 
13 სიტყვას). 

წერითი სამუშაოების ანალიზი გვიჩვენებს: მიუხედავად იმისა, 

რომ ექსპერიმენტული კლასების ბავშეები საკონტროლო კლასებთან 

შედარებით 2 თვით გვიან იწყებენ წერას, წერის ტემპში არსებით 

განსვლას ადგილი არ აქვს (მხოლოდ 1980--–81 წლის შედეგების მი- 

ხედვით ექსპ. კლასების ბავშეები ჩამორჩებიან წერის ტემპში). რაც 
შეეხება შეცდომებსა და ხარვეზებს, აქ ასეთი სურათია: ექსპერიმენ- 

ტული კლაბების ბავშვები ნაკლებ ხარეეზებს უშვებენ წერაში, უე. ი. 
ისინი ასოებს უფრო გამართულად წერენ (უჯრის შევსება, ასოს 
სიმოგვალის დაცვა, ხაზის სისწორე, ასოს პროპორციულობა), ვიდრე 

საკონტროლო კლასებს მოწაფეები. მთლიანად, წერის პროცესში 

ისინი უშეებენ ნაკლებ შეცდომებს, ვიდრე საკონტროლო კლასების 

ბავშვები. 

ასეთი შედეგები იმით უნდა ავხსნათ, რომ კითხეის დაუფლე- 

ბამ ხელი შეუწყო ბავშვს წერის დაუფლებაში. წერის დაუფლებამ- 

დე „ბავშვი უკვე კარგად იცნობს ყველა ასოს, მათ მოხაზულობას, მათ 

მდგომარეობას ერთმანეთის მიმართ, სწორ ხაზზე მათ განლაგებას. 

ბავშვი ფლობს კითხვის მექანიზმს და კარგად შეუძლია გამოადიფე- 
რენციროს ერთმანეთისაგან სიტყვები. ამის გამო მას არ უჭირს 

მთლიანი სიტყვის მეხსიერებაში შემონახვა, ეს კი ხელს 'უწყობს მისი 
ჩაწერის პროცესსაც. ამ დროისათვის ბავშვს გავლილი აქვს ორკეი- 
რიანი მოსამზადებელი პერიოდი წერის ტექნიკაში (იგულისხმება Iსა- 
წერი უჯრის დაუფლება სხვადასხვა ვარჯიშების მეშეეობით.) რო- 
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გორც ექსპერიმენტიდან ჩანს, ეს მოსამზადებელი პერიოდი სრული- 
ად საკმაოა ბავშვის ხელის გასამაგრებლად (ექსპერიმენტული კლა- 

სის ბავშვები უფრო გამართულად წერენ, ვიდრე საკონტროლო კლა- 

სებისა) გარდა ყოველივე ზემოაღნიმნულისა, იანვრისათვის მოსამზა- 

დებელი კლასის მოსწავლე უკეთაა დაუფლებული სასკოლო. დის- 
ციპლინას „და „თავისი ფიხიკური მდგომარეობით მეტად შეესატყვისე–- 

ბა წერითი ჰიგიენის მოთხოენებს. 

ჩვენი ექპერიმენტის მიზანს შეადგენდა აგრეთვე იმის გარკეევა, 
თუ როგორ ესმით ბავშვებს წაკითხულის შინაარსი. ხომ არ კითხუ- 

ლობენ ისინი მექანიკურად? ანდა ფლობენ იმდენად კითხვის პრო- 

ცესს, რომ წლის ბოლოსათვის პატარა დასრულებული ამბავი ერთ- 
ჯერადი წაკითხვით გაიგონ? არიან თუ არა ექსპერიმენტული კლასე- 

ბის ბავშეები ამგეარად კითხვას დაუფლებულნი? 

ტექსტი, რომლითაც ჩვენ ამ ვითარების გარკეევას გცდილობ- 
დით, ჩვენ უკვე მოვიყვანეთ. იგი პატარა, დაუსრულებელი ამბავია. 

ჩეენ არ დაგვისახავს მიზნად ბავშვების მიერ „ამბის ზუსტი თანმიმ- 
დევრობით რეპროდუქცირების შემოწმება. რადგან ბავშეებისაგან 

ყველაზე მეტად მაინც ტექსტის შინაარსის ემოციურ შეფასებას მო- 
ველოდით, კითხვებიც სწორედ ამ გარემოების გათვალისწინებ-თ შე- 
ვარჩიეთ. 

მ:სალის ანალიზმა გვიჩეენა, რომ ბავშვების მიერ შინაარსის გა- 
გებისას მკეეთრად გპმოიყოფა "სამი საფეხური: 

1. ბავშვმა კარგად გაიგო წაკითხული ამბავი. 2. ნაწილობრივ 
სწორედ გაიგო, 3. სულ ვერ გაიგო. 

ეს საფეხურები რომ უკეთ გასაგები გავხადოთ, მოგიყვანთ 
სამივე შემთხვევის საილუსტრაციო ამონაწერს ოქმებიდან. 

1. ბავშვმა კარგად გაიგო ამბავი: 

ც- პ. ნ. ბ. #2 ექსპ. სკოლა, 1982 წლის მაისი. 

ტექსტის წაკითხვის შემდეგ ბავშვს ვაძლევ კითხვას: როგორ ფი- 

ქრობ, როგორ მოუარა გლეხმა წიწილებს? 

–- ცუდად, ზარმაცი იყო, არ მიხედა წიწილებს, თოკი მიაბა და 
ეზოში გაუშვა. ქორი ჩუმად მოფრინდა და აიტაცა წიწილები. 

11. ბავშვმა ნაწილობრივ სწორად გაიგო ამბავი: 
ც. პ. ზ. დ. M2 ექსპ. სკოლა, 1982 წლის მაისი. 

კითხვა: როგორ ფიქრობ, როგორ მოუარა გლეხმა წიწილებს? 
“– ცუდად... 
–- რატომ ფიქრობ ასე? 

–- იმიტომ, რომ წიწილებს არ აჭმევდა და დააბა. 
–-რა დაემართა წიწილებს? 

–– ქორმა წაიღო. 
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1II, ბავშვმა სრულიად ეგერ გაიგო. ამბავი: 
ც. პ. თ. გ. #2 ექსპ. სკოლა, 1982 წლის მაისი. 

კითხვა: როგორ ფიქრობ, როგორო მოუარა გლეხმა წიწილებს? 

–– კარგად აჭმევდა და ასმევდა. 
–– რა დაემართა წიწილებსმ 

–_ (სდუმს). 

„აღსანიშნავია რომ თუ ბავშვი წაკითხულ ამბავს კარგად გაი- 
გებდა, იგი პირეელ კითხვაზეეე ამომწურავ პასუხს იძლეოდა, ასა- 
ბუთებდა თავის მოსაზრებას და ტექსტის დეტალების სწორ ცოდნას 

ამჟღავნებდა. ტექსტის ნაწილობრივად გაგების შემთხვევაში ჩვენი შემ- 

დგომი კითხვები ეხმარებოდა ბავშვს ამბის სწორად აღდგენაში. და ბო– 
ლოს, ტექსტის სრული გაუგებრობის შემთხვევაშე ჩვენ ვერც. ამ კი– 
თხვებით ვაღწევდით მიზანს –– ბავშვი ვერ «იხსენებდა ამოკითხულ 
ამბავს ·და მის ნაცელად იგონებდა „ახალ ამბავს, როგორც ეს ც. პ. 
თ. (გ.4ს შემთხეევაში მოხდა, 

ექსპერიმენტის ამ ნაწილის ანალიზმა მიგეიყვანა იმ დასკვნამდე, 
რომ მართალია, ბავშვი მოსამზადებელი კლასის დასასრულს დაუფ- 
ლებულია კითხვეს ტექნიკას, მაგრამ კითხვის პროცესს რომ დაე–- 
უფლოსს, ამისათვის ჯერ კიდევ დიდე სამუშაოა ჩასატარებელი, მო- 
სამზადებელი კლასის ბოლოს ბავშვს ჯერ კიდევ არ შეუძლია კითხ- 
ვის მოშგელიება, როგორც ცოდნის მიღების იარაღისა; მისთვის კი- 
თხვის პროცესი ჯერ კიდევ სასწავლო თვითმიზანი, შემცველია. 

ბავშვი კითხვის მოელენას თანდათან სწედება, და ეს არა მხო- 
ლოდ ტექსტის გაგების ანალიზმა ცხადჰყო. ეს გამოჩნდა მთელი სას–- 
წავლო ექსპერიმენტის მიმდინარეობის მანძილზე. 

სასწავლო წლის მანძილზე სასწავლო პროცესზე დაკვირეებამ 
ზოგადად შემდეგი საფეხურები დაგვანახვა: დასაწყისში ბავშეი უნდა 

სწვდეს ასო-ბგერის ოურთიერთობას. ამ ეტაპზე შეუძლებელია ბავშ- 

ვებთან წიგნით მუშაობა. ბავშვს «რ ესმის წიგნის რაობა, მას არ ეს- 

მის, რომ იქიდან რაიმეს ამოკითხვაა შესაძლებელი. ამიტომ პირვე- 

ლი ათი გაკვეთილის მანძილზე სწორედ დაფაზე მუშაობა აღმოჩნდა 

უფრო ეფექტური, დაფაზე ბავშვი თვითონ ხედავს ასოებიდან სიტ- 

ყვადქმნის პროცესს, ხოლო. შემდეგ ხედავს იმათი ამოკითხვის შესა- 
ძლებლობასაც. სწორედ ასეთი დინამიური პროცესის დაკვირვებისას 

იგი უფრო სწრაფად და უკეთ სწვდება ასოების მიმართებას ბგერებ- 

თან. სულ რაღაც ათი გაკეეთილის შემდეგ დგება მომენტი, როდესაც 

მასწავლებლისათვის ახალი ასოს შემოტანა სიძნელე აღარ არის, კლა- 
სის მიმღებლობის «უნარი ასოების მიმართ თითქოს უცებ გაიხს- 

ნა. 
ამიერიდან უკეე შესაძლებელია ბავშვის „გადაყვანა წიგნი- 
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დან კითხვაზე. ახლა მას ესმის ამოკითხვის შესაძლებლობა, ზეპირად 

კი არ წამოისერის, არამედ მართლაც ამოიკითხავს მას; ესაა კითხვის 

ფაქტის წედომის ახალი მომენტი. ამ მომენტის დადგომიდან იწყება 

ფაქტიურად ინტენსიური შესწავლა ასოებისა და სიტყეებისა და წოი- 
ნადადებების ამოკითხვისა. ვარჯიშდება ბავშვის კითხვის ტექნიკა. 
მაგრამ როდესაც ბავშვს დავაყენებთ მოთხოვნის წინაშე, რომ გაი- 

გოს კითხვის მეშვეობით რაღაც ახალი, მაშინ ისიც უნდა ვიცოდეთ, 

რომ ჩვენ მოვთხოვეთ ბავშვს კითხვის ფაქტის წვდომის ახალი, უფ- 

რო მაღალი საფეხური. ბავშვმა უნდა გაიგოს კითხვა, როგორც სა- 

შუალება და არა როგორც რაბოლოო. მიზანი (როგორადაც იყენებდა 

აქამდე იგი კითხვას). „ამ დონისათვის, როგორც უკვე აღვნიშნეთ, მო- 

სამზადებელი კლასის ბოლოს მას ჯერ არ მიუღწევია. ეს ამოცანა, 
ალბათ, პირველი კლასის უპირველესი ამოცანა უნდა იყოს. 

დასკვნით სახით აღვნიშნავთ, რომ კითხვისა და წერის ცალ-ცალ- 

კე «სწავლების ექსპერიმენტმა, რომელიც სამი სასწავლო წლის მან–- 

ძილზე მიმდინარეობდა, დადებითი შედეგები მოგვიტანა: ბავშეები 

უკეთ დაეუფლნენ კითხვას და გაცილებთ გაუადღვილდღათ წერის 
შესწავლა, ვიდრე მოსამზადებელი კლასების იმ მოწაფეებს, რომლე– 

ბიც მოქმედი პროგრამით სწავლობენ.



I”– თავი 

ტექსტის გბაბების ფსიქოლობიური საკითხები მოსამჭადებელ 
და პირველ კლასში 

სკოლაში, განსაკუთრებით დაწყებით კლასებში, დგას ტექსტის 
გაგების პრობლემა. როგორც აღმოჩნდა, სასწავლო პროგრამებში შე–- 
სული ტექსტები მოსწავლეებს ძნელად ესმით. ეს არ ეხება მხოლოდ 

ქართულ ენას. ასეთივე მდგომარეობაა სხვა საგნების სწავლებისას. 

მაგალითად, დაწყებით კლასებში უჭირთ არითმეტიკული ამოცანის 
პირობის გაგება. 

ვერბალური ტექსტის გაგება ფსიქოლოგიური პრობლემაა. მდგო- 

მარუობა ამ საკითხის შესახებ საბჭოთა ფსიქოლოგიაში აღწერილი 

აქვს ლ. დობლაევს!. 

გაგება რომ აზროვნების ელემენტია, ამაზე არავინ არ დავობს, 
მაგრამ ასეთი ზოგადი განსახღვრება არ კმარა თუ არ გამოვყოფთ 
მის სფეციფიკურ ელემენტებს. ამ საკითხის შესახებ კი არსებობს 
აზრთა სხვადასხვაობა. 

ნაწილი ფსიქოლოგებისა გაგებას თვლის აზროვნების პროცესად. 
„გაგება“, როგორც პროცესი, ეს არის აზროვნების პროცესი, რომე- 

ლიც მიმართულია პრობლემის გადაწყვეტაზე, არა გვაქვს საფუძველი 
განვიხილოთ იგი როგორც განსაკუთრებული პროცესი, გამოყოფილი 

აზროვნებისაგან“ ამ «თვალსაზრისზე, დგანან ა. ა. სმირნოვი და 

ვ. ა. არტემოვი. 

განსხვა·ებული აზრი აქვს -ნ6. დ. ლევიტოვს, რომელიც „აზროვნე– 

ბასა და გაგებას შორის განსხვავებას შემდეგში ხედავს: „გაგება, ეს 
არის აზროვნების შედეგი, უკვე დაგროვებული აზრების და ცნებე- 

ბის გამოყენების პროცესი“. დაახლოებით «იგივე აზრი აქვს ა. ი. თვა- 

ნოვსაც, რომელიც თვლის, რომ გაგება არის მზა ცოდნისა და უნა- 
რების ათვისება. 

ზოგი ავტორი გაგებას სხვა ფსიქიკურ პროცესებსაც მიაწერს, 

11 ირ„»ვისჰI II, CMხICი082M C+0VM1V0I2 VXV66II0-0 I6XCIმ M ი006უ6ML CIL0 
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მაგ., ნ. ა. მენჩინსკაია: „გაგება ხანდახან იგიეეა რაც ცნობა, უმარ- 
ტივეს დონეზე ეს არის საგნის აღნიშვნა მისი ძირითადი ნიშნების 

მიუთითებლად“. 

ამ მოსაზრებას ყავს მოწინააღმდეგეებიც. რომელნიც უარყო- 
ფენ ასეთ დაყოფას. ისინი თვლიან, რომ ნებისმიერი გაგება გაშუა- 
ლებული პროცესია და რასაც გულისხმობენ „მარტივ“ გაგებაში, 

მხოლოდ შეკვეცილი, შემოკლებული გაგებაა (გ. ს. კოსტიუკოვი, 
ა, ნ. სოკოლოვი, ი. ვ. კარპოვი, ბ. ვ. ბელიაევი): 

ლ. პ. „დობლაევი თვლის, რომ პირველ რიგში უნდა გამოიყოს 

გაგება ფართო და ვიწრო მნიშვნელობით. 

ფართო მნიშვნელობით გაგება ეს არის საგნებსა და მოვლენებს 
შორის ძირითადი კავშირების დადგენა ცოდნის გამოყენებით. გაგე- 
ბა ფართო მნიშვნელობით შედის სხვადასხვა შემეცნებით პროცესე- 
ბში, მეხსიერებაში, ცნებაში, აღქმაში. 

გაგება ვიწრო „მნიშვნელობით კი არის მხოლოდ აზროვნების 

კომპონენტი. შემდეგ ლ. პ. დობლაევი გაგებას ვიწრო მნიშვნელობით 
ახასიათებს სასწავლო ტექ”სტების საფუძველზე (მისი წიგნი ეხება 

სასწავლო ტექსტების სტრუქტურას) და ამბობს, რომ ჩასწავლო. 
ტექსტები ეს არის არა მარტო დასამახსოვრებელი და სასწავლო მა- 
სალა, პირველ რიგში ეს პრობლემების და ამოცანების სიმრავლეა, 

რომელნიც „უნდა გამოვავლინოთ და გადავწყვიტოთ. 

რასაკვირეელია, ამოცანის პირობის გაგება და მისი გადაწყვეტა 

სხვადასხეა პროცესებია, რომელთაც თავისი სპეციფიკა გააჩნიათ. 

დობლაევი თვლის, რომ დამკვირეებლისათვის მიუწვდომელია ცალ- 
კე გამოყოს გაგება და გადაწყვეტა. მისთვის ყოველთვის მოცემული 
იქნება ერთი პროცესი, გადაწყვეტა, რომელშიც უნდა იგულისხმოს 

გაგებაც. დობლაევი გეთავაზობს ასეთ განსაზღვრებას: გაგება ვიწრო 
მნიშვნელობით, ეს აზროვნების კომპონენტია, რომელიც შეიცავს, 

არსებული ცოდნის საფუძველზე "და შესაბამისი სპეციალური ხერ- 

ხების გამოყენებით, პრობლემური სიტუაციიდან შეფარული კითხვე–- 

ბის გამოვლენასა და გადაწყვეტას. 
ტექსტის გაგების ფენომენის გასარკვევად პირეელი ნაბიჯია თა- 

ვად ტექსტის ფსიქოლოგიური ანალიზი. უნდა გავარკვიოთ მისი სტრუ- 
ქტურა, დამოკიდებულება ქვემდებარესა და შემასმენელს შორის, რა- 

საკვირველია უს ანალიზი გაგების თვალსაზრისით უნღა მოხდეს. 
ტექსტის გაგების ძირითად ხერხად ავტორი თვლის მკითხველის მიერ 

ტექსტის სუბიექტის მიმართ შეფარული კითხვის დასმას და მის გა- 
დაწყვეტას. ამ ძირითადი ხერხიდან გამომდინარეობს სხვა ხერხებიც: 
1. ჰიპოთეზა –- შეკითხვის დასმა, პასუხის პოვნა და მისი შემოწმება. 

2. დაშვება ან მიხვედრა -- მისი შემოწმება. 3 ანტიციპაცია -- მისი 
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შემოწმება. 4. რეციპაცია. ეს არის ის ძირითადი მექანიზმები, რო- 
მელთა საშუალებითაც, დობლაევის აზრით, მიიღწევა ტექსტის გა- 

გება. 

ამაგე საკითხს ეხება გ. დ. ჩისტიაკოვას? წერილი „საგნობრივი 

კოდის ფორმირება, როგორც ტექსტის გაგების საფუძველი“. მასში 
ავტორი გეპიოდება, რომ „აგვიხსნის ტექსტის გაგების მექანიზმს და 
ამბობს, რომ ტექსტს აქვს დენოტატური სტრუქტურა, ე. ი. მასში 
არსებობს ინფორმაციული სიტყვები, რომელთა საშუალებით «აიგება 
ტექსტის ჩონჩხი. თუ ცდის პირს ესმის ამ ძირითადი სიტყვების მნი- 

შვნელობა, მისთვის გასაგები იქნება მთელი ტექსტიე. ავტორმა დაა- 
ყენა ცდა, რომლითაც იგი ამოწმებს ამ ჰიპოთეზის სისწორეს. მან 

ცღის პირებს მისცა ათი სამეცნიერო-პოპულარული ტექსტი და აკ- 
ვირდებოდა მათი „გაგების მექანიზმს. წინასწარ ტექსტები წააკითხეს 
შესაბამისი დარგის სპეციალისტებს და მათ მიერ გამოყოფილი ტერ- 
მინები აღებულია დენოტატების კრიტერიუმებად. 

საინტერესოა ე. ბოლისპ სტატია, რომელშიც იგი მიუთითებს, 
რომ გაგებისათვის მნიშვნელობა აქეს მთელ რიგ სოციალურ ფაქტო- 

რებს, მაგ., მიზანს და მოტივს, რომლითაც ხელმძღვანელობს პიროვ- 

ნება. ·იგი „დიდ მნიშნველობას ანიჭებს გამოცდილებას და ამბობს, 
რომ სკოლის შემთხეევაში, სასწავლო პროგრამების შედგენის დროს 

ხშირად არ ითვალისწინებენ მოსწავლეების გამოცდილებას, გონებ- 

რივ ·დონეს. „ხმერად შეიძლება აღმოვაჩინოთ ნაპრალი მოსწავლის 

გონებრივ შესაძლებლობებსა და ობიექტურ მოთხოვნებს შორის“. 

ე. ბოლს მიაჩნია, რომ ამ შესაბამისობის დაძლევა შეიძლება სათანა- 

დო ინსტრუქციების მეშვეობით. იგი ხაზს უსვამს, რომ ნათქვამისა 

და ნაწერის გაგებას სხვადასხვა სპეციფიკა აქვს, რაიმეს გასაგებად ენის 
ატრიბუტები: სიტყვები, სემანტიკური მნიშვნელობა, წერითი სიმ- 

ბოლოები საჭიროა, მაგრამ არ არის საკმარისი. ენის გამომყენებელი 

უნდა მიხვდეს, "იგრძნოს „გამონათქვამის სოციალური განწყობა. ეს 

ადვილდება საუბრის დროს, რადგან შემოდის ისეთი დამხმარე სა- 

შუალებები როგორიცაა მიმიკა, ჟესტი, ინტონაცია და ა. შ. 

როგორც ვხედავთ, გაგება საერთოდ და ვერბალური ტექსტის 

გაგება კერძოდ, მრავალპლანიანი პრობლემაა. ჩვენ შევეცდებით ჩა- 

მოვაყალიბოთ ის ჰიპოთეზები, რომლებითაც ვხელმძღვანელობთ. 
რასაკვირველია მათ კვლევა და დამტკიცება სჭირდება. მუშაობის 

  

2 I/ყლ»98X08მI-. X., დთილMI00C02MMC 9000XM0IM0L0 M0M2, MმI 0CM0მე იი- 
MMMმMM9% ICXCI2, 80000Cხ. იCIMX0I0LI, #ი 4, I98). 

3 ცი), L., 1მ5M 5'”სMILსI16 ვივ2115|5 0! 1ეიI0წთომIIVC 1CX515. 
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დროს ისინი ალბათ შეიცვლება, მაგრამ ახლა მოგახსენებთ იმ ვგარა- 

უდებს, რომლებიც ამჟამად გაგვაჩნია, 

გ+გება ალბათ მ-რთლაც აზროვნების ნაწილია, უფრო სწორედ 

მისი ქვაკუთხედი. თუ არ არის გაგება, მაშინ ეერ იქნება ახლის 

წვდომა. თუ ვერ დავინახეთ პრობლემა, ლაპარაკიც არ შეიძლება მის 

გადაწყეეტაზე. ძნელი გასარკვევია, თუ სად თავდება გაგება და სად 
«წყება ახროვნების სხვა პროცესები, მაგ., ანალიზი ან სინთეზი, გა- 
გება შეიძლება დავარქვათ მოვლენის ან ტექსტის, მოცემული მასა- 
ლის გაშიფვრას, დეკოდირებას, მის გადათარგმნას სხვა ენაზე. და 
არა პრობლემის გამოყოფას, მითუმეტეს მის გადაწყეეტას, როგორც 

ამას ლ. პ. დობლაევი გვთავაზობს. ვერ დაეეთანხმებით მის მიერ 

შემოთავაზებულ ე. წ. ზოგადი გაგების განმარტებასაც. იგი ალბათ 
ცოტა ბუნდოვანია და უფრო მთელს აზროვნებას მიესადაგება, ვიდ- 

რე გაგებას. თუ ვილაპარაკებთ ტექსტის გაგებაზე. აქ ჩეენ ვგულისხ- 

მობთ. რომ გაიგო ტექსტი ან გამოთქმა, ეს ნიშნავს შეუსატყვისო 

მას გარკვეული წარმოდგენა. რაც უფრო ადექვატური «იქნება ეს შე–- 

სატყვისობა, მით უფრო სწორი იქნება გაგება. 

ძალიან ძნელია იმის «დადგენა, გაიგო თუ არა (0. პ.-მა ტექსტი. 
რით უნდა შევამოწმოთ ეს?. მოვაყოლოთ მას? თუ იგი მოყვება, შეი- 

ძლება ჩავთვალოთ, რომ მან გაიგო. თუ «ძ. პ.-ს არა აქვს ფენომენა- 

ლური მეხსიერება, მოზრდილ ტექსტს იგი თავისი სიტყვებით მოყ- 
ვება, ეს კი გაგების უტყუარი მაჩეენებელია. მაგრამ თუ ეგერ მოყ- 

ვა? ნიშნავს თუ არა ეს ვერ გაგებას? განსაკუთრებით საეჭეოა ეს 
პირველი კლასის მოსწავლეებთან (7 წლიანებთან), რომლებიც ამჟა– 

მად გეაინტერესებს. შეიძლება თუ არა ც. პ.-მა გაიგოს და ვერ მოყ- 

ვეს? ამისათვის დასადგენია –– გულისხმობს თუ არა გაგება გაცნობიე- 

რებას. 

ამჟამად ჩეენ ვიკვლევთ «მ დიდი საკითხების პატარა ნაწილს, 

კერძოდ, ექვსი –- შვიდი წლის ბავშვის მიერ ტექსტის გაგების 'უხარს 

კონკრეტულ სასწავლო სიტუაციაში. ვამოწმებთ –– რამდენად შეესა- 

ბამება პირველკლასელი ბავშვის შესაძლებლობებს არსებულ სასკო- 
ლო პროგრამაში შესული ტექსტები. ამის საჭიროება კი მათემატიკის 

სწავლებისას გაირკვა. ბავშეებს უჭირდათ არითმეტიკული ამოცანის 
გამოყვანა. ამის მიზეზების გარკვევისას დადგინდა, რომ მთავარი სი- 

ძნელე ამოცანის პირობის ტექსტის გაგება იყო, როცა არითმეტიკუ- 

ლი ნაწილი შედარებით იოლად კეთდებოდა. დროების შემოწმების.) 

გაირკვა, რომ დაახლოებით ოცი წუთი სჭირდება პირობის გ:გებას, 

როცა დანარჩენი სამ –– ხუთ წუთში სრულდება. ამგვარად გაერკეა, 

რომ ექვსი -– შვიდი წლის მოსწავლისათვის მათემატიკური ამოცანის 

პირობის ეერბალური ფორმით მიწოდება მეზანშეწონილი არ არის. 

4. პირველი კლასის მოსწაელის 49



ჩვენს წინაშე ·დადგა ამოცანა: ვიპოვოთ რეალური სიტუაციის აღწე–- 
რის სხვა ფორმები. 

ამ საკითხებს ეხება ე. ვ. ბოდროვასა და ა. დ. მალახოვას წე- 
რილები. ე. ვ. ბოდროვას წერილია „სკოლამდელების მიერ ლიტე- 

რატურული ტექსტების გაგების ფსიქოლოგიური ასპექტები“! ავ- 
ტორი უკითხავდა მოთხრობებს საბავშვო ბაღის ბავშვებს და შემ- 

დეგ აყოლებდა მათ. მოთხრობები საკმაოდ რთული შინაარსის იყო. 
აი, მოკლედ ერთ-ერთი მათგანი: პატარა ძმა გააბრაზებს „უფროს დას, 
შემდეგ იგი ფეხს «ტკენს, მიუხედავად გაბრაზებისა, და შეიცოდებს 
ძმას და ძმმიეფერება მას. იგი ატირდება (და ბოდიშს მოიხდის. ავტორი 
ამტკიცებს, რომ ბავშეებს არა მარტო, სწორედ ესმით შინაარსი, არა- 

მედ შეუძლიათ მისი ანალიზიც კი. ეს სრულიად ეწინაალმდეგება 
ჩვენს შედეგებს, სადაც, როგორც შემდეგ ვნახავთ, სკოლის მოსწავ– 

ლეებსაც კი არ ესმით გაცილებით უფრო მარტივი ტექსტი. ე. ბოდ- 

როვას მოაქვს ამონაწერი ოქმიდაი: «ჰIგყლი IVM00+: Xი”ი M0VI 
იბიჯიIIMIMგ 72 060 MIM0C 3260XIIICV), 2 # ”»მI:01I 0M0X0IIL. MV IIმ- 

ცლიიIიბ C”მ30 CIVIIII0, II 0!! 1101 )იCIII II9I01IICIIII21. ლ 1023II1I1C” 

II 310 IICI0CMVII2IIIC 10 ც0.0 00 უს 010იჩMCI"III#9/>». 

აქ ოთხნასევარი წლის ბავშვი იძლევა მოთხრობის გმირის სუ- 
ლიერი ძვრების ანალიზს. ჩემი აზრით, ეს შეიძლება მხოლოდ გამო- 

ნაკლისი იყოს „და არა კანონზომიერება. 

საინტერესოა ა. დ. მალახოვას სტატია „ხატოვანი და ვერბალუ–- 

რი კომპონენტების ურთიერთქმედება გაგების პროცესში4§5 ავტორმა 

ჩაატარა ასეთი ცდა. უცხოური ჟურნალიდან „XIL" მან აიღო ილუ- 

სტრირებული მოთხრობა. იგი შემდეგი სახისაა, მოქმედება მოყოლი– 

ლია სურათებით და ყოველ სურათს ქვეშ აქვს მიწერილი მოქმედ 
პირებს შორის მიმდინარე დიალოგი. მან გააცალკევა სურათები და 

დიალოგი «და ცალ-ცალკე მიაწოდა ფც. პ.-ებს. ცხადია, რომ უმეტე– 

სობ.ამ ეგერ გაიგო რას ყვებოდნენ მოთხრობაში. ავტორს გამოაქვს 

დასკვნა, რომ მაქსიმალური ინფორმაციის ადგილები ნახატებში სხვა- 

გან არის, ტექსტში კი სხვაგან. ამას ავტორი ხსნის ხატოვანი და ვერ- 

ბალური ინფორმაციის თავისებურებით. „დასკვნაში ავტორი ამბობს, 

რომ «თნფორმაციის მიწოდების ხატოვანი და ვერბალური საშუალე- 

ბები კარგად ეხმარებიან ერთმანეთს და ამით შეიძლება გავაუმჯო- 

ბესოთ „გაგება. ჩემი აზრით, ეს ცდა ასეთი «დასკვნის საფუძველს 

ვერ „იძლევა. ნახატებით მიწოდებული ინფორმაცია რომ სიტყვიერად 

აგვეწერა (ან პირიქით) და ისე დაგეემატებინა 'დიალოგისათვის, შე– 

«ნიულხ09528 L. 8-, IICMX01I00ხ0 2CMCMXსI 110IIIIM8მIIIIV »თIII002IVნMხIX 16MC- 

08 ,0IV0/ხMMM2მVM, #95, 1981. 

ნMგუვX083 #- /IL., 832I(M0უ0MC1I8IIC 06003IხX M# 86ირმ/”ხIს”»  #0XMVL0“ 

8C0II08 3 ი00M6%-0C ”0IIIMMგIII9, 800000 IICIIX0ჰM0IIIM, #05, I98I. 
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დეგი იგივე იქნებოდა. რა შუაშია აქ ნახატის სპეციფიკა. უბრა- 

ლოდ ორივე ინფორმაციის წყარო ხარეეზიანია და ავსებენ ერთმა- 

ნეთს. 

დაუბრუნდეთ ჩვენს კერძო საკითხს, ტექსტის გაგებას ექესი -– 

შვიდე წლის ბავშვის მიერ. ბავშვს აქვს გარკეეული გამოცდილება, 
რომლის ფარგლებს გარეთ გასვლა არ შეიძლება. ჟან პიაჟეს აზრით, 
ბავშვისათვის რაიმეს სწავლება შეუძლებელია თუ ის ამისათვის მზად 

არ არის. ჯერ უნდა სდაგროვდეს სათანადო გამოცდილება და მხო- 

ლოდ ამის შემდეგ შეიძლება მიეცეთ შესაბამისი მასალა. 

ხუთი -- შვიდი წლის ბავშვის გამოცდილების სახღვარსა და მის 
შესაძლებლობებს კარგად აჩვენებს ფრანგი მკვლევარების ბრამო დე 

ბუშერონისა და კრასტინ პერეზის ცდაზ. მათ სურდათ გამოერკვიათ 
ანსხვავებენ თუ არა ბავშვები ერთმანეთისაგან ცნების რეალური, 

უცნაური Cდა შეუძლებელი. ამისათვის ასეთი ხერხი გამოიყენეს. შე- 

ადგინეს ოცუაოთხი წინადადება. აქედან რვა იყო „ჭეშმარიტი“ -- 

ე. ი. ისინე გამოხატავდნენ რეალურ, ჩევეულებრიე ამბებს, რომელ- 

თაც ბავშეი ყოველდღიურ ცხოვრებაში ხშირად ხვდება. რვა იყო 

„მცდარი“, რისი შესრულებაც ფიზიკურად შეუძლებელია. და, ბო- 
ლოს რვა „უცნაური“ –“ ე. ი. ისეთი წინადადებები, რომელნიც აღ- 

წერენ ფიხიკურად შესრულებად, მაგრამ უცნაურ ამბებს, რისი შე- 

სრულებაც მარტივია და ჩეენს შესაძლებლობებშია, მაგრამ რაც თი- 

თქმის არასოდეს არ ხდება. მაგ. „კალმისტარი წყალში მოვხარ- 

შე“. ავტორმა აიღო სამი მხოლოდ ფერით განსხვავებული თოჯინა 

და ასეთი ინსტრუქცია მისცა ბავშვებს: „ერთი ამბობს მხოლოდ მარ– 

თალს, მეორე ტყუის, ხოლო მესამე მხოლოდ უცნაურ წინადადე- 

ბებს ამბობს“, შემდეგ უკითხავდა სათითაოდ წინადადებებს და 

სთხოვდა, მიეკუთვნებინათ ისენი თოჯინებისათვის, ჩვენ შევიტანეთ 

გარკვეული ცვლილებები ამ ცდაში და გავიმეორეთ იგი. ამის შესა- 

ხებ ქვემოთ მოგახსენებთ. 

საინტერესოა ჟან პიაჟესა და ჯერომ ბრუნერის აზრი ამ პრობ- 

ლემის შესახებ. როგორც ზემოთ მოგახსენეთ, ჟან პიაჟე თვლის, რომ 

ბავშვს შეუძლებელია ასწავლო რაიმე თუ მას არა აქვს სათანადო 

გამოცდილება და ჰყოფს მის განვითარებას ეტაპებად. აზროვნების 
განვითარებაში ჟ. პიაჟე დიდ როლს ანიჭებს მოქმედებას?. იგი ამ- 
ბობს, რომ რეალურ სამყაროს აქვს ორგვარი მდგომარეობა, ეს არის 

სტატიკური მდგომარეობა და ცვლილებები. შეუძლებელია არსებო- 

ბდეს სტატიკური მდგომარეობა ცვლილებების გარეშე, და პირიქით. 

6 სია;ტა, C., LC§ ი6იწმი! ილიონი -- (15 ძია იხM2505 ძიიCIIVგი(05 ძლ§5 CC6ილ- 
ობის Iილიისი, 89IIიIი ძC ლსაVიხი!ილ!ლ, 1979. 

?ს.ვყბნს C. L2C Iმიყს2მლე6 051 1გ ინი566იხი7 I, ნიწმი!, 192ვ. 
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ცვლილება გამომდინარეობს სტატიკური მდგომარეობიდან” ხოლო 

ეს უკანასკნელი, ყოეელთვის რაღაც ცვლილების შედეგია. ფსიქოლოგიის 
თვალსაზრისით ჟ. პიაქე უპირატესობას ცვლილებებს ანიჭებს, მოქ- 
მედებას, რადგან ის უკეთესი აღსაქმელია. რაიმე მდგომარეობის „ა- 
გება ადამიანს მხოლოდ ცვლილებების გათვალისწინებით შეუძლია. 
ჟ. პიაჟემ ჩამოაყალიბა შემდეგი დებულებები: 

1. მხოლოდ ხატი, «სევე როგორც აღქმა, არ არის საკმარისი 
აზროვნების ელემენტებიას ან იმ ცნებების ფორმირებისათვის, რომე- 

ლიც შეესაბამება ოპერატორულ აქტივობა:ს. 

2. მხოლოდ ხატი, «სეგე როგორც აღქმა, არ არის საკმარისი ოპე- 
რაციის წარმოშობისათვის, «მის „და მიუხედავად გვაძლეეს თუ არა 
ის საშუალებას ვიყინსწარმეტყეელოთ ზოგიერთი გარდაქმნების შე- 

დეგები. ხატოვანება არ ჰყოფნის თავად ცვლილების გაგებას, რომე- 
ლეიკ არას მდგომარეობის შეცვლა და არა კონფიგურაცია. 

3. ხატი, როგორც აღქმა, არ ვითარდება დამოუკიდებლად, მისი 

ევოლუცია განპირობებულია ოპერაციის აუცილებელი ჩარევით. 

ამ “დებულებებიდან ჩანს თუ რა დიდ მნიშენელობას ანიჭებს 

ჟ. პიაჟე მოქმედებას, ოპერაციას. ეს „ალბათ უფრო უტრირებულია 

პატარა ბავშეებთან, გავიხსენოთ მისივე ნათქვამი, რომ პატარებთან 
არ არსებობს აზროვნების ლოგიკა, მ»გრამ არსებობს, თუ შეიძლება 

ასე ითქვას, მოქმედების ლოგიკა. 

ბავშეის „გამოცდილებისა „და მისი სწავლების შესაძლებლობებზე 

ჟ. პიაჟეს აზრს არ ეთანხმება ჯერომ ბრუნერიზ. იგი თვლის, რომ 

გამოცდილება არსებობს, აქვს გარკვეული მნიშვნელობა, მაგრამ მი- 

სი უქონლობა არ არის გადაულახავი სიძნელე. საჭიროა ვიპოვოთ მა- 

სალის მიწოდების ფორმა, რომელიც შეესაბამება ბავშვის გამოცდი- 

ლებას ·„და მაშინ შეიძლება ყველაფერი ვასწავლოთ მას. ჯ. ბრუნერი 

მიიჩნევს, რომ მთავარი პრობლემა ეს არის სათანადო ფორმების 

მოძებნა. –-ოგორც ჟ. პიაჟე, ისიც ხაზს უსვამს პატარა ბავშვისათვის 

გამოქმედების, მოძრაობის დიდ მნიშვნელობას და გამოჰყოფს ბავშ- 

ვის განვითარების შემდეგ საფეხურებს: აზროვნების პირველი ეტა- 

პი ეს არის მოქმედებითი, ე. ი. როდესაც ბავშვი კარგად აღიქვამს 

და ესმის მხოლოდ მოძრაობა, მოქმედება. შემდეგი ეტაპი ეს არის 

ხატოვანი და ბოლო -–– სიმბოლური. ჯ. ბრუნერისათვის პირეელი ორი 

საფეხური აუცილებელია სიმბოლური ეტაპის მისაღწევად. ამ ევო- 

ლუციის დროს იხვეწება ბავშვის გონება და ჩემი აზრით, იგი სწავ- 
ლობს ჯერ ხატებში და შემდეგ რთულ სიმბოლოებში მოძრაობისა 

და მოქმედების დანახვას. 

შეეეცადოთ ეს თვალსაზრისი მივუყენოთ კონკრეტულად ჩვენს 

ბზ სიVMC0 XM.C, IICIXიალყსი ი01M2IIVI9, M0CLხ82, 1977. 
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ამოცანას. ბავშვს აქეს გარკუეული გამოცდილება იმ მოქმედებებისა–- 

გან, რომელნიც მას ოდესღაც ჩაუტარებია. როდესაც მას ესმის ვე4- 
ბალური ტექსტი, იგი „იხსენებს“ და უკავშირებენ მას თ:ეის გამოც- 

დილებას, უხეშად რომ ვთქვათ, „გაგება, პატარა ბავშეისათვის, ეს გახ- 

სენებაა, ხოლო რაიმე ახლის გაგება ახროვნების რთული ოპერაციე- 

ბის მეშეეობით მათთვის მიუწვდომელია. აქ არის ასეთი Lიძაელეც. 

„გაგება-გახსენების“ დროს ვერბალური ტექსტი ბავშემა უნდა შეუ- 
საბამოს მოქმედებებს და ხატებს. ეს თავისთავად რთული პროცე- 

სია. მაშ, ხომ არ შეიძლება ტექსტის გ-ად-ცემის სხეა, უფრო მარტივი 

ფორმით გაუადვილოთ ბავშეს საქმე და ამით მივაღწიოთ უკეთეს 

გაგებას? კიდევ ვიმეორებ, ჩეენ არ ვაპირებთ ამ საშუალებით გავც- 
დეთ მისი გ:მოცდილებ-ს ფ:რგლებს, ა“ამედ სრულიად გამოგიყე- 
ნოთ იგი და ავამუშაოთ ის რეზერეება, რომელიც ვერ გამო-ყენა 

ვერბალურმა ტექსტმ»:. თუ ეს მოხერხდა, ცხადია, რომ დახქარდება 
ბაეშეის განვითარება და გაიზრდება მიი გამოცდილება. ახლის 

გაგება ბავშეისათვის არეს გამოცდილების შეძენა, ე. ი., რაამე რომ 

გაიგოს ბავშემა, უნდა იმოქმედოს ან თვალნათლივ დაინახოს ეს მო– 

ქმედება. კარგი იქნება ამასთან ერთად თუ იგივეს მეივაწოდებთ სიტ- 
ყეიერად, რათა ერთდროულად მოხდეს მოქმედებისა და მისი შესაბა– 
მისი სიმბოლოების აღქმა, ტექსტის „გაშიფვრა, 

ამ მოსაზრებების შესამოწმებლად ჩავატარეთ რამდენიმე ექს- 

პერიმენტი. პირეელად მოგახსენებთ „დღეს შესახებ, რომელიც გავი- 

მეორეთ კ. პერეზისა და ბ. ბუშერონის მიხედვით. ეს ცდა კარგად 

აჩეენებს ექესი -- შვიდი წლის ბავშვის გამოცდილების საზღვარსა და 

შესაძლებლობებს. პერეზისეული ვარიანტი უკეე აღეწერეთ, ამიტომ 
აქ იმ ცვლილებებით დავიწყებ, “ომელნიც ჩეენ შევიტანეთ. 

1. ოცდაოთხი წინადადების ნაცვლად შეეადგინეთ მხოლოდ თორ- 
მეტი, რადგან აღმოჩნდა, რომ ბავშვები იღლებოდნენ და ეს შეიძ- 

ლება გამხდარიყო შეცდომის მიზეზი. ჩვენ დაგვრჩა ოთხი „მართა- 
ლი“, ოთხი „უცნაური“ და ოთხი „ტყუილი“ წინადადება, სულ თო4- 

მეტი. აი ეს წინადადებები: პირეელი ჯგუფი, „მართალი“: 

პური დავჭერი „დანით. 
სპილომ ხორთუმით წყალი დალია. 
სკოლაში მივედე მანქანით. 

ბურთს ფეხი დავარტყი. 
მეორე ჯგუფი, „უცნაური“: 

პური დავჭერი ხერხით. 

სპილომ ხორთუმით ღვინო დალია. 

სკოლაში მივედი ეტლით. 
ბურთს კოვზი 'დავარტყი. 

დესამე. ჯგუფი, „ტყუილი“:



პური დავჭერი ჩაქუჩით. 

წყალმა სპილო ჩაყლაპა. 

სახლი მოვიდა ავტობუსით. 

ბურთმა ფეხი დამარტყა. 

2. თოჯინების მხოლოდ ფერით განსხვავება არასაკმარისი გვეჩ- 

ვენა და ავიღეთ სამი სხვადასხვა თოჯინა: სპილო (საკმაოდ სულელუ- 

რი გამომეტყველებით), მას მივაწერეთ „ტყუილები“. თაგვი, ორფეხა 
და კოსტიუმში გამოწყობილი (სოლიდური შეხედულებისა) იგი რასა- 

კვირველია, მართალს ამბობდა, და გარეგნობითაც საკმაოდ უცნაუ- 

რი პინგვინი, რომელიც „უცნაური“ წინადადებების ავტორად გავხა- 

დეთ. 
სულ ორმოცდაათი ც. პ. გვყავდა. პროცედურა იგივე, იყო რაც 

პერეზის ცდაში. ვუკითხავდით წინადადებებს «და წინასწარი შეთანხ- 

მების თანახმად მოსწავლეებს უნდა მიეთითებინათ მათი ავტორი. 

თავიდან, ბავშვის სიტუაციაში გასაჩვევად, ვეკითხებოდით, რომელი 

თოჯინა რომელი ცხოველი იყო. სპილო ყეელამ იცნო, ხოლო პინგ- 

ვინსა და თაგვზე იყო განსხვავებული აზრებიც (პინგვინი -––- მერც- 

ხალი, ჩიტი, წიწილა, ფრინეელი. თაგვი –– კაცი, მაიმუნი, დათვი მე- 

ლა, მაგრამ, როგორც შემდეგ გაირკვა, ამას ცდისთვის ხელი არ შე- 
უშლია. 

შედეგი ასეთია: „მართალი წინადადების მიკუთვნებაში (ისინი 

გავაერთიანეთ პირველ ჯგუფში) ორასი პასუხიდან მხოლოდ ოცდა- 

თექვსმეტი შეცდომა იყო. ასევე დადებითი შედეგი მივიღეთ „ტყუ- 
ილის“ მიკუთვნებაში (მესამე ჯგუფი), ორასი პასუხიდან ოცდათორ- 

მეტი შეცდომა. „უცნაურის“ (მეორე ჯგუფი) ავტორის მოძებნისას 

კი პასუხების ნახევარი მცდარი იყო, ორასი პასუხიდან ორმოცდათო- 

თხმეტი შეცდომა. 

სურათი უკეე გამოიხატა, პირეელი („მართალი“) და მესამე 

(„ტყუილი“) ჯგუფის წინადადებების ავტორების ამოცნობა შეიძლე- 

ბა ჩაეთეალოთ დადებითად. ე. ი. ჩეეულებრივისა და შეუძლებლის 

გამორჩევა მოსწავლეებს კარგად შეუძლიათ. გაცილებით “უარესად 

არჩევს უცნაურს, მაგრამ შესაძლებელს. 

ეს “შედეგი ნათელი გახდება თუ გავითვალისწინებთ ბავშვის გა- 

მოცდილებას, პირეელი („მართალი“) ჯგუფის წინადადებები ბავშვებს 
ხშირად გაუგიათ, უნახავთ მათში ასახული მოქმედება, ისინი მათთ- 

ვის ნაცნობი და ჩეეულებრივია. მესამე Cთტყუილი“) კი მართლის 

საწინააღმდეგოა, მისი შებრუნებაა, ისევ გამოცდილებით იციან ბავ- 
შვებმა მათი უსაფუძვლობა. ბავშვისათვის მართალი მხოლოდ ის 

არის, რაც მას უნახავს, რაც ქმის გამოცდილებაში არსებობს. დანარ- 
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ჩენი მისთვის არ არის მართალი, ტყუილია. ამიტომ მათთვის მესამე 

(უცნაური“) ჯგუფის წინადადებები რთულია, ასეთი რამ მათ არც 

უნახავთ, არც გაუგიათ, ე. ი. მეხსიერება ვერ უშეელით. ამიტომ მო- 

სალოდნელი იყო, რომ „უცნაურ“ წინადადებებს „ტყუილად“ ჩათვ- 

ლიდნენ. ასეც მოხდა, ოთხმოცდათოთხმეტი შეცდომიდან ოთხმოც- 

დაერთი მიაკუთვნეს მესამე („ტყუილ“) ჯგუფს. ამ წინადადებების 

სწორად მისაკუთვნებლად ბავშვებს -რუნდა ჰქონდეთ ანალიზის უნა- 
რი, უნდა შეეძლოთ კონტექატიდან ამოგლიჯონ ცალკეული საგნები: 

ხერხი, კოვზი და ა. შ. და გაიახრონ მათი ფიზიკური შესაძლებლო- 
ბები. ამის უნარი ექვსი ––- შვიდი წლის ბავშვს, როგორც ჩანს, არა 

აქვს. წინა ორ ჯგუფში კი უამისოდ, საკუთარი გამოცდილებით იო- 

ლად გავიდნენ ფონს. 

ცდის სისუფთავეზე მეტყველებს ის ფაქტი, რომ შეცდომები 
წინადადებებსა და ბავშვებზე თანაბრად განაწილდა, არ აღმოჩნდა 
გამოკვეთილად „ცუდი“ წინადადება ან „ცდის პირი. 

როგორც ადრე ვთქვით, ტექსტის ვერბალური ფორმა არ არის 

კარგად გასაგები ექვსი –– შვიდი წლის ბავშვისათვის. შეიძლება მოი- 

ძებნოს ამბის გადაცემის სხვა ფორმა, რომლითაც „გავაუმჯობესებთ 
გაგებას (გამოცდილების ფარგლებში). ამის დასადასტურებლად ჩა- 

ვატარეთ რამდენიმე ცდა. 

პირველმა ცდამ?შზ, რომელიც ჩვენ ჩავატარეთ, მთელ რიგ საკით- 

ხებში გაგვარკვია. ტექსტის მიწოდების ვერბალური ფორმა ექვსი –– 

შვიდი წლის ბავშვს ცუდად ესმის. ტექსტის წაკითხვა მათ ძალიან 

უჭირთ. ამაზე იმდენი ენერგია ეხარჯებათ, რომ გაგებაზე ლაპარა- 

კიც ზედმეტია. ამიტომ ტექსტს ჩვენ ვუკითხავდით. ორმოცი ც. პ.- 

დან მხოლოდ თორმეტმა ზუსტად აღადგინა ტექსტი. იგიეე მოსწავ- 

ლეებთან მივაღწიეთ ასპროცენტიან შედეგს, როცა ხელმეორედ მო- 

ვუყევით ტექსტი და თან ვუჩეენებდით ნახატ «ილუსტრაციებს. ამ 

ცდიდან არ ჩანდა, თუ რა შეუძლია სურათებს დამოუკიდებლად ტექს- 
ტისგან (თანაც ნახატებს ვაძლევდით «გივე ბავშვებს, რომელთაც ერ- 

თხელ უკვეე მოსმენილი ჰქონდათ ტექსტი). ამის გასარკეევად გავიმე- 
ორეთ ს. კუინის ცდები, რომლებმაც აჩეენეს, რომ ნახატების ენა 
გაცილებით უფრო ახლობელი და ნაცნობია ამ ასაკის ბავშეებისათვეის, 

ვიდრე ვერბალური. 

ცდის პირის გაგების უნარს ჩვენ ვამოწმებდით იმით, რომ ვა- 

ყოლებდით მას, თუ რა გაიგო. მაგრამ, რადგან ვერბალური ენა ჯერ 

კიდეე რთულია ბავშვისათვის და ხატოვანი კი ოფფრო ახლობელი, 

ხომ არ არსებობს გაგების დონე როდესაც ბავშვი ვერ მოახდენს 

წ ბერიშვილი თ, ტექსტის გაგება დაწყებით კლასებში, დაწყებითი” სწავ- 

ლების ფსიქოლოგია, „მეცნიერება“, 1981. 
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რეპროდუქციას, მაგრამ, სურათების მეშვეობით, სწორად მოგვიყვე- 

ბა «ამ ამბავს? ე. ი. დააწყობს ილუსტრაციების სერიას ამბის მიმღი- 
ნარეობის ლოგიკის მიხედეით, თანმიმდევრობით? 

ეს მოსაზრება ჩეენ არასწორი გვეჩვენება. სულ სხვაა, როდე- 
საც მოყოლის დროს ჩვენ ვაწვდით ბავშვს ილუსტრაციებს მოთხრო- 
ბის სათანადო ადგილას და სათანადო მიმდევრობით. აქ ჩეენ, ფაქ- 
ტიურად ეეხმარებით მას აღეძრას ის წარმოდგენები, რომლებიც სა- 

ჭიროა ამბის გასაგებად, ვუთარგმნით ამბავს ხატების ენაზე, ამ შე- 
მთხეევაში ბავშვი შედარებით პასიურია, ჩვენ მას მივმართავთ და 
იგი მხოლოდ უნდა გამოგვყვეს. ხოლო, როცა ჩვენ ვთხოეთ მო!.მე- 
ნილი ამბის მიხედვით მან თავად დაალაგოს ილუსტრაციები, ეს მო- 

ითხოეს მისგან გაცილებით რთულ აქტივობას. მან თვითონ უნდა 
შეუსაბამოს მოთხრობას ილუსტრაციები და დააწყოს იგი გარკეეული 
რიგის მიხედვით. როგორც წესი, ილუსტრაციები ხარეეზიანია. «სინი 

ასახავენ ამბის რაღაც მომენტებს და არა მთელ მოქმედებას, ხომ 
არ შეიძლება ზედიზედ დახატული იყოს ყეელა მოძრაობა, მაშინ 

ეს მულტფილმი იქნება (რეალობა და არა ილუსტრაცია). გა“და 

ამისა აღმოჩნდა. რომ სურათების დაწყობის რიგი და ამბის მიმდი- 
ნარეობა უექესი -- შვიდი წლის ბავშეებისათვის არ „არის ერთი და 

იგივე. ეს ჩვენ, მოზრდილებს, გვაქვს გაფიქსირებული, რომ სურა- 

თები ურდა დაეწყოს მარცხნიდან მარჯვნივ თანმიმდევრობით. ეს წე– 
რა-კითხეის ცოდნისა და ტრადიციის შედეგია. არაბი ილუსტრაცი- 

ებს მარჯენიდან მარცხნივ დააწყობს. ე. ი. მან ვერ გაიგო? და კი–- 

დეე, აღმოჩნდა, რომ ბავშვისათვის იმასაც კი პატარა მნივშნელობა 

აქეს, რომელი სურათი რომლის მერე დეეს. მან შეიძლება ასე და- 

აწყოს: 1--3--2--4 „და სწორად მოყვეს. 

ეს კარგად ჩანს მ. მელიქიშვილის ექსპერიმენტში. რცდის მასა- 

ლად მან გაზოიყენა ვექსლერის აზროვნების ტესტიდან სურათების 

სერია საჰახელწოდებით „ქურდობა“. იგი შედგება ოთხი სურათისაგან: 
1. ქურდი სწევს ფანჯარას, 2. იგი მიძვრება ფანჯარაში, 3. დგას ოთა–- 
ხში და ხელში უჭირავს ნაქურდალი ფული და 4. იგი უკან მოძვრე- 
ბა და ქვევით მას ხვდება პოლიციელი. 

თავად ვექსლერი მიიჩნევს, რომ თუ ცდის პირი დააწყობს სუ- 

რათებს სწორი (მისთვის) თანმიმდევრობით, ეს გარკვეული მიღწე– 

ვაა და თუ დააწყობს სხვანაირად, მას არ შეუძლია კავშირების და- 

ნ:სია ამ სურათებს შორის და მათი აწყობა ამბად. იგი გონებრივი 

გ-ნვითარების უფრო დაბალ დონეზე, დგას, ვიდრე პირველი, 
მ. მელიქიშეილი ცდას ატარებდა შემდეგი ცვლილებით: გარდა 

იმისა, რომ ალაგებინებდა სურათებს, იგი სთხოვდა ცდის პირებს –- 
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მოეყოლათ კიდეც მათ მიერ შედგენილი ამბავი. ცდა ჩატარდა პირ- 
ველკლასელების ორმოცდაათკავცია5 ჯგუფზე. 

შედეგები შემდეგი აღმოჩნდა: თერთმეტმა ბავშემა სწორად და 

თანმიმდეერობით (1, 2, 3, 4) დაალაგა სურათების სერია, მაგრამ 

აქედან მხოლოდ ექესი მოყვა ლოგიკურად გამ-რთულ ამბავს. ხუთ- 
მა ამბავი ვერ შეადგინა, სურათები ვერ დაუკავშირა ერთმ:ნეთს. მათ 

ცალ-ცალკე სურათები აღწერეს. ე. ი. მათი დალაგება შემთხვევითი 
იყო, 

თოთხმეტი მოსწავლიდან, რომლებმაც სურათების სხვა მიმდევ- 

რობა მოგ-იეს, (შეიდმა «დაალაგა: 1, 2, 4, ქ, ხოლო შვიდმა: 2, 1, 
3, 4) რეამ მოახერხა გამართული ლოგიკური ამბის შედგენა, თანაც, 

თურმე, ეს სურათების სერია რამდენიმე ლოგიკური ამბის შედგენის 

შესაძლებლობას იძლევა. მაგ, ერთ-ერთმა ცდის პირმა სურათები 

დაალაგა შემდეგი მიმდევრობით: 1, 2, 4, 3. ე. ი. ქურდი სწევს ფან- 
ჯარას. მიძე“ ება სახლში, მიძვრება, და ქეევით დგას პოლიციელი. ქურდი 

ოთახში დგას და ფული უჭირავს. ეექსლერის მიხედვით მიმდევრობა 

უაზროა, მ:გრამ ცღის პირი ასეთ ამბავს ადგენს: „ქურდი ერთ სახ- 
ლთან მივიდა და უნდა ფულის მოპარვა, მერე ფანჯარა გააღო და 

შეძრომა დაიწყო, მერე მილიცია მოვიდა და რა გინდაო? ქურდმა 
მაინც რაღაც მოატყუა, მილიცია წავიდა, შევიდა სახლში, სეიფი გაა- 

ღო და ფულები მოიპარა!“ სრულიად გამართული და ლოგ“კური 
მოთხრობაა. სურათების „ერია ვარიაციის საშუალებას იძლევა. თუ 
ჩვენ არ მოეაყოლეთ, არ აეგახსნეეინეთ ცდის პირს მისი მოქმედება, 

სურათების რიგმა შეიძლება შეცდომაში შეგვიყვანოს. 
ჯერჯერობით არა ჩანს კრიტერიუმი, რომელიც გაგებას გამოა- 

ჩენდა მოყოლის, ვერბალური რეპროდუქციის გარეშე. ესეც რომ 
იყოს, ჩეენს კონკრეტულ სიტუაციაში და სკოლის პირობების:თვის 

აქტუალურია გაგების ის დონე, როდესაც ცდის პირი ახერხება გოს- 

მენილი ან წაკითხული მასალის რეპროდუქციას. 
დავუბრუნდეთ ჩეენს კონკრეტულ ამოცანას, ამბის გადაცემის სხვა– 

დასხვა ფორმების ძიებას ჯერჯერობით გვაქვს 1. ვერბალური და 

2. ხატოვანი. ჩეენ შევეცადეთ მოგვენახა მესამე ფორმაც. 
ჯ. ბრუნერისა და ჟ. პიაჟეს მიხედვით ხატებზე უფრო ნაცნობი ბავშვი– 

სათვის მოძრაობის, მოქმედების ჟენაა. მართლაც, ნებისმიერ მოთხრო-. 
ბაში მთავარი იქ მომხდარი მოქმედებაა. რაც არ უნდა კარგე «ყოს 

ნახატი ბავშეისათვის, ძნელია მპსში მოქმედების დანახვა თუ ჩვენ 

მოვახერხებთ ამბის გადაცემას დინამური ფორმით, მოქმედებით, მა- 

შინ მიიღწევა გაგების უფრო მაღალი დონე. ჩეენი მიზანი იყო, რ«ო- 

10 ბერიშვილი, თ. თვალსაჩინოება და ტექსტის გაგება, აწყდებითი სკოლა, 

სკოლამდელი აღზრდა, „მეცნიერება“, 1981, # 3. 
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გორმე გამოგვეცალკევებინა მოქმედება, ამბის მიმდინარეობა, წა- 

მოგვეწია იგი წინა პლანსე და გვენახა ––- რას მოგვცემდა ეს ამბის 

გაგების თვალსაზრისით. ამისათვის ჩავატარეთ ცდა! “შევადგინეთ 
მარტივი მოთხრობა: „ერთხელ მამაცი მონადირე „და მისი ერთგული 
ძაღლი სანადიროდ წავიდნენ. ისინი დაბურულ, უღრან ტყეში მიდი- 

ოდნენ, „ჟუცებ დიდი «დათვი დაინახეს დათემაც დაინახა ისინი და 
ღრიალით წამოვიდა მათკენ. მონადირემ ესროლა თოფი, მაგრამ ააც- 

დინა. ამ დროს ერთგული ძაღლი ეცა დათვს. მონადირემ მოაწრო 

თოფის მეორედ დატენვა, ესროლა და მოკლა დათვი“. 

გაუგებარი ამ მოთხრობაში თითქოს არაფერი უნდა ყოფილიყო. 
ჩვენ შევუდარეთ ერთმანეთს გაგების დონე ტექსტის სამნაირი მიწო- 

დების შემდეგ. 1. სიტყვიერად, 2. „ილუსტრაციებით“. 3. „დინამაე- 

კურად“, 

ტექსტის სიტყვიერად მიწოდება. ცდის პირებად 

გვყავდა მოსამზადებელი კლასის ოცდაათი მოსწავლე. ცდას ვატარე- 

ბდით ინდივიდუალურად. ვაძლევდით ასეთ ინსტრუქციას: „მე წაგი- 
კითხავ პატარა მოთხრობას, ყურადღებით მომისმინე, შეეცადე ყეელა- 
ფერი გაიგო და მერე მომიყეე“. შემდეგ მოსწავლეს ვუკითხავდით 

ტექსტს ნელა და გარკვევით. წაკითხულის შემდეგ ვთხოედით მოე- 

ყოლა. მონაყოლს სიტყვასიტყვით ვიწერდით. 

ტექსტის მიწოდება ილუსტრაციების საშუ- 

ალებით. იგეე მოთხრობა დავყავით სურათებად და დავა- 

მზადეთ ილუსტრაციები „ერთხელ მამაცი მონადირე და მი- 

სი ერთგული ძაღლი სანადიროდ წავიდნენ. ისინი და– 

ბურულ, უღრან ტყეში მიდიოდნენ. ეს ორი წინადადება 

გამოვსახეთ ასეთი ნახატით: მონადირე თოფით ხელში მიაბიჯებს 

დიდ ხეებს შორის, მას გვერდით ძაღლი მიყვება, „უცებ დიდი «დათ- 

ვი დაინახეს. დათვმაც დაინახა ისინი და ღრიალით წამოვიდა მათ- 

კენ. ნახატი: მონადირესა „და ძაღლისაკენ მიემართება უკანა თათებ- 

ზე ატოტებული, პირდაღებული დათვი. „მონადირემ ესროლა თო- 

ფი, მაგრამ ააცდინა4. ნახატი: მონადირეს თოფი აქვს მომარჯეებული 
და ისვრის, „ამ დროს ერთგული ძაღლი ეცა დათვს4. ნახატი: ძაღ- 

ლი მივარდნილა დათვთან და უყეფს. „მონადირემ მოასწრო თოფის 
მეორედ დატენვა, ესროლა და მოკლა დათვი“. ნახატი: დათვი ძირს 

გდია, გამარჯვებული მონადირე და ძაღლი თავზე „სდგანან მას. 
მოსწავლეს ერთიმეორის მიყოლებით ვაჩვენებდით სურათებს, 

რომელთაც შესაბამისი ტექსტი მიჰყეებოდა (თან ჩვენ ეყვებოდით). 

ბოლოს ვთხოვდით მოეთხროთ შინაარსი. 

ტექსტის „დინამიკურად“ მიწოდება. აქ ჩვენ გამოვიყე- 

ნეთ სამი სრულიად ნეიტრალური ნივთი, რომელთაც უნდა გამოეხატათ 

58



მოქმედი პირები: კორპის საცობი –– დათვი, ლურჯი მ:რთკუთხედი –- 

მონადირე, და ასეთივე პატარა მართკუთხედი -––- ძაღლი. ჩეენ ისევ 

ვუკითხავდით ტექსტს. რასაც მოჰყეებოდა შესაბამისი ნიეთების გა- 

დაადგილება, მაგალითად, „მონადირე და ძაღლი წავიდნენ“ -- ორი 

მართკუთხედი გადავაადგილეთ რაღაც მანძილზე, „დათვი ღრიალით 

წამოვიდა მათკენ“ –- საცობი უახლოვდება მართკუთხედებს. ,„...და 

მოკლა დათვი“. - კორპის საცობი წაიქცა. ერთი შეხედვით გამარ- 

ტიეების ნაცვლად საქმე გავართულეთ, შემოვიტანეთ ახალი სიმბო- 

ლოები. თანაც, წინასწარ არ ვუთანხმდებოდით მოსწავლეებს, თუ 

რომელი ნივთი რომელ მოქმედ პირს გამოხატავდა „ერთხელ მამაცი 

მონადირე..“ და ყოველგვარი გაფრთხილების გარეშე ვდებთ მარ- 

თკუთხედს. ასეთიგე მეთოდით შემოვიდა თხრობაში „დანარჩენი ორი 
პერსონაჟიც. აქაც ვთხოვდით მოსწავლეებს მოეთხროთ შინაარსი. 
სამიეე სერიაში მათ „მონაყოლს ზუსტად ვიწერდით. თითო სერიაში 

მონაწილეობდა რხვადასხვა ოცდაათი მოსწავლე, სულ ოთხმოცდაათი 

ცდის პირი. 
შედეგები შევაჯამოთ იმის მიხედვით, თუ როგორ გაიგეს მოს– 

წავლეებმა მოთხრობის მთავარი დეტალი -–– ძაღლის თავდადება, მი– 

სი მოქმედება. გამოიყო ხუთი ჯგუფი: 

1. ცდის პირები, რომლებმაც სრულად და ზუსტად გადმოსცეს 

შინაარსი. 

2. ცდის პირები, რომლებმაც შინაარსი ხარვეზებით გადმოსცეს, 

მაგრამ სწორედ დაინახეს ძაღლის როლი. 
3, ცდის პირები, რომლებიც ძაღლს მიაწერენ სხვა მოქმედებას 

ღა ამით მოთხრობას უკარგავენ აზრს. მაგალითად: „დათვი გაიქ- 
„ცა, ძაღლი გაეკიდა მას და დაიჭირა“, ძაღლს შეეშინდა და გაიქ- 
ცა“. 

4. ცდის პირები, რომელთაც რაღაც თქვეს, რამდენიმე წინადა- 

დება შეიძლება უაზროდაც გადააბეს ერთმანეთს. 

ცდისპირთა ტექსტის მოწოდების ფორმა 

  

  

ცხრილი 1 

ჯგუფები სიტყვიერად „,ილუსტრაციები. | ,,დინამიჯერად'' 

1 5 9 28 

9 1 12 ი 

პ 0 

4 I 

§ I



5. ცდის პირები, როზელთაც არაფერი არ თქვეს. 
ეს შედეგები რომ უფრო თვალსაჩინოდ დავინახოთ, შევადგი- 

ნოთ ცხრილი: 

ეს ცხრილი ასახავს მდგომარეობას მოსამზადებელ კლასში (ექვს 
წლიანებთან), როგორც ხედავთ, მესამე, „დინამიკური“ სერია ძლიერ 

ეფექტურია. 
სკოლაში პრაქტიკულად შეუძლებელია თეთო მოსწავლეს ინდი- 

ვიდუალურად მოუყვე მოთხრობა. ჩეენ ვცადეთ ჯგუფური ეარიანტი. 
პატარა მაგნიტებზე დაეაწებეთ ფერადი მუყაოები, რომლებიც აღ- 

ნიშნავდნენ დათვს, სმონადირესა დ» ძაღლს და მაგნიტურ დაფაზე 
ვამოპრავებდით ამ ფეგურებს ტექსტის მოყოლისასს კლასის წინ, 

მერე ცალ-ცალკე ვაყოლებდით მოთხრობას. 

ინდივიდუალურ ცდასთან შედარებით შედეგები გაუარესდა. 
სრულ გაგებას მივაღწიეთ მოთხრობის ორჯერ გამეორების შემდეგ. 
შეფარდება ვერბალურ, „ილუსტრაციულ" და „დინამეკურ“ სერი- 

ებს მორის იგიეე; დარჩა. 

საინტერესო იყო რა მდგომარეობაა ამ თვალსაზრისით პირველ 
კლასში (შვიდწლიანებთან). ამის '„დასადგენად მათთანაც ჩავატარეთ 

იგივე ცდა. გამოირკვა შემდეგი: საერთო დონემ ძლეერ აიწია. უკეე 

მეორე, „ილუსტრაციების“ სერიით მივაღწიეთ ასპროცენტიან გაგე- 

ბას. ასე, რომ «დინამიკური სერია საჭირო, არ აღმოჩნდა. თითოეულ 
სერიაში გვყავდა ორმოც-ორმოცი ც. პ. ცდა ჩავატარეთ სამი სკო- 

ლის სამ პირველ კლასზე. თანაც ყოველ კლასში ნახევარს ვატარებ- 
დით პირველ და ნახევარს მეორე სერიას, იმისთვის, რომ შედარება 

იგივეობრივ მასალაზე მომხდარიყო, გ:მოგვერიცხას სხვადასხვა პო- 

პულაცლს, ძლიერი და სუსტი კლასის ფაქტორი. 

„ილუსტრაციების“ სერიით მივაღწიეთ ასპროცენტიან გაგებას. 

თითქოს გაუმჯობესება საგრძნობი არ არის, მაგრამ განსხვავება სხვა- 
ნაირადაც გამოჩნდა. ეს არის მოყოლის ფორმა. პირეელი, „ვგერბა- 
ლური“ სერიას დროს ც. პ.-ები ყვებოდნენ აზრიანად, მაგრამ ცუდი 

ფორმით. მათ ერეოდათ ბრუნვა, დრო, რიცხვი. ხშირი იყო ასეთი 

ფრაზები: „ძაღლმა გაიქცა“, „დათვი იღრიალა“ და ა. შ. თეთქმის არ 

იყო ბავშვი, რომელსაც ასეთი შეცდომები არ დაეშვა. სულ სხვა სუ- 

რათია მეორე, „ილუსტრაციების“ სერიაში. ც. პ.-ები ყეებოდნენ გა- 

მართულად, კარგი ქართულით. აღმოჩნდა ხუთი ბავშვი, რომლებმაც 
ზუსტად, სიტყვა-სიტყვით გაამეორეს მოთხრობა, ასეთი შემთხვევა 

არც ერთ სერიაში, არც ამ და არც წინა ცდებში არ ყოფილა. ე. «4. 

არათუ შეუძლებელია „ც. პ.-მა გაიგოს და ვერ მოყვეს, არამედ რაც 

უფრო კარგად ესმის, მით უკეთ ყვება (რასაკვირველია, თავის შე- 

საძლებლობების ფარგლებში). 
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კიდევ ერთხელ მოკლედ გავიმეორებთ იმ მოსაზრებებს, რომელ- 

თა 'დადასტურებაც გვინდოდა ამ ცდებით. ბავშვს აქვს გარკეეული 

გამოცდილება, რომელსაც იგი იძენს პრაქტიკული ზოქმედების დროს. 

თუ სასწავლო მასალა გაცდება ამ გაზოცდილების ფარგლებს, გაგე- 

ბას ვერ მივაღწევთ. რაღაც ხერხებით უნდა გავუზიაროთ გამოცდი- 

ლება და მხოლოდ „ამის შემდეგ შეიძლება ამ მასალის სწავლება, არ- 

სებობს ინფორმაციის გადაცემის სხვადასხვა ფორმები, რომელნიც 

გამოცდილების ფარგლებში გააუმჯობესებენ გაგებას.



V თავი 

შრომითი სწავლების ფსიქოლოგიური საფუძვლები 
პირველ კლასში 

დაწყებითი სკოლების შრომითი სწავლების პროგრამებში გან- 

საკუთრებით ფართოდაა წარმოდგენილი ბავშვის კონსტრუქტორული 

საქმიანობა, სადაც ძალიან დიდი ადგილი აქვს მიკუთვნებული ნი- 

მუშის მიხედვით მოქმედებას, 

ჩეენ ექსპერიმენტულად ვიკვლიეთ, თუ რამდენად ახერხებს პი- 

რველი კლასის მოსწავლე ნიმუშის მიხედვით გარკეეული პროდუქ- 

ტის შექმნას, რა ფსიქოლოგიური თავისებურებებით ხასიათდება შვიდ- 

წლიანი ბავშვის საქმიანობა შრომის გაკვეთილზე, ხომ არ არის სა- 

ჭირო რაიმე დამატებითი ცვლილებების შეტანა ამ მხრივ შრომითი 

სწავლების პროგრამებში? 

'”ნიმუშის მიხედვით მოქმედება შრომის გაკვეთილებზე შესწავ- 

ლილი «აქვს ფ. ხუნდაძეს! მან ცდები ჩაატარა ორ სერიად. პირველ 
სერიაში ბავშვებს ეძლეოდა შემდეგი დავალებები: 1. ფერადი ქა- 
ღალდებისაგან გეომეტრიული ფიგურების-–წრის, კვადრატის, სამკუთხე- 
დის გამოჭრა. ამ ცდის საშუალებით ავტორს სურდა გამოეკელია, თუ რა- 
მდენად შეუძლიათ უფროსი ასაკის სკოლამდელ ბავშვებს და დაწყე- 
ბითი სკოლის I კლასის მოსწავლეებს ქაღალდიდან გარკვეული 
გეომეტრიული ფორმების გამოჭრის დროს გაითვალისწინონ ნიმუშის, 

როგორც გარკვეული საზომის, საჭიროება დავალების რაც შეიძლე- 

ბა უნაკლოდ და ზუსტად შესრულებისათვის. 2. მეორე ცდაში ცდის 
პირს უჩვენებდნენ რუხი ფერის ქაღალდისაგან გაკეთებულ წიგნის 

სანიშნს –- შუაში გადმოკეცილი ირიბული, გაფერადებული ჭრილე- 

ბით და ასწავლიდნენ, თუ როგორ უნდა გაეკეთებინა იგი, საჭირო–- 
ების შემთხვევაში დახმარებასაც «უწევდნენ. შემდეგ აძლევდნენ და- 

ვალებას –– სახლში გაეკეთებინათ ისეთივე სანიშნი. 3. ცდის პირს 

უჩვენებდნენ გეომეტრიულ ფიგურებიან სანიშნს და სთხოვდნენ ეთ- 

1ფ. ზუნდაძე, ბავშეთა შრომითი მოქმედები” ფსიქოლოგიური _ საფუძელე 
ბი, საქ. სსრ მეცნიერებათა აკადემიის გამომცემლობა, თბ., 1962. 
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ქვა, თუ როგორ იყო ის გაკეთებული. შემდეგ ბავშვს იქვე უნდა გა- 

ეკეთებინა ისეთივე სანიშნი. ამ ცდებით ავტორს სურდა გამოეკე- 
ლა თუ რამდენად ახერხებენ ბავშეები მოცემული მასალის ნიმუ- 

შის მიხედვით გაზომვას, მის ნაწილებს შორის აუცილებელი “ს«მე- 
ტოიისა და თანაბრობის საჭიროების გათვალისწინებასა ღა შესრუ- 
ლებას, და საერთოდ, იმ გამოცალკევებელი კავშირის გაცნობიერებას, 
რომელიც არსებობს გამზადებულ პროდუქტსა და მის შემადგენელ 
ცალკეულ ნაწილებს შორის. 

ცდის მეორე სერიაში, უკეე მეორე დღეს, ცდის პირს ეძლეოდა 

გასაკეთებლად ნიმუშის მიხედვით ფერადი ქაღალდის ზოლებისაგან 
დაწნული ორგვარი „ხალიჩა“. ბავშეებს უნდა გაეკეთებინათ ო.ინი 

წინასწარი აღწერის შემდეგ და მათ შორის არსებული განსხვავებაც 

უნდა აღენიშნათ. ამ ცდებით ავტორს სურდა დამატებითი მასალა 

მოეპოვებინა ბავშეების შრომითი მოქმედების თავისებუ“ებების შე- 
სახებ, „განსაკუთრებით იმ დიდი როლის შესახებ, რომელსაც ბავშვის 

მიერ რაიმე ახალი პროდუქტის შექმნის დროს თამაშობს არა ცალ- 

კე ნზა პროდუქტის ცნობიერება, არამედ მთელი იმ თანმიმდევრული 

ეტაპების თავისებურებათა გაგება, რომლებიც განსაზღვრავენ აღნი- 
შნული პროდუქტის წარმატებით შექმნას ცდები ჩატარდა ინღივი- 
დუალურად, მასში მონაწილეობდა 27 ბავშვი, ექსპერიმენტის შე- 
დეგად გამოირკვა, რომ ბავშვების 46,1% „არ ითვალისწინებს ნი- 

მუშის საჭიროებას გეომეტრიული ფიგურების გამოჭრისათვის. ისი- 
ნი გადაჭარბებული ნდობით ჟცკიდებიან თავის საკუთარ ძალებს და 
ფიქრობენ, რომ არავითარი «დასაყრდენი არ ჭირდებათ დავალების 
წარმატებით შესრულებისათვის2“.. „ეს იქიდან ჩანს, რომ შრომითი 

მოქმედების „გარკვეული პროდუქციის მიღების შემდეგ ბავშეები ძა- 

ლიან კარგად ამჩნევენ „და აკრიტიკებენ ნიმუშთან შედარებით თავისი 
საკუთარი პროდუქტის ნაკლსპ“.. „როგორც ბავშვებს მუშაობის 
პროცესში მათ მთლიან ქცევაზე დაკვირვებამ გვიჩვენა, მთელი მათი 
გულისყური და «ინტერესი მიმართული იყო, პირველ რიგში, «სეთ 
პროდუქტის მიღებაზე, რომლის ნიმუშს ისინი დასაწყისშიეე ეცნო- 
ბოდნენ. ამიტომ, მიუხედავად ახსნა-განმარტებებესა და ხმირი მი- 

თითებებისა, «სინი ცდილობდნენ, რაც შეიძლება სწრაფად შეესრუ- 
ლებინათ სჰმუშაოს ცალკეული ეტაპები, ეს კი უარყოფით გაელე- 

ნას ახდენდა თვითონ მუშაობის სიზუსტეზე და ხარისხზე““.. „დავა- 

ლების მიღების მომენტში ბავშეს ეჭვი არ ეპარება იმაში, რომ მას 

ფ. ხუნდაძე ბავშეთა შრომითი მოქმედების ფსიქოლოგიური სიფუძელები, 

საქ. სსრ მეცნიერებათა აკადემიის გამომცემლობა, თბ., 1962, გე. 40. 

მშ იქვე, ვ. 43. 

4 იქვე, გვ. 45. 
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ყოველგვარი საზომისა და ნიმუშის გამოყენების გარეშე, მხოლოდ 

თვალზომის საფუძველზე შეუძლია ზუსტად გამოქრას მოცემული 
ქაღალდიდან წრე, სამკუთხედი ან კვადრატი და სხვ. პირველი კლა- 
სის მოწაფეებში უეს უდარდელობა და გადაჭარბებული «ნდობა თავი- 

სი ძალების მიმართ შესუსტებულია სკოლამდელთან შედარებით, მაგ- 

რამ უწონასწორობას პროდუქტის ცნობიერებასა და იძულებისა და 

გალდებულების გრძნობას შორის მაინც შესამჩნევი ადგილი ”უჰჭი- 

რაქს „ამ ასაკის მოწაფეთა შრომით აქტივობაში#5. 
ფ. ხუნდაძეს „თავის წიგნში მოტანილი აქეს მის მიერ მიღებუ- 

ლი ექპერიმენტული მონაცემების ანალოგიური ფაქტები გერმანელი 

ფსიქოლოგების ჰ. მაიერისა და გ. პრალერის გამოკვლეეიდან „მო- 

წაფეთა ტექნიკურ-თეორიული მოქმედების თავისებურებათა შესახებ. 

ავტორები ამბობენ, რომ „სკოლის დაბალ საფეხურზე მოწაფეების 
უმეტესობა ცდების პროცესში განსაკუთრებულ ინტერესს იჩენს 

ცდების სცენიური მხარეების მიმართ. მათთვის მთავარი მნიშვნე- 

ლობა აქეს მოდელის ოპტიკურ სტრუქტურას... ამიტომ უმცროსი 

მოწაფეების მოქმედება, თუ ის სწორად არ იქნება წარმართული, მო- 
დელები თამაშად იქცევა45, 

ჩვენ ვერ გავიზიარებთ ფ. ხუნდაძის მოსაზრებას იმის თაობაზე, 
რომ „ბავშერს შრომით მოქმედებაში განსაკუთრებით წინ არის წამო- 
წეული პროდუქტის ცნობიერება, „მაშინ როდესაც ვალდებულებისა 
დღა იძულების გრძნობა, რომელიც საფუძველს ქმნის ყოეელი დას- 
რულებული სახის პროდუქტის შექმნისათვის და გარკვეული წესრი- 
გი და მიმართულება შეაქვს მისი „გგანხორციელებისაკენ მიმართული 
სამუშაოს ცელკეული ეტაპების შესრულებაში, ჯერ კიდევ სუსტად იჩენს 
თავს. ეს იმას ნიშნავს, რომ „ბავშვი მუშაობის დაწყებიდანეე უფრო 
მეტად არის გატაცებული იმ მზა პროდუქტების შესახებ ზოგადი წარ- 
მოდგენით, რომელიც მან თავისი შრომითი მოქმედების პროცესში უნდა 
შექმნას, ვიდრე იმ იძულებითი გზის გათვალისწინებით, რომელიც მან 
თანდათანობით, ერთი აუცილებელი ეტაპიდან მეორეზე „გადასელით, 
გარკვეული ზომისა და ფარგლების დაცვით უნდა გაიაროს, რომ თა- 
ვისი მუშაობის საბოლოო მიხანს, მიღებული დავალების მიხედვით 

შესატყვისი პროდუქტის შექმნას მიაღწიოს. ამიტომ არის, რომ ხში- 
რად ბავშვის მიერ შექმნილი პროდუქტი წუნიანი გამოდის: ის ან 
ნაკლებად ემსგავსება მოცემულ ნიმუშს, ან მას აკლია საჭირო დეტა- 
ლები, ან უარეს შემთხეევაში, სრულიად ბრკოლდება დასრულებული 
სახით მისი მოცემა“? 

ფ. ხუნდაძე, ბა-ვშვთა შძრომითი მოქმედების ფსიქოლოგიური საფუჰელები, 
საქ. სსრ მეცნიერებათა აკადემიის გამომცემლობა, თბ., 1962, გვ. 55-56 

ზ იქვე, გვ. 58. 

7 იქვე, გვ. 35.



მიზეზი იმისა, რომ ბავშეი ეგერ ქმნის ნიმუშის იდენტურ ფიგუ- 

რას, ჩეენი გამოკვლევებისზ მიხედვით, იმაში მდგომარეობს, რომ მას 

უჭირს ამოცანის პირობის გაცნობიერება და მისი შესატყვისი მოქმე– 

დების განხორციელება, სივრცითი წარმოდგენების სისუსტის გამო 

ვერ ახერხებს მთელში ნაწილების ურთიერთმდებარეობის გარკვევა- 

სა და დაცვას, ნიმუშისა და ასაგები ფიგურის ერთიმეორისგან გამო- 

ყოფას, ვერ ითვისებს ნიმუშიდ:ნ მოქმედებისათვის საჭირო ზუსტ 

ინფორმაციას. 

ნიმუშის მიხედვით მოქმედების ექსპერიმენტული შესწავლის მი- 

ზნით გამოვიყენეთ ნატურალური და დახატული ნიმუშები. 

ნატურალური ნიმუშით ჩატარებულ ცდაში ასაგები ფიგურის 

შემადგენელი ელემენტების მასალა, ფერი, ზომა და ფორმა ზუსტად 

ისეთივე იყო, როგორიც წარმოდგენილი ნიმუშისა. 

დახატული ნიმუშები კი ორგვარი იყო: ფერადი და სქემატური. 

მათზე გამოსახული ფიგურა-ნიმუში სიდიდის მიხედვით ოთხჯერ უფ- 

რო მცირე ზომისა იყო «ასაგებ ფიგურასთან შედარებით. "ნიმუშზე 

ოთხი კვადრატისა და ერთი წრისაგან (ფერადი ნიმუშის შემთხეევაში: 

4 ლურჯი კვადრატისა და ერთი წითელი წრისაგან) შედგენილი იყო 

ე. წ. „უაზრო“ ფიგულა, რომლის კონფიგურაცია არ იძლეოდა სა- 

შუალებას მასში რაიმე კონკრეტული შინაარსის ჩასადებად. ცდები 

ჩატარებული იყო მოსამზადებელი კლასის მოსწავლეებზე. 

ექსპერიმენტი შემდეგნაირად ტარდებოდა: ნიმუში მოთავსებუ- 

ლი იყო მაგიდაზე ცდის პიროსაგან მარცხნივ, ხოლო მისგან მარჯე– 

ნივ არეულად ეწყო იმდენივე ფირფიტა, რაც ნიმუშის იდენტური ფიგუ- 
რის ასაგებად იყო საჭირო, მოსწავლეს ეძლეოდა ინსტრუქცია: შეხედე 

ამ ფიგურას, კარგად დააკვი4<დი. ახლა ამ ფირფიტების-გან ჯაგე 

ზუსტად ასეთი „ფიგურა“. ცდის პირების მიერ ამოცანის გადაწყვე–- 

ტის პროცესში „გამოვლინდა მთელი რიგი თავისებურებანი, რის მ:- 

ხედვითაც «სიზი დავყავით შემდეგ ჯგუფებად და ქეეჯგუფებად. 
LI ჯგუფში გაერთიანდნენ ის მოსწავლეები, რომლებიც მეტ–ნაკ- 

ლები სიზუსტით იცავდნენ მოცემულ ინტრუქციას და „ააგეს“ ფი- 

გურა. ამ ჯგუფში ორი ქვეჯგუფი გამოიყო: 1). „ააგო ნიზუშის იდენ- 

ტური“ ფიგურა და 2) „ნაწილები ააცდინა“ ანუ ცდის პირის ნაგე- 

ბობა ნიმუშისაგან მხოლოდ იმით განსხვავდება, რომ მისი შემადგე–- 

ნელი ნაწილები ერთმანეთს მჭიდროდ არ ეკვრის და ცოტა აუცდენე- 

ლია, ფიგურა დაუდევრადაა აგებული. 

  

შე, დავითაშვილი ნიმუშის მიხედვით აგების ფსიქოლოგიური თავისებუ– 

რებანი მოსამზადებელ კლასში, კრებულში დაწყებითი სწავლების ფსიქოლოგია“, 
თბ., მეცნიერება, 1981. 

5. პირველია კლასის მოსწავლის 
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IL ჯგუფში მოხვედრილი ცდის პირები აგებდნენ „ნიმუშის 
სგაეს სხეა ფიგურას“. მათ ნაგებობაში ნიმუშის კონფიგურაცია ძი- 

რითადად დაცულია, მაგრამ ზოგიერთი ელემენტის სივოცეში გადაა- 
დგილების გამო ფიგურას, საბოლოოდ, სხვა სახე აქ>ვს. ამ ჯგუფშიც 
ორი ქეეჯგუფი შედის: 1) „ორიენტაცია დაარღვია“ (ფიგურა გადაბ- 
რუნებულია სივრცეში სარკისებურად) და 2) „სხვა დარღეევები“ 

(ცდის პირის ნაგებობაში ზოგიერთი ელემენტი ფიგურაში გადაად- 

გილებულია). 
III ჯგუფის ცდის პირებმა ნიმუშს „მიაშენეს“ სამანიპულაციო 

ფირფიტები. აქ უკვე სამი ქვეჯგუფი გამოიყო: 1) (ცდის პირის მიერ 

ნიმუშზე მიშენებული ფიგურა ნიმუშის „იღენტურია“, 2) «კდი, პი- 

რი ნიმუშს აგრძელებს მისი მსგავსი, „სარკისებურად“ მიშენებული 
ფიგურით, 3) სამანიპულაციო ფირფიტები სრულიად „უსისტემო- 

დაა“ მიშენებული. 

IV ჯგუფში ბავშვებს სამანიპულაციო ფირფიტებით საერთოდ არ 

უსარგებლიათ, მათ დაანგრიეს ნიმუში და მისი ნაწილებისაგან #(კა- 

დეს ფიგურის აგება, ამ ჯგუფში ორი ქვეჯგუფია: 1) ცდის პირმა 
ნიმუშის დანგრევის შემდეგ „აღადგინა“ „იდენტური“ ფიგურა. 2) 
„სხვა გააკეთა", 

V ჯგუფში მოხვედრილმა ბავშეებმა საერთოდ ვერ „გაიგე. ინს- 
ტრუქცია და გერ შეძლეს რაიმეს გაკეთება. 

იგიეე ჯგუფები (გარდა ნიმუშის „დანგრევისა“) და ქვეჯგუფები 
გამოიყო დახატული (ფერადი და სქემატური) ნიმუშების გამოყენე- 
ბის შემთხვევებშიც. 

„უაზრო“ ნიმუშებით ჩატარებულმა ექსპერიმენტებმა ნათლად 
გვიჩვენა, თუ რა სიძნელეებს განიცდიან ექვსი წლის ბავშვები ნიმუ- 
შის იდენტური ფიგურის აგების დროს. მათ მოქმედებაზე დაკვირ- 
ვებამ ცხადყო, რომ ბავშვები მოქმედებენ ექსპერიმენტატორის მიერ 
მიწოდებული ინტრუქციის ფონზე შექმნილი საკუთარი ინსტრუქცი- 
ით და, ამდენად, აღარ საჭიროებენ ნიმუშის სარგებლობას; ასევე, 

სიტყვა „ზუსტად ასეთი“ (ინსტრუქციიდან), რომელიც იდენტურის 
სინონიმად იხმარება, ბავშვებთან „მსგავსის“, „იმდაგვარის" მნი- 
შენელობითაა წარმოდგენილი. ასეთი სახეშეცვლილი “ინსტრუქციის 
სხადვით შექმნილი ფიგურა, ცხადია, ნიმუშისაგან განსხვავებული 
იქნება. 

უკეთესი შედეგები იქნა მიღებული „აზრიანი“ ნიმუშების შემთ- 

ხვევაში. „ახრიანი“ ვუწოდეთ ისეთი კონფიგურაციის მქონე ფიგუ- 

ოას, რომლის გასაგნობრივება ბავშვებისათვის სირთულეს არ წარ–- 

მოადგენს. ასეთ ნიმუშში შენარჩუნებული იყო ძირითადი ფი- 
გურის კონფიგურაცია, დამატებული ჰქონდა მხოლოდ ორი დეტალი. 
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(სამკუთხედი და ნახევარწ“ე) და, საბოლოოდ, ძ:ლი:ნ ადეილი იყო 

მასში „სახლის“ ამოცნობა. 

ამ ექსპერიმენტშიც გამოყენებული იყო ნატურალური და და- 

ხატული ნიმუშები. მისი შედეგები განაწილდა მხოლოდ ორ დიდ 

ჯგუფში, ესენია: „ააგო“ და „ნიმუშის მსგავსი სხეა ფიგურა ააგო“ 

და სამ ქეეჯგუფში: „იდენტური", „ნაწილები ააცდინა", „სხვა დარ- 

ღეეჟები“. 
უეჭველია, რომ ნიმუშის სწორ გამოყენებას ხელი შეუწყო ფი- 

გურებისათეის გარკვეული შინაარსის მინიჭებამ. ბავშვი ახლა მისთ- 

ვუს ცნობილ საგანს „სახლს“ აგებდა და ამიტომ უფრო დაკვირეე- 

ბულად მოქმედებდა –– ამ შემთხევევაში ექსპერ-მენტატორის მხრიდან 

მოწოდებული ინსტრუქცია სავსებით გასაგები იყო მისთვის, ბავშვს 

გაცნობიერებული ჰქონდა ამოცანის პირობა და აღექეატურ მოქმჭე- 

დებებსაც :+“ულებდა. 
წინ-ამჯიბა“ე ნაშრომში ჩეე5ნ გვაენტერესებდა იმ ფსიქოლოგი- 

ური თავისებურებების გამოვლენა, რაც ნიმუშის იდენტური შრომის 

პროდუქტის შექმნის დროს არის დამახასიათებელი ბაეშეებისათვის 
სპრომის გ:აკეეთ-ლებზე პი“ეელ კლასში. ამ მიზნით ვაწარმოეთ დაკ- 
ეირვება ბავშეის შრომით აქტივობაბზზე ბუნებრივი ექსპერიმენტის 
გ6ხით. მასალ-დ შევარჩიეთ შრომის გაკეეთილები პლასტილინისა და 

ქაღალდის გამოყენებით შრომითი სწავლების რუსული პროგრამიდან. 

ამასთანავე, გვინდოდა დაგვედგინა, თუ რამდენად შეესაბამება აღ- 

ნიშნული შრომითი პროგრამა ბავშვის ფსიქოლოგიურ შესაძლებლო- 
ბებს, რა შესწორებების შეტანა შეუძლია მასში ფსიქოლოგს? 

I ექსპერიმენტი –– პლასტილინით მუშაობა. ბავშეებს შევთავა- 
ზეთ 'დასამზადებლად მაკეტი „სოკოები ტყეში“. 

ამ გაკვეთილის მიზანია გააცნოს ბავშეებს პლასტილინისაგან 

დამზადებული ძელისა და ბურთის თანაბარ და არათანაბარ ნაწილე– 
ბად გაყოფის წესები, რამდენიმე ნაწილისაგან შემდგარი და სხვა– 

დასხვა ფორმის დეტალების მქონე ნიმუშის ანალიზი, ვარჯიში სამუ- 
შაო ადგილის სწორად მოწყობაში, პლასტილინის თვისებებისა და 
მასზე მუშაობის წესების გაცნობა. 

შრომის ობიექტი: სხვადასხვა ფორმის სოკოები. 

გაკვეთილის მსვლელობა: მოსწავლეები ათვალიერებენ ნიმუშს. 
ეს არის მასწავლებლის მიერ დამზადებული მაკეტი –– მუყაოს პატა- 

რა ფორმატი დაფარულია მწვანე პლასტილინით, ხოლო მის შუა ნა- 

წილში „დამაგრებულია სამი სხვადასხვა ზომის და ფორმის სოკო. 
მაკეტი გაფორმებულია ბუნებრივი მასალებით. 

მასწავლებელი მოსწავლეებთან ერთად აანალიზებს წარმოდგენილ 

მაკეტს. „არკვევენ, რომ დავალების სწორად შესასრულებლად საჭი–- 
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როა შემდეგი პირობების დაცვა: სამივე სოკოს ფეხები ერთმანეთთან 

მჭიდროდ «უნდა იყოს მიკრული: ამ სოკოუბიდან ერთი ყეელაზხზე მაღა- 

ლია, აქვს მსხლისმაგვარი ფორმის მსხვილი ფეხი და გაშლილი ქუ- 

დი, მისგან მ:რჯვნივ მყოფი სოკო შედარუბით მცირე ზომის:ა, მისი 

ფეხიც მსხლისმ-გვარი ფორმისაა, მხოლოდ უფრო წვრილი დიდ სო- 

კოსთან შედარებით. მისი ქუდიც ნაკლებად გაშლილია; ხოლო მარც- 

ხენა სოკო კიდევ უფრო პატარაა, წვრილი ფეხით და სფეოოსმაგვა- 
რე ქუდ“თ. პროგრამის ბიხედვით, ნიმუშის ანალიზის „დროს მასწავ- 

ლებელი უხსნის ბავშეებს, რომ რაც უფრო ახალგაზრდაა სოკო, მას 

უფრო წერილი ფეხი და სფეროსმაგვარი ქუდი აქვს, ხოლო ზრდის 

სსოკვაზი კი ფეხი მსხვილდება და ქუდიც თანდათანობით იშლე- 

ა. 

მ:სწავლებელს ეძლევა გეგმა სოკოს გამოსაძერწად, რომელიც 

მოსწაელეებთან ერთად უნდა განახორციელოს: 1. გაყავით პლას- 

ტილინი ოთს არათანაბარ ნაწილად (მოცემულია ნახაზი). სამი ნაწი- 

ლე საჭიროა სოკოების ფეხებ-ს გასაკეთებლად. ხოლო, მეოთხე, ყვე- 

ლაზე მცირე ნაწილით კი უნდა მოპირკეთდეს სოკოების ქუდების 

შიგნითა მხა“ე (ნიმუშზე მოცემული სოკოები ორ ფერშია შესრუ- 

ლებული: ზევუდან ყავისფერი, ქეევიდან კი ყვითელი). სოკოების ფე- 
ხების გ:მოსაძერწად საჭიროა არათანაბარ ნაწილებად დაყოფილ 

პლასტილინის თითოეულ ნაწილს მოხელვეს გზით მიეცეს ძელის 

ფორმა, რომლის ქვედა ნაწილი უფრო "მსხვილი უნდა იყოს ზედა ნა- 

წილთან შედარებით. 2. ყავისფერი პლასტილინისგან მოზილეთ ბურ- 

თი, გაყავით «გი ძაფით ორ ნაწილად: ერთი მათგანიასაგან გამოძერ- 

წეთ დადი სოკოს ქუდი, ხოლო მეორე ნაწილისაგან კვლავ მოზილეთ 

ბურთე და გაყავით ძაფით ორ 'თნაწილად, საიდანაც გააკეთებთ ქუ- 

დებს დანარჩენი ორი სოკოსათეის. ქუდები ქვედა მხრიდან მოაპირ- 
კეთეთ ყვითელი პლასტილინით. 3. ქუდების შუა ნაწილში გააკეთეთ 

ჩაღრმავება და დაამაგრეთ მასში თეხები. 4. დაამაგრეთ სოკოები 

მაკეტზე: დიდი სოკო შუაში, პერპენდიკულარულად, ორი პატარა კი 

დახრილად, გააფორმეთ მაკეტი ბუნებრივი მასალებით. 

გაკვეთილის მსვლელობის დროს დაფაზე მოცემულია ნახაზები 

სოკოს ქუდისა და ფეხის (სხვადასხვა ფორმისა და ზომის) დასამზა- 

დებლად. მასწავლებელს ევალება როგორც მაკეტი, ისე ნახაზი, გაა- 

მახვილოს ყურადღება თითოეულ დეტალზე (ასწავლოს ბავშვებს ნა- 

ხაზის წაკითხვა), მისი დამზადების წესებზე. შემდეგ მასწავლებელი 

მოსწავლეებთან ურთად ამზადებს „ნიმუშის ცალკეულ „დეტალებს –– 

სხვადასხვა ზომისა და ფორმის სოკოებს, ხოლო საბოლოო ჩახე მა- 
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კეტს უნდა მისცენ მოსწავლეებმა ნიმუშის მიხედვით, რომელიც მთე- 

ლი გაკვეთილის მანძილზე მათ თვალწინ არის. 

დაკვირგების შედეგები: 

როგორც უკვე აღვნიშნეთ, მაკეტის „სოკოები ტყეში“ დამზა- 
დების „დროს მოსწავლეებს «უნდა შეესრულებინათ შემდეგი დაქალე- 

ბები: 1, თანაბარ და არათანაბარ ნაწილებად დაეყოთ პლასტილინის 
ძელი (მართკუთხედი) და სფერო. 2. დაემზ:დებინათ ფო“”მ-ს, ზო- 
მისა და სისქის მიხედვით გ:5სხვავებული სოკოების ქუდები ღა ფე- 

ხები. 3. მა,ეტზე სოკოები განელაგებინათ გარკეეული კონფიგურა- 
ციით. ყეელა ეს მოქმედება მოსწაელეებს უნდა შეესრულებინათ 

ნიმუშის მიხედეთ, რომელიც დაფაზე იყო მოცემული ნატუ5-ლუ- 

რი და ნახაზის სახით; გარდა ამი! ა, მასწავლებელიც მათთან 2:+თად 

გეშაობდა, ძერწაედა ფიგურებს და უჩვენებდა თითოვულ მოქშმედე- 

ას. 

პირველი, რაც ჩეენ შევამჩნიეთ კლასში, იყო ის, რომ მოსწავ- 

ლეთა გა“კ:ეულე ნაწილი ა“ავითარ ინტერესს არ იჩენდა ინსტრუ1- 

ციისადმი. როცა მასწავლებელმა გაკვეთილის დასაწყისში უჩეენა მათ 
მაკეტი და მათთან ერთად შეკითხეების საშუალებით „გაანალიზა ოგი, 
ყველა მოსწაელის ყურადღება მესკენ იყო მიპყრობილი, ხოლო რო- 

გორც კი შეუდგა ახსნას თუ როგორ უნდა გაეკეთებინათ ცელკე- 
ული დეტალები. კლასში თავი იჩინა უყურადღებობამ, ბაეშეებს თით- 
ქოს არც კი აინტერესებდათ ეს. მათ მიიღეს დავალება და შეიმუ- 

შავეს კიდეც თავისი «ინსტრუქცია, რამ:ც შესატყვისი შედეგიც მოგვ- 

ცა. 
გამოირკაეა, რომ მართკუთხა დღა წრის ფორმის პლასტილინის და- 

ყოფა ინსტრუქცეის მიხედვ-თ (თანაბარ და არათანაბარ ნაწილებად) 
შეძლო მხოლოდ 17 ბავშვმა 36-დან, დანარჩენმა 19 მოსწავლემ კი 

სულ არათანაბარ ნაწილებად დაყო ისინი. 

კიდევ '(უფრო უარესი მდგომარეობა იყო თვით სოკოების გამო- 

მერწვის დროს. აღსანიშნავია, რომ არც. ერთმა მოსწავლემ არ და- 
იცეა ფორმის, ზომისა "და სისქის მიხედვით განსხვაგება სოკოების 

ქუდებისა და ფეხების გაჯ:კეთების დ“ოს. 36-იეე ბავშემა სამი-ე 
სოკოს დაახურა ერთნაირი ზომ-ს, ფორმის და სისქის კუდი: აLევე, 
არ განსხვაჯდებოდა ამ პარამეტრების მიხედვით სოკოების ფეხები. 

სამიყე ფეხს ბავშვებმა მისცეს მკვეთრად გამოხატული მსხლის ფორ- 
მა. ისინი არავითარ ყურადღებას არ აქცევდნენ მათ წინ, დაფასთან 

მდებარე ნიმუშს „ა არც მასწავლებელს, რომელიც მათთან ერთად 

მუშაობდა 'და უჩეენებდა ყოველ გამოძერწილ დეტალს. ასევე, არ 
შეესატყვისებოდა ნიმუშს დიდი სოკოს ქუდის მდებარეობა ფეხის 
მიმართ. ნიმუშზე ფეხის მიმრთ ოდნავ დახრილი მდგომარეობა 
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აქვს. მოსწავლეებმა კი მას პერპენდიკულარული ან ზედმეტი დახ- 

რილი მდგომარეობა მისცეს. რაც შეეხება ყვითელი ფერის პლასტი- 

ლინით ქუდების ქეედა, შიგნითა მხარეების მოპირკეთებას, როგორც 

ამას პროგრამა მოითხოვს, ბავშეებმა ეს სულ ვერ შეძლეს. ვინაიდან 

უკვე დამზადებული ქუდები უფუჭდებოდათ (სხვა ფორმას ღებულო- 
ბდა ან ახეოდა). მასწავლებელმა შეაწყვეტინა „მმოსწავლეებს ეს სა- 

მუშაო. ბავშვებმა არ დაიცვეს, აგრეთვე, ნიმუშის კონფიგურაცია 

მაკეტის გაფორმების დროს. როგორც ზემოთ იყო აღწერილი, მა- 

კეტზე სამიეე სოკოს ფეხები ერთმანეთთან მჭიდროდ არის მიკრული, 
მათგან შუა დიდი სოკო მაკეტის მიმართ პერპენდიკულარულადჯ მდე– 
ბარეობა, ხოლო დანარჩენი ორი ოდნავ დახრილია. მოსწავლეებმა 

კი გაშლილად განალაგეს სოკოები მთელი მაკეტის სიგრძეზე (მაკე- 
ტის ზომა იყო 25X18 სმ). 

მაუტზე სოკოებისაგან ნიმუშის იდენტური კონფიგურაციის 
ზექპნის უნარის მხრივ ამ გაკვეთილის მონაწილე 36 ცდის პირი დაე–- 
ყავით შემდეგ ჯგუფებად (ამ ექსპერიმენტში ცდის მონაცემებე შე- 
ვეცადეთ დაგვეჯგუფებინა იმავე პრინციპით, რაც ჩეენს მიეთ იყო 
დადგენილი ექვსწლიანი ბავშვის ნიმუშის მიხედვით მოქმედების ფსი– 
ქოლოგ-ური თავისებურებების შესწავლის „დროს და რომელზედაც 
ზემოთ 'გექონდა უკვე საუბარი: მით უმეტეს, რომ ამჯერადაც გქს- 

პერიმენტის შედეგებმა ამის შესაძლებლობა მოგვცა: 

1. –– ნიმუშის იდენტური გააკეთა. 

1I. ნიმუშის მსგავსი გააკეთა. 
III. სხვა გააკეთა. 

თითოეულ ამ ჯგუფში საჭიროდ ეცანით რამდენიმე ქვეჯგუფის 

გამოყოფა, კერძოდ, ჯგუფიდან „ნიმუშის იდენტური გააკეთა «გამო–- 

იყო ორი ქვეჯგუფი: 1). „ნიმუშის იდენტური გააკეთა“ და 2) ,,0ნაწი- 
ლები ააცდინა“. ასევე, ორი ქეეჯგუფი გამოიყო მეორე ჯგუფიდა- 

ნაც: 1/ საშუალო და მცირე ზომის სოკოები გააკეთა „ტოლი“ და 
2) სარკისებური. 

ნიმუშის იდენტური გააკეთა, ნიშნავს, რომ მოსწავლემ დაიცვა 

სანიმუზო ფიგურის საერთო კონფიგურლაცია, ფიგურაში ნაწილების 

ურთიერთმემართება, მათი ფორმები და ზომები, კერძოდ, ამ შემთ- 
ხვევაში, სამივე სოკოს ფეხები ერთმანეთთან მჭიდროდ “უნდა ყო- 

ფილიყო შეერთებული, დაცული უნდა ყოფილიყო განსხვავება სო- 
კოებს შორას Lიმაღლისა „და სისქის მიხედვით (შუაშე ყეელაზე მა- 
ღალი სოკო, მსხვილი ფეხითა და გამლილი ქუდით, მარჯვნივ ––-შე- 

დარებით მცირე ზომის სოკო ნაკლებადგაშლილი ქუდითა და ვიწრო 

ფეხით, ხოლო მარცხნივ –– კიდევ უფრო პატარა სოკო, თითქმის 

სფეროსმაგვარი ქუდითა და ძალიან წვრილი ფეხით, რომელსაც, 
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მსხლისებური ფორმა აღარ უნდა ჰქონოდა) როგორც დაკვირვებამ 

გვიჩვენა, ასეთი ზუსტი მოქმედებები არც ერთმა შვიდწლიანმა ა5 
განახო“ციელა. პირველკლასელების 52,7% (19 მოსწავლე), რომლე- 

ბიც ჩვენ მოვათავსეთ ქვეჯგუფში „ნაწილები ააცდინა“, ძირითადად 

დაიცვა ნიმუშის საერთო კონფიგურაცია: შუაში დიდი სოკო, მარჯე- 
ნივ საშუალო და მარცხნივ სულ პატარა, მაგრამ მაკეტზე მოათავსა 
ისინი არა ერთად, მჭიდროდ შეერთებული ფეხებით, არამედ გაშლი- 

ლად, ერთმანეთისაგან თითქმის 5-5 სმ-ით „დაშორებულად. ვენაი- 

დან ამ ბავშეებმა ნიმუშის საერთო კონფიგურაციის დაცვა მაინც 

შეძლეს, აზ-ტომ ისინი შევიყვანეთ L ჯგუფში -- „ნიმუშის იდენტუ- 
რი ფიგურა გააკეთა“ ქვეჯგუფის სახით. 

II ჯგუფიდან, რომელსაც ვუწოდეთ „ნიმუშის მსგავსი ფიგუ- 

რა გააკეთა“, ასევე ორი ქვეჯგუფი გამოიყო: პირველი ქვეჯგუფის 
ბავშეებმა (6 მოსწ., 16,6%) არ დაიცვეს პატარა სოკოებს შორის 

სიმაღლის განსხვავება (მარჯვნივ უფრო “მაღალი, მარცხნივ უფრო. 

დაბალი) და ისინი ტოლი სიმაღლისა „გააკეთეს. ხოლო მეორე ქვეჯ- 
გუფოა 9 მოსწავლემ (25%) კი პატარა სოკოები ერთიმეორის მი- 
მართ სარკისებურად, 180?-ით შებრუნებულად წარმოადგინა (მარჯე- 

ნივ –– უფრო პატარა, მარცხნივ –– უფრო დიდი). 

რაც შეეხება III ჯგუფს „სხვა გააკეთა“, მასში მხოლოდ ორი 
მოსწავლე გაერთიანდა (5,7%). ამ 'ბავშეებმა არ დაიცვეს ნიმუშის 

საერთო კონფიგურაცია და მოგვცეს ფიგურები“ სხვადასხვა გან- 
ლაგება, ერთმა მათგანმა მაკეტის მარცხენა კიდესთან ახლოს დადგა 

ყველაზე დიდი სოკო, შემდეგ ცოტა მოშორებით -- საშუალო ზომის 

სოკო, კიდევ უფრო მოშორებით –- ყველაზე პატარა სოკო. ხოლო 

მეორე „დის პირმა, «ომელმაც «იგივე კონფიგურაცია მოგვცა, ორი 

პატარა სოკო ერთნაირი სიმაღლისა გააკეთა. 

როგორც პირველ კლასში შრომის გაკვეთეალზე დაკვირვებამ გვი- 

ჩვენა, ნიმუშის მიხედვით მოქმედების 7 წლის ასაკში ჯერ კიდევ 
ბევრი ხარეეზი გააჩნია: გარედან მოწოდებული ინსტრუქციის სათა–- 
ნადოდ ვერ ცნობიერდება, ნიმუშიდან ბავშვი გერ ითვისებს იდენ- 

ტიფიკაციის მოქმედებისათვის საჭირო ზუსტ ინფოომაციას. 
ასეთი შედეგი მოგვცა ნატურალური ნიმუშის მიხედვით ბავ- 

შვის მოქმედებაზე დაკვირეებამ. ნიმუშად გამოყენებული იყო მო- 

ცულობითი სხეულები. საინტერესო იყო, აგრეთვე, ექსპერიმენტუ- 

ლად შეგეესწავლა შვიდწლიანი ბავშვის შრომითი საქმიანობა «დრახა- 

ტული (სიბრტყითი. ორგანზომილებიანი) ნიმუშის მიწოდების შემთ- 

ხვევაში. რა ფსიქოლოგიურ თავისებურებებს გამოავლენდა პი“ველი 

კლასის მოსწავლე ასეთი ნიმუშის მიხედვით მისი იდენტური შოომის 

პროდუქტის შექმნის პროცესში? 
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ამ მიხნით შემდეგ ექსპერიმენტში ბავშვებს შრომის გაკეეთილ- 

ზე ნიმუშის სახით მივაწოდეთ იგივე ტიპის სოკოების სქემატური 
გამოსახულება. ისეთიეე ზომის ფორმატზე, რაც გამოყენებული იყო 
წინა ექსპერიმენტში სოკოების საყრდენად, დახატული იყო ნიმუში, 
ზომით წატურალური ნიმუშის ტოლი. ეს ექსპერიმენტი ჩატარდა 

სხეა პირეელ კლასში, მასში მონაწილეობდა ვვ მოსწავლე. ინსტრუ- 

გცია ღა გაკეეთილის მსვლელობა ისეთივე იყო, როგორც წინა ექს- 
პერიმენტშე. 

დღასატულიე წიმუშის გამოყენებით ჩატარებული ექსპერიმენტის 

მონაცემებიც იმავე ჯგუფების მიხედვით დავანაწილეთ, რაც ნატუ- 

რალური ნიმუშის ექსპერიმენტში გამოვლინდა. 

I ჯგუფშე გაერთიანებული 20 ცდის პირიდან 18 გააკეთა ნიმუ- 

შის იდენტური ფიგურა. ამ მოსწავლეთა ნამუშევარში დაცულია ნი- 

მუშის ს:აერთო კონფიგურაცია -- სამიგე სოკოს ფეხები ერთიმეო- 

რესთა5 მჭიდროდ არის შეერთებული, თითქოს ერთი ძიროდან ამო- 

დის, მაგრამ არ არის დაცული სოკოების ფეხებს შორის სისქით 
განსხეავება; ნიმუშზე დიდი სოკოს ფეხი ბოლოში საკმაოდ გამსხეი– 

ლებულია, საშუალო 1ოკოსი –– ოდნავ გამსხვილებული, ხოლო პატა- 

რა სოკოს ფეხი მთლიანად ერთე სისქისაა, თავიდან ბოლომდე წვრი- 
ლია. ცდის პირების უმრავლესობამ (ჰ15 ც. პე) არ დაიცვა ეს განს- 

ხვავება, მათ მიერ გამოძერწილი სოკოების ფეხები ან სულ წერი: 
ლია თავიდან ბოლომდე, ან სულ მსხვილი, ამის გამო მათი დამაგ- 

რება საყოდენზე ძნელდება. ბავშეები იძულებულნი არეან ასეთ ფე- 
ხებს ძირი ცოტა გაუბრტყელონ და ისე დადგან საყრდენზე. რ:ააც 
ისეთა ზედმეტი ელემენტები შეაქეს ნამუშევარში, რაც ნიმუშზე არაა 
მოცემულია. სოკოების ფეხები ერთმანეთთან ორგვარადაა შეერთე- 
ბული: ერთ შემთხვევაში ცდის პირები სამივე სოკოს ფეხებს ერთ- 
მანეთთან მჭიდროდ მიდგმულად წარმოადგენენ ანუ სამივე სოკოს 
ფეხები ვერტიკალურად ეყრდნობა მუყაოს სადგამს. ნიმუშზე კი 
ასეთი მდგომარეობაა: დიდი სოკო თავისი გამსხეიილებული ბოლოთი 

ებჯინება საყრდენს, ხოლო დანარჩენი (I'ორი კი ოდნავ დახრილადაა 

მისგან, ანუ ისინი ფეხის საყრდენი „ნაწილით შეერთებული არიან 

როგორც დიდი სოკოს ფეხთან, ასევე მუყაოსთან; ნაწილი ბავშვები- 

სა კი ორიეე პატარა სოკოს ფეხებს უშუალოდ უერთებს დიდი სო- 

კოს ფეხს საყრდენ მუყაოზე მისი შეერთების ადგილზე და ამდენად, 

საშუალო და მცირე ზომის სოკოები გაცილებით მეტი კუთ- 

ხით არიან დახრილი მუყაოსაკენ ვიდრე ნიმუშზე. მიუხედავად ამი- 
ს. ორ პატ-“ა სოკოს შორის სიდიდით ყჯანსხვავება ბავშვების ნა- 

მუშევარში მაინც დაცულია: მარჯვნივ –– დიდი, მარცხნივ ––- პატარა. 
სოკო. გარდა ამისა, დაცულია სხვადასხვა სიდიდის სოკოების ქუდე-. 
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ბს შორის განსხვავება; ისევე როგორც 'სნიმუშზე, ცდის პირების ნა- 

მუშევარშიც დიდ სოკოს საკმაოდ გაშლილი ქუდი ახურავს, საშუა- 
ლოს –– შედარებით მცირედ გამლილი, ხოლო. პატარა სოკოს---- უფ- 

რო პატარა ქუდი. 

პირველი ჯგუფის მეორე ქეეჯგუფში „ნაწილები «აცდინა4 მოხე- 
და ორი ცდის პირი. მათ, ისევე როგორც ეს ნატურალურია ნიმუშით 

ჩატარებულ ექსპერიმენტში გამოვლინდა, სამივე სოკო ერთიმეორისა- 
გან გარკეეული მანძილით დაცილებულად განალაგეს საყრდენზე, სა– 

მაგიეროდ, დაიცეს სოკოებს შორის სიდიდით განსხვავების თახ- 

მიმდევრობა და სოკოების ქუდების ზომებს შორის განსხვავება, ისე–- 

ვე როგორც ეს ნიმუშზეა მოცემული. 
II ძირითად ჯგუფში „ნიმუშის მსგავსი ფიგურა გააკეთა“ გაერ- 

თიანდა 14 მოსწავლე, მათ ძირითადად დაიცვეს ნიმუშის საერთო 
კონფიგურაცია, ე. ი. სამიეე სოკოს ფეხები ერთმანეთთან მქიდროდ 
შეაერთეს, ·„და-ცეეს სიდიდისა და ფორმის მხრივ განსხვავება სოკო- 

ების ქუდებს შორის. ს:მაგიეროდ, მათ ვერ დაიცვეს განსხეავება სო- 
კოების ფეხების სიდიდეებს შორის, როგორც ეს ნიმუშზეა მოყე- 
მული (შუაში ყეელაზე მაღალი სოკო, მარჯვნიე –– საზუალო, ხოლო 

მარცხნივ –– მცირე ზომის სოკოები) და ამის გამო ნიმუშისაგან გან- 
სხვავებული ნაკეთობა “დაამზადეს. მათი ნამუშევარი ნიმუშის მსგაე– 
სია შინაარსით (გაკეთებულია სოკოები), ხოლო განსხეავდება მის- 

გან კონფიგურაციით. ეს ბავშვები შესაბამისად ორ ჯგუფში გავა- 

  

  

  

ცხრილი! 

 თმუშის ტიპი გააკეთა ნიმუშის სსგავხი გააკეთა | (სე, გააკეთა 

იდენტური ნაწილ ტოლი | სარკისებური).  (%) 

ნატურალური _ §9,7 I6,6 25 §.2 

დახატული 54.5 6.I 6.I ვვ.ვ _          



ნაწილეთ: 1). ცდის პირების 6,1% (6 მოსწავლე) ორი პატარა სოკო 

ტოლი სიდიდისა გააკეთა, ხოლო 33,3% (12 მოსწავლე) კი ადგილმ- 
დებარეობა შეუცვალა საშუალო და მცირე ზომის სოკოებს. ნიძუ- 
მის საპირისპიროდ, მათ მარჯვნივ მმოათავსეს სულ პატარა სოკო. 

ხოლო. მარცხნივ –– საშუალო ზომის სოკო და, ამდენად, სარკისებუ- 

რი გამოსახულება მიიღეს. 
თუ შევადარებთ ერთმანეთს ბავშვების ნამუშევარს ნატურალუ- 

რი ღა დახატული ნიმუშების მიხედვით, ცხადი გახდება დახატული 

ნიმუშის გამოყენების უპირატესობა ნატურალურთან შედარებით ნი- 
მუშის იდენტური შრომის პროდუქტის შესაქმნელად (იხ. ცხო. #1). 

როგორც ცხრილი #1-დან ჩანს, დახატული ნიმუშით ჩატარე- 
ბულ ექსპერიმენტში გაჩნდა ახალი ჯგუფი ცდის პირებისა, რომლებ- 

მაც მოგვცეს ნიმუშის იდენტური პროდუქტი. ეს კი იმას ნიშნავს, 
რომ მათ ნიმუშის ყეელა მთავარი მოთხოვნა (როგორიცაა: 1. სამივე 
სოკო ერთი ძირიდან უნდა «ყოს ამოსული, 2. ისინი უნდა განსხვავ- 

დებოდნენ ერთიმეოლისაგან ფეხების სიმაღლითა და სისქით, 3. ქუ- 

დების ზომებითა და ფორმებით .და. 4. სოკოების ადგილმდებარეო- 

ბით) გააცნობიერეს და დაიცვეს კიდეც. მათი ნამუშევარი მოისუს- 

ტებდა მხოლოდ ტექნიკური შესრულების მხრიე. ასეთი შემთხეევე- 
ბი არ გამოვლინდა ნატურალურ ნიმუშით ჩატარებულ ექსპერიმენტ- 

ში, რაც იმას ნიშნავს, რომ დახატულმა ნიმუშმა უკეთ შეასრულა 

მითითების ფუნქცია. 

ამითვე უნდა აიხსნას, აგრეთ·ე, LI ჯგუფის მეორე ქეეჯგუფში 
„ნაწილები ააცდინა“ შეცდომების შემცირება 46,6%-ით დახატული 

ნემუძის ს:სარგებლოდ. დახატული ნიმუშიდან ბავშვებმა მეტი ინ- 

ფორმაცია მიიღეს იმის შესახებ, რომ სამივე სოკოს ფეხები ერთი- 

მეორესთან მჭიდროდ უნდა იყოს მიკრული და, ამდენად, ფიგურის 
შემადგენელი ნ-წილების აცდენის შემთხვევები აქ ძალზე შემცირე- 

ბულია. 

ასევე საკმაოდ შემცირდა (10,5%-ით) დახატული ნიმუშის სი- 

ტუაციაში იმ ცდის პირების რაოდენობა, რომლებმაც საშუალო და 
მცირე ზომის, ტოლი სიდიდის სოკოები--გააკეთეს; ხოლო მთლიანად 
ჯგუფი „სხვა გააკეთა", რომელიც ნატურალური ნიმუშის შემთხვე- 
ვაში 5,7%-ითაა წარმოდგენილი, დახატული ნიმუშის დროს საერ- 

თოდ არ გამოიყო. ყველაფერი ეს მიუთითებს დახატული ნიმუშის 

უპირატესობაზე ნატურალურთან შედარებით. სამაგიეროდ, დახატუ- 

ლი ნიმუშის სიტუაციაში 8,3%--თ გაიზარდა იმ ცდის პირთა რიცხ- 

ვი, რომლებმაც საშუალო და მცირე ზომის სოკოები ერთიმეორის 
მიმ:რთ სარკისებურად განალაგეს. ეს ჩვენი აზრით, უნდა აიხსნას 

იმით, რომ შვიდი წლის ასაკში ბავშვის აღქმისათვის ჯერ კიდევ და- 
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მახასიათებელია გამოხატულების სარკისებური ხედვით უნარი. რაც 

იმაში გამოიხატება, რომ ბავშვის მიერ გაკეთებული ფიგურა სიექრ- 

ცემი ნიმუშის საჰირისპიროდ, 180“-ითაა შებრუნებული, რაც ხელს 

უშლის მას ამოცანის პირობის ბოლომდე გაახოებ-ასა და დაცვა- 

ში. 

როგორც ზემოაღწერილი ექსპერიმენტების შედეგების ანალი%ზ- 

მა გვიჩეენა. შრომის გაკვეთილებზე I კლასში „აზრიანი“ მასალით 

საქმიანობის დროს, როცა ბავშეებს უნდა გაეკეთებინათ მოცულობი- 
თი (სამგანზომიოლებიანი) ფიგურები, უკეთეს შედეგს მათ მიაღწიეს 

დახატული (ორგანზომილებაში შესრულებული) ნიმუშის სიტუაცი- 

აში: ნატურალური (სამგანზომილებიანი) ნიმუშის მიწოდებამ კი ერთ- 

გვარად შეაფერხა მათი საქმიანობა ფსიქოლოგიურ ლიტერატურაში 

მრავლად მოიპოეება იმის დამადასტურებელი ფაქტები, რომ ორ- 

განხომილებიანი სიბრტყე უფრო ადვილი მისაწვდომია ბაეშვისათ- 
ვის. ასეთი ნიმუში კარგად იკითხება, მეტ ინფორმაციას აწვდის ბავ- 

შვს დავალების წარმატებით შესრულებისათვის. 
11 ექსპერიმენტი –– ქაღალდისაგან კონსტრუ ირება. 

პირველი ნაკეთობა პროგრამის მიხედვით, რაც IL კლასის მოს- 

წავლეებმა უნდა გააკეთონ ქაღალდისაგან შრომის გაკვეთილზე, არის 

ჩანთა სამუშაოს ნარჩენების შესანახად. 

ამ გაკვეთილის მიზანია: გააცნოს ბავშვებს ქაღალდის თვისებე- 
ბი: ძმმოღუხვა, გაკეცვა, ასწავლოს: ნიმუშის ანალიზი და შედარება 
მისსაეე ნახაზთან, რომელიც დაფახეა შესრულებული, ნახაზის წა- 

კითხვა. 

„გაკვეთილის მსვლელობა: შესავალ ნაწილში მასწავლებელი მო»- 
წავლეებს აცნობს გაკვეთილის თემას და არკვევს დასამზადებელი 
ნაკეთობის პრაქტიკულ დანიშნულებას. შემდეგ ხდება ნიმუშის ანა- 
ლიზი: არკეევენ, რა ნაწილებისაგან შედგება ნიმუში, რა ქვია მის 
თითოეულ ნაწილს და რა დანიშნულება აქვს მას (ეს ნაწილებია: ძი- 

რი და ჯიბე. ძირზე მუშაობენ, ხოლო ჯიბეში ინახავენ სამუშაოს ნა- 

რჩენებს). რამდენი დეტალია ამ ნაკეთობაში? რა მასალა ჯობია გა- 
მოვიყენოთ მის დასამზადებლად (საწერი ქაღალდი თუ შესახვევი)? 

როგორ არის ეს ნაწილები ერთიმეორესთან შეერთებული? -– (გადა- 

კეცილია გაღუნვის ხაზზე), რა ზომები «ფნდა მოვნიშნოთ? რომელი 
წერტილიდან უნდა დავიწყოთ გადაზომვა? ბავშვები სწავლობენ #ნა- 
ხაზის წაკითხვას: ატარებენ როგორც მზა ნიმუშის ასევე მისი ნა- 
ხაზის დეტალურ ანალიზს. მასწავლებელი მათთან ერთად მუშაობს. 
მთელი გაკვეთილის მანძილზე დაფასთან შემაღლებულ ადგილზე დგას 
წინასწარ დამზადებული სანიმუშო „ნაკეთობა. როცა ბავშვები დაამ- 
თავრებენ „მონიშვნით სამუშაოებს ქაღალდზე, გადაკეცავენ მის ნა- 
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წილებს საჭირო მამართულებით, მათ უნდა დააწებონ გარკეეული 

ადგილები და ბოლოს შეადარონ თავიანთი ნამუშევარი ნიმუშს. 

დაკვირეების შედეგები: ამ სამუშაოს ასრულებდა 37 ბაეშვი. 

მათგან დავალება სწორად შეასრულა 21 მოსწავლემ (56,7%). აღ- 
სანიშნავია რომ იქ ნიმუშის იდენტური ნაკეთობა დაამზადა მხო- 

ლოთ ექესმა შვიდწლიანმა. მათ დაიცვეს ზომები (გადასაკეცი ხნაზე- 

ბი ქაღალდის კიდეებიდან დაშორებულია 5-5 სმ-ით), გადაკეცეს 

ნაწილები გაღუნვის ხაზზე სწორი 'მემართულებით, ხოლო დანარჩე- 
წმა 15 ცდის პირმა კი აღნიშნული ზომები გერ დაიცვეს. მათ მარ- 

თალია, გაღუნვის ხაზი ქაღალდის კიდიდან 5 სმ-ის ·„დაცილებით 
ჰქონდა გაელებული, მაგრამ გაკეცვის დროს «მ ხაზზე კი არ გაკე- 

ცეს ქაღალდი, არამედ თვით ქაღალდის კიდე მიუახლოეეს მას და 

ამდენად, დასაწებებელი გეერდები (გაკეცვის მიმართულება დ:ცუ- 
ლია) და ჯიბე უფრო ვიწრო გამოუვიდათ (2,5 სმ ნაცელად 5 Lმ-ისა). 

ვინაიდან ამ ბავშეებმა ნიმუშის ძირითადი მოთხოვნები (გეერდებისა 
და ჯიბის ნაწილების ურთიერთმიმართება) მაინც დაიცეეს თავიანთ 

ნამუშევარში, „ჩჩაგვთ::ლეთ, რომ მათ თავი გაართეეს სამუშაოს და 

ამიტომ ე–თ ჯგუფში მოეათავსეთ. 

IL ჯგუფში გავაერთიანეთ 15 მოსწავლე (40,5%), რომლებმაც 
„ნიმუშის მსგავსი“ ნაკეთობა დაამზადეს, ვინაიდან მათ მხოლოდ ნა- 

წილობრივ იხელმძღვანელეს ნიმუშით. იმისდამეხედვით, თუ ნიმუ- 

შის რა მოთხოვნები მიიჩნიეს მათ პირველ და მეორეხარისხოვნად 

დავალების შესრულებისათვის, ისინი ორ ქეეჯგუფად დაეყავით: I 

ქვეჯგუფის ბავშვებმა (10 ც. პ., 27,1%) დაამზადეს ნიმუშის სარკი- 

სებური ნაკეთობა. აქ აღინიშნა ორი ვარიანტი: ერთ შემთხეევაში 
ცდის პირებმა (6 მოსწავლემ) სარკ:სებურად გადაკეცეს ნაკეთობის 

ერთ-ერთე გეერდი ნაცვლად ჯიბის გადაკეცეის საპირისპირო. მიმარ–- 

თულებისა, მათ ეს გეერდი (ზოგმა მარჯეენ:, ზოგმა კი 'მარცხენა) 

გადაკე ცე” ჯიბის მიმართულებით: აქაც, «სევე როგორც წინა ჯგუ- 

ფის ბავშეების ნამუშევარში გაკეკილი ზოლების სისქე იყო არა 5 

სმ, არამედ თითქმის მისი ნახევარი. ხოლო დანარჩენმა 4 ცდის პირ- 
მა კი თვით მზა ნაკეთობა დადეს მერხზე სარკისებურად, ე. ი. ჯიბე 

მოთავსებული იყო ზევით და არა ქვევით, როგორც ეს ნიმუშზე იყო. 
11 ქეეჯგუფის „ცდის პირებმა (5 მოსწავლე, 13,5%) ნაცლად იმისა, 

რომ მარჯვენა და მარცხენა გვერდები გადაეკეცათ ჯიბის უკანა მხა- 

რის მიმართყლებით (ნახასზე ეს მიმართულება ისრებითაა ნაჩვენე- 

ბი), მათ გადაკედცეს შიგნით ანუ ნიმუშის საპირისპირო მიმართულე– 

ბით; მათგან ორმა გადაკეცა გვერდები 5 სმ-იან ნიმნულზე, ხოლო 

დანარჩენმა ორმა კი სხვადასხვა ზომებზე. 
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1II ჯგუფში დარჩა ერთი მოსწ:ვლე (2,7%),რომელმაც ყველა 

მხრიდან შემოკეცა გვერდები სხვადასხვა ზომებით, სულ ეერ დაიცეა 

ინსტრუქციის ეერც ერთი მოთხოვნა და ამდენად „სახეა ნაკეთობა 
გააკეთა“. 

საყურადღებოა აქ ის გარემოება, რომ აღნიშნული ექსპერიმენ- 

ტის მონაწილე ბავშვებს სულაც არ აწუხებთ ის ამბავი, რომ მათი 

ნაკეთობა არ არის ნიმუშის იდენტურ-, მისი გამოყენებ:ც კი მოა- 
ხერხეს დ-ნიშნულებისამებრ: როცა ვთხოეეთ შეენახათ ნაკეთობის ჯი–- 

ბეში სამუშაოს ნარჩენი ქაღალდები, მათ ისინი მოათავსეს იმ ნაკე– 
ცებში, რაც მიღებული ჰქონდათ. 

. შიომის პროგრა? -თ გათვალისწინებულია, აგრეთვე. აპლიკაციე- 

ბის გამოკრა და დაწებება ნიმუშის მიხედვით. ბავშვებს გასაკეთებ- 

ლად შევთავაზეთ სადღესასწაულო მოსალოცი ბარათი გარკეეული 
სიუჟეტით: ბავშვს ზეაწეულ ხელში უჭირავს დროშა, ხოლო მეოლე 

ხელში, რომელიც მხრის სიგანეზე არის გაშლილი –– საჰაერო ბუშ- 

ტი. ეს აპლიკაციები დაკრულია მოსალოცი ბარათის წინა გეერდზე, 

გეშ წარწერაა „გილოცავთ“, შუა გეერდებზე უნდა დაიწეროს მისა– 

ლოცი ტექსტი. 
ბავშეებს ეძლევა ტრაფარეტი ნიმუშები (ბავშვის, დროშის, ბუ- 

რთის). მათ უნდა შემოხახონ ფერად ქაღალდებზე ნიმუშის გამოსა– 

ხულებები, გამოჭრან ან დააწებონ ისიწი ერთიმეორის მიმართ იLე, 

როგორც ეს სანიმუშო მისალოც ბარათზეა, ნიმუში დევს დაფის შე- 

მაღლებულ ადგილზე მთელი გაკვეთილის განმავლობაში. 
მ.სწავლებელი უხსნის ბაეშეებს ნიმუშის შემადგენელი თითოეუ- 

ლი დეტალის დამზადების წესს და მათთან ერთად იწყებს მუშაობას. 

ჯერ ბავშეები საწერი ქაღალდის ფურცელს შუაზე გაკეცავენ, რა- 
თა მისცენ მას მისალოცი ბარათის ფორმა (შუაში ტექსტი უნდა ჩა- 
წერონ). შემდეგ მას გვერდზე გადადებენ და იწყებენ აპლიკაციების 
გამოჭრას. მასწავლებელი ნიმუში –- ბარათის ანალიზის „დროს ბაეშ- 

გებთან ერთად არკვეეს თითოეული დეტალის ფორმასა და მდება– 
რეობას ნიმუშზე, აჩვენებს თუ როგორ უნდა დაადონ ტრაფარეტები 

ფერად ქაღალდებს, რომ ზუსტად ისეთივე ფიგურები გამოჭრან. 

როცა ყველა დეტალი მზად იქნება, მასწაელებელი აცხადებს: „ახ- 

ლ შეხედეთ ნიმუშს დაფაზე და ზუსტად ასე დააწებეთ ფიგურე- 

ი“, 

ეს სამუშაო შეასრულა 35 პირველკლასელმა მოსწავლემ. მიღე- 
ბულ იქნა საკმაოდ მრავალფეროვანი შედეგები, რომლებიც ორი მი- 

მართულებით დავამუშავეთ: 1) ფიგურების ნიმუშის იდენტურად გან- 

ლაგებისა ”და 2) თვით ბარათის ნიმუშის იდენტურად დამზადების 

მიხედვით. 
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მაგალითად: 35 ცდის პირიდან 19 (54,2%) ბარათი გადაკეცა 

ნიმუშის იდენტურად (საბოლოო შედეგების მიხედვით) –- მარცხნი- 
დან ·მარჯვნიე, 11 ცდის პირმა (31,4%) კი --–- მარჯვნიდან მარცხნივ, 

ე. ი. ნიმუშის სარკისებურად, ხოლო 5 ცდის პირმა (14,3 %) კი ჰო–- 
რიზონტალური მდებარეობა მისცა ბარათს –- სამი მათგანი გაკე– 
ცილი იყო ქეევიდან ზევით, ხოლო ორი პირიქით -–- ზევიდან ქვე- 
გით. ბარათების ასეთმა არასწორმა მდგომარეობამ (მოუხერხებლად 
იხსნებოდა) სულაც არ შეუშალა ხელი ბავშვებს ჩაეწერათ შიგ მი- 
სალოცი ტექსტი. 

საინტერესო შედეგებია მიღებული «ფიგურების მდგომარეობის 
მხრივ ერთიმეორის მიმართ ზემოაღნიშნულ ბარათებზე. 19 მოსწავ- 
ლიდან, რომლებმაც ბარათი ნიმუშის იდენტურად გაკვცეს, მხო- 

ლოდ სამმა მოახერხა ზუსტად ნიმუშის იდენტური ბარათი, დამზა- 
დება ბურთის, ბავშვისა და დროშის ურთიერთმიმართების თვალსა- 
ზოისით. დანარჩენი 16 მოსწავლიდან: 15 ნიმუშის იდენტურად დაა- 

წება დროშა, 1 –- სარკისებურად; 14 ნიმუშის იდენტურად დააწება 

ბავშვის ფიგურა, 4-- სარკისებურად: 8 ნიმუშის იდენტურ:დ დააწება 

ბურთი, 11 –– სარკისებურად. რაც შეეხება წარწერას „გილოცავთ, 
ნიმუშის იდენტურად შეასრულა 3 მოსწავლემ, 5 დააწერა „გილო- 

ცავი (ბოლო „თ“ დააკლო), დანარჩენებმა კი ან სულ სხვაგვარად 

სურვილისამებრ შეარჩია წარწერის ადგილი ანდა საერთოდ აღაფე- 

რი არ დააწერა, 

11 ბარათიდან, რომლებიც მოსწავლეებმა სარკისებურად გადა- 

კეცეს, მხოლოდ 2 დააწება ყველა ფიგურა ნიმუშის სარკისებურად. 

დანარჩენი ბავშეებიდან სწორად დააწება: ბავშვის ფიგურა ––- 9 0.პ,, 

დროშა 6 ც. პ., ბურთი--7 ც. პ. ანუ ისე, როგორც ეს ნიმუშზეა 

მოცემული. 

5 ცდის პირმა, როგორც «უკვე აღვნიშნეთ, ჰორიზონტალურად 
გადაკეცა ბარათები, მათგან 2 ცდის პირმა სარკისებურად გამოსახა 

დროშისა და ბავშვის ფიგურები, ხოლო დანარჩენმა სამმა კი ერთი- 
მეორისაგან განცალკევებით განალაგა ფიგურები. 

ჩვენი ექსპერიმენტების ზემოაღნიშნული შედეგები მიღებულ 

იქნა „აზრიანი“ ნიმუშების მიხედვით მოქმედების დროს. როგორც 

ექსპერიმენტების მონაცემების ანალიზმა აჩვენა დასამზადებელი 
ობიექტის შინაარსის ცოდნამ გარკვეულწილად ხელი შეუშალა ბაე- 

შეებს ნიმუშის იდენტური შრომი, პროდუქტის «დამზადებაში. 

1II ექსპერიმენტი ჩავატარეთ იმ ფსიქოლოგიური თავისებურე- 
ბების გამოსავლინებლად, რაც „უაზრო“ ნიმუშის მიწოდების შემთ- 

ხვევაში შეიძლება ყოფილიყო დამახასიათებელი ბავშვის შრომითი 

"საქმიანობისათვის. ამ Iჰმიზნით ბავშეს შევთავახეთ ნიმუშის სახით 
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ოთხი ლურჯი კვადრატისა და ორი წითელი წრლისაგან აგებული ფი- 
გურა, რომლის კონფიგურაცია არ აძლევდა მას საშუალებას მიემს- 

გავსებინა აღნიშნული ფიგურა მისთვის ნაც5აობი საგნისათვის. ბავშ- 
ეებს დაურიგდათ ტრაფარეტები -–– კვადრატი და წრე, მათ უნდა შე- 

მოეხახათ ისინი ფერად ქაღალდებზე და გამოექრათ საჭირო რაო- 

დენობით, ამის შემდეგ თეთრ ფურცელზე ჯერ უნდა აეწყოთ ნი- 
მუშის იდეხტური ფიგურა, ხოლო შემდეგ დაეწებებინათ. ექსპე«ი- 

მენტში მონაწილეობდა 36 ბავშვი. მასწავლებელი უჩვენებს მოსწავ- 
ლეებს ნიმუშს დღა ყოეელგვარი ახსნა-განმარტების გარეშე სთხოვს. 
დაამზადონ ასეთი ფიგურა. 

ექსპერ-მენტის შედეგების ანალიზმა ცხაღყო, რომ დავალებას 
წარმატებით გაართვა თავი 29? ცდას პირმა (80,5%). აღსანიშნავია, 
რომ ნიმუშის ზედა და ქეედა ოთხკუთხა ელემენტები –– ლურჯი 

კვადრატები ერთიმეორის მიმართ ასიმეტრიულადაა განლაგებული, 

მაგრამ ეს განსხვავება არაა ძალიან მკვეთრი და მისი შემჩნევა საკ- 

მაო დაკვირუებას მოითხოვს. როგორც ჩანს, ბავშვებმა კარგად დაათ- 
ვალიე”ეს ნიმუში, შეისწავლეს მასში ნაწილების ურთიერთმიმართე- 

ბა და დიდი დაკვირეებით შეასრულეს დავალება. დანარჩენმა 7 ცდის 

პირმა (19.5%) არაზუსტად შეასრულა დავალება, მათგან 4 სიმეტ- 

რიული ფიგურა ააგო (ფიგურის ზედა ღა ქვედა ლუოჯი ელემენტები 
ერთიმეორის მოპირდაპირედ იყო განლაგებული, შუა ორი ელემენ- 
ტის შეერთების წერტილიდან თანაბარი მანძილით იყო დაცილებუ- 

ლი, ორმა ცდის პირმა იგივე ელემენტები კიდეში მოათავსა, ხო- 

ლო ერთმა კი ფიგურის ზედა ელემენტი მის მარცხენა კიდეს გადააც- 

დინა. 

თუ შევადარებთ „უაზრო“ ნიმუშის გამოყენებით ჩატარებული 

ექსპერიმენტის მონაცემებს „აზრიანი“ ნიმუშის სიტუაციას დავალე- 

ბის წარმატებით შესრულების მხრივ, აღმოჩნდება. ღომ პროცენტუ- 

ლი თანაფარდობა მათ შორის „უაზრო“ ნიმუშის სასარგებლოდაა. 

ის თმას ნიშნავს, რომ „უაზრო“ ნიმუშის მიწოდებამ მობილიზაცია 

გაუკეთა ბავშვის ყურადღებას, დაკვირეებას. უცნობმა “სიტუაციამ 

აიძულა ისინი მეტი ინფორმაცია მიეღოთ ნემუშიდან. ნიმუშის მიმ- 

თითებელი ფუნქცია აქ მაქსიმალუბადაა დაცული. 

შრომითი სწავლების პროგრამული სახელმძღვანელოს „მიხედვით 

ჩატარებულმა შრომის გაკვეთილებმა პირველ კლასში დაგვანახა, 

რომ ნიმუშის იდენტური შრომის პროდუქტის დამზადების დროს 

ბავშვები გარკვეულ სიძნელეებს განიცდიან. მიუხედავად ნიმუშის 
დეტალური ანალიზისა და თითოეული მოქმედების თანმიმდევრულად 

ჩვენებისა, მოსწავლეები მაინც ვერ ახერხებენ საბოლოოდ დავალე- 
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ბის სათანადოდ შესრულებას. მათ ამ #აქმეში გარკვეული დახმარება 
ვირდებათ. 

ჩ:ენ «სეთ ხერხებს მივმართეთ. 
პლასტილინით მუშაობის დროს, როცა მოსწავლეებს ევალებათ 

ბააკეტიე „სოკოები ტყეში“ დამზადება, პირველივე ოპერაციის დროს, 

ე. ი. როცა ისინი ტყის ფონის შესაქმნელად მწვანე პლასტილინით 
ფარავენ მუყაოს, ვაძლევთ დავალებას ჩხირით შუა ადგილზე შემო- 

ხაზონ მცირე მოცულობის წ“ე, რომელშიც აღნიშნული იქნება დი- 
დი, საშუალო და მცირე ზომის სოკოების ადგილმდებარეობა. ამით 

ვაიძულებთ ბაეშვს მეტი დაკვირეებით მოეკიდოს ნიმუშს და მეტი 
ინფორმაცია მიიღოს მისგან, როცა ცდის პირები მასწავლებელთან 
ერთად დაამზადებდნენ სოკოებს, შემდეგ მათ დამოუკიდებლად უნდა 
მოეთავსებინათ «თსინი წინასწარ შემოხაზულ წრეში. ასე «ომ «დავა- 

ლების წარმატებით შესრულებისათვის საჭირო ურთი პირობა უკვე 

დაცული იყო –– სამივე სოკოს ფეხები ერთმანეთთან მჭიდროდ იყო 

მიკრული დამხმარე წრის ფართის სიმცირის გამო. ეს სერხი კარგი 
გამოდგა კიდევ იმით, რომ აიძულა ბავშეები ყურადღება მოექციათ 

საზუალო და მცირე %ზომის სოკოების ქუდებისათვისაც. როგორც უკ- 

ე „აღვნიშნეთ, ყეელა ცდის პერმა სამივე სოკოს ერთნაირად გაშლი- 

ლი ქუდები დაახურა, მაგრამ მცირე მოცულობის წრეშე მოთავსე- 

ბის დროს, როცა სოკოების ფეხები მჭიდროდ მიეკოა ერთმანეთს. 

ასეთა ქუდები შეუფერებელი «აღმოჩნდა -- მათი გადაჭარბებული სი- 

დიდის გამო არ ხერხდებოდა ფეხების ერთმანეთთან მჭიდროდ მო- 

თავსება, ამან აიძულა ბავშვები კარგად დაეთვალიერებინათ ნიმუში 

და იმის მიხედეით შეესწორებინათ თავიანთი ნამუშევარი. საბოლო- 

ოდ ყველა მოსწავლემ შეძლო ნიმუშის იდენტური შრომის პროდუქ- 
ტის ექმნა, რაც მოითხოვებოდა კიდეც, პროგრამით. 

ქაღალდით მუშაობის დროს პირველი ნაკეთობა იყო „ჩანთა სა- 

მუშაოს ნარჩენებისათვის“. ბავშვებს წინდაწინ უნდა შეედგინათ ნა- 

საზი და იმის მიხედვით შეესრულებინათ სამუშაო. ბავშვების „დიდმა 

ნაწილმა თავი ·ერ გაართვა დავალებას. სიძნელე „აქ იმაში მდგომა- 

რეობდა, რომ 1/ ბავშვები ვერ ახერხებდნენ მოცემულ ხაზებზე ქა- 

ღალდღის გადაკეცვას, უგულვებელყოფდნენ გაკეცვის ხაზს და 2/ ვერ 
იცავდნენ ქაღალდის ნაწილების გადაკეცვის მიმართულებას. 

იმისათვის რომ ბავშეებს ნიმუშის იდენტური შრომის პროდუქტი დაე- 

მზადებინათ, ნახაზში შევიტანეთ დამატებითი აღნიშვნები ხაზები). ნახა- 

ზის სახით წარმოდგენილ ნიმუშზე მოცემულია მხოლოდ ის ძირითადი 

ხაზები (ქაღალდის კიდიდან 5 სმ-ით დამორებული), რომელზეც ”უნ- 
და მოხდეს გაკეცვა, გაკეცვის მიმართულება აღნიშნულია ისრით. 

მაგრამ, როგორც დაკვირვებამ გვიჩვენა, აქ ისარი თავის დანიმნუ- 
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ლებას არ ასრულებს. ამიტომ ჩეენ იგი უგულეებელეყავით და სხვა- 
ფვარი აღნიშვნა შემოვიტანეთ: საპუშაო ქაღალდის ერთ მხარეზე ბავ- 
%შვებს ვაკეთებინებთ „დასამზადებელი ნაკეთობის ნახაზს, ისევე «ო- 
ფორე ეს სახელმძღვანელოშია მოცემული –- ქაღალდის კიდიდან 5 სმ- 
ოთ დამორებულ ხაზს ვავლებინებთ, შემდეგ ბ:ვშეებმა უნდა გადმო- 
'აბრუნონ ეს ქაღალდი და გაავლონ კიდიდან 10 სმ-ით დაშორებული 
'ხახები წითელი ფანქრით. ასეთი აღნიშენა კეთდება მხოლოდ ნაკე- 

"თობის გეერდების მემართ, რაც შეესება „დამხმარე ხაზს ჯიბისათვის, 

მას ბავზეებე ავლებენ ქაღალდის პირეელ გეერდზე, ვინაიდან ჯიბის 

გასაკეთებლად ქაღალდი უნდა გადაკეცონ ქვევიდან ზევით. ბავშვებს 
ვეუბნებეთ, რომ ყოველი გევრდი უნდა გაიკეცოს შავ ხ:ზზე ისე, 

ა ქაღალდის აღნიშნული ნაწილის კიდეები „დაემთხვეს წითელ 
ახა. 

ბავშვები ამ სამუშაოს ასრულებენ მასწავლებელთან ერთად და 
საკმაოდ წარმატებულად. ზუსტად იცაეენ დავალების შესასრულებ- 

ლად საჭირო ყ:ელა პირობას: გვერდების გაკეცვის მიზართულე- 
ბას, გვერდების ზომებს. მაღლდება შესრულების ხარისხიც. 

შემდეგი ნაკეთობა ქაღალდისაგან იყო „სადღეს-სწაულო მისა- 
ლოცი ბარათი“ აპლიკაციებით. როგორც ექსპერიმენტის შედეგების 
ანალიზმა გვიჩეენა, ამ სამუშაოს თავი ვერ გაართვა ცდის პირების 

90%-ზე მეტმა. მათ ევერ გ:”ითვალისწინეს დავალების წარმატებით 
შესრულებისათეი, საჭირო ორი პირობა: 1/ ქაღალდის გადაკე/კვისა 
და 2/ აპლიკაციების გამოჭრისა და დაწებების მიმართულებები. ამი- 
ტომ ჩჯეენც ამის მიხედვით შევიმუშავეთ დახმარების საშუალებები. 
1) იმისათვის, რომ ბავშეებს დაეცვათ ქაღალდის გადაკეცეის მომარ–- 
თულება აპლიკაციების დაწებების დროს, საჭირო გვერდხე გავაკე– 
თებინეთ ფერადი ჩ--ჩო და წარწერა ჩარჩოს ქვედა ნაწილში; ამათ 
უზრუნეელვყავით ჩარჩოს ვერტიკალური მდებარეობა. 2) ხოლო აპ- 
ლიკაციების, ნაწილების ნიმუშის იდენტური მიმართულება რო3 და- 
ეცვათ გამოჭრის დოოს, ტრაფარეტები ცალ გვერდზე დავშტრიხეთ. 
ბავშვებს ამ 'დამტრიხული გეერდით «რღუნდა დაედოთ «სინი ფერად 
ქაღალდებზე და შემოეხაზათ; ბარათის საბოლოო გაფორმების დროს 

ცდის პირებს გავალებდით ჯერ აეწყოთ მასზე სიუჟეტი «სე, რო- 
გორც ეს ნიმუშზე იყო, შეედარებინათ თავიანთი ნამუშევარი ნიმუ- 

შისათვის, რასაც მასწავლებელიც ამოწმებდა და შემდეგ დაეწებები- 
ათ. 

ამგვარი საშუალებებით მივაღწიეთ იმას, რომ ბავშეებს ე.წაე- 
ლათ ნიმუშის იდენტური შრომის პროდუქტის დამზადება. 

დასკვნები: 

6, პირეელი კლასის მოსწავლის 8!



შვიდწლიანი ბავშვის შრომითი საქმიანობის ექსპერიმენტული 

შესწავლის შედეგად გამოირკვა, რომ: 

1) ნიმუშის იდენტური შრომის პროდუქტის შექმნის პროცესში 
პირველკლასელები გარკვეულ სიძნელეებს განიცდიან. კერძოდ, მათ- 

თვის ნაცნობი საგნების დამზადების დროს ქაღალდისა და პლასტი- 

ლინისაგან, მოსწავლეთა „უმრავლესობამ დაამზადა სხვა, ნომუშისაგან 

განსხვავებული ნაკეთობა. ამის მიზეზად უნდა მივიჩნიოთ C-ს ფაქტი, 

რომ აღნიშნულ ასაკში ბავშვები მიმართული რიან თვათ შრომის 
პროდუქტის –– ნაცნობი საგნის შექმნისაკენ, ამიტომ ნაკლებად ხელ- 
მძღვეანელობენ ნიმუშით. ამასთან ერთეის შვიდწლიანი ბავშვებისათ- 
ვის დამახასიათებელი ის ფსიქოლოგიური თავისებურებაც. რომ მათ 

ჯერ კიდევ საკმაოდ უჭირთ «ამოცანის პირობის გაგება და მის შე- 
სატყვისად მოქმედება, აქვთ სივრცითი მიმართებების აღქმის სუსტი 

დონე. ყოველივე ამის შედეგია ის, რომ ბავშვების ნამუშევარი საბო- 

ლოოდ ემნსგავსება ნიმუშს შინაარსით, ხოლო განსხვავდება მისგან 
კონფიგურაციით. 

2) ექსპერიმენტულად „დადგინდა, აგრეთეე, რომ ნიმუშის იდენ- 
ტურე შრომის პროდუქტის შესაქმნელად მიზანშეწონილია ნიმუშის 

სახით ე. წ. „უაზრო“ ფიგურის გამოყენება, რომელსაც ს:გნობრივ 

მნიშვნელობას ვერ მივანიჭებთ. ასეთ პირობებში ნიმუში კარგად ას- 

რულებს მითითების ფუნქციას, ხორციელდება იდენტიფიკაციის მოქ- 

მედება. 

როგორც ჩეენს მიერ ჩატარებული გამოკვლეიებიდან ირკვევა, 

ცოდნა, ნაცნობობის განცდა საგანთან, შესაქმნლლ პროდუქტთან, 

ხელს უშლის ბავშეს ნიზუშის იდენტური შრომის პროდუქტის შექმ- 
ნაში. ეს მონაცემები ეწინააღმდეგება შრომითი პროგრამის მოთხოვ- 

ნას იმეს შესახებ, რომ ყოველგვარი უნარ-ჩვევები ბავშვებმა უნდა 

შეიძინონ ყოველდღიურ ცხოვრებაში საქიიო და გამოსაყენებელი 
ნაკეთობის ·დამზადების პროცესში. ჩვენი მონაცემები საფუძველს 

გვაძლეეს ეჭვი შევიტანოთ მასში. ეს მოთხოვნა შეიძლება გ:მართ- 

ლებულად მივიჩნიოთ მხოლოდ «მ შემთხვევაში, თუ საჭირო იქნება 

არა ნიმუშის იდენტური, არამედ, მიმსგავსებული 'ნაკეთობის დამზა- 
დება. 

ვ) შრომითი სწავლების პროგრამა მოითხოვს დამუშავებას ბავშ- 

ვის ფსიქოლოგიური თავისებურებების გათვალისწინებით. საჭიროა 

იმ ოპერაციების დეტალური დამუშავება, დამატებითი ხერხების შე- 
მოტანა, რათა ბავშვმა შეძლოს ნიმუშის იდენტური შრომის პროდუქ- 

ტას შექმნა. 
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VI თავი 

თვალსაჩინო და არათვალსაჩინო მიმართებების განწყობი- 

სეული ასახვა დაწყებითი კლასების მოსწავლეებთან 

აზროვნების პროცესების ასაკობრივ თავისებურებათა ძიება ღი- 

რებულია როგორც პედაგოგიური ფსიქოლოგიის ძერითადი ამოცა- 

ნების, ისე, თავად აზროვნების პროცესის ბუნების შესწავლის თვალ- 

საზრისით. 

ცნობილია, რომ ქართულ ფაიექოლოგიურ სკოლაში დიდი ყურა- 

ღღება ეთმობა აზროვნებაში განწყობის როლის ექსპერიმენტულ 

დასაბუთებას. ასროვნების და განწყობის ურთიერთდამოკიდებულე- 

ბის შესწავლის ასეთი აქცენტირება, აზროვნების სხვა ასპექტების 

კვლევასთან შედარებით, სავსებთ გამართლებულია აზოოვნებაში 
არაცნობიერის როლის ზოგადი პრობლემის თვალსაზრისით, უკანას- 

კნელ ხანუბში, მეცნიერების სხვადასხეა დარგში მოპოვებული მონა- 
ცემების თანახმად, საახროვნო ამოცანის გადაწყვეტა შეიძლება გან- 
ხორციელდეს ან ცნობიერების ჩაურევლად, ან მისი ჩარევით იმ ეტაპ- 

ზე, როცა ამოცანის გადაწყვეტის გეზი უკვე მიგნებულია. რა ფსი- 

ქოლოგითური მექანიზმი უზრუნველყოფს ამ გეზის მიგნებას? როგორ 
ხდება აზროვნების პროცესის სააზროვნო ობიექტზე წა”მართვა და 
ამოცანისათვის რელევანტური ნიშნების სელექცია? ამ პრობლემის 

დაყენებისას განწყობის –- როგორც სუბიექტში ობიექტის ცნობიე- 

რებამდელი ასახვის –– კვლევა განსაკუთრებულ ღირებულებას იძენს, 

დღემდე ჩატარებული უქსპერიმენტული კველევის შედეგად საკ- 
მაოდ კარგადაა დასაბუთებული ეგრეთწოდებული ფიქსირებული 

განწყობის როლი აზროვნების პროცესში; სახელდობრ ექსპერიმენ- 

ტულადაა დამტკიცებული, რომ გარკვეულ შინაარსზე ფიქსირებულ 
განწყობას შეუძლია გაზარდოს ან პირიქით შეამციროს სააზროვნო 

ამოცანის სწორი გადაწყვეტის შესაძლებლობა იმის და მიხედვით 

თუ როგორ ესადაგება სააზროვნო ამოცანაში მოცემული კანონ-ზო- 

მიერებანი განწყობაში ფიქსირებულ მიმართებებს! აზროვნებაზე 

  

1 ელიაეა ნ. ლ., განწყობის პრობლემა აზროვნების ფსიქოლოგიაში 1964, 

თბილისი. 
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განწყობის გა:ლენის საილუსტრაციოდ საკმარისია, მივუთითოთ იმ 

პათოლოგიურ შემთხეევებზე, სადაც განწყობის არაადექვატური ხა- 

სიათის გამო სააზროვნო ამოცანის გადაწყეეტა, აზროვნების დეფექ- 

ტის არარსებობის პირობებშიც კი, ინდივიდის შესაძლებლობის მიღ- 

მა რჩება?. 

ეს მნიშვნელოვანი ექსპერემენტული ფაქტები აზროვნების პრო- 

ცესში განწყობის წარმმართუელ როლს მიუთითებენ, მაგრამ აღნიშ- 

ნული მიმართება ინტელექტუალური აქტიობის და განწყობის ურ- 

თიერთდღამოკიდებულების საკითხის მხოლოდ ერთ მხარეს წარმოად- 

გენს. მ საკითხის მეორე ასპექტი განწყობის გამოვლინებათა ინტე- 

ლექტის განეითარების ამა თუ იმ დონით განსახღერულობას უყკავ- 

შირღება. ამ მხრივ ყურადსაღებია პიაჟეს „უზნაძის ილუზიის“ გენე- 

ტიკური კელევა, რომელმაც უჩვენა, რომ ასაკის მატებასთან ერთად 

იზრდება როგორც განწყობის ილუზიის სიდიდე, ისე მისი ჩაქრობის 

სისწრაფე. 

პიაჟე თავისი ინტელექტუალისტურე თეორიის პოზიციებიდან ამ 

ფაქტს «სტელექტის განვითარებას უკავშირებს, თვით ილუზიის აღ- 

მოცენების და მისი ჩაქრობის პროცესს კი განიხილავს როგორც შე- 

მეცნებითე სტრუქტურების ასიმილაციურ აქტივობას. 

განწყობის ილუზიის ინტელექტუალისტურ გაგებას უპირისპირ- 
დება მთელი რიგი ექსპერიმენტული ფაქტები, რომლებიც „უზნაძის 
ილუზიის" არსებობას ფილოგენეტური და ინტონენტური განგ-თარე- 
ბის ისეთ საფეხურებზე ადასტურებენ, სადაც ინტელექტის გარკვეულ 
დონეზე ლ.:პარაკი არ შეიძლება და ამდენად, ამ ფენომენის ინტელე- 
ქტით დეტე“მინირების შესაძლებლობას გამორიცხავენჰ. ამ არგუმენ- 
ტის გარდა აღნიშნული მოსაზრების საწინააღმდეგოდ ის გარემოებაც 
მეტყველებს, რომ ადამიანთა გ-არკეეულ ტიპოლოგიურ ჯგუფებს, რო- 
მელთაც განწყობა ძნელად უქრებათ, პიაჟეს დებულების საწინააღმ- 

დეგოდ, შეიძლება საშუალოზე მაღალი ინტელექტუალური დონე გა- 
აჩნდეთჭი. 

გ:ნწყობის ილუზიის ინტელექტუალური ბუნების უარყოფა არ 
გამორ-ცხავს ინდივიდის ინტელექტის დონის გავლენას განწყობაში 

2? საყვარელიძე მ. შიზოფრენიელი აზროვნების ფსიქოლოგიისათვი'', 
1974, თბილისი. 

მ კეჟერაძე კ. ფიქსირებული განწყობა ძუძეთ. ასაკში „ფსიქოლოგია, 
ტ., 1956. 

ჭჰრელაშვილი ნ. ვ. ფიქსირებული განწყობის ექსპერიმენტული კელე– 
ვა ცხოველებთან, ექსპ. გამოკვ. განწყობის ფსიქოლოგიაში, 1963. 

4I002XMM308.I. 1Iიხ XმიმM+ლიე /IIსII0CM II დIIMCI0088IIMგი #VCIმ- 
9#08M2. 3MCიმიVM. IICCICM08. ი0 იCIIX0M0LII VCI2II08MM, I6., 1958.



გარკეეული სახის ობიექტური მიმართებების ასახვის შესაძლებლობა- 

ზე. ამ მხრივ მეტად საინტერესოა ოლოგოფრენ ბავშვებზე ჩატარე- 

ბული გამოკვლევას აღმოჩნდა, რომ აზროვნების გამოხატული დე- 

ფექტის მქონე ბავშეებში, ჩეეულებრევ ძლიერად გამოხატული რი- 

გიდობის გვერდით, განწყობის ფიქსაცია აბსტრაქტულ მასალაზე 

(ცხოველთა კლასი) უფრო იშვიათია, ვიდრე იმავე ასაკის ნორმალურ 
ცდისპირებში. 

ზემოთ მოტანილი ფაქტების შეპირისპირება გვაჩეენება. რომ 

ინტელექტის მონაწილეობა განწყობის შექმნის აუცილებელ პირობას 

არ წარმოადგენს, და მისი ჩართვა, ან არ ჩართეა აღნიშნულ პრო- 

ცესში თეითონ საგანწყობო მასალის თავისებურებაზე უნდა იყოს და- 

მოკიდებული. თუ ეს დაშეება სწორია, მ-შინ ინტელექტუალური გან- 
გითა“ების სხვადასხვა დონეზე განსხვავებული სირთულის საგანწ- 
ყობო მასალის პირობებში, განწყობის განსხვავებულ ეთექტს უნდა 

მოგელოდეთ. 
წინამღებარე 'გამოკვლეეა ამ ჰიპოთეზის შემოწმებას ისახავს მი- 

ზნად. ·გამოკვლევა შემდეგი ექსპერიმენტული მეთოდების ს-შუალე- 

ბით სწარმოებდა: 1. უზნაძის განწყობის ფიქსაციის კლას-კური მე- 

თოდი, 

II. ხოჯავას განწყობის ფიქსაციის მეთოდის მეორე ვარიანტი. ამ მე- 

თოდიკაში ექსპერიმენტული მასალის სახით გამოიყენება გეომეტრი- 

ულ ფიგურათა 16 წყვილი. ყოველი წყვილი წარმოდგენილია ზო- 
მით განსხვაეებული. მაგრამ ფორმით «ღდენტური ფიგურებით. არე- 

ერთი წყვილი არ იმეორებს მეორეს „და საერთო მათთიაის რჩება მხო- 

ლოდ სიდიდეთა შორ-ს სხვაობა. კრიტიკული მასალის სახით გამოი- 

ყენება ტოლი წრეები. 
III. ობიექტების კლასზე განწყობის ფიქსაციის მეთოდით (გერსამია) 

საგანწყობო ცდებში ცდის პირს აწვდიან სურათებს ცხოველთა გამო- 

სახულებებით შინაური და გარეული ცხოველები, ჩიტები, თევზები. 

მწერები) შემდეგ “ოუჩეენებენ კრიტეკულ სურათს -- ქამარს, რომლის 

კონტური რამდენადმე გველს მოგვაგონებს. თუ ცხოეელთა გამოსა- 

ხულებების მრავალჯერადი მიწოდების შედეგად შემუშაედა განწყო- 
ბა ცხოეელის აღქმაზე, მაშინ კრიტიკული ობიექტი ასიმილირდება 

ამ განწყობით და აღმოცენდება აღქმის ილაზია. ქამარი აღიქმება 

როგორც გველი, ან ცხოველთა სამყაროს რომელიმე სხეა წარმომად- 

გენელი. 
რა ლოგიკით არის შერჩეული ჩამოთვლილი სამი მეთოდიკა? 

უზნაძის კლასიკურ ექსპერიმენტში საფიქსაციო ექსპოზიციები 
  

ნ I ტიCმMIე ნ. #. დIIაCIი0სიII2# VCIმM00M2 71610/-0IIიდებყი M Vი0- 

M0100ს)6 0C06CIIII0C" CI0XVIIV0ხI MIX IICIIXIIMM, 1C6., 1968. 
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ერთმანეთის იდენტურნი არიან და ასეთებად რჩებიან მთელი საგან–- 
წყობო ექსპოზიციების მანძილზე. სხვა მდგომარეობაა „დანარჩენ ორ 
მეთოდიკაში აქ განმეორებადი კანონზომიერება წარმოდგენილია გან– 

სხვავებულ სენსორულ გარსში და საგანწყობო ექსპოზიციების წარდ- 
გენის პროცესში განწყობა თანდათანობით უნდა გამოდიფერენცირ- 
დეს სენსონური გარსით თითქოს შენიღბული კანონზომიერების შე- 

საბამესად. თავის მხრიე არც აღნიშნული ორი მეთოდიკა არ არის 

ერთმანეთის ტოლფასი საფიქსაციო ნიშნის სირთულის მიხედვით. 

პირველ შემთხეევაში (ხოჯავას მეთოდიკა) საფიქსაციო მახასიათებელს 

(სიდიდე) გააჩნია კონკრეტულ-გრძნობადი შინაარსი ფიგურული გან- 

ფენილობის სახით, მაშენ როცა მეორე შემთხვევაში (განწყობის 

ფიქსაცია ცხოველების კლასზე) იგი ამას მოკლებულია, III სერია- 

ში პირველი ორისაგან განსხვავებით განწყობაში არათვალსაჩინო, აბსტ- 

რაქტული ნიშანი უნდა აისახოს. ზემოთ აღნიშნულის საფუძეელზე 

ვვარაუდობთ, რომ შერჩეული მეთოდიკები იმ ობიექტურ მიმართე– 

ბათა ზრდადი სირთულით ხასიათდებიან, რომელთა ფიქსაცეაც ხდება 

ექსპერიმენტში. 

კქლევა ჩატარდა 4-დან 11 წლამდე ასაკის ბავშვებზე. სულ ცდა- 

ში მონაწილეობა მიიღო 285 ცდის პირმა. 

ზოგადი კანონზომიერება, «ომელიც საერთო აღმოჩნდა მთელი 
ექსპერიმენტული "მასალისათვის სერიების მიხედვით განწყობის ეფე- 

ქტის სტაბილურ კლებაში გამოიხატა (იხ. #-1 ცხრილის ვერტიკა- 

ლური სვეტებე). ასაკის მიუხედავად, კრიტიკული ობიექტების ილუ- 
ზორული აღქმა ცდის LI სერიაში უფრო ხშირია, ვიდრე მეორეში, ამ 
უკანასკნელმი კი უფრო ხშირი ვიდრე მესამე სერიაში, განწყობის 
ეფექტის მქონე ინდივიდთა თანდათანობითი შემცირება ექსპერიმენ- 
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ტ-ს სერიების მიხედვით შეესაბამება იმ კანონზომიერებას, რომე- 

ლიც ჩ;:ენ სპეციალურად შეექმენით ჩეენს „დებში. ფიქსირებული 

განწყობის) ეფექტის სიხშირე მცირდება საფიქსაციო ნიშნის სირთუ- 

ლის მატებასთან ერთად. ექსპერიმენტული მასალის მეორე საგუ- 

ლისხმო მომენტია მიმართება, რომელიც სხვადასხვა სერღების მონა- 

ცემებსა და (დის) პირთა ასაკს შორის არსებობს. #-!) ცხრელის 
ჰორიზონტალურად წაკითხვისას თვალნათლივ ჩანს, რომ აღაიშნული 

პარამეტრის მიხედვით I და II სერიის მონაცემები გან.ხვავდებიან 
111 სერიის მონაცემებისაგან: კერძოდ, პირველ ორ სერიაში მაჩვე– 

ნებლების ცვალებადობა ასაკის მიხედვით უმნიშვნელოა და ამდენად, 
ასაკის ფუნქციას არ წარმოადგენს. სხვა სურათია III სერიაში. აქ 

განწყობის ეფექტი ასაკთან ერთად ინტენსიურად იზრდება, 7 წლი- 

სათვის გამოვლინების მაქსიმალურ სიხშირეს აღწევს და მომდევნო 

ასაკობრივ მონაკვეთზე (7--11 წ) მუდმივად ასეთად რჩება. 

თუ გავითვალისწინებთ რომ ფიქსირებული განწყობის ექსპერი- 
მენტებში აღქმის ილუზიის აღმოცენება საფიქსაციო მასალაში არსე- 

ბული (იხ. მეთოდის აღწერა) მიმართებების ასახვის შედეგია, ზემო- 

ნათქვამი შემდეგი შინაარსით დაიტვირთება: 4-დან 11 წლამდე ბავ- 
შეებისათვის ირელევანტური თვალსაჩინო ნიშნის (საფიქსაციო ფი- 

გურების ფორმა) ცვალებადობა რამდენადმე ართულებს ასევე თვალ- 

საჩინო რელიგიური მიმართების (დიდ-პატარაობა) ასახეას (ცდის II 

სერია). აღნიშნული სირთულე კიდევ უფრო შესამჩნევი ხდება, რო–- 

ცა საფიქსაციო ნიშანი (ცხოველობა) არათვალსაჩინო აბსტრაქტულ 

ხასიათს ატარებს (III სერია). მეორე მხრივ განსხვავება თეალსაჩი- 

ნო და არათვალსაჩინო ნიშნის ასახვის უნარში აღნიშნულ ასაკობრივ 

მონაკვეთზე მუდმივ სიდიდეს არ წარმოადგენს. 4--6 წლის ბავშვის 

სუბიექტურ მდგომარეობაში თვალსაჩინო ობიექტურ მიმართებათა 

ასახვის შესაძლებლობა მნიშვნელოვნად აღემატება აბსტრ:ქტული 

მიმართების ასახვისს, მაგრამ ეს უკანასკელი აღნიშნულ 
პერიოდში ინტენსიურად იზრდება და 7 წლისათვის განვითარე– 

ბის მ:ქსომუმს აღწევს. მომდევნო ასაკობრივ მონაკვეთში (7–-11) აბს- 

ტრაქტული მიმართების განწყობისეული ასახვა თითქმის ისეთივე 
სიხშირის მოვლენად იქცევა, როგორც თვალსაჩინო მიმართებებისა. 

ბისა. 

„ამგვარად მიღებული შედეგების საფუძველზე ასაკობრივი მოწნა- 
კეეთი 4-დან 11 წლ:მდე შეიძლება .დახასიათდეს როგორც პერიოდი, 

როდესაც სუბიექტში თვალსაჩინო ნიშნების ცნობიერებამდელი ასახვა 

ონტოგენეტურად უკვე ფორმირებულ უნარს წარმოადგენს, აბსტრაქ- 

ტული ნიშნის ასახვის შესაძლებლობა კი მხოლოდ ამ ეტაპზე ყალიბ- 
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დება და თავისი განვითარების ორ, ინტენსიური ზრდის (4-7) და 
მაღალი სტაბილური მაჩეენებლის (7–--11), ქვეეტაპს გაივლის. 

აზროვნებისა და განწყობის ურთიერთდამოკიდებულების პრობ- 

ლემასთან დაკავშირებით საინტერესოა წინამდებარე გამოკვლევაში 

მოპოეებული მასალის შედარება ინტელექტის განვითარების შესაბა–- 
მისი ეტაბების თავისებურებებთან. შედარებისათვის მიზანშეწონილად 
ჩავთვალეთ «სევ პიაჟეს გამოკვლევისათვის მიგვემართა: პიაჟე ბაეშ- 
ვის ინტელექტის ფორმირების პროცესში 4 ეტაპს გამოყოფს: სენსო- 
მოტორული ინტელექტი, (0–-2 წ) წინაოპერატიული (2-–7 7), კონკ- 

რეტული ოპერაციები (7--11 წ) და ფორმალური ოპერაციები (11-- 
15 წ. 

ასაყობოივი პერიოდი (4--11 წ) რომელიც ახლა განხილვის სა- 
განს წარმოადგენს წინაოპერაციული და კონკრეტული ოპერ:ციებას 

ეტაჰს შეესაბამება. როგორც ცნობელია, წინაოპერაციული «ნ5ტელექ- 

ტი (2-7 წ) შექცევითობის ოპერაციისა და შემონახვის ცნების უქონ- 

ლობით ხასიათდება. სკოლამდელი ბავშვი ამოცანის გადაჭრისას კონ- 

კრეტულ პერცეპტულ ნიშნებს ემყარება. კონკრეტული ოპერაციების 
ეტაპსე (7--11 წ) ბაეშეი თანდათან ეუფლება შემონასეის პრინ- 

ციპს, მაგრამ ეს დაუფლება პარციალური ხასიათისაა და ოპერაცი- 
ები, რომლებსაც ამ პერიოდში ანხორციელებს ბავშვი ჯერ კიდევ არ 
არის ფორმალური ხასიათის. ამასთან დაკავშირებით საგულისხმო 

სწორედ ის არის, რომ ჩვენი მპსალის საფუძეელზე გამოყოფილი 

აბსტრაქტული ს§აშნების განწყობაში ძნელად ასახვისა (4--7 წ) და 

ამ პა“ამეტრის მიხედვით გარკვეული (მაღალი "მაჩეენებლის მიღწე- 

ეის (7--11 წ) ასაკობრივი ეტაპები შესაბამისად ემთხეევა ინტელექ- 

ტის განვითარების ზემოაღნიშნულ საფეხურებს, რაც იმაზე მიუთი- 

თებს, რომ განწყობაში აბსტრაქტული მიმართებების ასახვის შესაძ- 

ლებლობის ზრდასა და აზროვნებაშე პერცეპტული კომპონენტის გავ- 

ლენის თანდათანობით შესუსტებას შორის არსებითი „ურთიერთკავ- 

შირი უნდა იყოს. საკითხი იმის შესახებ თუ რა სახისაა კონკრეტუ- 

ლად ეს ურთიერთობა და როგორ ხორციელდება იგი შემდგომ კვლე– 

ვას მოითხოვს.



თავი VII 

დაწყებით კლასებში ნატურიდან ხატვის ზობიერთი 

ფსიქოლობიური საკითხი 

სახეითი ხელოვნების სწავლების მიზანია ჩამოუყალიბო!, პიროვ- 

ნებას რეალისტური წარმოდგენები ცხოვრებასა და ხელოენებაზე, 

მათ ურთიერთკავშირზე, განუვითაროს ესთეტიკურე მოთხოენილება- 

ნი. ინტერესები, აღუზარდოს ქცევის კულტურული ნორმები. 

განსაკუთრებული მნიშვნელობა სახვითი ხელოვნების, სწავლებას 

აქეს დაწყებით სასკოლო ასაკში, სადაც საფუძეელი ეყრება პი“ოე- 

ნების ფორმირებას, მისი მოთხოვნილებებისა და «ნტერესები) განვი- 

თარებას. 
'განვიხილეთ რა, სახვითი ხელოენების სწავლების მოქმედი პრო- 

გრამა დაწყებითი კლასებისათვის, აღმოვაჩინეთ. რომ ეს პროგრამა 
სრულყოფილად არ ითვალისწენებს დაწყებითი სახკოლო ასაკიც ბავ- 

შვის შესაძლებლობებს. ეს მომენტი განსაკუთ“ებულად ელ-ი5დება 

ხატვის სწავლების ერთ-ერთ ასპექტში, როგორიცაა: „ხატვა ნატუ- 

რიდან“. 

მოქმედი პროგრამით დაწყებით ასაკში სახვითი ხელოვნებ“, სწა- 

ვლების მიზანია): 

ა/ მოზარდის მიერ სახვითი მოქმედების პირეელდაწყებითი უნ:რ- 
ჩვევების შეძენა. 

ბ/ სახვითი ხელოვნების სხვადასხვა დარგების გაცნობა და ადა- 

მიანის ყოველდღიურ საქმიანობაში მისი როლის გააზრება. 

გ/ ესთეტიკური აღქმის, უნარის და მსჯელობის ელემენტარული 
ჩეეეების გამომუშავება, შეფასების კრიტერიუმის ფორმირება. 

მოცემულ პროგრამაში "ნათქვამია, რომ ეს კონკრეტული ამოცა–- 

ნები გამომდინარეობენ სახვითე ხელოვნების როგორც ხელოეწნების 

დარგის სწავლების სპეციფიკიდან. ამ თვალსაზრისით განსაკუთრებუ- 

ლი მნიშვნელობა ენიჭება მხედეელობითი აღქმის, სივრცითი წარმო- 

დგენის და მხატვრული აზროვნების განვითარებას სწავლების პრო 

  

1 „სახვითი ხელოვნება“ -- განმარტებითი ბარათი, 
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ცესში; აქედან გამომდინარე სახვითი ხელოვნების გაკვეთილზე პედა- 

გოგის მუშაობა მიმართული უნდა იყოს ისეთი ამოცანების გადასაწ- 

ყეეტად, როგორიცაა: 

1. კომპოზიცია, ნახატე, ფორმა, ფერის და სივრცის ორგანიზე- 

ბეს პრაქტიკული ჩეევების გამომუშავება. 
2. გარემო სინამდვილისადმი ესთეტიკური დამოკიდებულების 

აღზ“-და, შეფასების კრიტერიუმის ფორმირება. 

3. სახვითი შემოქმედების ტექნიკური უნარ-ჩვევების დაუფლება. 

როგორც ვხედავთ, არსებული პროგრამა ითვალისწინებს ხელო- 

ვნების ძერითადი ასპექტების შესწავლას, გარემოს სინამდვილისადმი 

ესთეტაკური დამოკიდებულების აღზრდას, მაგრამ აქ არ არის სრულ- 

ყოფილ.დ გათვალისწინებული ბავშვის ფსიქოლოგიური თავისებუ- 

რებები, რაც განსაკუთრებით აშკარად ვლინდება ნატურიდან ხატვის 
პროცესში სახვითი ხელოვნების სწავლების დროს. 

არსებობს სხვადასხვა მოსაზრებები იმის შესახებ, თუ რას ხა- 

ტავს ბავშვი, როგორ აღიქვამს და გადმოგვცემს ნატურას. 

ჩვენი მიზანი იყო ამ საკითხზე არსებული ლიტერატურის შეს- 

წავლისა და ექსპერიმენტის საფუძეელზე დაგვედგინა, თუ რა დამო– 

კიდებულებას იჩენს ბავშვი ნატურის მიმართ დაწყებით სასკოლო. 

ასაკში, რათა სწავლების დროს უფრო სრულყოფილად გავითვალის- 

წინოთ თვით ბავშვების შესაძლებლობები. 

ნატურიდან ხატვის პროცესში წამოჭრილი პრობლემის გადასაჭ- 

რელად, პირველყოვლისა საჭიროა დადგინდეს თუ რას ხატავს ბაეშ- 

ვი. 

კ. რიჩი? თვლის, რომ „ბავშვი ხატავს იმას რაც იცის“, გ. კერ- 

შენშტეინერი) თვლის, რომ ბავშვი ხატავს თავის წარმოდგენებს სა- 

განზე. ვ. შტერნი“ მიიჩნევს, რომ „ბავშვი გამოსახავს იმას, რასაც ის 

ფიქრობს, ვარაუდობს, «იცის და არა იმას რასაც ხედავს45, 

საინტერესო იქნებოდა აქ მოგვეყვანა რამდენიმე მოსაზრება სხვა– 

დასხეა ავტორებისა, რომელიც ბავშვის ხატვას მიეძღვნა. 

ბავშვის ხატვასთან დაკავშირებით მეტად საყურადღებოდ მიგვა- 

5 0)სყს «/I0II XV0XIIIIMIIთი, M., 1911. 
მშ I. MბიI6III16II6ხ, ჩნ238MIIC XVI19X267802MM2L2 ჯჩილყლლლიგ დიC- 

6CIIMX2, M., 1914. 

4 8. II ,6ი9, IICIX0ოილI8 ხეყყლ0ი 1CICI80, M., 1898, 7. 2, C. 197, 
«I რი„,ხხილუს 1 3იM-0იწ60MIM6IIმიხნსგი IICIIX0I0III 0სIM0XVხMMM2, M.-, 

ML, 1930. 
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ჩნია გ. ფოლკელტის გამოკვლევა „სკოლამდელი ასაკის ბავშვის ექს- 

პერეზენტული ფსიქოლოგია4. 

გ. ფოლკელტი ბავშვის გრაფიკულ გამოსახულებებს ანათესავებს 

ექსპრესიონისტ მხატვრებთან. ისევე როგორკც ექსპრესიონისტები, 

წერს გ. ფოლკელტი, პატარა ბავშვიც მიესწოაფის გამოსახო., საგნის 
არა გარეგნული –- ოპტიკური სახე, არამედ მისი მთლიანი არსი ან 

ოპტეკურად აღუქმელი საგნის თვისებები. 

როდესაც ბავშვი გ:მოსახავს კუბს -- კვადრატის სახით, განაგრ- 

ძობს გ. ფოლკელტი, და ეს ხშირია, ეს კეადრატი ხშირად ნიშნავს 

არა ერთ ცალკე აღებულ კუბის ნაწილს. როგო“=ეც ადრე თელ-ჯნენ, 

არამე. მრავალწაბნაგობის შეკუზზულ გამოსახულებას ან კუბის ყო- 

ეელხრივ კვადრატულობასაც. გამოსახატავი ორ ან სამ განხომილე- 
ბიანი ფორმები პოეებენ თავის გამოსახვ:ს არა ობიექტის შესაბამი- 

სად, არამედ შესაბამისად იმ ზემოქმედებისა, რომელსაც ისინი ახ- 

დენენ დღამკვირვებელზე. 
გ. ფოლკელტის აზრით ბავშეზე, დიდ გავლენას ახდენს საგნუს 

ტაქტილურ-მოტორული შთაბეჭდილება და ეს შთაბეჭდილებები სჭარ- 
ბობენ მხედეელობითს. 

თავისი განვითარების დაწყებით პერიოდში ბაეშვი სრულებით 

არ გამოსახაეს საგანს იზოლირებულად, არამედ გადმოსცემს თავის 

ურთიერთდაპირისპირებას საგანთან. უფრო მეტიც, სწორედ ამ ურ- 

თიერთდაპირისპირებაში იგი გამოსახავს საგნობრიობასაც, როგორც 

ასეთს. 

დროთა განმავლობაში ბავშვის დამოკიდებულება საგანთან, კერ- 
ძოდ, მის ფერთან, ფორმასთან, ღებულობს უფრო სრულყოფილ სა- 

სეს. წარმოიშვება ქმედითი ურთიერთდამოკიდებულება ბავშვსა და 

საგანს შორის, ემოციურ, ტაქტილურ-მოტორული, და ვოლუტიუ- 

რი აღქმის საფუძველზე. საგნის გრძნობადი ნიშნები იწყებენ დანა- 

'წევრებას, მაგრამ იმ მთლიანის საფუძველზე, რომელიც წარმოიქმნე– 

ბა აქტიური ურთიერთდაპირისპირებით საგანსა და ბავშვს შორის. 

ასე წარმოიქმნება C05(მ1(-ი (ამ ტერმინის საკუთარი მნიშვნელობით). 
რომელიც ლეიფციგის სკოლის გაგებით, საჭიროა გავიგოთ როგორც 

ფორმაწარმომქმნელი, გეშტალტ-წარმოქმნა სპეციპიური გაღაფორ- 

მირება საგნისა და ბავშვის მიერ, იმისდა მიხედვით თუ რა დამოკი- 

დებულება არსებობს მისდამი (საგნისადმი. 19). 

ჩვენთეის მეტად საყურადღებოა გ. ფოლკელტის მოსაზრება ხატ- 

ვაზე ნიმუშის მიხედვით. იგი აღნიშნავს, რომ ეს არის ორიგინალის 

თავისებური სახეცვლილება, განპირობებული ძლიერი ტაქტილურ- 

მოტორული აფექტური განცდით, რომელიც დაკავშირებულია, ბავშ- 

ი .ნ ი.ლ ნ0, #IVX08II06 0238I!IIIC 00C6CMM2, LI0829 M0CMხმ, 1924. 
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ვის მიერ საგნის აღქმასთან. 
საინტერესოა კ. ბიულერისნ მოსაზრება. იგი წერდა, რომ „ბავშ- 

ვისათვის მოდელის არსებობას, არსებითი მნიშვნელობა არა აქვს. ეს 

განსაკუთრებით ეხება უმცროსი ასაკის ბავშეებს. ჩვენ შეგვიძლია 

ეთქეათ ისიც, რომ მოდელიდან გადახატვა სხვა არაფერია თუ არა 

სახეშეცელილე ხატვა მეხსიერებით, იმ დროს, როდეს:ც ობიექტის 

არსებობა, მისი ყურება, დათვალიერება, წარმოადგენს ბიძგის მიმ- 

ცემს მეხსიერების მოქმედებისათვის ეს არ უშლის ხელს იმას, რომ 

ობიექტის ზოგიერთი ნაწილები აღიბეჭდება ნახატში, შეიძლება ხაზ- 

გასმითაც. ეს მტკიცება გამომდინარეობს იქიდან, განაგრძობს კ. ბიუ- 
ლერი, რომ ბავშვი ხატავს ისეთ დეტალებს, რომლებიც მოდელში 

არ არის“ (გვ. 290). 

ახლა განვიხილოთ დ. უზნაძის! კონცეფცია ბავშვის ხატვასთან 

დაკავშირებით. იგი ასე აყენებს საკითხს: „ხომ არ აქეს ბავშვს დასა- 
ხატი ს:გნის სახე წარმოდგენილი და ამ წარმოდგენის მიხედვით ხა- 

ტაეს, ე. ი. ხომ არ შეიძლება ითქვას, რომ იგი საგანთა იმ სახის გა- 

მოხატეას ცდილობს, რომელიც წარმოდგენის სახით დგას მისი შ“-ნა–- 

განი მხედქელობ-ს წინაშე? თუ ეს ასეა, მაშინ შეიძლება ითქვას, 
რომ ბაეშვი აღქმაში კი არა, წარმოდგენაშე მოცემულ საგანთ. გა- 

დახატე:ს ცდილობს, და რადგანაც მისი წარმოდგენა ცხადი და ნათე- 

ლი კი არა, დიფუზიური და უსრულოა, ამიტომ მისი ნახატებიც ამაეე 

თეისების გამოდიან. მაგრამ არა გვაქეს არავითარი საბუთი ვიფიქ- 

როთ, რომ ბავშვი მართლა თავისი წარმოდგენების გადახატვას ცდი- 

ლობს ეინაიდან0, როგორც ბიულერიე აღნიშნავს, შეუძლებელია ბავ- 

შვს ადამიანი, მაგ., ორი ცხეირით ჰქონდეს წარმოდგენილი, არის შემ- 

თხევეები, რომ იგი ერთსა და იმავე სახეზე ერთს ცხვირის პროფილ- 

ში ხატავს, და მეორეს 0ი IმCC (გე. 348). 
„რა 'დ'სკვნა გამომდინარეობს აქედან? უეჭეელია, ერთი მაინც. 

რადგანაც აქ –-– როგორც აღქმის, ისე წარმოდგენის შემთხვევაშიც, –– 

ერთი და იგიეე ბუნებეს შინაარსი, სახელდობრ, დასახატავი საგნის 

მხედეელობითი სახე იგულისხმება, ცხადია, რომ ბავშეის ნახატების 

საგანს ეს უკანასკნელი არ უნდა შეადგენდე 

დი ხატავს, რასაც დიდი, ე. ი. საგანთა ვეიზუალურ სახეს, არამედ 

რაღაც სხვას. მაგრამ რას?“ -- სვამს კითხვას ავტორი „ამ საკითხი- 

სათეის დიდი მნიშვნელობა აქვს «მ თავისებურებათა გათეალისწინე- 

ბას, რომელნიც ბავშვის ნახატს ახასიათებენ, როგორც ცნობილია, 

ბავშეის მიერ დახატულ სახლში მისი შინაარსიც მოჩანს“ (გე. 348). 

დ. უზნაძეს მოყავს ცნობილი მაგალითი -- „როდესაც ბავშვი 

მხედარს ხატავს, ეს უკანასკნელი ცხენზე ზის, მაგრამ მაინც ოღივე 

ს. მაშ, ბავშვი იმას რო- 

? დ. უზნაძე, „ირომები“, ტ. V, თბ., 1967. 
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ფეხი მოუჩანს. ყველა ამდაგვარ ფაქტს ჯერ კიდევ რიჩიმ მიაქცია ყუ- 
რადღება, და იგი იმ დასკვნამდე მივიდა, რომ ბავშვი იმას კი აღრ 
ხატავს, რასაც ხედავს, არამედ იმას, რაც იცის დასახატი ობ-ექტის 

შესახებ. რიჩის კლასიკური ფრახა: „ბავშემა იცის, რომ აღჯ.მიანს 

ორი ფეხი აქეს და ამიტომ ხატავს მას ორივე ფეხით, მიუხელა2აუ 

იმისა, რომ შესაძლოა შემთხეევით იგი «სე «დგეს, რომ არც ე“თი 
მისი ფეხი არ მოჩანდეს: ეს „ფფრახა ბავშვის ხატვის მკვლევართა სა- 

ერთო კუთვნილებად გადაიქცა. 

მ:;გრამ როგორ უნდა გეესმოდეს იგი? უეჭეელია, ბავშემა ძა- 
ლიან კარგად იცის, რომ ცხენზე მჯდომ კაცს ორივე ფეხი არ უზანს, 
და არც ის ჩ:ნს გარედან, თუ რაა მაგალითად შიგნით სახლში მოთა- 

ესებული, მაშ:სადამე, მისი ნახატის თავისებურება სრულიად არ 
ანტკეცებს, თითქოს მან არ იცოდეს, თუ როგორი ოპტიკური სახე 

აქეს მის მაე” დასახ:ტავად არჩეულ საგნებს. არა, ეს მან ძლ-:ე.5 

კარგად იც-ს. მ:გრამ თუ იგი მაინც განსხვავებულ სახეს აძლეეს პათ, 

ეს იმის საბუთად უნდა ჩაითვალოს, რომ მას თავისი ნახატის შა:აარ- 

სად საგნის ოპტიკურე სახე როდი აქეს დასახული, არამედ (თს, რაც 

მან ამ საგნის შესახებ იცის: იგი იმას როდი ხატავს, რასაც თეალი 

ხედაეს, არამედ იმას, რასაც ფიქრობს. 

მაგრამ დიდმაც რომ იცის, რომ ადამიანს ორი ფეხი აქვს! ხო- 

ლო ეს სრულიად არ ავალებს მას მხედარი ორი:ე ფეხით დახატოს. 

ცხენოსანი ადამიანის კარგი სურათე ოდნავადაც არ ეწინააღმდეგება 
იმას, რაც ჩეენ ადამიანის შესახებ ვიცით. ასე, რომ მარტო ის გარ. )- 

მოება, რომ ბავშვი თავისი ცოდნის შინაარსის გადმოცემას ცდილობს, 

არ კმარა ბავშვის ხატვის თავისებურების ასახსნელად. საქბე ისაა, 

რომ ბავშვის მიერ დახატული ცხენოსანის მთლიან სახეს როდი იძ- 
ლევა, არამედ ცხენისა და ადამიანის დამოუკიდებელი სურათების 

მექანიკურ შეკოწიწებას. ასეა სხვა შემთხვეეებშიც: ბავშვი, ჩეეუ- 

ლებრივ, მთლიანის (ცალკე ნაწილებს ხატაეს, ჯერ ერთს, მერე მეო- 
რეს და შემდეგ ყველაფერს ამას მექანიკურად უერთებს ურთიერთს, 
ასე, რომ მისი ნახატები იმ უუჭველი ფაქტის თვალსაჩ-ნო ილუსტ- 
რაციას წარმოადგენენ, რომ მთლიანი არავითარ შემთხეევაში მისი 
ნაწილების უბრალო ჯამად არ ჩაითვლება, რომ. იგი მეტია, ვოდრე · 
ნაწილების ჯამი, რომ იგი ახალ რომელობას წარმოადგენს. 

ჩვეულებრივ, ბავშვის ნახატების ამ თავისებურებას ბაეშვის სინ– 

თეზის სისუსტეს მიაწერენ (პიაჟე). მაგრამ საიდან გამომდინარეობს 
„ეს სისუსტე, საკითხავი ისაა, და არა იმ ყველასათვის თვალსაჩინო 
-ფაქტის დადასტურება, რომ ბავშვის ნახატებში რთულე საგანი მთლი–- 
„ანი სახით ვერაა მოცემული. 

უეჭველია, რომ იქ, სადაც ბავშვს რთული ობიექტი აქვს დასა– 
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ხატი, რომელიც რამდენიმე მეტად თუ „კაკლებად დამოუკიდებელ 

ნაწილს შეიცავს, იგი ამ მთლიანის ერთი იმპულსით გამოსახვის გან–- 

ზრახვას მოკლებულია, და ამიტომ ან მისი ტლანქი მთლიანი ფორმის 

გამოხატულებას იძლევა –- მაშინ მისი ნაწილობრივი მომენტები, გა- 
მოსახვის განზრახვის გარეშე რჩება--– ანდა თითოეული ნაწილის 

ფორმის ცალკე გადმოცემას იწყებს და მაშინ მთლიანის აღდგენას 
ამ უკანასკნელთა მექანიკური გაერთიანების გზით ცდილობს. შემდეგი 

ისაა, რომ მთლიანის განაწევრებული ფორმის ნაცვლად ცალკე ნაწი- 

ლების შეკოწიწებული ჯამი ჩნდება. 

რასაკვირველია, შეუძლებელია ითქვას თითქოს ამ შემთხეევაში 

ბავშვის ნახატის შინაა“სს ის შეადგენს, რაც მან საგნის შესახებ 

იცის, და რომ ამ მიზეზით იყოს მისი ნახატი მთლიანობას მოკლე– 

ბული. არა სრულიად უეჭველია, რომ აქ ბავშვი საგნის ოპტიკური 
შინაარსი“ გრაფიკულ გამოსახვას ცდილობს, მაგრამ ამ შინაარსის 

განწევრებული სახით გადმოცემას ვერ ახერხებს. შთაბეჭ დილება 

ისეძია, თითქოს აღქმის აქტში დახატული ობიექტი ყოველთვის მარ- 
ტო ჭრთი ნაწილის ან ერთი მომენტის ასპექტში ეძლეოდეს მას. ამ 

შემთხევაში იძულებული ეიქნებოდით გვეღიარებია, რომ ბავშვი 

ხატავს ცალკე ნაწილებს, როგორც დამოუკიდებელ ერთეუ- 
ა არა როგორც მთლიანის ცალკე მომენტებს, რომ იგი სწო- 

რედ ასა აღიქვამს მთლიანს, რომ იგი ერთი აღქმის აქტში ვერ აერ- 

თებს რამდენიმე ნაწილობრივ მომენტს, რომ ერთი სიტყვით, მისი 

აღქმა არჯა გგანაწევრებული. 

მაგრამ რატომაა, მაშინ, რომ იგი მარტო ერთი რომელიმე ნაწი- 

ლის ან მომენტის დახატვით არ კმაყოფილდება და რამდენიმე ასე- 
თი ნაწილის მექანიკურ შეერთებას ცდილობს? უეჭველია, რომ მისი 

აქტუალური აღქმა ამ პრიმიტიულ საფეხურზე აღარ დგას, რომ ამი- 

ტომ მ:ნ უკვე იცის, რომ ცალკე ნაწილები დამოუკიდებლად კი არა, 
მთლიანში არსებობენ. და აი, ეს „ქოდნაა, რომ მას აიძულებს, ცალ–- 
კე ნაწილების ოპტიკური სახე ურთიერთს დაუკავშიროს და მათი 
მთლიანობის ფაქტი ამ გზით მაინც გამოსახოს. 

ბავშვის ნახატში ერთი და იმავე. ობიექტის სხვადასხვა ასპექ- 
ტით აღქმის რამდენიმე აქტში მოცემული შინაარსის შეერთებასთან 

გვაქვს საქმე. ჩეენ ვიცით, რომ ბავშვის პრიმიტიული აღქმისათვის 
სწორედ ეს დიფერენციაციას მოკლებულობაა დამახასიათებელი, რომ 

აღქმის პრიმიტიულ საფეხურზე მთლიანი ობიექტი ერთე რომელი- 
მე ასპექტით გეეძლევა, რომ საგანი არა რამდენიმე, არამედ მხოლოდ 
ერთი ნეშნის მატარებლად აღიქმება, თავისთავად იგულისხმება, წი- 
ნამდებარე პერიოდში, ე. ი. 4-7 წლამდე, აღქმის ეს პრიმიტიული 
საფეხური უკვე გადალახულია და ბავშვი შედარებით განაწევრებული. 
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მთლიანის აღქმას ახერხებს. ამიტომ უეჭველია, რომ იგი ასე როდი 

აღიქვამს ობიექტს, როგორც ხატავს მას, მაგალითად, თუ დღ. კაცის 

ქეერ მოყეანილ შემთხეევაში, ბავშვი სამწახნაგოვან პერამიდას სიბრ- 

ტყეზე დახატული ოთხის თუე სამის ერთმანეთთან დაკაეშ-“ებულ- 

სამკუთხედის სახით გადმოგვცემს, ეს გარემოება სრულიად არ ამტ- 

კეცებს, რომ იგი სწორედ ასე აღიქვამს პირამიდას, უნდა ეეფიქროთ. 

რომ ოდესღაც, თავისი განვითარების წინა საფეხურზე, იგი მართლა 
სამკუთხედის, მაგრამ არა რამდენიმე, არამედ ერთი სამკუთხედის სა- 

ხით აღიქვამდა პირამიდას. მაგრამ ახლა დახატვის დროსაც კი არ 

კმაყოფილდება ერთი სამკუთხედით: უეჭველია, რომ მისი აღქმა ახ- 
ლა უფრო განაწევრებული სახისაა. 

ამრიგად, იძულებული ვართ ვაღიაროთ, რომ იქ, საღაც ბ:ვშეი 

ობიექტის ოპტიკური სახის გამოხატვა ცდილობს, მისი ნახ:ტი ისე 

კი არ გაამოსახავს მას, როგორც ახლა აღიქვამს, არ:მედ “ე. რო- 
გორც თავისი განე-თარების წინა სა აფეხურზე აღიქებმდა. ბავშვის 

ნახატი მაშ:სადამე, რამდენადაც იგი ოპტიკურ შინაარსს გადმოგვცემს, 
პრიმიტიული აღქმის მასალას აღდგენასა და განსახიერებას წარმოად- 

გენს. ბავშვის ხატვაში მისი აღქმის პრიმიტიული ფორმების აქტუა- 
ლიზაცია ხდება“ (351). 

დ. უზნაძე აღნიშნავს, რო3 „ბავშეის ხატვის ერთ-ერთ თავისებურე- 
ბას სწორი ორიენტაციის უქონლობა შეადგესნ: ჰ, ენგის მიხეღვით. ეს 

გარემოება სხვა; ასხვა სახით იჩენს "თავს: ა/ ბავშვი ერთი მთლიანის წარ- 

მოდგენის ნაწილებს სრულიად შეუსაბამოჯ უკაეშირებს ურთიერთს. 

თავის პირეელ ნახატებში ერთი წრის სახით ადამიანის თა:საც მოგვ- 
ცემს და მის ტანსაც. შიგნით რამდენიმე წერტილს ათავსებს თვ:ალე– 
ბის ნიშნად და გარეთ --– სულ ერთია რა ადგილას –– ორიოდე ხაზს 

მიუხატავს ფეხების ნიშნად და იქეე ასეთსავე ხაზებს –– თმის გამო- 

სასახავად („არა სწორი სინთეზი), ანდა მაგ. 5 წლის მადლენა „ცალ- 
ცალკე და გაბნეულად“ ხატავს ქაღალდზე სახურავს, ოთხ ფანჯარას 
და კარს, და ჰგონია, სახლი დახატა („თანამდებარეობა“) ბ/ საგნებს, 
რომელნიც ერთ-ერთ მთლიანის, მაგალითად ლანდშაფტის წევრებს წარ–- 

მოადგენს, ბავშვი ურთიერთდამოკიდებულების გარეშე ხატავს ან- 
და სრულიად შეუსაბამოდ უკავშირებს ურთიერთს. შესაძლოა, ყვე- 
ლაფერი ეს იმით აიხსნება, რომ ბავშვები იმას კი არ ხატავენ, რასაც 

სედავენ, არამედ იმას რაც იციან“. გ/ ხშირია შემთხვევები, რომ 

ბავშვი ყველაფერს უკუღმა ხატავს, ანდა სურათის ზოგ ნაწილს ––ერ- 
თი მიმართულებით და ზოგს -–– მეორეთი („ინდიფერენტული ორიენ- 

ტაცია, ც. რუმას მიხედვით“) თითქოს „დახატულ საგნებს არც ერთ- 
მანეთთან ჰქონდეთ კავშირი და არც სხვა რაიმესთან. რაც ირგვლივ 
“რსებობს. 
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უეჭველია, ბავშვის ნახატების ეს თავისებურება ძნელი ასახსნე- 

ლი იქნებოდა იმ დებულებებით, რომ იგი „იმას კი არ ხატავს რასაც 

ხედავს, არმედ იმას, რაც იცის“, საქმე ისაა, რომ მან კარგად იცის, 
რომ დახატული საგნები სწორედ ერთი მთლიანის ნაწილს წარმოად- 

გენენ, თორემ, ეს რომ არ ყოფილიყო, მაშინ როგორღა ავხსნიდით, 

რომ ცალკე დახაქულს სახურავს, კედლებსა და კარს ერთად სახლს 
უწოდებს! ცოდნა იმას კი არ ხსნის, რომ ბავშვი მთლიანის ნაწილებს 

ცალკე ხატავს ან სრულიად შეუსაბამოდ უკავშირებს, არამედ სწო- 
რედ ს:წინააღმდეგოს, ე. ი. იმას, რომ იგი დამოუკიდებლად დახა- 
ტულ ნ:წილებს ერთმანეთს უკავშირებს და ერთი მთლიანი ობიექ- 

ტის სახელწოდებას აძლევს. 

სამაგიეროდ, ბავშვის ხატვაში მოცემული ორ-ენტაციის უქონ- 
ლობის ყეელა შემთხვევა იმწამსეე გასაგები გახდება, როგორც კი 

ვიგულისხმებთ, რომ მას პრიმეტიული აღქმეს აქტუალიზაცია უდევს 

საფუძვლად, და ამ მეზეზით თითოეული ნაწილის ხატვის დროს და- 
ნარჩენი ნაწილები სრულიად მხედველობის გარეშე რჩება. თითოეუ- 

ლი ცალკე ნაწილის გადმოცემისას იგი მთლიანის ეოღთ-ერთ ნაწილაღ 

კი არ იგულესხმება, არ:მედ სრულიად დამოუკ-დებელ ერთეულად, 
რომელსაც პროცესით სხვა ერთეულთან არაფერი აქეს. ამიტო? იგი 

არც დაკავშირებულია სხვა რომელსამე ნაწილთან და არც ვალდებუ- 

ლია მის მიმ:“–თ რაიმე ვრცეულ დამოკიდებულებაში იმყოფებო- 

დეს“ (351). 
„იგიეე გარემოება გასაგებად ხდის ბავშვის ნახატების მეორე 

თავისებურებასაც. მართლაცდა, თუ ბავშვი ყველაფერს მარტო ერ- 

თი რომელიმე ასპექტით გამოსახავს, ისე რომ თითოეულს ცალკე 

ნაწილს ან მომენტს დანარჩენების დამოუკიდებლად ხატავს, მაში5 
გასაგებია, რომ ეს ნაწილები და მომენტები მის ნახატში ურთიერთზე 
ზეგა:ულენის გარეშე უნდა იყვნენ გადმოცემულნი. პროპორცია მი- 

მართებითი ცნებაა «და მისი არსებობის შესახებ მხოლოდ იმ შემთხვე- 

ვაშეა შესაძლო ლაპარაკი, როდესაც ერთი საგნის ან ერთ-ერთი მისი 
ნაწილის ხატვისას სხვებიც გვაქვს მხედველობაში. პროპოლოცეა მხო– 

ლოდ რამდენიმე საგანს, ან ერთი საგნის რამდენიმე ნაწილს შორის 
შეიძლება იყოს დაცული. ამიტომაა, რომ როდესაც საქმე ერთ ობი- 

ექტთან გვაქვს, ისე რომ სხეა ობიექტები სრულიად ყურადღების 
გარეშე არიან მოქცეულნი, მაშინ ეს ობიექტი ყოველგვარი სიდიდის 
შეიძლება დაიხატოს, და ამით არავითარი პროპორცია არ იქნება 

დარღვეული“ (353). 

და ბოლოს დ. უზნაძე ასკვნის: „ბავშვის ხატვაში მისი პრიმიტი- 

ული აღქმის აქტუალიზაცია, ხდება, პრიმიტიული აღქმის, რომელიც 

მთლიანს მხოლოდ ერთი რომელიმე ასპექტით გვიჩვენებს და ყოველს 
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ც.ალკე შემთხვევამი მარტო ერთი რომელიმე მომენტის ან ნაწილის 
მ,ატარებლად წარმოგვიდგენს“ /354/. 

საინტერესოა დ. უზნაძის აზრი ნატურიდან ხატეასთან დაკავში- 
რებით, იგი თვლიდა, რომ ბავშვი საგნის ობიექტურ ნიშნებს როდი 
თოძლევა თავის ნახატში, არამედ იმ ტაქტილურ -- მოტორულსა და 
ემოციურ “მთაბეჭდილებას, რომელსაც გადასახატავი საგნიდან ღე- 

'ბულობს. 
საყურადღებოა ლ. ვიგოტსკის? გამოკვლევა ბავშვის ხატვის სა- 

კითხთან დაკავშირებით. იგი თვლიდა, რომ ბავშვის ნახატის ანალიზი 

უდაოდ მეტყველებს იმაზე, რომ ბავშვი ხატავს მეხსიერებით. ის ხა- 
ტავს იმას, რაც მან იცის საგანზე, ის რაც მას ყველაზე უფრო ყუ- 

რადსაღებად ეჩვენება და არა იმას, რასაც ის ხედავს, ან კი რასაც 

წარმოიდგენს საგანზე /70/. 

ლ. ვიგოტსკი თვლის, რომ „ბავშვი უფრო სიმბოლისტია, ვიდ- 

რე ნატურალისტი, და იგი სრულებით არ ცდილობს სრული და ზუს- 
ტი მსგავსების მოცემას ნახატში და ზედაპირული მინიშნებით კმა– 

ყოფილდება. სანამ ბავშვი ხატავს, ის ფიქრობს დასახატ საგანზე ისე, 

თითქოსდა იგი ყვებოდეს მასზე“ /71/. ჯ 

ავტორს მოყავს კერშენშტეინერის ბავშვის ხატვის ოთხ საფეხუ- 

რად დაყოფა: 
I სქემის პერიოდი 

1II ფორმის და ხაზის გაჩენის საფეხური 
1I1I ცხოვრებისეული სიმართლის მსგავსი 'ნახატების საფეხუ- 

რი. 

IV პლასტიურობის საფეხური. 

ბავშვების უმრავლესობა მესამე საფეხურის ზევით ვერ ადიან 

დახმარების გარეშე. ასაკობრივი დაყოფა ასეთია, 6 წლიანი ბავშეე– 
ბი, ყველანი იმყოფებიან პირველ წმინდა სქემის საფეხურზე, 11 
წლიდან Lქემები უფრო იშვიათად გვხვდება, 13 წლიდან კი ჩნდება 
რეალისტური ნახატი ამ სიტყვის სრული მნიშვნელობით /77/. 

ლ. ვიგოტსკი „განაგრძობს: „ექსპერიმენტული «დაკვირეებები გვი- 
ჩეენებს, რომ ხატვა დაკვირვებით საგნის რეალური გამოსახვა, წარ- 
მოადგენს უმაღლეს და უკანასკნელ სტადიას ბავშვის ხატვის გახნვი- 
თარების, ისეთ სტადიას რომელსაც მხოლოდ ზოგიერთი ბავშვი აღ- 

წევს. 
2= ბავშვის ხატვის პირველ პერიოდში წინა პლანზე წამოწეულია 
ბავშვის აღქმაში მოძრაობით შეხებითი ელემენტი. ასეთი გზით მი- 

ღებული შთაბეჭდილებები წარმოადგენენ პირველადს, მხედველობით 

მზ). C 8იLI07CMMVI, 8ი00ნემXიIIILC M 100იV%78ლ0C ს უCICM0M 8030მC1C, 
„IIი0C860VICVIMC“, 1967. 
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შთაბეჭდილებებთან შედარებით. და ეს უკანასკნელნი დაქვემდება–- 
რებულები არიან მასზე. ფიზიკური მოქმედებები ჭარბობენ აზროე–- 

ნების ანალიტიურ პროცესებზე. ბავშვის ევოლუციის მთავარი მი- 
მართულება მდგომარეობს იმაში, რომ მხედველობის როლი, სამყა– 

როს დაპყრობაში, დაუფლებაში, სულ უფრო იწყებს ზრდას და და- 

ქეემდებარებული მდგომარეობიდან ის გადადის პირველ ადგილზე. გარ- 

დამავალ პერიოდში შესამჩნევია ბრძოლა ბავშვის ქცევისა, ორ სა- 
წინააღმდეგო განწყობას შორის, რომელიც სრულდება სამყაროს აღქ- 
მის მხედველობითი განწყობის სრული გამარჯვებით. 

მეტა საყურადღებოდ მივიჩნიეთ ქ. მდივანის“ გამოკვლევა 

„სკოლამდელი ასაკის ბავშვის აღქმის განვითარება“ /სივრეის აღქ- 
მა/. ქ. მდივანმა ჩაატარა საინტერესო ცდები გეომეტრიულ ფიგუ- 

რებზე. ექსპერიმენტი ჩატარებულ იქნა 100 ბავშვზე 3-დან 7 წლამ– 
დე. ბავშვებს გადასახატავად ეძლეოდათ ოთხ ძირითად ფერში გა- 

ფერადებული 7 სტერეომეტრიული ფიგურა (ცილინდრი, კუბი. კო- 
ნუსი, პრიზმა, გადაკეეთილი პირამიდა, სამწახნაგოვანი და ოთხწახ- 

ნაგოვანი პირამიდა). 

ავტორი აღნიშნავს, რომ 3 წლისა და 6 თვის და 4 წლისა და 
6 თეის ასაკის ბავშეის მონაცემები უმთაერესად (73%) ჯღაბნის სტა- 
დიაზე რჩება. აქვე აგტორი აღწერს ჯღაბნის პერიოდს და გამოყოფს 

მის ორ საფეხურს. 1 -–- „თავისუფალი ჯღაბნა“, როდესაც ბავშვს 

სწრაფად მოაქვს აქეთ-იქით ხელი და ქაღალდზე ოღნავ მოხრილ ხა- 
ზებს ამჩნევს და ეს ხაზები ჯღაბნის ძირითადი ფორმაა, თუმცა იგი 

აქა-იქ მოკლე ხაზების, წერტილებისა და მრუდე ხაზების სახით 

იჩენს თავს. 4 წლისათვის კი იწყება II ფაზა, როცა იწყება მრუდე 

და ოვალური ხაზების ჯღაბნა. 

ქ- მდივანი აღნიშნავს, რომ ჯღაბნის სტადიაზე. ბავშვი დიდი სია- 

მოვნებით და უყოყმანოდ თანხმდება მოდელის გადმოხატვაზე, მაგ–- 

რამ მოდელი მასში არავითარ ინტერესს არ იწვევს, ისინი სრულებით 

არ იმყოფებიან რომელიმე გეომეტრიული ფიგურის გავლენის ქეეშ. 

ჯღაბნის სტადია წარმოდგენითი სივრცის თვალსაზრისით ორი საკმა- 
ოდ საინტერესო თავისებურებაში ვლინდება -- აღნიშნავს აეტორი. 
პირეელი თავისებურებაა რიტმი. სწორედ ამ რიტმულ მოძრაობათა 

თამაშიდან გამოდიფერენცირდება პირველი ფორმები (ხელის წინ და 

უკან მოძრაობა) ჯერ კიდევ არადიფერენცირებულ სტადიახე წარ- 
მოიშვება წრფის, მრუდეებისა და კუთხეების ნახატები, მიუხედავად 
იმისა რომ ბავშვს არ შეუძლია მათი მთლიანი რიტმიდან გამოყო- 

ფა (180). 
“9 ქ. მდიეანი, „სკოლამდელი ასაკის ბავშვის აღქმის განვითარება (სივრცის 

აღქმა), ბავშვის ფსიქოლოგია. სკოლამდელი ასაკი, 1964, ვ. ნორაკიძის რედაქციით. 
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ავტორი აღნიშნავს, რომ 4 წლის ბავშვმა, გამოკვეთილად მოგვ- 
ცაო ის თავისებურება, რომელიც ლიტერატურამი ცნობილია ნახა- 
ტის ტაქტილურ-მოტორული და ძლიერ ემოციური გამოხატულების 
სახით 4 წლიანებთან ჩატარებული ცდების საფუძეელზე ავტორი 

ასკვნის, რომ ბავშვი, უპირეელეს ყოვლისა, ყურადღებას აქცევს 

ფერს, შემდეგ ყველა ფორმას მრგეალს უწოდებს და უაღრესად თა- 
ვისებურად სუბიექტურად გადმოგვცემს მწვერვალს. პატარა მხატ- 

ვარი ყეელა ფიგურას წრის სახით გადმოგეცემს. თვით ფიგურას მხო- 

ლოდ გრაფიკულად გადმოგვცემს, მაგრამ მისი ვერბალური პროდუქ- 

ციიდან ირკვევა, რომ ის ჯერ კიდევ ვერ ხედავს სხეაობას კოწნუსსა 

და სამწახნაგოვან პირამიდას შორის. 4 წლის ასაკში ბაეშვები, 

რომლებმაც ჯღაბნის პერიოდი გადალახეს, ანალოგიურად ასახავენ 

ფორმებს. 
5 წლის ასაკში ტაქტილური გაცნობა, რომელსაც ცდის პირე- 

ბი სრულიაა სპონტანურად და მოთხოვნის გარეშე აწარმოებენ, უკ- 

ეე კონტურის მოსინჯვის პროცესის სახეს იღებს. ამ ასაკის ბავშეებ–- 

თან ჩნდება კუთხეების თავისებური გამოხატულება. ოთხწლიანების 

ჩახატებში მოდელის კუთხეები არ იყო შემჩნეული. ამ ასაკში ბავ- 

შვი დაუფლებულია ახალ გეომეტრიულ ფორმას, სახელდობრ –– 

ოთხკუთხედს. ამ ასაკისათვის ეს ტიპიურია. მოდელების მიხედვით 

უმრაელესობა წრეს ან ოთხკუთხედს ხატაეს. სამკუთხედს პაჭ:რა 

მხატვარი ჯერ კიდეე ეერ გვაძლევს ამ ასაკის ბავშვების 
ნახატებში კუთხეები და მწვერვალები თავისებური დინამიკური სა- 

ხით არის მოცემული. ეს გარემოება ნათლად გამოსახავს პატარა მხა- 

ტვარისა და მოდელს შორის არსებულ ტაქტილურ-კინესტეტიკუ4რ 

(სენსო-მოტორულ) ურთიერთ ზემოქმედებას. 

ავტორი აღნიშნავს, რომ ამ თავისებურ გადმოცემ:ს გ. ფოლ- 

კელტმა „სიმბოლური“ უწოდა. ტერმინი „სიმბოლური“ უპირველეს 

ყოვლისა, იმ გარემოების გამოა სწორიო, რომ ბავშვის „სიმბოლურ“ 

გადმოცემაში ზოგიერთი საგნის, თავისებურებანი, განსაკუთრებით 

მისი კუთხეები და მწვერეალები, ობიექტთან შესატყვისად კი არ 

გადმოიცემა, არამედ რაღაც სხვანაირი მოხვეული და არაპირდაპირი 

გზით. 

6 წლის ასაკში ამ თავისებურებას მცირეოდენი დაკლება ემჩ- 
ნევა, მაგრამ მაინც ის ამ ასაკის დამახასიათებელ თავისებურებად 

რჩება. ამ ასაკმი მჟღავნდება ახალი ფორმის –- სამკუთხედის დაუფლე- 
ბა. ოთხწახნაგოვანი პირამიდის შემთხეევაში ბავშვი ხატავს სამკუთ–- 
ხედს. აქ მოდელის ძირითადი ფიგურალური სტრუქტურაა მოცემე- 

ლი, რაც 5-6 წლის ბავშვებს ახასიათებს. კუთხეებისა და მწვერვა- 

ლების „სიმბოლური“ გადმოცემა ამ ასაკში საკმაოდ მკვეთრადაა 
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მოცემული. ბავშეის ამგვარ ნახატს რომ დაგაკეირდეთ, აღნიშნავს 

ავტორი, ვერასოდეს ვერ შევამჩნევთ მოდელის ცალკეული ნაწილე- 
ბის გამოხატულებას. აქედან გამომდინარე, ავტორი აკეთებს დასკ- 
ვნას. „ამგვარ გრაფიკულ სქემებში ასახულია ან ძირითადი ფიგუ-. 

რალური სტრუქტურა, ან სტრუქტურის ძირითადი მიმართულება სივრ- 

ცეში მთლიანი ობიექტის წარმოდგენის გაგება, რაც მათ გრაფიკულ 

ნახატებში გეეძლევა, კონტურის „ორტოსკოპულობის“ მეოხებით 

დგინდება, რაც ვიზუალურ და ტაქტუალური მოსინჯვის პროცესით 

წარმოებს. 

ყეელა მოდელი 4 წლის ასაკში ოვალის სახითაა გადმოცემული, 
5 წლის ბავშეთა 60%-ს:თვის, ეს პირეელი საფეხური გადალახულია 

და დაუფლებულია ახალი ფორმა-ოთხკუთხედი. 6 წლის ასაკში ბავშ- 

ვთა უმრავლესობა გვაძლევს მოცემული ფორმების ძირითად სტრუ- 

ქტურებს. ე. ი. ამ ასაკში ძირითადი სტრუქტურების სქემების რაო- 

დენობრივ დაუფლებასთან გეაქვს საქმე. 7 წლის ასაკში დგება ახალ 

საფეხურზე, მას ემჩნევა მიმსგავსების ტენდენცია. 

მიღებულ მონაცემებს ავტორი ასე აყალიბებს, რომ 4 წლის ასაკ- 

ში ნახატის საგანი დიფუზურია, რომ თითქოს „ემბრიონალურ გარს- 

ში“ იმყოფება და უპირეელეს ყოვლისა, წრისებურ ფორმაში გამო- 

იხატება. განვითარების შემდგომ მიზდინარეობაში წრისებრი ფორ- 

მის კონტურები დანაწევრებას იწყებენ და 5 წლის ასაკში ბავშვთა 

60% უკვე დაუფლებულია ახალ ფორმას ––- ოთხკუთხედს, შემდეგ 

6 წლის ასაკში კონტურის დანაწევრება სულ უფრო და უფრო 

ზუსტდება და გამღიზიანებლის კონფიგურაციის მიხედვით სხვადასხვა 
ფორმებითია ასახული. 7 წლის ასაკში კი კონტურის დანაწევრება უკ- 

ეე გადალახულია და იწყება თვით საგნის დანაწევრება. 

და ბოლოს, ქ. მდივანი აკეთებს დასკვნას „არსუბობს განსაკუთ- 
რებული პარალელიზმი ტაქტილურ-კინესტეტიკურ მოსინჯვა-გამოკვ–- 

ლევასა და გრაფიკულ წარმოდგენებს შორის. ეს პარალელიზმი ერთ- 

დროულად ააშკარავებს როგორც ხატის აგების პრობლემას, რომე- 

ლიც მთლიანი სენსომოტორული მოქმედებიდან ამოდის, ისე ფორმის 

აგების პრობლემასაც. ჩვენი მონაცემებით დასტურდება, რომ განეი- 
თარების ამ საფეხურზე გრაფიკული ნახატები არ წარმოადგენენ 

მხოლოდ აღქმის (ვიხუალური იქნება ის თუ ტაქტილური) უბრალო 

ასლს, არამედ ასახავენ სუბიექტს მოქმედების ობიექტთან ურთიერ- 

თობაში“ (191). 

ავტორი აღნიშნავს, რომ აქ ხდება ობიექტის და სუბიექტის შე- 

ფარდებული სისტემატურობა, რომლის ახსნასაც შესაძლებლად მიი- 

ჩნევს მხოლოდ განწყობით. 

„ამიტომ ცხადია, რომ ობიექტთან შეფარდებულ მოქმედებათა 

100



კოორდინაციას შეუძლებელია, თუ არ ვიგულისხმეეთ სუბიექტის 
მთლიანი მდგომარეობა -- განწყობა, რომელიც წინ უსწრებს ყოველ 

მოქმედებას და ქცევას“ (196). 

როგორც დავინახეთ, სხვადასხვა ავტორების ნაშრომების გან- 

ხილვისას ერთიანი კონცეფცია, ხატვის განვითარებასთან დაკავშირე–- 

ბით არ არის. კითხვაზე თუ რას ხატავს ბავშვი, ყველა სხვადასხეა– 
ნაირ პასუხს იძლევა: „ბავშვი ხატავს იმას რაც იცის“ (რიჩი); „ბავშ- 

ვი ხატავს თავის წარმოდგენებს საგანზე“ (კერშენშტეინერი); „ბავ- 

შვი გამოსახავს იმას, რასაც ის ფიქრობს, ვარაუდობს, იცის და არა 
იმას რასაც ხედავს“ (შტერნი); „ბავშვი ხატავს მეხსიერებით“ (ვი- 

გოდსკი); „ბავშვი საგნის ობიექტურ ნეშნებს როდი იძლევა თავის 

ნახატში, არამედ იმ ტაქტილურ-მოტორულსა და ემოციურ შთაბეჭ- 

დილებას, რომელსაც გადასახატ საგნიდან ღებულობს“ (უზნაძე). 

ახლა გვინდა შევჩერდეთ ვ. მუხინას! ცდებზე აეტორი იკვ- 
ლევს, თუ როგორ ხდება გამოსახეა სრულიად უცნობი ობიექტები- 

სა და როგორ აისახება მათი სახასიათო თავისებურებები ნახატში. 
შექმნილ იქნა რამდენიმე ორიგინალური სათამაშო, ისეთი ვარაუ- 

დით, რომ ისინი ყოფილიყვნენ საკმარისად სახასიათოები და შეძ- 

ლებისდა –– გვარად ნაკლებად მსგავსი არსებულებისა (მაგალითად, 

თაგუნია პიკი –- პატარა სახე, დიდი თვალებით პირი არ არის აღ- 
ნიშნული, დიდი ყურები. თავი მიერთებულია ტანთან ზამბარით. 

ხელებიც ზამბარისაგანაა დამზადებული, სწორი გრძელი ფეხები შე- 

მოსილია რბილი ფეხსაცმელებით, რომლებიც ღილებითაა 'მმორთუ- 
ლი). 

ბაეშეები ეცნობოდნენ ამ სათამაშოებს, კიდებდნენ ხელს, თა– 

მაშობდნენ (ცდები ტარდებოდა სკოლის წინარე ასაკის ბავშეებთან) 

მას შემდეგ რაც ბავშეები კარგად გაეცნობოდნენ სათამაშოებს და 
დაიმახსოვრებდნენ მათ სახელებს, ექსპერიმენტატორს გაყავდა რამ- 
დენიმე ბავშვი და ახატინებდა ამ სათამაშოებს. თაქიდან ბავშეები 
ხატავდნენ მეხსიერებით (სათამაშოები დამალული იყო), მეორედ კი 
ხატავდნენ ისე, რომ სათამაშოები მათ წინ იყო განლაგებული. შემ- 
დეგ ამ ნახატებს უჩეენებდხენ იმ ბავშვებს, რომლებიც გაეცნენ ამ 
სათამაშოებს, მაგრამ არ დაუხატიათ ისინი, თხოვნით, რომ ამოეც- 
ნოთ თუ რა იყო გამოსახული თითოეულ ნახატში. 

აგტორი აღნიშნავს, რომ ექსპერიმენტის შედეგად გამოვლინდა, 

რომ ნატურიდან ხატვის დროს ბავშვები გამოსახავდნენ დეტალების 
ბევრად უფრო დიდ რაოდენობას, ვიდრე მეხსიერებით ხატვის 

დროს –– ამასთანავე გამოვლინდა, რომ ბავშვები შეუცდომლად ცნო- 

)ი ც. C. MV»XXM#M#მ, II306იმ3IIნის2” I6MICIხMხიის წ0C6CIIM2 XM2M C000M# 
VC80CMMM C0IIMმMხI0L0 0იხIმ, M., II62გ+0IIIM2, 1981. 
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ბდნენ თავისი თანატოლების ნახატებში იმ სათამაშოებს, რომლის 

გამოსახვასსაც ცდილობდნენ პატარა მბატერები, საყურადღებოა, რომ 

ბავშვები ცნობენ არა მარტო იმ სათამაშოებს რომელიც დახასიათე- 
ბული იყო ბევრი ნიშნებით, არამედ ისეთებსაც, სადაც სულ ერთი 

აქედან გამომდინარე, ვ. სუხინა ასეთ დასკვნას აკეთებს „ბავშ- 

ან ორი სახასიათო ნიშანი იყო ნაჩვენები. 

ვის ნახატის თავისებურება, უდაოდ, განისაზღვრება გამოსასახავი 

საგნის თავისებურებით“ (143). 

მართალია, აღნიშნაეს ავტორი, ბავშეების “ნახატები ხშირად გა- 
მომდინარეობენ მათთვის ცნობილი გრაფიკული აღნაგობებიდან, 

მაგრამ ყველა შემთხვევაში (გამოსახულება გამდიდრებულია საგნის 

სახასიათო ნიშნებით, რომლებიც გამოვლინდა მასთან უშუალო გაც- 

ნობის დროს. რაც შეეხება გაზოსასახავი საგნის ნიშნების შერჩევას. 

ისინი უდაოდ დამოკიდებულნი იყვნენ თეით საგანზე, ყოველთვის 

გამოიყოფოდა ყველახე უფრო. აშკარა ნიშნები და რაც მნიშვნელო–- 

ვანია, ერთი საგნის გამოსახვის დროს სხვადასხვა ბავშეები გამოყო- 

ფდნენ ერთსა და იმავე ნიშნებს. ეს ადასტურებს იმას, რომ ნიშნე- 

ბის გამოყოფა შემთხვევით ხასიათს არ ატარებს. 

„ნიშნების გამოყოფა განისაზღერება იმ შთაბეჭდილებით, რაც 

საგანმა მოახდინა ბავშვზე და ეს შთაბეჭდილება თუ იდენტური 

არაა, ყოველ შემთხვევაში მსგავსია ყველა ბავშვთან. 

თვით გამოსახულების ხასიათი უფლებას გვაძლევს ვივარაუდოთ, 
რომ მხედველობითი და მოძრაობითი შეხებითი გამოცდილება თა- 
მაშობს დიდ როლს და რომელი გადაძლევს მათ შორის –- განისაზღ- 

გრება თვით საგნის სპეციფიკით“ -- ასკვნის ავტორი (144). 

როგორც ეხედავთ, ყეელა ავტორისათვის უდაოა, რომ ხატვის 

პროცესში მონაწილეობს როგორც სუბიექტი (ბავშვი), ისე ობიექ- 

ტი ნატურა, და ნახატში აისახება დამოკიდებულება სუბიექტსა და 

ობიექტს შორის, ხოლო აზრთა სხვადასხვაობა განპირობებულია 

იმით, თუ ამ კომპონენტებიდან რომელს აქვს გადამწყვეტი მნიშვნე– 

ლობა. 

გ. ფოლკელტი საგნის აღქმასთან გადამწყვეტ ფაქტორად თვლის 
ტაქტილურ-მოტორულ და აფექტურ განცდას. კ. ბიულერის აზრით, 
ხატვი“ დროს გადამწყვეტი ფაქტორია - მეხსიერება. "მეხსიერების 

წამყვან როლს მიუთითებს ლ. ვიგოტსკიც. 
დ. უზნაძე ბავშვის დამოკიდებულებას ობიექტთან ხსნის ტაქტი- 

ლურ-მოტორული, უმოციური შთაბეჭდილებით. ამ აზრის განვითა- 
რებას წარმოადგენს ქ. მდივანის მოსაზრება, რომელიც გადამწყვეტ 

ფაქტორად თვლის განწყობას, წარმოქმნილს სუბიექტსა და ობიექტს 

შორის დამოკიდებულებაში. 
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ზემოაღნიმზნნტულ ავტორებს მსგავსად გვ. მუხინაც აღიარებს 
«მხედველობით და მოძრაობით შეხებით წარმოქმნილ შთაბეჭდილე- 
ბებს, მაგრამ ამ პროცესის განმსახღლვრელ ფაქტორად თვით საგნის 
სპეციფიკურ თავისებურებებს თვლის. 

თუ ბავშვი ხატავს იმას, რაც იცის, ან იმას რასაც გრძნობს, ა5 

კი იმას რასაც ფიქრობს ან ვარაუდობს, იქნებ მაშინ ნატურიდან 

ხატვას საერთოდ ეკარგება აზრი, რადგანაც იმ გაგებით, რომლე- 
თაც ჩვენ გვესმის „ნატურიდან ხატეა“ იგულისხმება არა მხოლოდ 

საკუთარი ცოდნის ან გრძნობის გამოხატვა, არამედ კონკრეტული 

ნატურის საფუძეელზე უფრო ღრმად და ნათლად გადმოიცემა ისეთი 
ზოგადი ფენომენებისა როგორიცაა: ფორმა, ფერი, მოცულობა, 

სივრცე და სხვ. 
ამ საკითხის გადაჭრა მეტად მნიშვნელოვანია, რადგანაც მხო- 

ლოდ აქედან გამომდინარე ჩეენ შეგვიძლია მივაწოდოთ ან საერთოდ 
ვუარყოთ ნატურის მიწოდება ბავშვისათვის მოცემული ამოცანის 
უფრო სრულყოფილი გადაჭრისათვის, გარდა ამ საკითხზე არსებუ- 

ლი ლიტერატურის შესწავლისა, მართებულად მივიჩნიეთ ჩაგვეტა- 
რებინა ექსპერიმენტი «დაწყებით კლასებში. ექსპერიმენტი ითვალის– 

წინებს ამოცანას –- გაარკვიოს როგორ აღიქვამს ბავშვი მისთვის უც- 

ნობ და ნაცნობ საგნებს და როგორ გადმოსცემს მათ. 
ცდები ჩატარდა მოსამზადებელ, პირველ და მეორე კლასებში. 

სულ 300 „ბავშვზე. ბავშვებს ეძლეოდათ დასახატავად ორი ფიგურა 
(ერთმანეთის მონაცვლეობით) ერთი ნაცნობი (ქოლგა) და მეორე 
უცნობი (სამწახნაგა პირამიდა). ცდის მსვლელობა ასეთი იყო: ცდის 
ხელმძღვანელი იღებდა ხელში სამწახნაგა პირამიდას, ატრიალებდა 
მას ყველა მხრიდან და უდებდა (დის პირს. „ეს პირამიდაა“, „აბა 

დახატე“ და დგამდა მას ცდის პირის წინ, სამკუთხედის მხრიდან. 
ბავშვი ხატავდა. შეზდეგ ბავშვის წინ „იდებოდა გაშლილი პატარა 

ქოლგა, ისე რომ ტარი არ ჩანდა. ცდის ხელმძღვანელი ეკითხებოდა 
„რა არის ეს?“ ბავშეის პასუხის შემდეგ ხელმძღლეანელი სთავაზობ- 
და მის დახატვას. 

ცდის პირთა უმრავლესობა ადღეილად ასრულებდა დავალებას 
მხოლოდ ზოგიერთი უარს ამბობდა ხატვაზე. პასუხები (მოსამზადე- 
ბელი კლასი) ასეთი იყო „ამის დახატეა არ ვიცი“, „საერთოდ ვერ 

ვხატავ“. დედამ ამის ხატვა არ მასწავლა“. 

საერთოდ კი ბავშვები დიდი ინტერესით მოეკიდნენ ლ„ლდებს. 
გვთხოვდნენ კიდევ დაგვახატინეთო. 

ახლა შევაჯამოთ ცდის შედეგები. განვიხილოთ თითოეული კლა- 
სი ცალ-ცალკე. მოსამზადებელ კლასში შემოწმდა 100 ბავშეი. 

პირამიდის ვიზუალური ხატი, ე. ი. გადმოხატვა მოგვცა 74%, 
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ე. ი. ზუსტად გადმოხბატა ის რაც მის წინ იდო, ცოდნა პირამიდის 
შესახებ –– 11%, ე. ი. დაგვიხატა დანაწევრებული სამკუთხედი. ქოლ- 
გა გადმოხატა ე. ი. დაგვიხატა დაახლოებით წრის სახით 24 % –მა, 

ხოლო 64%-მა მოგეცა ქოლგის ის გრაფიკული გამოსახვა, რომელიც 
მათ ქონდათ შემუშავებული ე. ი. დაგვიხატეს ტარიანი ქოლგა. 12- 
მა ბავშვმა უარი თქვა ორივე საგნის დახატვაზე, 6-მა უარი თქვა 

ქოლგის დახატვაზე, 6-მა –– პირამიდაზე, 3-მა დახატა ისეთი პირა- 

მიდა, რომელიც არაფერს არ გავდა და ის ვერცერთ ჯგუფს გერ მი- 

ვაკუთენეთ. 

აშკარად გამოჩნდა (მოსამზადებელ კლასში), რომ უცნობი ფი- 

გურის ხატვის დროს ბავშვების უმრავლესობა 74%-ი, გვაძლევს ამ 
საგნის ოპტიკურ ხატს ე. ი. ახერხებს მის გადმოხატვას, ხოლო იმ 

შემთხეევაში კი, როდესაც ბავშვებს ვაძლევთ დასახატავად ნაცნობ 

ფიგურას, ქოლგას, ბავშვების უმრავლესობა 64%-ი გვიხატავს იმ 

გრაფიკულ სახეს, რომელიც მას მანამდე შემუშავებული ჰქონდა ე. ი. 
არ ხატავს მის ვიზუალურ ხატს. 

ჩვენს წინაზე დადგა საკითხი, როგორ იჭრება ჩვენს მიერ დას–- 

მული პრობლემა I კლასში ე. ი. 7 წლიან ბავშვებთან. რა ცვლილება 
ხდება ნატურის აღქმაში და მის გადმოცემაში. შემოწმდა 100 ბავშ- 
ვი. ცდის მიმდინარეობა ისეთიეე იყო. ბავშვები ხატავდნენ პირამი- 
დღას და ქოლგას. შედეგები ასეთი მივიღეთ: პირამიდის ოპტიკური 

ხატი მოგეცა 81%-მა დანაწევრებული პირამიდა, /ლოდნა –- 15%, 

ქოლგის ოპტიკური ხატი –-43%, ქოლგის უკვე შემუშავებული, გრა- 
ფიკული სახე, ე. ი. ტარიანი ქოლგა –– 53%, ხატვაზე უარი განაცხა- 

და 2 ბავშვმა, სხვანაირ პირამიდაზე –– 1-მა, და 2 ბავშვმა უარი თქვა 
74%-დან მათი რაოდენობა ავიდა 81%-მდე. ასევე გაიზარდა იმ ბაე- 
შვების რაოდენობა, რომლებიც იძლევიან პირამიდის ოპტიკურ ხატს 

74%-დან მათი რაოდენობა ავიდა 81%-მდე ასევე გაიზარდა იმ ბავ- 

შეების რიცხვი, რომლებმაც მოგვცეს ქოლგის ოპტიკური ხატი 

24%-დან 43%-მდე, ხოლო ქოლგის ცოდნა ე. ი. ტარიანი ქოლგა 

დახატა ნაკლებმა რაოდენობამ; თე მოსამზადებელ კლასში მათი 

რაოდენობა 64% იყო, პირველ კლასში მათი რაოდენობა შემცირდა 
ღა გაუტოლდა 53%. გარდა ამისა, უნდა აღინიშნოს კიდევ ერთი 

საინტერესო მომენტი. ბევრმა ბავშვმა რომელმაც დახატა ტარიანი 

ქოლგა, ე. ი. დაგვიხატა ის გრაფიკული სახე, რომელიც მას მანამ– 
დე ჰქონდა შემუშავებული, თვით ქოლგის გაშლილ ნაწილს მიუხატა 

ისეთი დეტალები, რომლებიც ორიგინალს (ნატურას) ჰქონდა. ჩვენ 
ეღებულობდით ერთგვარად გაორებულ ნახატს, სადაც ერთი მხრივ, 

გამოსახული იყო ბავშვის ცოდნა ქოლგის შესახებ და მეორე მხრივ, 
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ნატურაში არსებული დეტალების ხაზგასმა, ასეთი ნახატები თითქოს 

გარდამავალია –– ცოდნით შექმნილ გამოსახულებასა და ვიზუალურ 

ნახატს შორის. 

ასეთიეე ცდები ჩავატარეთ მე-2 კლასში, სადაც შეგოწმდა 100 ბავ- 

შეი. შედეგები ასეთი მივიღეთ. პირამიდის ოპტიკური ხატი მოგვცა 
84% ბავშეებისა, 16% დახატა დანაწევრებული სამკუთხედი ე. ი. 
მოგეცა ცოდნა, ქოლგის ოპტიკური ხატი გადმოსცა 77%, ზოლო ად- 

რე შემუშავებულ გრაფიკული სახე ქოლგისა 23 % -მა. 

როგორც ვხედავთ, მოსამზადებელ კლასთა5§ შედარებით საგრ- 

ძიობლად გაიზარდა იმ ბავშვების რიცხვი, რომლეზმაც6 მოგეცეს 

ქოლგის ოპტიკური ხატი. თუ მოსამზადებელ კლასში მათი რიცხეი 

24%-ის ტოლი იყო, I-ში –- 43%, მეორეში უკვე ასეთი საეშვების რაო- 
დეწობა 77%-მდე ავიდა, ხოლო ტარით -–- ე. ი. ადრე შემუშავებულ 
გრ,ფიკულ სახეს ქოლგისა თუ მოსამზადებელ კლასში იძლეოდა 
64%, 1-ში 53%, 11 კლასში ასეთი ბავშეების რაოდენობა მნიშვნე– 

ლოენად შემცირდა და გაუტოლდა 23%. ეს რაც შეეხება ნაცნობ 
ფიგურას, პირამიდის ხატვის დროს ე. ი. უცნობი საგნის ხატეის 

დროს მოსამზადებელი, I და II კლასის ბავშვები ყველა ახერხებს 
მ-სი ეიზუალური ხატის გადმოცემას (მოსამზადებელში -– 74 %, I- 

ში. 81%, II-ში-- 849), 
ექსპერიმენტის დროს გამოვლინდა კიდევ ერთი საინტერესო 

მომენტი. როგორც ავღნიშნეთ, ბავშვებს დასახატავად ვაწოდებდით 
სამწახნაგა პირამიდას. ექსპერიმენტატორი ატრიალებდა მას ბავშვის 

წინ (უჩვენებდა პირამიდის ყველა. მხარეს) და მერე დგამდა მას 
ს:მკუთხედის მხრიდან ბავშვს წინ ისე, რომ ბა:შეი ხედავ- 

და მხოლოდ სამკუთხედს. მოსამზადებელ კლასში ბავშეები თეთქ- 

მის დაუფიქრებლად უცებ იწყებდნენ ხატვას და გვიხატავდნენ სამ– 
კუთხედს. მხოლოდ 11%-მა დაგვიხატა დანაწევრებული სამკუთხე–- 
დები ე. ი. გამოსახა პირამიდის რეალური გამოსახულება. საყურად- 
ღებოა, რომ ასეთი ბავშვების რიცხემა დაიწყო მცირე ზრდა, I 
კლასში მათი რაოდენობა 15% გახდა, II-ში კი 16%. ბავშეებმა და- 
იწყეს ასეთი კითხეების დასმა: „სულ ღავხატო თუ მარტო სამკუთ- 
ხედი? როგორც აღვნიშნეთ; ბავშვები ხედავდნენ მხოლოდ პირამი– 
დის ერთ მხარეს. II კლასში ბავშვებმა დაიწყეს ფეხზე ადგომა, პი- 
რამიდის სხეა მხარეების დასანახავად ე. ი. ამ ასაკში გაჩნდა ინტე- 

რესი უცნობი საგნის მიმართ. აღმოჩნდნენ ბავშვები, რომლებიც. 

აღრ კმაყოფილდებიან მხოლოდ სამკუთხედის დახატეით, ისინი. 
დაინტერესდნენ მათთვის უცნობი ობიექტით. 

რა დასკვნების გამოტანა შეგვიძლია ამ ექსპერიმენტული მასა– 

ლის შეჯამების შედეგად? 
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თუკი მიზანშეწონილად ჩავთვლით საერთოდ „ხატვის ნატური- 

დან“, მაშინ უფრო სწორი იქნებოდა -– მიგვეწოდებინა ბავშვებისათ- 

ვის გადასახატავად მათთვის უცნობი ფიგურები, რადგან მხოლოდ 

ამ შემთხვევაში ახერხებენ ისინი მისი ვიზუალური ხატის მოცემას, 
ეს განსაკუთრებულად აშკარად ვლინდება მოსამზადებელ კლასში. 

ამ დროს კი არსებული პროგრამა!!, ითვალისწინებს სწორედ საწი- 

ნააღმდეგოს, უკვე საბავშვო ბაღებში ბავშვებს ნატურიდან დასახა- 

ტავად ეძლევათ ტოტი, ფოთოლი, ხილი და სხვა ასეთი ე. ი. მათთვის 
ნაცნობი ობიექტები, რაც სრულებით არ არის მართებული, ეს ფაქ- 

ტი აშკარად გამოჩნდა ჩვენს ექსპერიმენტებში. როგორც დავინახეთ 

მხოლოდ 24 %-მა ბავშვებისა შეძლო ნაცნობი ფიგურის ვიზუალუ- 
რი ხატის მოცემა. 

1 კლასშიც უფრო მართებული იქნება თუ ბავშვებს „ნატური- 
დან ხატვის“ დროს მივაწოდებთ უცნობ ფიგურებს, მაგრამ ამ ასაკ- 

ში უკვე შესაძლებლად მიგვაჩნია მივაწოდოთ ნაცნობი ობიექტებიც, 

რადგან როგორც დავინახეთ, ბავშვების თითქმის ნახევარი (43%) 
იძლევა ნაცნობი ფიგურის ვიზუალურ ხატს და ამასთანავე ის ბაეშ- 

ვები, რომლებიც ქოლგას თავის ცოდნით ხატავენ, ხშირად უკეთე- 

ბენ გამოსახულებას ისეთ დეტალებს, რომლებიც მოცემულია გადა- 

სახატავ ობიექტში, ე. ი. ამ პერიოდში იწყება უფრო ყურადღებითი 
დათვალიერება და აღქმა ობიექტისა, ნაცნობი იქნება ის თუ უცნო- 

ბი. 
საგრძნობი ნახტომი გამოვლინდა II კლასის შედეგებში. ნაცნო- 

ბი ფიგურის ვიხუალურ ხატს აქ უკვე იძლევა ბავშვების 77%. ეს 
ის პერიოდია, როცა ბავშეს აქვს სურვილი გადმოხატოს საგანი ზუს- 

ტად, მას უკვე კარგად ესმის ინსტრუჭცია „ეს დახატე და თავის 
ნახატში იძლევა ორიგინალის ასლს, ე. ი. „ხატავს ნატურიდან“ –- 

ამ სიტყვის სრული მნიშვნელობით. 

1 +. C. 0M2გ2ი0032, 3მM9MიIIV 200 M306023M/ნხის უ69X6C/I6M0CX) 8 M6I0> 

X0M C2MV, M., II00086VICMM6, 1981. C. 148



VIII თავი 

პაპტურ სფეროში შემუ“მავებული ბანწყობის ზობიერთი 

თავისებურება დაწყებითი კლასების მოსწავლეებთან 

წარმოუდგენელია ადამიანის არსებობა გარემოსთან ურთიერთო- 

ბის გარეშე. ამ ურთიერთობის პროცესში იგი ყოველთვის აქტიურია. 

გარემოსადმი აქტიურ ურთიერთობაში იგულისხმება ადამიანის მიერ 

გარემოსთან შეგუების ახალი ხერხების დაუფლება, ე. ი. უნარი ყო- 

ველ კონკრეტულ სიტუაციაში განახორციელოს ადექვატური ქეევე- 
ბი. მაგრამ ზოგადი დაკვირვებაც კი ნათლად გვიჩვენებს, რომ ადაში– 

ანის ქცევები ყოველთვის არ არის სიტუაციის შესატყვისი. ასეთ შე– 

მთხვევებში მას უხდება ქცევის სტერეოტიპის დარღვევა და ახალი, 
შესატყვისი ქცევის განხორციელება.ა აღმოჩნდა, რომ ახალი 
სიტუაციისადმი მიზანშეწონილ ქცევებზე გადანაცვლება ყველას ერთ- 
ნაირი ხარისხით არ შეუძლია. ადამიანები განირჩევიან გადანაცვლება– 
დობის სიძნელის ან სიადვილის მიხედვით. 

გადანაცვლების სიძნელე ფსიქოლოგიაში რიგიდობის სახელითაა 
ცნობილი. მას სწავლობდნენ ისეთი მკვლევარები როგორიცაა 

კ. გოლდშტეინი, ჰ. ვერნერი, კ. ლევინი, ა. ლაჩინსი, ე. ლაჩინსი და 

მრავალი სხვა რიგიდობის პრობლემის კვლევა მრავალი ასპექტით 
მიმდინარეობს. აქტუალურად ითვლება რიგიდული ქცევების კანონ- 
ზომიერებების დადგე.ნა ასაკთან მიმართებაში. 

რიგიდული ქცევების ასაკობრივი კანონზომიერებების საკითხი 
იწვევს აზრთა სხვადასხვაობას. ჰ. ვერნერის მიხედვით რიგიდობა 

კლებულობს ასაკის ზრდასთან ერთად. იგივეს იმეორებს კ. გოლდ- 
შტეინიც. 

კ. ლევინი კი საპირისპირო პოზიციაზე დგას. მისი აზრით მცი- 

რეწლოვანი ბავშვები ნაკლებ რიგიდულნი არიან, ვიდრე მოზრდილე– 

ბი. 

რიგიდული ქცევების ბუნების ახსნას ცდილობს დ. უზნაძეც 
შრომაში „დაჯგუფების ცდები სკოლის წინარე ასაკში“. მან აჩვე- 
ნა, რომ ბავშვებს, მას შემდეგ, რაც მოახდენენ მიწოდებული მასა- 
ლის დაჯგუფებას ერთ-ერთი ნიშნის მიხედვით, უჭირთ სხვ, ნიშნის 
მიხედვით იგივე მასალის დაჯგუფება. ამ ფაქტს დ. უზნაძე შემ- 
დეგნაირად ხსნის: „რომელიმე ერთ ჯგუფმი გაერთიანებულ ფიგუ- 

რათა ერთიანობის განცდაში სუბიექტური მომენტი დომინანტურია 
ობიექტურთან შედარებით. რომელიმე ერთი მხრით მსგავს ობიექტ- 
თა ჯგუფი რომ მოქმედებს ბავშვზე, იგი იწვევს მასში გარკვეულ 

მდგომარეობას, რომელიც სუბიექტურად მისდამი გარკვეული განწ- 

ყობილების განცდას წარმოადგენს, და აი, ამ ობიექტებში, რომლე– 
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ბიც ერთნაირ მდგომარეობას იწვევენ; ამ უკანასკნელის წინაშე იჩრ- 

დილებს ყქელა განსხვავებული თვისება და რჩება მხოლოდ ერთია- 

ნობა. ამიტომაა, რომ ბავშვების ცნობიერებისათვის განსხვავებული 

საგნები ერთნაირ ობიექტებს წარმოადგენენ“! ამის მიზეზად მას 

განწყობა მიაჩნია. კერძოდ კი. ფიქსირებული გ.:ნწყობის მოქმედე– 

ბის თავისებურებები. 

დ. უზნაძე ფიქსირებულ განწყობას ასე ახასიათებს: „ხშირი 

გაწმეორუეუბის თუ დიდი პიროვნული წონის გამო. რომელიმე გარკეე- 

ული განწყობა შეიძლება იმდენად ადვილად აგზნებადი, იმდენად 

ჩეეული გახდეს. რომ იგი არაშესატყვისი გამღიზიანებლების ზემოქ1- 

მედების შემთხევვაშიც ადეილად აქტუალდებოდეს და ამით აღექ- 
ვატურ განწყობას გამოელენის შესა,ლებლობას ა:“თმევგდესი?. 

უშუალოდ ფიქსირებული განწყობის ექსპერიმენტშიც ჩანს არა–- 

ადექვატური ქცეტის ფაქტი. ფიქსირებული განწყობის გავლენით 
ობიექტურად ტოლი ობიექტების ილუზორული აღქმა ამ მოსაზ–ე- 

ბას სავსებით ასაბუთებს. უნდა აღინიშნოს, რომ ილუზორული აღქ- 

მა ცღისპიითა გარკექულ ნაწილს ძალე უქ“ება, ხოლო ზოგიერთ 

მემთხეევაში შეიძლება საკმაოდ დიდხანსაც გასტანოს. ე. ი. ადამიან- 

თა ერთი ნაჯილი ადვილად გადაინაცვლებს არაადექვატური, ილუ- 

ზორული აღქმებიდან სიტუაციის ადექვატურ ასახეაზე, მეორე ნაწი- 

ლი კე –– ძნელად. 

რიგიდული ქცევებისადმი ინტერესი ქართული ფსიქოლოგიური 

სკოლის სხვა წარმომადგენლებმაც გამოიჩინეს, განსაკუთრებით უნ–- 

და აღინიშნოს ნ. ელიავასა და ე. კეჟერაძის მიერ წარმოებული 

კვლევა. ნ. ელიავა რიგიდულ ქცევებს“ გადანაცელების ასპექტში 
იხილავდა და თავის 'შრომებში, ძირითადად, ეხებოდა რიგიდულობას 
აღქმისა და აზროვნების სფეროში. მან ნათლად აჩვენა, რომ როგორც 

აღქმის, ისე აზროვნების სფეროში გადანაცვლება გულისხმობს ფიქ- 

სირებული განწყობიდან ახალ, ობიექტური სიტუაციის შესაბამის 

ჟანწყობაზე გადანაცვლებას. 

ე· კეჟერაძემ აზროვნების რიგიდობა ასაკობრივ პლანში გააანა- 

ლიზა და დაადგინა, რომ ასაკის ზრდის შესაბამისად იზრდება სი- 

ტუაციისადმი შეუსაბამო, რიგიდული ქცევების თავიდან აცილების. 

უნარი. 

გვინდა შევეხოთ ნაწილობრივ ლ. გერსამიას მიერ ოლიგოფრენ 

ბაგშეებზე წარმოებულ კვლეეებსაც. მან აშკარა გახადა ის ვითარება, 

  

1 დ. უზნაძე, შრომები, ტ. 1, დაჯგუფების დცდები სკოლის წინარე ასაკში, 
თბ., 1956. 

2 დ. უზნაძე, შრომები, ტ. III--1V, ზოგაღი ფსიქოლოგია, თბ., 1964. 
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რომ ოლიგოფრენ ბავშვებში რიგიდობა ვლინდება მაშინ, როცა ჩნდე– 
ბა განწყობის გადართვის განწყობის გადანაცელების აუცილებლობა. 

იგი ასაბუთებს, რომ თუ არ მოხდა განწყობის ფიქსაცია გარკვეულ 

ობიექტზე, არა გვაქვს უფლება ვილაპარაკოთ განწყობის ადეილ ან 

ძნელ გადანაცვლებაზე ოლიგოფრენებთან. 
ჩეენი კვლევის მიზანი იყო დაგვედგინა არსებობს თუ არა გარკ- 

ვეული სხვაობა განწყობის გადანაცვლების სიძნელე-სიადვილის ას- 
პექტში სხვადასხვა ასაკობრივ ჯგუფებს შორის. 

ამისათვის ჩატარებულ იქნა დ. უზნაძის კლასიკური ცდა ჰაპ- 

ტურ სფეროშმი. გადანაცვლების სიძნელე-სინამდვილის განსაზღვრის 

კრიტერიუმად მიღებული იყო ხელოვნურად ფიქსირებული განწყო- 
ბის ჩაქრობის პროცესში კრიტიკული ობიექტების ადექვატურ შე- 
ფასებაზე გადასვლა ან არ გადასვლა. იმ შემთხვევაში, როცა ჩაქრო- 
ბის პროცესი მთავრდებოდა ადექვატური შეფასებით, საქმე გვქონდა. 

გადანაცვლებასთან და პირიქით. 

უნდა აღინიშნოს, რომ ამავე კრიტერიუმით შესაძლებელია განი- 
საზღვროს განწყობის ტიპიც. ე. ი. უფლება გვაქვს ვისაუბროთ რო- 

გორც რიგიდულობა გადანაცელების ფენომენზე, ისე განწყობის ამა 

თუ იმ ტიპის წარმომადგენლობაზე სხვადასხვა ასაკობრივ ჯგუფში. 

შევნიშნავთ, რომ მ. ჯაფარიძის გამოკელევის თანახმად, როცა 
ბავშვებთან ჩატარებული ექსპერიმენტების დროს საგანწყობო ცდე- 

ბის რაოდენობა აღემატება 10-ს, თავს იჩენს მოყირჭების ფენომენი, 
ცდისადმი არასერიოზული დამოკიდებულება, რაც თავს იჩენს ცდის- 

გარეშე გამღიზიანებლების მიმართ ყურადღების ინტენსიობის გახრ- 
დაში, ზედმეტ მოძრაობებში და სხვ. იგივე უნდა ითქვას საკონტრო- 

ლო ცდების შესახებაც. თუ კრიტიკული ობიექტების მიწოდების 
რაოდენობა 20-ს აჭარბებს, ისევ აქტიურდება მოყირჭების ფენომე-. 
ნი. 

აქედან გამომდინარე, ჩვენს მიერ წარმოებული კვლევის პრო- 
ცესში საგანწყობო ცდების რაოდენობა უდრიდღა ათს, ხოლო საკონ- 
ტროლო ცდებისა –– ოცს. 

ასიმეტრიის ფაქტორის გამოსარიცხავად ცდის პირს, უპირვე- 

ლეს ყოვლისა, შესაფასებლად ეძლეოდა ტოლი ბურთები. თუ ცდის. 
პირი ბურთებს აღიქვამდა არატოლად, იმ ხელში, რომელშიც, მისი 

აზრით, დიდი ბურთი იყო, საგანწყობო ცდებშიც დიდ ბურთს ვაძ- 
ლევდით. ხოლო ბურთების ტოლად აღქმის შემთხვევაში საგანწყო- 
ბო ცდებისას დიდი ბურთი ეძლეოდა მარცხენა ხელში. 

ცდები ჩატარებულ იქნა დაწყებითი კლასების მოსწავლეებზე 
(1, 11, 111 კლასები). თითოეულ ასაკობრივ ჯგუფში იყო 50 ცდის 
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პირი. ცდის ჩატარების ტექნიკა და მასალა ყველა ჯგუფში ერთი 
იყო. 

ცდის შედეგებმა ნათელჰყო, რომ ასაკობრივი ჯგუფები პრინ- 

ციპულად არ განსხვავდებიან განწყობის ტიპების წარმომადგენლო- 
ბით, განწყობის ტიპების განაწილება თითქმის ყველგან ერთნაირია. 

ზაგრამ იმ შემთხეევაში თუ განვიხილავთ განწყობის ამა თუ 

იმ ტიპის პრევალირებას, ვნახავთ, რომ სამიეე ასაკობრივ ჯგუფში 
აშკარად სჭარბობს დინამიური განწყობის ტიპი. ხოლო განწყობის 
სტატიკური ტიპი საგრძნობლად მცირე რიცხვითაა წარმოდგენილი. 
ამასთან, ანგარიში უნდა გაეწიოს იმ შემთხვევებს, როცა აღმოჩნ- 
დნენ ფიქსაციის უნარს მოკლებული „ცდის პირები. 

დგება საკითხი: რაზე მიუთითებს განწყობის დინამიური ტიპის 
სიჭარბე სამივე ასაკობრივ ჯგუფში? დ. უზნაძის თანახმად „ეს ის 

ჯგუფია, რომელიც ადამიანის ყველაზე უფრო ტიპიურ წარმომად- 

გენლებს შეიცავს –- ნამდვილი, სავსებით შეგუებული ადამიანების 

ჯგუფი“მ. ე. ი. ჩვენს ცდის პირებში სჭარბობენ ბავშეები განწყო- 
ბის ისეთი სტრუქტურით (დინამიური), რომელიც უზრუნველყოფს 

გარემოსთან ადვილ შეგუებას. 
რიგი ავტორებისა (ა. ნორაკიძე, ა. გრიგოლავა) ადგენს, რომ 

განწყობის ტიპები განსაზღვრავენ სუბიექტის დამოკიდებულებებს 

გარემოსადმი. ეს კი უფლებას გვაძლევს ვილაპარაკოთ აღნიშნული 
ასაკობრივი ჯგუფებისათვის «დამახასიათებელ ფსიქიკურ მიმართუ- 
ლობაზე. სამივე ჯგუფში ნათლად ჩანს გარე სამყაროსადმი მიმარ- 
თული, ექსტრავერტი ბავშვების სიჭარბე. 

ეხრილი 1 
  

1 კლასი | II კლასი IIL კლასი 

  

5,9 6,5 

17,0 17,! 

დინამ. განწყ. ტიჰი 6,6 

სტატიკ. განწყ. ტიპი 17,0       
ყურადღება უნდა მიექცეს ცდებში გამოკლენილი ილუზიების 

სიმტკიცეს, როგორც დინამიური, ისე სტატიკური განწყობის ტიპის 

“შემთხვევებში, აღმოჩნდა, რომ სტატიკური ტიპის განწყობის ილუ- 

ზიის სიმტკიცე მნიშვნელოვნად აღემატება დინამიური ტიპის განწ- 

ყობის ილუზიის სიმტკიცეს. ამას კარგად გვიჩვენებს ცხრ. 1. 

3 დ. უზნაძე, შრომები, ტ. VI, თბ., 1977. 
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ცხრილი ნ:თელს ხდის იმ ფაქტსაც, რომ ამა თუ იმ განწყობის 

„ტიპის ილუზიის სიმტკიცე სტაბილურია ასაკობრივ ჭრილში. 
როგორც აღენიშნეთ, კრიტიკული ექსპოზიციების რიცხი არ 

აღემატებოდა 20-ს. მაგრამ ცდის პირები გეიჩვენებდნენ საკმაოდ 
განსხვავებული სიდიდის ილუზიებს. ილუზიის საშუალო სიდიდე 1 
კლასში იყო 4,0, მეორეში –– 5,8, ხოლო მესამეში –– 5,2. 

განსაკუთრებულ ყურადღებას იმსახურებს ცდის პირთა ის ჯგუ- 
ფი, რომლებიც არ ემორჩილებიან საგანწყობო ცდების გავლენას 
და ყოველთვის ექსპერიმენტული, კრიტიკული ობიექტების სწორ 
შეფასებას იძლევიან. დ. უზნაძე მიუთითებდა, რომ „ამ შემთხეევაში 
საქმე გვაქვს ისეთ პირებთან, რომლებიც მოკლებული არიან შინაგან 

წარმმართველ ძალას, თითქოს გარედან მომდინარე შთაბეჭდილებათა 

სრულ განკარგულებაში იმყოფებოდნენ და, ამრიგად, უკიდერესი 
ექსტრავერტუჰლო24ი თ ხასიათდებიანი4. 

თუ ამ პოზიციიდან განვიხილავთ აღნიშნული ასაკობრიეი ჯგუ- 
ფების მონაცემებს, აშკარა გახდება, რომ ყეელა ჯგუფში პრევალი- 
რებს ექსტრავერტი ბავშეები. კერძოდ, განწყობის დინამიური ტი- 
პისა და განწყობის ფიქსაციის უნარმოკლებულ ცდის პირთა პრო- 

ცენტული მახასიათებლების გაერთიანებით მივიღებთ, რომ ექსტრა- 

ვერტთა რაოდენობა პირველ კლასში არის 92%, მეორეში –- 82% 
და მესამეში –– 90% (იხ. ცხრ. 2). 

ცხრილი 2 

  

1 კლასი II კლასი III კლასი 

  

    
დინამ. განწყ. ტიპი 52% 46% 54% 

სტატიკ. განწყ. ტიპი 8% 18% 10% 

ფიქსაც. უნარ. მოკლ. 0 40% 36% 36% 

მიღებული შედეგები შემდეგი სახის პრობლემას აყენებენ: რო- 
გორაა, რომ სრულიად განსხვავებული განწყობის ფენომენები (ერთ 
შემთხგევაში დინამიურობა და მეორე შემთხვევაში განწყობის ფიქ- 
საციის უნარს მოკლებულობა) განსაზღვრავენ სუბიექტის გარემო- 
სადმი ერთნაირ მიმართულობას?მ? 

გვინდა შევნიშნოთ, რომ წინამდებარე შრომა არ ისახავდა მიზ- 

ნად პასუხი გაეცა კვლევის პროცესში წამოპრილ ყველა საკითხზე. 
ვფიქრობთ, რომ ეს საკითხები მოითხოვენ უფრო სისტემატურ კვლე- 
ვას. 

4დ. უზნაძე, შრომები, ტ. VI, თბ., 1977. 
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IICIIX0XI0I II19-სCILIIL 0C05LIIII0CIII 
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(«0MM0MIVცI 89 M01I0L0 2თII#) 

0X063I)0M6 

ც IM0XM0IXI8I0) M080-ი2დIMIV #მLგ თი0ისIIILმ M3VVყ6CVMII MსIIII- 
წლნMIII IC060MIX20CMMML2 8 6-0 ი23L006083MსLX 1009070IVIX; M2+6- 
M2გXIIV0ღCM00 MLIILIII0CIMMV0, 08M2I6MI6 VIIXCIIIICM I I0IIMმLMIIC 706M07Xმ, 
სილას I გ6C0”+02MIIხ» 01IV0VICIIVV# სხ იი09ი8ზილII.) 5+X01ICIIL- 
0II3Mმ; +0VI10806 06V9CIIIM6, 0CIL08IIხIM MCXმLII3M0M M0X0ი00+0 #8- 
ყელი „MCICI8VICღ 00 3მ,1080IMLI0MV 06ი0203LV, #0VIIC08მ8მ9II0 C Lმ2XV0ხ!; 
ხმ398Xხ, X202IX00M3VI0IIMI VCIX2I098IV V96IIIხც IIმ9მ)0116ხ1X 
#IM20008, 00C89IICILI V893MI88მIIIC0 0C066CLVI0C701! MLIIIIICIIII9 C XIIIM- 
90CIIსIMMს თმMI002MIM, #0 310 00Mმ2 ჰIIს IC005I6 IIმIII, C900/მV- 
Mხ ი 5710M ჩმიხმსანსშს სიბ MილლმლულვგIIი ლგიIIIIIIIმ»7/სIIსI M 
I0ლ» 3M0000IMM6'ოპ296IM6) Xმ20მMI00, სCIნ ილ90იხIს C03I8LMIM4%9 
MI08ხIX M010MIIL 06VVCIII9) I LII0მ8სX )III02IM0CXIIV0CILII M0X0/108. 
Mიყილიგთისხ,” IIგსლჰლ სგ #სხ2 “0000IIII6C(ი 0CMხ!0I0Mს დნ9M/მ 
L0მMXIIV0CILXIX II00696M, 8ხI!I8IIIVIX0IX II00II0-000M 06VVCVIII9. 

MიყიიმთMი 00010MIL V3 30C0სMI) IIმ28: ც იიიპლ, I»გ80-–- 
IICIIX0/M01II9CCMIIC ც0ი000Cს) 3MCI2C0VM6IIმX6ხIM00 06VVყ0CIII Mმ70M8მ- 
წIC- ზმ II2";230M II8მ000 -–-IMI3ვამ.მ)01C) IICIIX0I0IIIVI0CICIMC 80I00CLI 

იონVყლყსი #VM6იმIII 8 I0080M XIმCC0ლ0. I 0V3MIICMIIC II2388LIII8 
VMC0» 0IV0მ10XCM I2 919080970 მ+I9)(VI0 CMCICMV CV96+Lმ2. 8 XCIMC+8+VI0- 

IIICM 9”00,02MM6 IIმ3831I9Mწ9) VIC0»ჯ C0800III0CIII0 9MII00II606VI0CIC9, 0LM 

M06X8IILIVCCM#V0 C893ხI82I01C) C II031IIIV0IIV0II 32IM9MC6ხ0 V%MIIC8მ. 2510 

C0ვიეგით I000XL1070/MხIM6I6 XV0VII0CII იის II3VI6IIMII IIVM0C0მ1LIIM, 

8 3V0ი00VMლ07გახყი# იი0”0მ2MM6 Mლ000/ხ3008MხI! L0V3IIIVCIMMC 
ყმვ8ეI)I89 9908 II IMVყIსს6I0 I0CXM9MX0VII9) 101ხM9ს IC0IMყ0ლლ018მ. 8 
M0900I0ლ006 06V9MCIM9 IIVMდემIIIM M0IM9ყლლ»სმ 0მCMI2/ხIსმ)01ლ9 #0 
გზგასმX9/ (ჩი 37010 M00ი08M3ხ,98810+09 I8მ IICI0თმ8908სIX M0II0VM82 
010 06C9MIII I00IMM6108 8 X2:(M0M), 0CVII0078X80IC9 C00X30XCI8VI0- 
IIგ/ 3გ2იICს 20.3+4 I VVყ06IVM 60ლი0ლი9XC+86CM00 #მ3ხI0მ00L 310 
VIC,0. LI2 M0030M 9Xგ06 06V9CMM9 IMVM60მIVIV 8 ი00ი)მიამX C+მ, 
ყMMიიგ ვმიწიCსსგმI07იი C00780-Xლ0”-80Iხი MX M#მ38გIხი 20.2+3, 
20.9+7 II 1. I. Iგ 0M0MVI0IICM 3Xმ2906 06VMCLMII9 ი006CII0M% VC8მIL- 
ცგ6I, 10 CMხICM 3მVIIILCV 10.4+7 IM 47 0IVII I X0X X6C I# IML20X0- 
LCII, 08 9M0CIIII201, MIX0 20.4+7=10.8+7=87. 

II0II 1840M 06VMCIIIMM #0/9MM5C0X80 L6 I0MMXCIც201C# M 3ხIიგ- 
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X6V9III0, #00M6C 1010, 0M0 C03MI26CXI X000LII6 ი000100CხI–»MMM IM 06V- 
ყCIIM9 VCIM0CMV CVყ0IV 8 იM00I60I2X CI2. #მ% ი0Mმვმიმ იხისიი«მ 
VCI860IL0 CM0X0CII9 M 8სხI!VIMXI2MI9, 06XIM, 06ნVყმI0IIIM6Cლ9 ი”0 3MCI160M- 
MC6IMII24ხ90M 9M00-0მMM6 I0M%8230I8010» 8ხIC0MIII V0036Mხ 0CVIICCI- 
8უCII9 CII0X(CIII9 II 8ხIMIXმIII9 ს 0000CMI2X 0I”მ. დIII #ი09II 8 
ჩ%იI იგმ332 Mი0800X0M9+ C80IIX Cმლილ!IIIM08 II3 06ხIMIIხX MXI2CC08. 

სინგი ”Iჩგ8ზმ –– ი00XIMXCCIII6 0IIM0LICIII" I0CIხMM 1II2Vყმ7ხII!%IX 
MI20ლლ0ც –- I00C8M9IIICI2 II0CCIIM2X#CIIIII0 10+ხMI! I29ყმ/ხIIხIX III2C008 
მნიჯიმIIXII6IX 019M0III6IIIV Iგ 3ILM2M0M0M IM Mმ10ი0M2MC, #2010- 
ს8ხIMII ყსიIიI0ICი 00M0MMს»> 0XII0IIICIII9, ც 3M00ლ00იVMლის2 /10LMM 
ი0Mმ3LIცმ»I თ010”იმთ!!! C I30600XCIIICM XII09MCI უ#203I(0-0 I07/მ 
# 8303იმლX8 M# იი0CMVII 00C0I188I1ხ C0MჩხI0, LIმ2 0CII006 იიIXVMCIIIIხIX 
XM28MVხIX 60ხIM0 ცხI10»CII(0 I9I7ხ 31808: Iმ I20080M 31016 006CII0M 
003M2ლ”+ C06MხIს 3-0ICIII9IIVI0, M0ი0MC0”გსე9M CმM0-0 0069 IICIII- 
00M CCMნII, C03/L2IIIMხIC IIM XC CმMIIM C6MCIIIIსIC 01II0IIICIII 00660- 
90% 8IIMI 10M-M0 C0 C300M იილვIIIMI. LI2გ 31000M 3I2IIC 0066CIM0# 
M02X%0X IM3MCIIM+6 1IICIIს 00Mხ9, C-მხ Mმ M0ლC-0 «Mმ10ი"> III 
«0I”Iმ» II V8M16Lხ C034მ2MIIხIC C0CMლI(MხIC 01III0IIICIIII9 C 310 #03M- 
IMV. სიIგ 700Xნხ6M 370). 0060M0M# M0XMX0+ CI»მ7ხ IIმ 103I!”Iო0 »I0- 
ნ0IX0 ყMლ0LM2 00MხM M VმI161ხ 806 /10IMMსI0C CCM6MIMხIC 0IILM0IIICIIII#. 
LIგ ყლი80010M 3-მით ი0060M0“ M0X(C0L 880CIII 8 001/1მIIIVი MM 
CCMხI0 90800 VI0C6I2 M#M V08MI6CIხ C6CMCIII0I6 01II0II6III#ჯ C 60 ი0- 
3MILIMI14. 

ნძ3ვVუსIმXხ! 5MC0000IVM6II2 M0Mმე3სხI08მI0X, ყI0 8 900IL0CლCC0C ი00C- 
XI:6C8M9 260”02MIIხIX C6MCMMხIX 0XM0IIICIIIIM M2M0C0X8CIII6IV ICი0- 
XM0CM IIM06I M0010 8 7--8 ჩC (ი0ი8ხII II2CC). 69% #LCCICI 31010 
8030მCI2გ #M0CXMIL210I 870000 31მIმ0, 8 10 300M# #2# 10#6M0 0#0#0 

33% 0%ს 6-7 I/0L (ი0)C0100!!70/MI/ხMხII #M200ლ) I 24% 401C/! 
5--6 M6L (#0ICIIM#% Cმ/) CM0”)# /001IIIხ 81000:0 37მMმ. 1 2M0/! 
XC L2V06013CIIV5II #600ლ40M MCC Mლ0:0 8 სიჭიმეC76 8-9 უბ» 

(870008 M»მლლ). 3/)20ლხ 36% 37000MI2CCVIIILI08 CM0IIIL ,10C1IIIს 
100100 37მწი8მ, 

8 წილ.ხლ# IIმ286 Mი0ყინიგთდ9MI – ი0MX0XMV0IIIM0CMIIM მM2XIM3 
9M0000MM060-გმ»ხ0ხIX ,+02IIხIX ?2300)ხ80I0 06V9ლ0MMVM MIC”Iი MM 
IIICხMV 8 #00-L0108MX0M6M9MსIX I ი60სხIX IIXმ0ლ00X–ჯ2გI IICIMX0- 
XM0”IMMCCMIIM მ9M2XII3 023/6M6ხ90>0 06VMCIIM9 M1CIIIII0 1! IIIICსMV, II00- 
I60ლხ, იICხMმ #M ყ»X»მ9I9 ილI289MI 0666ILM2 96001 იმ3IIხIMI 32XL2- 
92MM: 00IM ოMIMCსMC 066CM0MX #10.1X#6M მ92XMIVI3I0082%ნ CX0860, C00L- 
8M0CIM MX2XC0ხIM 38VI C «იმძაII00CMIIM 39M2IM0M –– 6VV80! (70MIIC6, C 
ი0ბაCწმსნუ6V9IICM 6VXM8ხI) IM 8100ლ0M00018)"" CIIMI03I(0ლ0ცე“ს» C4080 
8 ი00II0006 IIICხMმ. LIIიV 9+XლCIMMI 1006V0IC# CIIIIC3 VXC Lმ9III00M- 
#MხIX 6VI8., IICX0,7I%9 II3 3100 6ხI/ 008016 3M0C0000IIM6II 8 00უ1+0- 
7038M10/ხMსIX XIმ2CCმX: CI608მ2, 8 X290MMV06 MCIხI06X M0C9II06ც კ:C16)1 
06Vყმი!! 9X08I0 V +0XხIML0 3მX6M 0MI/! L0IICVVII0MM # 08იგიბII0 
IIII)CსM0M. = 9#0000IM0II I0«%03მ/, MI0 IIM09M0 8 9M00I(00CლთC MICIIII9 
60 IVM9IIC 3C0M0 I0CIIIL210L 0+II0IIICII"2 M6CXIV 308VM0CX II 6VMXM80M. 
V MMX 06CXIხ X000IIმიM სც03M0XCI0CXხ I0XM0L0 0C806LII9/ 6VM8, M2M 
IიგთM9ხხყმიM#MX 8ხI02XC9MMM# 38VM09, 90CM6 ყ8ი0 0LII IIC6I”V6C 08Mმ- 
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268210” IIII6CსM0M. „#IICIM 8 3MC00/ი0IIM0II72XხM6ხIX MოIმ20C2X MMX210X 
6MICL106C0CC, LI09MIMM28I0I 000M9IMIX82MI06 IMVMII0, 100VCM8I0X M0LMხს16 0VIVL-. 
60M იის 9IXCIIMII, 08M2#682I0+ IMCსM0M CLICI600, MMIIVI 8 +2M0XM 
X6 I6CMV0LI0, 100IVCM0I0I MCIIხIIC 0IIM60M, VC6M M86II, 06VM2010IIMლ08 
I0 /10)IICX8VI0CIII6II I00L0მ2MM0. 110XVMCIMIIILII ი003VIხXმ» ი00%90M 80. 
800M0IIV. II0080იII-გ IC080MX2C0CIIIMM0C8 I0Mმ8მ38#2, 9X0 0MVM II0680C- 
X0/9I C30MX C800CXIIIIM#08 IM3 06LIVIხIX MII2C00ც 10 806M 8LIII6ი0ლ06- 
VIICICIIIხIM I802M010მM. 

3 ყიIმ00ი70ს IIგმსი M0M0”იმCთII"I – MICI9MX0I0ILMMIყ0ლIს 30M- 
იილის! 60IIIIMმIIM9 +04«C”მ ც იM00:0108)70.8§M0M II IC080M MXI20ლ0მX 
–მყ მყმ»I3 II0IIMMმ2MIV) 16ხMI X6MC”I2 იიM იმ34IIVMIსIX 0:00- 
MმX 000 I04/29M, 10M0I 6-7 ჩ0IIIIM VM6IIIIC2M 60 ოI01მV +00M% 
ხმ3X9M#9§ხIMII CI0C062MII: 80ი60#/#/ხMსIM, C #0IIM0II6CIIICV IIIIII0CI- 
ჩმIVIIIMI (L2ი0XIIIIII0MII) I </1II)I1I0MIIVIIხIM». 30068 აუLსIIIII –-– 310 06LIV- 
Iხ. 000000 ილილიმყს 10MC”მ8 –– იმ00M(23, M#CIIIC C #0IIMCII6- 
IM III))001020IIII –-– 880 800MM დიელლLმ232 I0IხMI II0I(03L8მVII 
M201IIIVI, 11უ9II0CX0VI)0VI0IIMC LI 28MხIC C06სIIII. 4/LIII 2MIVII ხ111» –- 
Vყ08IIM#მM II0II03018მVII X0M I00MM01გ ()ცმ MV6MMმ II I006MV) IIMM 
ინივ(ეყგMM „6CICX8VI0IIIX III ლმლლM2ვე. 80 8ი0Mი იმ0ლ0Mმ3მ 
3Mლ00იIIM6IX2100 ეცI.მ/ 3III ინ0IM01ხI 8 C000180X6CX8!!M C ,1(811X:0- 
IMII6M I60008 ი0მ0ლ«03მ, M0მL 6LხI ნმვხIისI8გ8#7 IIMVI /CM0X8M06. ნ0IXIM 
ი0VV96IMIხI CIM6CIVI0IIIIIC ი03VIს7მXხI: III0CCXIII6CIIIIIC 10IIM III0X0C 80C- 
იიI!IIIM010X X0CM0I, 00C00/2IIILსIM IIC28ნხIM CI0C060M. VI3 »ი09III2+M 
”0IVII0 0I9II600 CVM0MII IIC000«Xმ23276 0-0. 80 8X000M CXVVხმC VXC 
0ე!""IVგIMI2Xხ IICI6IIVCM IX IIC066CლIმ3მVIII 7X0CMCX. 1 I0:0+MM CI9M0006 0M#8- 
ვმI09 IმIIIMVMIIIIM. ც0ლ 10+V CM0LVIV 80C000I3600XM X6MC0X, ა” 006MVM- 
თ0IM9MIIX 16+6CM (ი008LIII MIM20C) 181M02Iხ 800CMხ II3 C000Lგ CM0ILVV 
M600C#მ3მ81ს #6M0+ 10CM6 0L0 I0IმII9M IIC08ხIM CI0ლ0060M. II00XV6 
წ 8+:000-0 მგიმყმყაე2მ სპ” ლ06MIIლწყII ულუს იCVM0ლCIს  80C-. 
ი00M380CIII 080CCM%8მ3. 

IIII28 IM28მ0 M0I0:01მდM9 –“ იCIIX0I)0LIV6CIMMC 00808ხ, XVVI0- 
ს0I0 06VVყCIIII ხზ )II030M MI2000-– ი0ლმიეI0Lმ2 3M0L00IIMCII2)Xხ- 
ყ0MV II3V9CIMIII0 +0VXM080I0 06VVყ6MM9 8 I06080M IVMM2000 M მIM2M3V 
CVIICღCCX0VI0IICM I00I0 მMMნI 00 +იVIV. 80ხIიCIIVX0Cხ, 9710 838 VCX0“ 
8IIIX IMCI0I/ხ3ი8მMI9 M2VV02IხI0C#M თIIV0ს 8 IX29ლ0X36 060მ3L8, 
ი0M 603/2M))!) IMI06LIMM9II0I0 06023IV ი00MIVMIმ8 ”0VI2, M6080M»7მC- 
CMIIMII ICI 6I>II82I0X 000601060 X0VXVIMI0CCIM. 8 V2CIM001II, #09C0CVIIნ0V# 
39Vმ2M0MხI8 MM M310XIL 13 6VMმ2IV M#M IIმ0XMIVIMVმ8, I0XI0C8MIIგ2 VM9მ- 
IIIXC9 CI02IV2XMX0 X0VVVI0, 01I9II9VVI0 0+ 060მ3I2გ8 ()MIVVV, M010იმ9% 
0X09M9M7C0# C 060მ3I0M 00 C0/7/00X20IIMI0, M0 ლ0IVIMVსგმ07ლი 01 1I0-0 
M0ისთM9V00IIIICM. ც8ხIიCIV9I0Cხ I21IXC, ყ10 I20VM0C0382IIMხIV 060230L 
Vყესა 8ხII0იII> VMმ3მI0IხIVი რCდVIIMIIMI0 II6M0ლლ006023M0 
+X2IMIXC6 MCI0MXხ3088IM6C 8 #89007866 060მ3სმ «600CMILICI6I8ხ0 I» თI- 
IVიხI, #07100090 8ც0»ხ3ი I0IIXმ+ს 000/M0X9M06C 3M8მ9C6III6 8 ლ0ისI(I2X 
C XმMMM 06083ILCM 60»ხI6C 3/4 06MM9MMCIIMIIIX I6IXCM VCICIII0 CMიმ- 
8ხMIIICხ C 321,1გ8IIICM. 

LI6ლ7მ9 II 2882 –- VCI8V09809IM06 0X0მX6CLMC I2CI9IIIხIX I 06C01- 
ნმM#MXIIIნ§IX 0IV0IIICIIIIIV V”V V9CIIIIM08 I მყმჩხისI» M#XI2C008 ––- #M3V9 26X 
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00060MXM0C1# 838#M001M0IIICII)9 M0V V008I6M იმ238MXI 97 MხIVIIIL0- 
MM9 # 070840270 ხIMხIMV 803M0:%XIV0CI9MII VCI2908MII. IICCIლიი0შეი- 
M99 80MMCხ #0C00ICX80M M0X0I2გ დIIMCმIIIM VCIX2IM08M%I I2 Mმ1I60- 
ხ9ყმ»6 023II0M CXIXV0-#M9M0CIM: 8 01MIIX C00IMX VCIXმ2II08M2 სხსIიგნგ+1სI!- 
81მლთილი V2გ 60X»X60 IგII9IIIნIX ლ0XIM01)CIIIIVX, 8 I0VIIX- 0 Mგ+X0- 
100MI0 Mიმ00მ8 ი 9VC2CIM6108. 

CCIხM898ი Iუმსმ –- #0#M0700L6 ICMX0I0ILMM0CCMIIC ზიხ00CხI 01II00- 
ცსმყ9IIV CC M#2IV0სI 8 IMმყმ/Mს9MხIX M#X200მ0X-- ი0089MIIICII2 M3VMCIII)0 
ხ9უ9 #M 802 9M2XIVიხI #8 V00MმX დII008გIIII/ 8 II29მ/MCI1სIX Mო0CC2X. 
8 M#2M0M 8030მC16 M0Xყ0 ი00IჩMმწ/მ+ხ 0I9M IM9 დნII008მგIIII9 M2- 
+VნV MI 970 MLI 10)/I:#VხI #CI0V63082I1ხ 8 Mმ900X186 M0070CVIIICII, 3IMმ- 
M0MMIC III 03IIგM40MXხI6 ე6I9M II00,/.M0702? 2#M0000IIMC6I+ 6ხI1 იი0- 
8000) 8 I01-0X08I70ხM90M, LI I II M#MმC0C0X (300 I06+C). LI102IV0C0M 
CMV#MXII 30 2#%0MხL1C II IIC3IმV0M#ხI6 10X9IM იI00MIM01ჩ6I. 89M90IIIIჯილCL, 
ყIX0 8 ილ0/Iი708)!I70ნ600M IMIMმ2ლ0ლ2 74% )I0CI0C II0Xს3VლIC# II2+V- 
ი0M# 8 70X 0XMV909X, M0L8 IIC00)XL 1IIIMII 1103I(მM0MსI# ი00/M0+V, 3 
L #MM2ლ0ლ8 81%, 80 II-–-84%, 2 8 CVMVVყ29IX 3M9MCM0L0 06%0X+8 8V%- 
3Vმ2Xხ8სსI 06003 8 ი0ე-0708I)10X590M MM2008 M30602Xმ00L 103ხM0 

24%, 8 I M#»მC0ლ06 43%, გ 80 II--77%. 
II3ვ 5”9MX I2გMMხIX 928CI8V6I, 70 8 I0MC0108I!/767ხV0"” MIXI2006 

6VIC6I 60M06 IICI6C006083M0 ი001X2-27ხ /CIIM 8 #29000786 MმIV0ხI 
I0CM330CIII6I6C IIM IIნCMM6XII, +2M #2 ს 310M CXVMმC 0III M0IV+X 
M600M2Xხ 8II31Vგ»LIIხL 06003 310:0 0001M0”1მ. ც I #M2C06 IICM0- 
C006083V0 ინლიჩმ მხ I/0I9M #0 II3800XIIხI0, I2M M M0V300CIMხIC 
ი000IMMლ+ხ. ც 310M 803002016 VXC6 პხI!ი8M9010“ (43%) MCM010029 
ბელ MX M306ი0მ#CIII0 8II3VმIხ9იი 0ვ6იემპე 3IM2M0MMIX IM 
ი00MM0708. 80 81000M IIომ000 /0I”I 800/IM6 /IIდდხეილIIIIხიემM9Mი 
M0ნ00M0080ხI08მI0L #8M 3I(2M0MLსI0, IმM II II0312M0M510 IM #900,11M6ILL 
M# 1I0X0ს3VI0ICM I2XV00# 8 I0M9V0M CMხI0IX6 310L0 C208მ. 
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ფინაარსი 

1 თავი, მათემატიკის ექსპერიმენტული სწავლების ფსიქოლოგიური საკითხები 
პირველ კლასში (გ. ბერიშვილი, ი. კოტეტიშვილი). წ 

II თავი. არათვალსაჩინო მიმართებების წვდომა დაწყებითი კლასების 'ბავშვებ- 

ის მიერ (მ. მელიქიშვილი). 
111 თავი. კითხვისა და წერის (ცალ-ცალკე სწავლების ექსპერიმენტული. შედე- 

გების ფსიქოლოგიური ანალიზი მოსამზადებელ და პირველ კლასში (მ. მი» 

რიანაშვილი) , 

1IV თავი. ტექსტის გაგების ფსიქოლოგიური. საკითხები მოსამზადებელ და პირ- 

ეელ კლასში (თ. ბერიშვილი). 

V თავი, შრომითი სწავლების ფსიქოლოგიური საფუძველ ები პირველ! კლასში 

(ე. დავითაშვილი). · · 
VI თავი თვალსაჩინო და არათვალსაჩინო მიმართებების განწყობისეული ასახვა 

დაწყებითი კლასების მოსწავლეებთან (ქ. მაყაშვილი). 

VII თავ.ი დაწყებით კლასებში ნატურიდან ხატვის ფსიქოლოგიური 'საკითხი 
(დ. კახიანი) . .. 

VIII თავი. ჰაპტურ 'სფეროში შემუშავებული განწყობის ზოგიერთი თავისე– 
ბურება დაწყებითი კლასების მოსწავლეებთან (თ. კერძაია). ა თ. 
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IICMIX0II0IIყCნCIIIს 0C086CLILI0CII1 
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(ყმ "იVვI!IIICM0M #3ხI#6C) 

«M6CIILCლხინე» 
16IIMIICII 

1985 

რეცენზენტები: ფსიქოლოგიის მეცნიერებათა დოქტორი შ. ნადირაშვილი 

ფსიქოლოგიის მეცნიერებათა კანდიდატი ნ. როგავა 

დაიბევდა საქართველოს სსრ მეცნიერებათა აკადემიის 
სარედაქციო-საგამომცემლო საბჭოს დადგენილებით 

სბ 2521 

რედაქტორი ი. კოტეტიშვილი 

გამომცემლობის რედაქტორი ი. გაჩეჩილაძე 

მხატერული რედაქტორი გ. ლომიძე 

ტექრედაქტორი ც. ქამუშაძე 
კორექტორი გ. გრძელიშვილი 

გადაეცა წარმოებას 28.2.84; ხელმოწერილია დასაბეჭდად 23.10.85; 

ქაღალდის ზომა 60X90!/,კ: ქაღალდი M# 1; ბეჭდეა მაღალი; 

გარნიტურა ვენური; პირობითი საბექდი თაბახი 7,3; პირ. საღ. გატარება 7.4; 

სააღრიცხვო-საგამომცემლო თაბახი 6,2: 

უე 01698; ტირაჟი 3100; შეკვეთა # 2482, 

ფაი მ კაპ. 
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