ВВЕДЕНИЕ 


Существуют различные виды психологических практикумов предмет�но-иллюстративного характера, методические. 


Предлагаемое пособие представляет собой еще одну разновидность психологического практикума по типам исследования. 


При разработке такого типа практикума мы исходили из требова�ния фундаментальности университетского психологического образова�ния, мы считаем, что недостаточно представить студентам совокуп�ность психологических методов и методик, вырванных из контекста це�лостных видов исследовательской деятельности. 


Под типом исследования понимается сложившаяся культурная тра�диция, культурная норма профессиональной деятельности в науке. В психологии эти типы формировались в рамках определенных психологи�ческих школ. При всем разнообразии содержания этих школ можно выде�лить системные характеристики, позволяющие говорить именно о типе исследования и о возможности анализа, сопоставления и перехода от одного типа исследования к другому, о коммуникации между различными типами. 


Общим для всех типов исследования, сложившихся в психологии на основе естественнонаучного подхода, является реализация познава�тельного отношения к человеку. Именно познавательная ценность явля�ется ведущей в исследовании. Цель состоит в получении нового истин�ного знания. 


Тип исследования не сводим, только к эмпирическому слою науки. т.е. к совокупности эмпирических процедур, объектов и знаний. В не�го необходимо входит также и теоретический слой с особыми теорети�ческими знаниями, процедурами и "идеальными объектами", а также слой основания науки, куда входят правила, нормы и законы. Таким образом, эмпирические процедуры - методы, методики - органически входят в тип исследования и определяются им, однако не имеют самос�тоятельного и независимого значения. Этим объясняется также и то, почему понятие "тип исследования" является центральным в нашем под�ходе.


Тип исследования задает специфическое видение психологической реальности и специфический способ общения исследователя и "объекта" исследования, он определяет способ понимания себя и другого человека, а также характер возникающих проблем. Рефлексия типа исследова�ния приводит к понимании студентами сферы проблем и задач, специфи�ческих именно для данного типа исследования. Содержательно тип исс�ледования можно охарактеризовать через понятие психологической ре�альности. При одной и той же психологической реальности типы иссле�дования представляют собой различные подходы к ней. При таком пони�мании возможны эмпирические переходы между различными типами иссле�дования, т.е. возможно рассмотрение психологических феноменов в рамках разных подходов. 


Общей целью такой разновидности практикумов является формиро�вание у студентов основ профессионального опыта посредством осущес�твления ими особым образом организованной профессиональной деятель�ности. Тем самым формируется культура профессиональной деятельнос�ти, постепенное осознание студентами специфики своей профессиональ�ной деятельности, ее рефлексия. Деятельность студентов осуществля�ется в специфических для каждого типа исследования ситуациях. Сту�денты, оказываясь в этих ситуациях, практически овладевают основами культурных, знаковых норм науки, самостоятельно выделяют проблемы и формулируют запросы к средствам исследования – методическим прие�мам, диагностическим и измерительным процедурам, конкретным методи�кам.


Следует специально подчеркнуть, что развиваемый здесь подход безусловно предполагает овладение студентами конкретными методами исследования, методиками, планированием эксперимента, различными измерительными процедурами, однако специфика подхода состоит в том, что студентам предлагается осваивать исследовательские средства не как разрозненные, отдельные знания, а в контексте определенных форм профессиональной деятельности и сознания – типов исследования в психологии.


Овладение каждым новым типом исследования ведет к приобретению нового опыта и соприкосновению с новыми культурными традициями. Это позволяет говорить о формировании такого качества как универсаль�ность психолога, связанная с овладением им своим профессиональным опытом и сознанием, кроме того, такого типа работа позволяет сту�дентам дифференцировать проблемы личного сознания и проблемы про�фессионального сознания и адекватным образом их соотносить. Переход от одного типа исследования к другому дает возможность сопоставления опытов и развивает чувствительность к новому опыту, что является важным профессиональным качеством психолога. Таким образом, в общем практикуме ставится задача профессионального самоопределения психолога, которая раньше традиционно опускалась.


Ключевое значение в различных типах исследования в психологии занимает эксперимент. При необходимости всех других эмпирических методов и процедур – наблюдения, беседы, измерения – именно экспе�римент дает возможность получения нового верифицируемого знания на основе теоретических, модельных представлений. Естественнонаучная парадигма предлагает хорошо разработанную методологию эксперимента галилеевского типа.


Однако в психологии существует большая специфика объекта и предмета исследования. Применение естественнонаучного метода иссле�дования в психологии постоянно порождало и порождает "неклассические феномены" в классических исследованиях. Нарастание неклассической феноменологии возрастает от "чисто" естественнонаучных исследо�ваний к исследованиям, включенным в психотехнические практики. То, что на одном полюсе выступает как "артефакт", на другом превращает�ся в предмет исследования. Именно постоянное "воспроизводство" неклассических феноменов в классических исследованиях все время про�буждало психологов к более адекватному пониманию предмета своей на�уки, что, в свою очередь, приводило к изменению характера методоло�гического аппарата. Реакцией на неклассические феномены становились все более сложные теории и модели, описывающие и объясняющие психо�логическую реальность.


В данном выпуске представлены классические типы исследования в психологии, характеризующиеся отчетливым проявлением неклассических феноменов. Уже в исследовании К.Дункера роль экспериментатора не сводится лишь к регистрации "естественно" протекающего мыслительно�го процесса. Экспериментатор активно взаимодействует с испытуемым, тем самым влияя на исследуемый процесс, изменяя его. В исследовани�ях К.Левина вырабатывалась особая форма контроля за исследуемым процессом. Контроль состоит в намеренном изменении поведения экспе�риментатора с целью вызова и поддержания динамики исследуемого про�цесса. Еще более отчетливо "неклассичность" проявляется в формирующем эксперименте и исследовании индивидуального случая.


Характер занятия в данном разделе практикума отражает специфи�ку каждого типа исследования. В ходе этих занятий студенты должны получить представление о реальной исследовательской практике, почувствовать дух соответствующего типа исследования.


В данном пособии введение написано И.А.Васильевым. 1 и 2 раз�делы написаны И.А.Васильевым и А.Н.Корпящим. 3 раздел – О.Б.Чесноковой. 4 раздел – Н.И.Евсиковой.


Авторы приносят благодарность Е.Н.Болычевой за подготовку ру�кописи к печати.


1 . ИССЛЕДОНАНИЕ ВЫСШИХ ПОЗНАВАТЕЛЬНЫХ ПРОЦЕССОВ В ГЕШТАЛЬТПСИХОЛОГИИ (НА МАТЕРИАЛЕ ИССЛЕДОВАНИЯ К . ДУНКЕРА)


Первым заданием, предлагаемым для усвоения студентам, в разде�ле экспериментального практикума, является изучение эксперименталь�ной парадигмы одного из ярчайших представителей гештальтпсихологии Карла Дункера. Трудно переоценить влияние экспериментальных работ К.Дункера на последующее исследование высших психических процессов во многих психологических школах (когнитивная психология, необихевиоризм). Теоретические и экспериментальные работы К.Дункера задали направление большинству современных исследований творческого мышле�ния. К.Дункер выгодно отличался не только высочайшей эксперимен�тальной техникой и глубокой теоретической проработкой проблемы мыш�ления, но и серьезной методологической и методической работой над природой психологического исследования. Все это делает научные тру�ды К.Дункера особенно ценными, а их изучение дает студентам богатый опыт в организации и проведении грамотных научных психологических исследований. Анализ теоретической и экспериментальной структуры дункеровских исследований мы начнем с вычленения сути проблемы мыш�ления, как она ставится в психологии. Одним из важнейших аспектов в психологической проблематике мышления является изучение мышления как процесса решения задач. Основной целью такого подхода является исследование творческого характера мышления. Прежде всего вспомним известную схему, посредством которой У.Джемс определил природу мышления. Эта схема важна для понимания как сущности мышления так и направления исследования К.Дункера и имеет следующий вид: S - M - P, иначе ее можно представить в виде силлогизма:


�


Опираясь на эту схему, Джемс выделяет два типа мышления: 1) проницательность (S есть М) и 2) запас знаний (М есть Р). Такой анализ мышления как процесса решения задач определил в значительной степени дальнейшее его исследование. Во-первых, из этого анализа вытекает проблема соотношения мышления и прошлого опыта. Точнее можно сказать, что определяет процесс решения – прошлый опыт или работа над задачей? Во-вторых, требуется выяснить природу проницательности. Отметим, что Джемс не смог удовлетворительно решить эту проблему. Указанные два момента послужили исходным пунктом исследо�вания мышления К.Дункером. Сам Дункер так определил основную проб�лему своих работ: как "осуществляется открытие М?" (К.Дункер. С. 27 ).


Первые попытки построения психологической теории мышления были связаны с подчеркиванием роли прошлого опыта в процессе решения за�дач. В этом случае центральным механизмом мышления полагалось ассоциирование свойств проблемной ситуации со свойствами решения. В ка�честве типичного примера такой теории К.Дункер берет "теорию конс�телляций" Г.Мюллера. Она заключается в следующем. "S (мы может на�зывать этот член проблемной ситуацией) содержит ряд данных свойств М1, М2, М3 … Mn, одно из которых – Mi; S может быть также репро�дуктивно связано с этими свойствами. Р в свою очередь ассоциативно связано со свойствами Ki, Li, Mi … Ti. Поскольку S и Р связаны с Mi, последнее представляется наиболее ясно, тогда как другие ассо�циативные следы, обусловлены либо S, либо Р, затормаживаются" (К.Дункер. С. 27-28). О.Зельц подчеркнул одну из слабых сторон этой теории, рассмотрев следующую задачу: чему равна вторая степень от 9? 9 ассоциативно связано с числами 3, 9, 27, 81, 90 и т.д. "Вторая степень" также ассоциируется с числами 4, 9, 25, 36, 81, 100 и т.д. Исходя из теории констелляции равновероятно, что ответом будет 9, 36 или 81, что не соответствует тому, что обычно происходит в дейс�твительности. Такая критика, впрочем, К.Дункера не удовлетворила. Пример О.Зельца показывает абсурдность одного из следствий данной теории, т.е. является локальным контраргументом (по терминологии И.Лакатоса). К.Дуикеру же необходимо показать принципиальную несос�тоятельность теории констелляции, т.е. найти глобальный контраргу�мент. Его решение таково. "Нам просто нужно найти такие эксперимен�тальные задачи, чтобы в них М не принадлежало, путь даже потенци�ально, изолированному S, а представляло собой специфическое свойст�во данного отношения между S и Р, которое как таковое является но�вым для субъекта" (К.Дункер. С. 28). Это общее требование к задаче (проблемной ситуации) является "функциональным решением", конкрети�зация которого позволила К.Дуикеру открыть новый класс задач – "дункеровские задачи" Примером является задача с шаром и плитой. "Вкратце она состоит в том чтобы определить наличие и измерить ве�личину деформированной плоскости мягкого металлического шара при предполагаемом резком ударе его о твердую металлическую поверх�ность, которая заставляет его отскакивать. Одно из решений состоит в том, чтобы покрыть поверхность тонким слоем из мягкого вещества. S заключается в следующем: металлический шар ударяется о поверх�ность и отскакивает. Здесь событие S никак не может вызвать предпо�ложение об М, поскольку М является в высшей степени внешним по отно�шению к изолированному S. Мы должны хорошо помнить, что теория кон�стелляций основывается на допущении, предполагающем сопровождение решения М изолированными влияниями S и Р, которые только накладыва�ются друг на друга. Наш вывод гласит, что новая проблемная ситуа�ция не может быть решена путем простого складывания ассоциативных следов, связанных отдельно с S и Р" (К.Дункер. С. 30). 


Следующей теорией, аппелирующей к прошлому опыту, является "теория сходства" (наиболее видные представители – Торндайк, Вудвортс). Суть ее заключается в следующем, "данная проблемная ситуа�ция имеет определенные элементы, которые являются общими с ранее решавшимися проблемными ситуациями. Эти идентичные элементы вызыва�ют представление о предыдущих решениях, а идентичные элементы пос�ледних, в свою очередь, помогают прийти к данному решению" (К.Дункер. С. 30). С точки зрения теории сходства центральным моментом, характеризующим мышление, является перенос навыков. Слабое место в теории указано К.Дункером – определение одного неизвестного при по�мощи другого. Понятие "сходство" как объясняющее понятие недостаточно конкретно. Так, сходство может определяться, как у Торндайка, "наличием идентичных элементов" (тогда эта теория, как блестяще по�казывает К.Дункер, является ложной) или быть обусловлено, как у Криза, функциональными структурами двух целостных явлений. В пос�леднем случае (сходство, определяемое гештальтом) мы получаем базу для изучения переноса навыков, но упускаем специфику мышления. В своих экспериментах К.Дункер показывает, что сходство двух задач устанавливается на основе понимания решения каждой из них, а не на�оборот, иначе говоря, сходство определяется функциональным значени�ем существенных сторон проломной ситуации. В совместной с И.Кречевским статье К.Дункер показывает, что научение и мышление являются двумя дополняющими друг друга сторонами одного процесса. Таким образом, теория сходства недостаточна для адекватного изучения мышле�ния. 


Наиболее интересной теорией, сводящей мышление к прошлому опы�ту, является теория комплексов Отто Зельца. "Согласно Зельцу задача представляет собой "схематически антиципируемый комплекс". Искомое решение является более или менее неопределенной частью этого комп�лекса, но оно с самого начала находится в определенных абстрактных заданных отношениях с остальной, уже фиксированной частью комплек�са" (К.Дункер. С. 38). Зельц иллюстрирует это простой схемой:


�


На рисунке а) показана проблемная ситуация, на рисунке б) ре�шенная задача. В приведенной схеме символ М обозначает метод. Этот метод, согласно Зельцу, не вычленяется из процесса решения задачи, а извлекается из прошлого опыта и конкретизируется в материале проблемной ситуации. Приведем пример таких задач: найти "целое" к данному предмету (так "лампа" будет целым к "фитилю"). Процесс ре�шения репродуктивных задач характеризуется О.Зельцем как процесс "детерминированной актуализации средств". Он "представляет собой воспроизведение более конкретных "способов решения"; в задаче на отыскание "целого" это выглядит так: изучение того, как наилучшим образом включить данный объект в целое; нахождение ближайшего цело�го; составление более конкретного представления об объекте и т.д." (К.Дункер. С. 39). Затем О.Зельц рассматривает задачи, для решения которых у субъекта нет абстрактного метода, т.е. продуктивные, творческие задачи. "Зельц называет процессы, приводящие к новым способам решения, "детерминированной абстракцией средств"; это зна�чит, что они абстрагируются от случаев, в которых происходит слу�чайное понимание нужного способа решения данной задачи" (К.Дункер. С. 40). Фатальными для теории Зельца являются эксперименты с живот�ными (например, исследование интеллекта человекообразных обезьян В.Келера). К.Дункер отмечает также, что детерминированная абстракция средств" совпадает с "функциональным значением" гештальт-теории мышления. "Возникает вопрос: является ли функциональное решение аб�страктным ("общим способом решения" с точки зрения Зельца)?" (К.Дункер. С. 62). Экспериментальные данные, приводимые К.Дункером, заставляют ответить на этот вопрос отрицательно. Так, если из двух задач обе или по крайней мере вторая из них очень необычны, трудны, и функциональные решения их с точки зрения принципа абстракции со�вершенно одинаковы, как объяснить, что вторая задача не становится легкой? Следующий момент, противоречащий положению об абстрактном характере функционального решения, заключается в том, что когда че�ловек решает различные задачи посредством одного и того же функцио�нального решения, он часто не может вербализовать и зачастую не осознает общий способ решения (так, по крайней мере, было в экспе�риментах Дункера). Сущность возражения К.Дункера заключается в том, что решение задачи и выделение "общего способа решения" являются различными самостоятельными процессами. "Мы можем сделать осторож�ный вывод: нет абстракции, которая не основывалась бы на функцио�нальном решении, но последнее как таковое не является абстракцией. Наоборот, требуется специальный процесс, чтобы абстрагировать общий принцип из функционального решения" (К.Дункер. С. 84). 


Перейдем теперь к рассмотрению теории мышления К.Дункера и ее экспериментальному обоснованию. Прежде всего ,К.Дункер определяет условия, в которых разворачивается мышление. "Мышление выступает на сцену во всех тех случаях, когда переход от данного состояния к же�лаемому нельзя осуществить путем непосредственного действия (выпол�нение таких операций, целесообразность которых не вызывает никаких сомнений). Мышление должно наметить ведущее к цели действие прежде, чем это действие будет выполнено. "Решение" практической проблемы должно поэтому удовлетворять двум требованиям: во-первых, его осу�ществление (воплощение в практике) должно иметь своим результатом достижение желаемого состояния и, во-вторых, оно должно быть таким, чтобы, исходя из данного состояния, его можно было осуществить пу�тем "соответствующего действия" (К.Дункер. С. 86). Для понимания Дункеровского подхода важно учитывать, что с его точки зрения мыш�ление невозможно увидеть ни изнутри, ни снаружи. План функциональ�ных значений недоступен непосредственному наблюдению изнутри (см. также критику теории комплексов). Психологическая структура ситуа�ции не совпадает с физическим окружением, а проявляется в нем. Пе�ред К.Дункером возникает проблема: найти обходной путь для анализа структуры психологической ситуации (эта структура определяет дея�тельность человека в актуальной ситуации). Таким обходным путем для К.Дункера является построение родословного дерева решения задачи. С этой точки зрения любое высказывание испытуемого рассматривается как элемент решения, т.е. предполагается его связь с функциональным значением. "Понять какое-либо решение как решение, это значит по�нять его как воплощение его функционального значения" (К.Дункер. С. 93-94). Тем самым экспериментатор должен получить ответ на вопрос: в какой мере "это" является решением? Если же экспериментатор не понимает высказывания, не видит его места в складывающемся решении, то ему недоступен сам процесс мышления. Выяснить место высказывания в общем решении экспериментатор может либо прямым вопросом: "Почему это является решением?", либо используя метод преград. Метод прег�рад заключается в том, что экспериментатор критикует предложения испытуемого, указывая на несоответствие предлагаемого им решения условиям проблемной ситуации. Ответ испытуемого на критику позволя�ет реконструировать смысл предложения в контексте общего решения, выявляет функциональное значение. В этом смысле родословное дерево решения есть схематическое выражение развития понимания субъектом проблемы. Анализ процесса решения задачи как развития (функциогенеза) мыслительного процесса позволил К.Дункеру выделить следующие основные стадии:


- возникновение проблемы, видение и понимание конфликта; 


- формирование функционального значения элементов проблемной ситуации; 


- возникновение инсайта;


- формирование функционального решения;


- конкретизация решения, воплощение его в материале актуальной ситуации;


- проверка правильности решения


Организация деятельности испытуемого по решению задачи в дункеровском эксперименте осуществляется посредством метода рассужде�ния вслух. Рассуждение вслух - это внешнее выражение процесса реше�ния задачи, которое инициируется инструкцией. Специфика метода сос�тоит в том, что рассуждение вслух совершенно необходимо и составля�ет внутреннюю часть процесса решения задачи. Данный метод является средством экстериоризации мышления, которое представляет собой иде�альный, предшествующий действию процесс. Инструкция "думать вслух" не совпадает с самонаблюдением. "При самонаблюдении испытуемый де�лает самого себя, как мыслящего индивида, предметом наблюдения; мышление же думающего вслух направлено непосредственно на существо вопроса, оно лишь выражено вербально" (К.Дункер, С. 87). Таким об�разом, рассуждение вслух непосредственно экспериментатору дает ма�териал, который еще должен быть проинтерпретирован. Для повышения адекватности интерпретации важно помнить, что рассуждение вслух внутренне мотивировано самой задачей. Поэтому необходимо учитывать не только то, что говорит испытуемый, но и его действия, связанные с преобразованием проблемной ситуации. Существенной чертой дункеровского подхода к изучению мышления является представление об инвариантности структуры вербальных рассуждений о задаче и физических действиях, направленных на преобразование проблемной ситуации. Целью интерпретации данных, полученных методом рассуждения вслух, являет�ся вскрытие характера и динамики переструктурирования проблемной ситуации. На характеристике мышления как переструктурирования проб�лемной ситуации мы подробно остановимся чуть позже, а сейчас приве�дем вариант инструкции на рассуждение вслух, который использовался К.Дункером.


1. Старайтесь думать вслух. Вы, наверное, часто делаете так, когда Вы одни и работаете над какой-либо проблемой. Пишите как мож�но больше. . . 


2. меня интересует не Ваше окончательное решение, еще менее - время Вашего решения, а процесс мышления, все Ваши попытки, все. что приходит Вам на ум, независимо от того, хороша или не очень хо�роша идея. Чувствуйте себя спело. Я не считаю Ваших ошибок, так что говорите о них, не скрывая ни одной. Ошибки могут быть обусловлены только неопытностью и "трудными" по своей природе фактами, так что не беспокойтесь о них; чувствуйте себя командиром. Все, о чем бы Вы ни думали, должно помочь найти решение независимо от того; помоало ли оно в данный момент или нет; и это меня особенно интересует, ос�тавьте мне возможность поправить Вашу ошибку. 


3. Вам не нужно знать о данном случае больше того, что я Вам скажу, так что не старайтесь вспоминать о том, что Вы узнали в прошлом. Это не поможет, а только отвлечет Вас. Придерживайтесь данных условий. Если что не ясно, спросите меня" (К.Дункер. С. ЬЬ) 


Во время эксперимента можно побуждать испытуемого к думанию вслух словами: "Если Вы не можете найти какой-то определенный спо�соб или средство, скажите мне, как они должны "работать", каким функциональным требованиям они должны удовлетворять". Реакция иены- 


�
туемого на эту проблему, кроме того, позволит лучше понять ход рас�суждении, а значит, и динамику процесса решения. 


Понимание мышления как динамического процесса у К.Лункера свя�зано с переструктурированием проблемной ситуации. Согласно К. Дуй- кору, решение задачи идет таким образом, что материал задачи должен быть сначала преобразован так, чтобы конфликт выступил для испытуе�мого со всей оченидностью. Затем пробел в ситуации заполняется и возникает целостная структура решения. С динамическим аспектом мыш�ления связано также представление о процессе решения как развитии проблемы. "Окончательная форма определенного предлагаемого решения достигается не сразу: обычно сначала возникает лринцип. функцио�нальное значение решения и лишь с помощью последовательного конкре- тиэнрования (воплощения) этого принципа развивается окончательная форма соответствующего решения, другими словами, общие, "существен�ные" черты решения генетически предшествуют более специальным, и эти последние организуются с помощью первых" (к.Дункер. С. 97). Важно отметить, что динамики ревюния оказывается связанной с перес- труктурированием про6.чемной ситуации. "Нахождение определенного об�щего свойства решения всегда равносильно определенному преобразова�нию первоначальной проблемы" *.Дункер. С. 97). Анализируя ыкспери- ментальные данные (задача на облучение, задача с маятником). 1*.дун- kftv нокаэнвает. что любое изменение в решении связано с изменением понимания проблемы. ек продуктивным преобразованием. "Мы можем. следовательно, рассматривать процесс решения не только как развитие решения, но и как развитие проблемы" (К..аункер. С. чч1. Эксперимен�татор лолэкрн поэтом)' уметь вычленять в высказываниях и дейс-твиях m*nktyemorl.l Функциональные значения (элемент процесса решения) и понимать, какому изменению проблемы они соответствуют. Стадии мыш�ления, в этом смысле, представляют собои определенные специфические лещ-тння по пре<->с>яа·л>1.>аник1 проблемы, имеющие свое место и смысл в целом решрнии задачи, "конечная форма определенного решения в типи�ческом случае ао<;'гигается путем. ведуццрт через промежуточные фазы. из которых каждая обладает в отношении к предыдущим фазам характе�ром решения . а н отношении к последующим - характером проблемы" <ь..'1унк<-·р. l. чч). 


остановимся теперь на дункеровск.<->м 1.<.,.,1·!,1нии анализа конф-кикта: "...ана.яиз ситуации еще ничего не говорит о том, как в мышл**нии суб*.скч-а конфликтные алементн становятся основаниями или причинами. 


Элемент, составляющий конфликт, является вместе с тем его основани�ем или причиной. Аналогично этому решение является основанием по отношению к тому, что требуется найти (к цели) . Понять решение - это значит понять его как основание поставленной цели. Таким обра�зом, анализ конфликта и отыскание решения входят в тот круг вопро�сов, которые связаны с познанием причинных связей" (К.дункер. С. 157). к.дункер выделяет два типа причинных связей, существенных для обнаружения решения. - аналитический и синтетический. Первый из них имеет следствием то, что связь между двумя фактами оказывается пол�ностью познаваемой, и базируется на принципе конституционной сопо- ложенности. Этот принцип гласит: "Нечто является соположенным. если 


оно является частью целого. т.е. оно следует из целого, а не из других его составных частей" (к.Дункер. С. 159). Аналитическое об�наружение лежит в основе общего инсайта. что проявляется в преобра�зовании первоначальной проблемы в соответствии с характером требо�ваний цели, развитие решения, приводящее к общему инсайту, связано с анализом цели как методом решения задачи. Синтетическое обнаруже�ние базируется на принципе-неконституционной соположенности. заклю�чающемся в следующем. "Нечто является соположенным. если оно представляет собой следствие из других элементов целого" (к.Дункер. С. 160) . Синтетическое обнаружение лежит в основе частичного инсай- та и проявляется в независимом развитии функциональных значений от�дельных элементов проблемной ситуации. Развитие решения, приводящее к частичному инсаиту. было описано М.Вертхаймером и связано с ана�лизом отдельных элементов проблемной ситуации. С синтетическим "*- наружением связана феноменологическая причинность, базирующаяся на совпадении во времени и пространстве, а также на соответствии формы и содержания. При решении практических задач в чистом виде аналити�ческое и синтетическое обнаружение встречается редко, чаще осущест�вляется их сочетание в рамках одного процесса решения задачи. Это явление называется решением задачи методом резонанса, когда разви�тие проблемы осуществляется посредством анализа элементов проблем�ной ситуации, с одной стороны, и, с другой стороны, посредством анализа характера требований цели. 


Следующий важный момент дункеров*чй аецрии мышления основыва�ется на факте различной степени доступности (податливости) материа�ла проблемной ситуации. Эти различия между существенными элементами проблемной ситуации "определяют легкость или трудность их опознания 


�
как конфликтных элементов или как материала решения" (К.Дункер. С. 199) . Эта проблема ставится К.дункером как проблема фиксированности мыслимого содержания, для исследования фиксированности мыслимого содержания к.Дункер провел серию экспериментов, на которых мы сей�час вкратце остановимся. "В экспериментах использовались различные предметы, с которыми мы сталкиваемся в нашей повседневной жизни (ящики, плоскогубцы ит.д.); вначале они использовались в их обыч�ной функции (Р1) , а затем в той же проблемной ситуации, но в дру�гой, необычной функции (Р2) . Выбор основного предмета, подходящего для данной цели, осуществлялся т.а'»-"* ояя т множества вещей, кото�рые лежали на столе. 


При выборе задач мы старались, чтобы предварительное использо�вание основного предмета не давало намека на разгадку проблемной ситуации. Другими словами, в случае FI никакой переоценки не проис�ходило; просто в памяти субъекта освежалось, "анализировалось" обычное назначение предмета. 


Чтобы пронаблюдать влияние фиксированности на переоценку пред�мета, каждая задача давалась в двух вариантах: вначале без, а затем с предварительным использованием основного предмета" (К.Дункер. С. 200-201). Использовались задачи с буравчиком, с коробочкой, с плос�когубцами, с грузом и с бумажной скрепкой (см. К.Дункер. С. 201-202) . Варианты в этих экспериментах *существенно отличаются друг от друга тем, что в варианте с предварительным использованием пред�мета вызывается фиксированность этого объекта в структуре, противо�речащей основной структуре решения задачи. 


Поэтому экспериментальная гипотеза К.Дункера заключается в том, что предварительное использование предмета затрудняет нахождение решения. "Оценка результатов производилась по двум направлениям: I) подсчитывалось количество решенных и нерешенных задач. Считалось. что задача решена правильно, если для решения использов*ся только основной предмет, который был наиболее прост и пригоден. Задача считалась нерешенной, если в течение 2-3 минут испытуемый не выдви�гал каких-либо предложений и его внимание уже не было сосредоточено на ладаче: 2) подсчитывалось число предложений, предшествующих ре�шению и отличающихся от него. Эти-подсчеты, однако, проводились только в тех случаях, когда находилось окончательное решение, иначе пронеленные замеры не были бы независимыми друг от друга. В качест- тч-' жгч*пжений. предшествующих решению ("предрешений"), считались 


не только tf. которые выполнялись практически, но и те, которые только формулияовались. а также те, которые отвергались испытуемыми как нрпригялные. Если же испытуемый только дотрагивался до нужного предмета. бкал его на некоторое время, а затем ставил на место, это не считалось предрешением. 


им двух спясобов оценки первый является более адекватным, в то вркня как второй более искусственный и зависит от случайных влия�нии, однако оказалось, что оба способа дали соответствующие друг другу pt':--«ультаты" (К.дункер. С. 203). Анализ данных экспериментов подтвердил гипотезу к.Дункера: "...в наших условиях эксперимента объект, который не является фиксированным, находится почти в 2 раза легче, чем фиксированный объект" (К.дункер. С. 204). кроме этого анализ экспериментальны» данных позволил выделить факторы, затруд�няющие переоценку объектов. К ним относятся: 


I . отсутствие антиципации перцептивных свойств ключевого объек�та ; 


2. ft продолжает оставаться актуальной; ч. rl является обычной для ключевого предмета; 


4. Другое применение ключевого предмета неизвестно; '5. реализация функции F2 с помощью других предметов не анаконд: 


6. ключевой объект должен быть видоизменен для функции F2: 


7. м дано реально 1а не только мысленно): 


8. В функциях Р1 и F2 ключевой обьект один и тот же: 


9. Ключевой ' объект не очень подходит для F2: 


10. Возможность применения ключевого объекта для F2 не вытекает как результат функции М 


характеристику использовавшихся задач с точки зрения наличия в них затрудняющих факторов и более подробный анализ этих факторов мощно посмотреть в работе к.Дункера "Психология продуктивного (творческого) мышления" (С. 208-212) . 


Рассмотрим теперь варианты организации занятий со студентами. усваивающими дункеровский тип исследования. 


Первый путь - традиционный метод обучения, заключающийся в вос�произведении эксперинентальных исследований к.дункера. Преподавате�лю важно в этом варианте фиксировать внимание студентов на метали- 


�
ческих особенностях проведения и организации дункеровского экспери�мента. Первое занятие в этом случае рекомендуется проводить в виде демонстрации ведения дункеровского эксперимента преподавателем (це�лесообразно использовать групповой метод решения задачи). Цель за�дания: подготовка к самостоятельной работе в роли экспериментатора. Демонстрация проводится на материале классических задач К.Дункера (задача с маятником, задача с .Х-лучами) . Перед студентами ставится вопрос; как возникает, сохраняется и изменяется феноменальное поле (психологическая ситуация) . При обсуждении происходит экстериориза- ция и фиксация опыта каждого участника процесса решения. Уровень рефлексии своих психических процессов проявляется в степени сверну- тости-развернутости изложения своего опыта. 


Постановка задачи студентам 


Ваша цель - исследовать процесс мышления при групповом решении задачи дункеровского типа. Вы должны ответить на следующие основные вопросы : 


I. Как, формируется общее видение ситуации (общее видение проб�лемы) ? 


2. Из каких этапов состоит процесс мышления при групповом реше�нии задачи? 


3. Какие функции и каким образом выполнял каждый участник груп�пы? 


Экспериментатор по ходу исследования выполняет следующие основ�ные функции; 


1. Понимает и вопроизводит процесс решения задачи: 


2. Находит контраргументы и опровержения в ответ на неверные предложения решения эадми: Ч. Ведет протокол и фиксирует беседу. По окончании решения проводится обсуждение родословного дерева решения и ответов на постаменные ранее вопросы. Необходимо также коснуться следующих вопросов; 


- насколько удавалось верб*изовать понимание конфликта в виде вопроса? 


- как сформулировать вопрос, полно отражающий проблемную ситуа�цию? (при обсуждении этого вопроса возникает дополнительная задача: суметь поставить такой вопрос . который вызвал бы сразу верный от- 


вет) . 


следующее задание предназначено для подготовки и проведения студентами дункеровского эксперимента самостоятельно. Подготовка экспериментатора к организации подобного рода исследования включает в себя следующие составляющие: ) . Выбор задачи, предъявляемой испытуемому. 


2. Нахождение как можно большего числа ложных путей (ходов) и ошибочных решений. 


3. Придумывание контраргументов локального и глобального харак�тера . 


it. Осознание сути задачи, ее функционального значения. Осозна�ние того, как локальные и глобальные контраргументы влияют на про�цесс решения, на формирование функционального значения. 


Контроль усвоения навыков организации и проведения эксперимента осуществляется в форме отчета о научном исследовании продуктивного мышления в ситуации дункеровской задачи. 


Второй вариант обучения базируется на следующем наблядении. К.Дункер. соотнося свою теорию с другими, находился в той же "ситу�ации дункеровского эксперимента" . Сущность этого варианта заключа�ется в том, что студенты ставятся в аналогичную ситуацию, им пред�лагаются ряд теорий, которые обсуждал К.Дункер (теория констелля�ций, теория сходства, теория комплексов) и дается задание построить эксперимент, в котором бы осуществлялось сравнение центральных по�ложений этих' теорий с положениями теории к.Дункера. Занятия органи�зуются так же, как организуется дункеровский эксперимент. Препода�ватель предлагает студентам решать эту задачу, рассуждая вслух, да�ет необходимую информацию о теориях, выдвигает локальные и глобаль�ные контраргументы, ведет протокол и с помощь» "родословного дере�ва" решения отслеживает смысловое движение студентов в материале задачи. 


Третий вариант организации занятий - психотехнический подход к теории мышления К.Дункера. Он предполагает посылку*, согласно кото�рой искусственное создание промежуточных фаз решения, выделенных к.дункером. приведет испытуемого к верному решению. Преподаватель на этих занятиях-занимает позицию ведущего психотехнической группы. Содержание работы над теорией К.Дункера эаключается в сосании пси�хотехнического мифа (Н.В.Цзен) и выработки средств организации соб�ственного мышления. Прежде всего рассматривается проблемная ситуа- 
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ция. Она представляется как целостная структура, состоящая из опре�деленных элементов, связанных друг с другом по законам гештальта. (_:.*эч>к>>··1· решает не задачу, а проблему, решение заключается в измене�нии мементон (в том числе, добавлении или ликвидации некоторых злементовэ в рамках целого по законам гештальта таким образом. что- лы лкжащая в основе чдлачи проблема была решена на уровне задачи (требуемого) . 


Реализация психотехники лункеровского мышления осуществляется (*.к«-'.чующим образом. 


I . Выделение в задаче проблемы. Здесь ставятся вопросы: а) чтя необходимо манто? В чем заключается решение'.* (Анализ цели) . Цель кадячи (требуемое) необходимо переформулировать и представить в ма�териале проблемной ситуации (гештальте); 


d) что мешает достигнуть цели в проблемном ситуации? (Анализ функционального значения элементов ситуации) . Сформулировать проти�воречие и пррлставить его в материале гештальта. 


ч. Техника инсайта. Зафиксированное противоречие есть функцио�нальное зимчение конфликта. Аналия свойств, воплощение которых в материале <"рштальта разрешает конфликт, приводит к формированию функционмльного решения - направлению решения задачи. т.е. инсаита. 


Ч. решение проблемы. нереструк-гурировать проблемную ситуацию таи. ччккы фунвционйлькое решение было воплощено в гештальте. 


Д-мя об.'»-ч-чсния некмторих лепетов работы мал решением проблемы ц<'.11»-<1о>)1м-эно применениям вспомогательных психотехник: 


1) техника перрструктурирования. она заключается в работе группы пал слелующцми вопрос*чи: а) что таи-ое структура? и б) что значит кчмснить структуру? 


2) техника конкретизации, которая состоит в выявлении свойств '*.цементов пройлемнои ситуации и выбора тех элементов, которые со- .'л*рж*т нм-1б?.одимь1<* л.оя решения свойства, контроль знаний осуществ- .«яется путем аналиг*а участия стулрнтов в работе над проблемен и в 


·чавнснмости от степени овладения навыками психотехнической рю*рга- ни-.*лцци мкш.*сния (прежде не-его своего). 
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Приложение МЕТОДИЧЕСКАЯ РАЗРАБОТКА 


1.1. ОБЪЕКТ ИССЛЕДОВА''*; продуктивное мышление человека. По�нятие психологического поля (феноменальное поле-Келер. 1917). Собс�твенно психологический план ситуации. Несовпадение физического ок�ружения и психологического поля ни по элементам, ни по структуре. 


Целостный образ ситуации как функциональное значение, как смысл ситуации. 


1.2. ПРОБЛЕМА МЕТОДА состоит в следующем; увидеть психологи�ческий план ситуации невозможно - ни изнутри, ни снаружи. План фун�кциональных значений изнутри непосредственно наблюдать нельзя. Структура ситуации не ограничивается физическим окружением. Вводит�ся понятие психологическая ситуация, ее структура. Перед Дункером возникает проблема! найти обходной путь для выяснения структуры психологической ситуации (эта структура определяет деятельность че�ловека в ситуации) . 


ИСХОДНАЯ ПРОБЛЕМНАЯ СИТУАЦИЯ ДЛЯ К.ДУНКЕРА: найти способ ана�лиза процесса мышления при том условии, что ни извне. ч" изнутри непосредственно мы наблюдать за ним не можем. 


Дункер предложил МЕТОД РАССУЖДЕНИЯ ВСЛУХ. Рассуждение вслух - это внешнее выражение процесса решения задачи, которое инициируется инструкцией. СПЕЦИФИКА МЕТОДА состоит в том, что рассуждение вслух совершенно необходимо и составляет внутреннюю часть процесса реше�ния задачи. СИТУАЦИЯ такова, что не рассуждая вслух, испытуемый не может решить задачу. Рассуждение вслух внутренне мотивировано самой задачей. Рассуждение вслух - это не только вербальная продукция, а всякая внешне выраженная продукция. Предусматривается интерпритация жестов (знаков) с точки зрения функционального значения. ' 


Рассуждение вслух рассматривается как внешнее знаковое допол�нительное средство самторганизации своего собственного мышления. (Рассуждение вслух сопоставимо по функции с эгоцентрической речью у Л.С.Выготского). Какой смысл стоит за идеен рассуждения вслух'* Отправляясь от 


фрагментарных моментов реконструировать целое. Для интроспекционис- та характерна очевидность внутреннего опыта сознания, т.е. все, что дано в самонаблюдении, соответствует наблюдаемому обьекту (идея ко- лажа) . Для гештальтиста специфично то, что по отдельным проявлени�ям, обнаруживаемым вне контекста це.л .'о, он пытается восстановить это целое (идея айсберга) . 


Исследователь осудествляет попытку перейти от изолированного смысла к смыслу в контексте целого. 


Проблема состоит в том, как сделать переход от реплики, взятой самой по себе, к реплике, взятой в контексте процесса решения зада�чи. Исследователь производит постепенное восстановление структуры проблемной ситуации до целого. 


Важным вопросом для исследователя является следующий: как кон�кретный человек понимает конфликт? Поняв конфликт, человек предла�гает свое решение. Первые решения являются неправильимми. Бели нет опровержения, то процесс останавливается. Для продолжения процесса необходима критика, модифицируншая*номенальное поле человека. Не�обходима генерация глобальных и локальных контрпримеров (Лакатос, 1967). 


кто в данной ситуации поставляет опровержения? Исследователь, экспериментатор. Он организует диалог с испмтуеммм (беседу) . Испы�туемый осуществляет генерацию решений - экспериментатор дает опро�вержения. Логика процесса решения зависит от совместной работы ис�пытуемого и экспериментатора. 


Возникает вопрос об объекте решения: что ны здесь исследуем? изучаем ли мы процесс фешения задачи самим испытуемым? Мы уже пока�зали, что решает задачу диада! испытуемый-экспериментатор, мини�мальной единицей анализа является работа диады. Диалог в данном случае конструктивен для процесса решения задачи. 


Для К.Дункера было важным исследовать имманентное, законооб- разное развертывание процесса рассуждения, он хотел исследовать процесс решения задачи (все равно кем) . Он исследовал изменения состояний психологического феноменального поля. На этом пути возникают реальные трудности! I . можно ли рассматриваемый процесс считать эквивалентным ес�тественному процессу решения задачи, моделиручим его? При любом ответе возникает вопрос - почему? 2. Является т экспериментатор полноцеимын участником пронес- 
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са? он строит опровержения, исходя из известного ровения задачи. Процесс решения задачи при этом деформируется, теряет момент про�дуктивности - открытости процесса. В этом контексте экспериментатор работает только с известным. т.е. с потенцией подвести испытуемого к единственно правильному ревюни». как бы "загнать испытуемого в угол", в точку, где он не может не предложить единственного реше�ния . 


В другом контексте экспериментатор работает в открытой ситуа�ции, где могут возникнуть неожиданные решения испытуемого. В этой ситуации экспериментатор также начинает мыслить по ходу решения, он вынужден строить контрпримеры (это творческая работа) . Все это ос�ложняет работу исследователя. Когда экспериментатор мыслит, дело уже не ограничивается тем, что нужно перейти к диаде. как единице анализа. Здесь происходит радикальное изменение В ТИПЕ ЦЕЛОГО. Воз�никает совсем другая диала. построенная на взаимодействии двух лю�дей. 


Встает вопрос: возможно ли законообразное. естественно-научное исследование в том случае, когда экспериментатор выполняет творчес�кую роль в процессе решения задач?' 


1.3. НЕКОТОРЫЕ ПОНЯТИЯ. ИСПОЛЬЗУЕМЫЕ К.ДУНКЕРОМ 1 . ПРОБЛЕМНАЯ СИТУАЦИЯ - это структура взаимосвязанных элемен�тов, различаются физическая и психологическая ситуации (феноменаль�ное поле) . В структуре психологической ситуации выделяются требова�ния ситуации и требования цели. Смысл элемента структуры ситуации определяется через целое. 


·i. ПОНИМАНИЕ СИТУАЦИИ. Анализ понимания ситуации. *азличаито-и видение глобальное и частное видение ситуации. Для анализа понима�ния ситуации применяется МЕТОД Преград. Производится постепенная реконструкция проблемной ситуации до целого 


Ч. мыслительный акт по Дункеру включает в с*бя следующие ос�новные стадии; » 


- вояникнонение проблемы, видение «конфликта, понимание и пере�живание конфликта: 


- формирование функционального значения проблемной ситуации: 


- возникновение инсаита; 


- формирование функционального решения; 


- собственно решение; 


- проверка правильности решения. 


ПРОБЛЕМЫ, ВОЗНИКШИЕ В ДАЛЬНЕЯЩЕЯ ПРИ АНАЛИЗЕ ЧССЛЕДОВА- НИИ К.ДУНКЕРА 


1. В "дункеровских задачах" сам испытуемый решения не обнару�живает. Мышление Происходит не "внутри" одного человека, а в ситуа�ции взаимодействия с экспериментатором. 


2. В ситуации решения "дункеровских задач" провоцируется диа�логическая природа мышления. 


3. Обращение к прошлому опыту в ситуациях дункеровского типа выступает как проблема. 


2. РЕКОНСТРУКЦИЯ ИССЛЕДОВАТЕЛЬСКОЙ СИТУАЦИИ ЛУНКЕРОВСКОГО ТИПА ИССЛЕДОВАНИЯ 


2.1. ХАРАКТЕРИСТИКА ЗАДАЧ ДУНКЕРОВСКОГО ТИПА 1 . Каждый из элементов задачи имеет непосредственное отношение к данной цели. т.е. отвечает непосредственно требованию задач, или же он (элемент) указывает тот путь, по которому следует идти к ре�шению задачи. 


2. В структуре одной задачи может иметь место ряд соподчинен�ных задач, каждая из которых непосредственно связана с основной за�дачей . 


3. Эти задачи решаются при опоре на одну доминирующую мысль. которая воэникдст благодаря пониманию конфликта. 


2.2. ИНСТРУКЦИЯ 


1. СТАРАЙТЕСЬ думать Вслух. Вы, наверное, делаете так, когда Вы одни и работаете над какой-либо проблемой. Пишите и рисуйте как можно больше. 


2. меня интересует не Ваше окончательное решение, еще меньше - время Вашего окончательного решения, а процесс мышления; все Ваши попытки, все, что приходит Вам на ум, независимо от того, хороша или не очень хорошая идея. ЧУВСТВУЙТЕ СЕбЯ СМЕЛО. Я не считаю Богах ошибок, так что говорите о них, не скрывая 


�
ни одной. Ошибки могут бить обусловлены только неопытностью и "трудными" по своей природе фактами, так что не беспокойтесь о .них; чувствуйте себя командиром. Все, о чем бы Вы не думали, должно по�мочь найти решение независимо от того, помогло ли оно в данный мо�мент или нет; и это меня особенно интересует . оставьте мне возмож�ность поправить вашу ошибку. 


3. Вам не нужно знать о данном случае больше того, что я вам скажу, так что не старайтесь вспоминать о том, что Вы узнали в прошлом. Это не поможет, а только отвлечет Вас. ПРИДЕРЖИВАЙТЕСЬ ДАННЫХ УСЛОВИИ. Если что-то не ясно, спросите меня. 


ДОПОЛНЕНИЯ К ИНСТРУКЦИИ 


Экспериментатор может неоднократно повторять испытуемому; "Ес�ли Вы не можете найти какой-либо определенный способ или средство, скажите мне, как они должны "работать", каким функциональным требо�ваниям они должны удовлетворять" . Типичные замечания эксперимента�тора по ходу решения задачи испытуемым; "Это не подходит" или "это совсем не подходит, не очень точно" или "попробуйте новый способ". 


ПОЯСНЕНИЕ К ИНСТРУКЦИИ 


идея метода состоит в том, что в отличие от интроспективного отчета, рассуждение вслух составляет органическую часть процесса решения задачи. Тип "дункеровских" задач таков, что в идеале нельзя их решить, не рассуждая вслух. Поэтому во вводной части эксперимен�та следует вызывать необходимость рассуждения вслух. Провоцирование рассуждения вслух должно идти не только через вербальную инструк�цию, но и через вызывание реального побуждения к рассуждению вслух. 


2.3. ЦИКЛ ЗАДАНИЙ 


ЗАДАНИЕ 1 . Коллективное решение задач Цель задания. Подготовка к самктоятельной работе в роли экс�периментатора. Проводится на матвуиале классических задач К.Дунке- ра. Учебная группа разбивается на пмгууппы по 6-5 человек. Подг�руппа решает задачу методом рассуждения «слух. Происходит распреде�ление функций: генератор идей, критик и т.л. Возникает »-5 функций. 


у участников формируется устойчивое видение ситуации. 


Ставится вопрос; как возникает, сохраняется и меняется феноменальное поле (психологическая ситуация)? 


При обсуждении происходит экстериоризация и фиксация опыта каждого участника процесса решения, уровень рефлексии своих психических процессов проявляется в степени свернутос- ти-развернутости изложения своего опыта. 


ПОСТАНОВКА ЗАДАЧИ СТУДЕНТАМ 


Ваша цель исследовать процесс мышления при групповом решении задачи дункеровского типа. Вы должны ответить на следующие основные вопросы: 


1) как формируется общее видение ситуации? (общее видение проблемы ) 


2) из каких этапов состоит процесс мышления при групповом ре�шении задачи? 


3) какие функции и каким образом выполнял каждый участник группы? 


Экспериментатор по ходу исследования выполняет следующие ос�новные функции; 


1) понимает и вопроизводит процесс решения задачи; 


2) находит контраргументы и опровержения в ответ на неверные предложения испытуемого! 


3) ведет протокол и фиксирует беседу. При групповом решении задачи учитывайте "принцип настоящего" . работайте по правилу "здесь и теперь". Перед Вами новая задача. Вам необходимо понять эту задачу и справиться с ней. 


ПРОВЕДЕНИЕ ГРУППОВОГО РЕШЕНИЯ ЗАДАЧ 


РАЗБОР И ОБСУЖДЕНИЕ 


При обсуждении поднимаются следующие вопросы; 


- как происходило групповое взаимодействие? 


- выделились ли роли и какие? (обсуждение ролей) 


- как поставлена рефлексия экспериментатора? Какой опыт удалось пережить и зафиксировать? (в памяти, в про�токоле) 


�
- насколько удавалось вербализовать понимание конфликта в виде вопроса? 


- как сформулировать вопрос полно отражамщий проблемну» ситуа�цию? При обсуждении возникает дополнительная задача: 


- суметь поставить такой вопрос, который вызвал бы правильный ответ ! 


- когда по времени уместно приводить глобальный, а когда ло�кальный контраргументы? (слишком рано или слишком поздно) . 


ЗАДАНИЕ 2. 


Цель задания; дальнейшая подготовка к роли экспериментатора. Самостоятельно найти задачи "дункеровского типа". Обсуждение вопросов! - являются ли найденные студентами задачи "лункеровского типа" или нет? Почему? 


Какие найденные задачи отвечают критериям, предложенным К.Дун- кером? 


Какие можно сформировать дополнительные признаки дункеровских задач? 


ЗАДАНИЕ 3. 


Цель задания: студенты должны приобрести навыки эксперимен�тальной работы в проблемных ситуациях дункеровского типа. 


Подготовка экспериментатора к организации подобного рода исс�ледования включает в себя следующие составляющие: 


1) выбор и продумывание задачи, предъявляемой испытуемому: 


2) нахождение как можно бол1,шего числа ложных путей (ходов) и ошибочных решений; 


3) придумывание контраргументов локального и глобального ха�рактера ; 


4) осознание в чем суть задачи, в чем ее функциональное значе�ние. 


осознание того, как контраргументы глобального и локального характера влияют на процесс решения, на формирование функционально�го значения. .« 


общая рекомендация студентам состоит в том, что лучше начинать с локального контраргумента, т.е. "придираться по мелочам" чтобы глобальным опровержением сразу не "отсечь" развитие функционального 


значения . 


ЗАДАНИЕ 4. Вариант с "обратной задачей" Цель задания! отработка умения реконструировать структуру проблемной ситуации. 


обычно испытуемые со "строго поставленным ммадением" протесту�ют против режима "дункеровских задач" (например, математики требуют поставить "корректнув" задачу) . После того как испытуемый с помощь» экспериментатора находит решение, экспериментатор предлагает испы�туемому сформировать самому текст корректной задачи. т.е. испытуе�мому предлагается действовать как бм с конца. Его просят предложить такие условия, при которых возможно однозначное, единственно пра�вильное решение по Дункеру. Ситуация как бы оборачивается. Теперь основная цель испытуемого сформировать условия корректной задачи. которые не нарушали бы корректности и в то же время отличались от единственно правильного решения. Здесь действует слелотщее правило! известная дополнительность между прямой и обратной сериями. Если испытуемый в прямой серии мало работает над проблемой, то в обрат�ной серии ему приходится работать больше. В обратной серии ему надо выявить все существенные моменты в структуре проблемной ситуации. Если испытуемый ' меньше отдавал отчет о своем опыте в прямой серии. то в обратной серии ему приходится доделывать эту работу, воспол�нять пробелы в своем опыте. Обратная серия акцентирует значимость диалога в ситуациях дункеровского типа. 


ЗАДАНИЕ 5. 


Цель задания; развитие у студентов навыка психотехнической ра�боты с испцтуемым в проблемных ситуациях на основе исследования к.дункера. Примерная последовательность вопросов при реализации психотехнического подхода: 


- каковы элементы ситуации? 


- как они структурированы? 


- в чем проблема? чего вы можете достичь? 


- что мешает? что способствует? 


- какой может быть (должна быть) ситуация, в которой этой проблемы не будет? 


На основе этих вопросов осуществляется помощь в формировании целевых структур ("решение сверху"). 


2. ИССЛЕДОВАНИЕ ЛИЧНОСТНО-МОТИВАЦИОННОЙ СФЕРЫ В ГЕШТАЛЬТ ПСИХОЛОГИИ (НА ПРИМЕРЕ ИССЛЕДОВАНИИ ГРУППЫ К.ЛЕВИНА) 


Изучение методологических и экспериментальных работ к . Девица чрезвычайно важно для того, кто хочет лучше разбираться в характере и направлении современных исследований, тяготеющих к естествен�но-научной методологии. Современная экспериментальная методология сложилась в значительной степени под влиянием исследований, выпол�ненных К . Лениным и его группой. Поэтому тот, кто стремится понимать место эксперимента в современных психологических исследованиях, должен обратиться к работам К . Ловила . Рассмотрим, как К.Левин опре�делял эксперимент, и, анализируя это определение, вычленим принци�пиальные положения его исследовательской методологии. 


"Эксперимент является одним из мощнейших средств для установ�ления того, будет ли течение событий только историка-географичес- ким, т.е. средством установления возможностей определения понятия закона, или типа наблюдаемого случайного скопления, или действи�тельного единства событий и состояний. Эксперимент может точно про�верить в отношении закономерностей, которые нам ежедневно "дарит" жизнь, имеются ли на лицо те или другие. Это потому, .что иногда один единственный или немногие эксперименты в состоянии доказатель�но опровергнуть закон, установленный на основе множества опытов повседневной жизни" (к.Левин, 1927). 


эксперимент так важен для К . Ловила потому, что с его помощм оказывается возможным разделить события по типу зависимостей, лежа�щих в их основе. Эти зависимости различаются как причинная связь и историка-географическая связь. Причинная связь представляет собой соотношение между объектами или событиями, когда одно из них 'явля�ется причиной. т.е. вызывает другое, которое является следствием. Историка-географическая связь не предполагает такого рода отноше�ния. Ее можно охарактеризовать следующим образом: внутри определен�ным образом очерченной историка-географической области могут часто встречаться определенные события, а также может с большой регуляр�ностью происходить совпадение многих событий. Иначе говоря, истори�ка-географическая связь между объектами и событиями не предполагает их соотношения как причины и следствия. такое разделение закономерностей связано со следующей парой 


понятий - фенотипом и генотипом, эти понятия являются аспектами бо�лее общего понятия - типа, которое характеризуется единым (и единс- твеннют) законом построения, для определения типа безразлична час�тота, с которой этот тип реализуется в историческом течении време�ни. В этом смысле фенотип выражает историка-географическую форму существования типа, а в генотипе фиксированы существенные черты ти�па, в соответствии с этим возможен фенотипический и условно-генети�ческий анализ событий. Первый имеет дело с формой проявления типа. т.е. случайными проявлениями, и реализуется в анализе на основе ве�роятности. К.Левин описывает этот вид анализа с помощью следующей метафоры. Идеальный анализ многочлена заключается в анализе и опре�делении каждого члена и отношений между ними. Достоверность такого анализа возрастает с ростом числа исследуемых объектов, условно-ге�нетический анализ заключается, напротив, в исследовании динамичес�ких конституирующих факторов. Этот вид анализа характеризуется изу�чением типа и выявлением закона его построения, отвлечением от фе- нотипических проявлений. Отдельные проявления рассматриваются, в рамках условно-генетического анализа как различные стороны единого процесса, как конкретные реализации единого закона. 


В экспериментальных программах условно-генетический анализ ре�ализуется в виде анализа единичного случая, он заключается в орга�низации экспериментального исследования, создающего такие ситуации. в которых проявились бы существенные чертя исследуемого события. Условно-генетический анализ и анализ единичного случая К . Ловим со�относит с понятием "закон" . в противовес понятиям "регулярность" и "правило", регулярность и правило принципиально не точны, поскольку они абстрагированы от сущности события и описывают лишь форму и частоту историка-геаграфического проявления типа. Закон же вычленя�ет из реальности целостности и позволяет анализировать части исходя из целого, изолированные конкретные явления могут относиться к раз�личным законам, быть включенными в разные цепи событий. Эксперимент является средством, с помощью которого возможно различение случай�ных факторов существования от закона, определяющего это существова�ние. Мы опять вернулись к определению эксперимента, с которого на�чали рассмотрение методологии к.Левина. 


Важно отметить, что теория к . Девица является теорией среднего уровня. Это значит, что базируясь на некоторых абстрактных методо�логических представлениях, эта теория делает возможным приложение 


этих представления к эмпирическому материалу, превращает их в сред�ство анализа конкретных событий, иначе говоря, она представляет со�бой стройную. целостну» систему, в рамках которой в эмпирическом явлении мы видим действие общих принципов, а оперирование абстрак�циями ведет к постановке конкретных гипотез к эмпирическим исследо�ваниям . 


Остановимся на некоторых конкретно-методологических принципах. с помощью которых Ловим связывает свои методологические представле�ния с практикой эксперимента. Первый из них базируется на левинонс- ком требовании анализа жизненных событий, а не их фрагментов. Поэ�тому психологическое исследование должно включать в себя целостную (совокупную) ситуацию человеческого действия. Совокупную жк ситуа�цию следует реконструировать так, как она представляется субъекту. Отсюда следует, too детерминанты должны пониматься психологически. а не физикалистски. 


Второй принцип известен как принцип настоящего. кго суть Ловим выражал в словах: "Действительно то, что действует". Согчасн1.1 этому принципу, все силы, влияющие на поведение человека, должны мнчч. представлены в наличной ситуации. Благодаря этому, в частное-ти. снимается проблема прошлого опыта. Либо содержание прошлого спита является в то же время элементом ситуации, тогда его следует нняы- лять посредством анализа ситуации, либо это содержание вовсе ПС влияет на человеческое действие, тогда обращение к этому понятию уже не просто излишне, но бессмысленно. Наличие ассоциации в мж-ч, памяти - недостаточное основание для действия, должна быть причина. в соответствии с которой я актуализирую эту ассоциацию "здесь и те�перь" 


Следующий принцип тесно связан с только что высказанном мыслью: "силы, управляющие течением процесса, остаются бездействен�ными или совершенно не выступают, если нет налицо никакой психичес�кой- энергии, если отсутствует связь с напряженными психическими системами, которые активизируют этот процесс" ( к . Ленин . "Намерения. воля и потребность") . Иначе говоря. левин выделил в действии момент его активации, не зависящий от содержания действия. 


Еще одним важным принципом является понимание человеческого поведения на основании гомеостатической модели, когда в психической системе возникает напряжение (активация) . она стремится к разрядке в действии до тех пор, пока это напряжение сохраняется. 


3 Зак.335 - 33 - 


В основании теоретических построений К . Певица лежит знаменитое .уравнение поведения, согласно которому повеление (v) есть функция личностных факторов (Р) и факторов окружения (u) 


�


Это уравнение вычленяет две важные детерминанты повеления - личность и окружение. Поэтому анализ поведения должен включать в себя изучение проявлений в действиях субъекта его личностных осо�бенностей и особенностей психологической ситуации, в которой наш субъект находится. Следует отметить, что этот идеальный вариант Ле- вином достигнут не был, что позволило ряду психологов (в частности. х.Хекхаузену) рассматривать левиновскую теорию как, фактически, две самостоятельные теории - теорию личности и теорию окружения. В пос�ледующем изложении мы будем придерживаться этой то*и зрения. 


центральным вопросом теории личности для Девица был вопрос энергетизации поведения! за поведением всегда должны стоять акту�ально действующие силы. Эти силы определяют, какая из возможных в данной ситуации тенденций действия возобладает и начнет определять поведение. Не останавливаясь на подробном освещении теории личнос�ти, укажем на основные ее компоненты. 


Прежде всего, топологическое представление психики, которого вслед за В.Келером придерживался К.Левин, ведет к вычленению в пси�хологическом пространстве областей, соответствующих определенной цели действия. Важнейшей характеристикой, фиксирующей влияние этих целей на динамику поведения, является состояние напряжения области - напряженная система. Фактически, это дальнейшее развитие конст�рукта "детерминирующая тенденция", впервые выделенного Н.Ахом. Нап�ряженные системы левин связывал с потребностями двух типов - собст�венно потребностями (биологические или витальные потребности, сход�ные с понятием "нужда" у бихевиористов) и квазипотребностями. имею�щими социальную (с точки зрения современной психологии скорее ситу�ативную) природу. В согласии с гомеостатической моделью психики потребности вызывают состояние напряжения соответствующей целевой области, которое должно быть разряжено в действии по достижению це�ли. Невозможность разрядки напряженной системы вызывает последст�вия, характерным образом проявляющиеся в поведении. Были сформули�рованы гипотезы, позволяющие экспериментально проанализировать эти 


последствия . 


Во-первых, незавершенные квазипотребности ведут к лучшему удержанию в памяти материала действий, с ними связанных, а также создают тенденцию к их предпочтительному возобновлению. 


Во-вторых, чем сильнее не удовлетворена квазипотребность. тем сильнее будут выражены перечисленные эффекты. 


В-третьих, наличие других квазипотребностей снижает выражен�ность последствий незавершенных квазинотребностей. 


Следующим важным компонентом теории личности является подраз�деление областей. Ловил выделял центральные и периферические облас�ти, различающиеся дифференцированностью и "близость» к я". С этим моментом связаны следующие экспериментальные гипотезы. 


Во-первых, центральные квазипотребности ведут к более выражен�ным последствиям, если они не реализуются. 


Во-вторых, недостаточное отграничение завершенных и незавер�шенных кваэипотребностей в личностном пространстве уменьшает силу проявления последствий нереализированных квазипотребностей. С этой гипотезой связан анализ эффекта замещения. 


Наконец, третий компонент теории личности отражает свойства материала (прочность границ областей) . С ним связаны такие гипоте- зн . 


Во-первых, границы напряженной системы обладают известной про�ницаемостью, что проявляется в разрядке мяпряженноа квазипотребнос- ти со временем. 


Во-вторых, при ненормальных состояниях повышается "текучесть границ областей, что, следовательно, ведет к уменьшению последствий незавершенных квазипотребностей. В качестве факторов, повышающих "теку-честь" . Зейгарник выделила утомление и аффективное возбужде�ние . 


В-третьих, прочность границ областей связана с возрастом испы�туемого (*зримо пропорционально) . Соответственно ожидамтгя различия в степени проявления последствий нереализованных кваэипо-лебностей у испытуемых различных возрастов. 


Таким образом, К.Левин и его ученики стремились экспергмен- тально зафиксировать важнейшие характеристики личности, влияю*е. на поведение. Эти эксперименты создали "эмпирическое тело" левиновской теории, позволившее видеть действие психологических законов в целом ряде явлений обыденной жизни. В то же время необходимо указать что 


исследовательское внимание ловима было исключительно сосредоточено на динамических аспектах поведения, содержательный анализ мотивов «напряженных систем) Ловим принципиально игнорировал. Впоследствии многие исследователи пытались ввести содержательный момент' в объяс�нительную схему Девица . итогом одной из таких попыток стала модель выбора риска Аткинсона. исходная модель мотивации достижения. 


Перейдем теперь к модели окружения, как она была представлена н теории пола К . Девица . Она базируется на стремлении выявить психо�логическую структуру окружающего мира как пространства действия. Эта задача оправдывается достаточно очевидным фактом несовпадения физической 'структуры ситуации.в которой находится действуюмий субъ�ект, с образом этой ситуации. складываиэдинся у субъекта. Согласно Ленину. действие разворачивается не в физическом (географическом по терминологии девица) . а в психологическом пространстве. Психологи- '*ескш? пространство, или поле, состоит из различных областей, кото�рые структурируют не пространство в собственном смысле слова, а психологически возможные действия и события. Области психологичес�кого поля различаются своим функциональным значением. Прежде всего выделяются целевые области с позитивной валентностью и регионы опасности с негативной валентностью. Остальные области представляют инструментальные возможности действия, использование которых приб�лижает к целевым регионам или отдаляет от регионов опасности. Таким образом, модель окружения описывает возможные действия, какими они пррлстлвляются субъекту в данном жизненном положении. Иначе говоря. действие анализируется с точки зрения соотношения целей и средств их достижения. Топологическое представление действия выражается н ло*омоиии внутри психологического поля. Это позволило Ленину выде- .чить понятие психологического расстояния в качестве детерминанты действия. В модели окружения это расстояние в значительной мере оп�ределяется количеством инструментальных областей, разделяющих инди�вида и целевую область. Однако, в работе "Военный ландшафт" Девиц «Ко?) указывал, что на выбор пути «действия) влияют также степень сложности прохождения отдельных областей, мера необходимых усилий или 'размер грозящей опасности. Развитие теоретических основ модели окружения привело Девица к необходимости анализа мотивационных кон�фликтов и их типологии. 


конфликт психологически можно охарактеризовать как ситуацию, в которой на субъекта одновременно воздействуют противоположно нап- 


равленные силы примерно одинаковой величины. 


По силам. воздействумвим на субьекта и направлямоим его пове�дение на объект или от него, можно выделить следующие типы конфлик�тных ситуаций. 


1. конфликт "стремление-стремление" : , даны два объекта или це�ли, обладающие примерно равной позитивной валентностью; причем нельзя одновременно стремиться или достичь обеих, а необходимо сде�лать выбор в пользу одной из целей. Возникает ситуация "буриданова осла" . 


2. Конфликт "избегание-избегание"; ситуация, когда приходится выбирать одно из двух примерно равных зол. 


3. конфликт "стремление-избегание"; один и тот же объект од�новременно притягивает и отталкивает (т.е. обладает как положитель�ной, так и отрицательной валентностью) . 


Эта типология впоследствии была дополнена еще одной ситуацией; ft. конфликт "двойных стремления-избегания" (конфликт двойной амбивалетности) : когда некто принужден выбирать между двумя объек�тами, каждый из которых обладает как .юложительной так и отрица�тельной валентностями. 


На этом мы завершаем обзор теоретических построений К . Девица и приступаем к рассмотрению того, как эти построения реализовывались в его практике экспериментальных исследований. 


Прежде всего остановимся на дискуссии Ах - левин, как исходном пункте теории и .'экспериментальной парадигмы к . девица . Нарцисс Ах (1871-19*6) был одним из наиболее ярких представителей "вюрцб*гс- кой школы". Подобно другим исследователям этой школы. Ах пытался с помощью инстроспективного эксперимента изучать "высшие духовные процессы", в первую очередь волю. Первым толчком, приведшим к дис�куссии Ах - девиц, была неудача вюрцбургских психологов в выделении наглядных элементов сознания, лежащих в основе мышления. Карл марбе (1891-1953) попытался преодолеть эту трудность, постулируя наличие ненаглядных "пластов сознания". Ах предложил иное решение. Он ввел понятие "детерминирующая тенденция", под которой понимал тенденцию испытуемого р*шать поставленную задачу в соответствии с указаниями инструкции, иначе говоря, наряду с элементами сознания Ах постули�ровал силу, способную по-иному связывать между собой эти элементы. детерминирующая тенденция понималась как элементарный феномен воли. Такое понимание выразилось в экспериментах, в которых Ах стремился 


намерить волю. Дозируя **нудность задания, он определял какое сопро�тивление способна преодолеть детерминирующая тенденция. Дозировка сопротивления достигалась Ахам благодаря варьированию силы ассоциа�ции, задаваемой с помощью частоты предъявления связанного содержа�ния в обучающей фазе эксперимента. Ах определял ее как ассоциатив�ную репродуктивную тенденцию . 


Эксперимент, в котором Ах .достигал конфликта между ассоциатив�ной и' детерминирующей тенденциями, имел следующее строение. Испыту�емому для заучивания предлагались пары "бессмысленных" слогов (уст�роенные по типу согласная-гласная-согласная, напр. "лок"). В тече�ние первых семи дней заучивались серии слогов трех разных типов. Первую серию составляли "обычные" слоги (сел - рид) . вторую - "пре�образованные" (мои - ном) н третью - "рифмованные" слоги (мер - пер). С 8 по 12 день проходила контрольная фаза эксперимента, в ко�торой вызывался конфликт между ассоциативной (заученные на первой фазе пары слогов) и детерминирующей тенденцией. Детерминирующая тенденция на контрольной фазе формировалась как задание по измене�нию предъявляемых слогов (преобразование или рифмовка) . конфликт между тенденциями достигался за счет предъявления одного из парных слогов, заученных на обучавичей стадии эксперимента. 


Таким образом, в контрольных сериях предъявлялись слоги всех трех типов, но выполнялась деятельность изменения (рифмовка или преобразование слогов) так, что для одного из типов слогов заучен�ное соответствовало деятельности задания (гомогенная деятельность) . тогда как для оставшихся двух типов деятельность задания не отвеча�ла выученному содержанию (гетерогенная деятельность - напр. кифмон- ка заученных преобразованных парных слягов). Как и ожидалось, экс�периментальные данные показали, что при гомогенной деятельности время реакции было короче, чем при гетерогенной, кроме этого, оши�бочные реакции никогда не встречались в первом случае, в то время как при выполнении гетерогенной деятельности испытуемые нередко ошибались. 


девиц сначала проверил выводы Аха в упрощенных условиях. В контрольной фазе его эксперимента преобразование слогов всегда было гетерогенной деятельностью. т.е. ни разу не появлявшейся в фазе яа- учивания. В качестве материала он использовал обычные слоги, из ко�торых часть предлагалась для заучивания 270 раз, а остальные только ь раз. Согласно Аху следовало ожидать, что преобразование интенсив- 


но заученного материала должно вести к большему времени реакции и большему числу ошибок по сравнении) с поверхностно усвоенным матери�алом. Результаты эксперимента не позволили установить такого разли�чия . 


Левин предположил, что под термином ассоциативная репродуктив�ная тенденция скрываются два различных мотивационных механизма. Ба�зируясь на этом предположении, он выдвинул гипотезу, согласно кото�рой Ах в своем эксперименте недостаточно контролировал выполнение гомогенных деятельностей, различая в ассоциативной тенденции саму ассоциативную связь и силу, побуждающую индивида воспроизводить эту связь. Девиц высказал идею, что гомогенные деятельности могут осу�ществляться двумя различными способами. В первом случае индивид действительно каждый раз выполняет заданную ему деятельность, ре�зультат которой абсолютно совпадает с тем, что он ранее заучивал. Во втором случае испытуемый лишь воспроизводит парные слоги, зау�ченные во время ойучающей серии, оба пути ведут к успеху, но вторая тактика проще и протекает быстрее. Поэтому при появлении гетероген�ных слогов детерминирующая тенденция задания вступает в конфликт не с ассоциацией, а с детерминирующей тенденцией воспроизводить зау�ченное . 


Для проверки адекватности своих сомнений. левин осуществил ре- шагащий эксперимент.' В фазе заучивания испытуемьга гя*ллагались риф- мопанные и преобразованные слоги. Затем следовали две различные контрольные фазы. В одной из них давалось совершенно новое задание - замена гласной. После того как испытуемый выполнял это задание ;: 20 новыми слогами, ему в алучайном порядке предлагались ранее зау�ченные преобразованные и рифмованные слеш. Как и ожидалось, пос�ледствия конфликта совершенно отсутствовали - испытуемые не узнава�ли в критических слогах ранее заученный материал. 


Во втором случае испытуемым предлагалась в качестве задания деятельность, связанная с уже заученными на предварительной стадии слогами - рифмовка. Сначала предъявлялся гомогенный материал (риф�мованные слоги, фигурировавшие в фазе заучивания) . Как мы помним. Левин считал, что такие экспериментальные условия инициируют тен�денцию воспроизводить ассоциированный-материал. Соответственно. вставленные ранее заученные преобразованные слоги вели к ошибкам и значительному удлинении» реакции. Таким образом, экспериментальные данные подтвердили предполо- 


женив Ленина о том, что сама по себе прочность ассоциативной связи недостаточна для воспроизведения всего ассоциативного комплекса при появлении одного из его элементов, необходима сою мотивационная тенденция воспроизведения ассоциативной связи. 


экспериментальная разраеотка теории окружения осуществлялась преимущественно в рамках организованного полевого наблидения. ос�новной цель» конкретных исследований К.Левина и его группы было вы�явление того, как структура ситуации, в которой находился иЛпктуе- мыа, влияла на его поведение. В качестве примера можно привести эк�сперимент, выявлянщий побудительну» силу ведей. эксперимент был ор�ганизован следующим образом. Экспериментатор приглашал испытуемого в комнату, где, как сообщалось, должен был проходить эксперимент. но внезапно под каким-либо предлогом покидал его. Далее эксперимен�татор, оставаясь невидимым для испытуемого, наблидал за тем, что предпримет предоставленный самому себе человек. В комнате находи�лись различные предметы - на столе лежали журналы, карандаши, коло- лольчик и пр. Подождав некоторое время, испытуемый прогуливался по комнате, брал различные предметы - напр. листал журналы, звонил в колокольчик (по свидетельству В.В.Зейгарник единственным, кто не прикоснулся к колокольчику, был Н.Вертхаймер) . Эти результаты Ловим интерпретировал так: вещи, окружающие человека, не являются безраз�личными по отношению к нему, а обладаю' побудительной силой (вален�тностью) , эаставляищей испытуемого тем или иным образом с ними вза�имодействовать. Тем самым Девки получил иллюстраци» своего теорети�ческого положения, согласно которому пространство действия индивида структурируется силами элементов, составлямаюк это поле. Другим примером, наглядно демонстрируйщим как силы поля определяют поведе�ние индивида, является ситуация, в которой трехлетний ребенок пита�ется достать игрушечного лебедя из морских волн (см. описание в Хекхауэен. С. 147) . 


Характерным для экспериментальных методов разработки теории окружения является исследование Фаянс (S.Fajan2. 1933). Этот экспе�римент проводился с испытуемыми двух возрастных групп; совсем ма�ленькими детьми и пятилетками. Фаянс показывала им на различном расстоянии привлекательну» игрушку, которая была в любом случае не�доступна ребенку. Регистрировались длительность целенаправленного поведения (протягивание рук, поиск орудия, обращение за помощью к экспериментатору) и длительность проявления амективных реакций 


фрустрации. Время, которое дети тратили на попытки достижения цели, для обеих групп было одинаковым. Однако была обнаружена обратнопро- порциональная зависимость между величиной расстояния до целевого объекта и длительность» целенаправленных действий, т.е. чем меньшим было расстояние до игрушки, тем позже "сдавался" ребенок. У совсем маленьких детей с уменьшением расстояния увеличивалась также выра�женность аффективных реакций, в то время как у более старших она оставалась неизменной. На основании полученных данных Фаянс заклю�чила о возрастании валентности целевого действия с уменьшением пси�хологического расстояния. 


Исследование Фаянс затронуло важную проблему, представляющую достаточно большую сложность и для современной психологии, - проб�лему психологического расстояния. Сложность ее экспериментальной разработки ярко иллюстрируют работы Лисснер (K.Lissner. 1933) и Ле- вина (к . девки , 1938) , в которых они попытались уточнить интерпрета�цию данных эксперимента Фаянс. Суть этих уточнений заключается в предположении, что зафиксированный Фаянс феномен имеет разную при�роду у маленьких и более старших детей. Так, для маленьких детей с удалением желаемого объекта просто уменьшаются направленные на него силы, тогда как для старших детей удаленность объекта как психоло�гическое расстояние в большей степени определяется структурой веду�щих к цели возможных средств действия; иначе говоря, у старших пс:'- хологическое расстояние имеет инструментальное опосредование. Прек�ращение попыток, по Лавину, также имеет разные основания. Для млад�ших детей отказ от цели определяется ростом негативной валентности области барьера. связаиння с безуспешностью попыток его преодоле�ния, у старших детей сюда включается еще один, когнитивный процесс. Он заключается в пере'-труктурировании поля таким образом, что неза�висимо от пространственной близости желаемого объекта, барьер свя�зывается с экспериментатором, блокирующим подступы h. цели. Подтвер�ждение такой интерпретации Ленин видел в различиях аффективны', ре�акция. В то время как у совсем маленьких детей по мера приближения целевого обьекта аффективное поведение становится более выразь.-'пням. у старших физическое расстояние не влияет на аффективные реакции. Основой аффективнь?х реакций является конфликт, а он тем выращенное . чем ближе по величине противоположно направленные силы. отмвда сле�дует, что для старших детей побуждающая сила (и вместе с ней конф�ликт) независимо от пространственной близости целевого объекта ос - 


тается одной и тот ке. А это значит, что психологическое поле для (старших детей имеет иную структуру, чем для маленьких. 


Большое место в экспериментальной разработке теоретических по�ложений К . Левша занимают исследования модели личности, проведенные его учениками, как мы уже отмечали, важное место в модели личности занимает конструкт "напряженная система" (кваэипотребность) . С этим связано пристальное внимание уделяемое эмпирическим проявлениям этого теоретического конструкта в школе Левина. Экспериментальная разработка свойств квазипотребности была начата циклом исследований последствий незавершенных действий. 


Гипотеза о лучшем удержании в памяти материала незавершенных действий была проверена Зейгарник (B.Zeigarnlk, 1927). Эксперимент строился следующим образом; испытуемому предлагали для выполнения одно за другим 16-20 различных заданий, половину из которых экспе�риментатор прерывал до их окончания, давая испытуемому следующее ·задание. После окончания эксперимента испытуемого мимоходом спраши�вали, какие задания он может вспомнить. Последствия незавершенных действий должны были проявиться в лучшем удержании прерванных зада�ний . 


итогом эксперимента было установление закономерности, пол�ностью соответствующей экспериментальной гипотезе. Эту закономер�ность можно выразить следующей формулой; 


�


где Ид - количество незавершенных де.1ствий, припомненных испытуемым по окончании эксперимента, и зД - количество завершенных действий. припомненных испытуемым по окончании эксперимента. Предпочтительное запоминание незавершенных действий получило название эффект зейгар-' ник. Кроме этого, ряд наблюдений, сделанных во время эксперимента Зейгарник, позволили наметить еще и другие свойства напряженных систем. Так, было показано, что эффект Зейгарник выражен тем силь�нее, чем более не удовлетворена квазинотребность! испытуемые, за�метно проявлявшие честолюбие, почти в три раза лучше воспроизводили незавершенные, чем завершенные действия, тогда как у тех.' кто в си�туации эксперимента не обнаруживал этого чувства, эффект зейгарник 


зафиксировать не удалось. При наличии других квазипотребностей эф�фект Зейгарник уменьшается. Так, если испытуемый воспринимал вопрос экспериментатора не как простое обсуждение, а как проверку памяти коэффициент снижался с 2,8 (в первом случае) до 1,5. Эти данные послужили толчком к разработке эксперимента Овсянкиной. В экспери�менте удалось проверить гипотезы, относящиеся и к другим элементам модели личности. В частности, Зейгарник удалось показать, что повы�шение "текучести" границ областей (при утомлении и аффективном воз�буждении) значительно ослабляет эффект. Изменяется выраженность эф�фекта Зейгарник и по мере онтогенетического развития (что, согласно Девицу, связано с повышением прочности границ областей) - Зейгарник установила соответствующие различия между детьми, подростками и взрослыми. 


Также были получены наблюдения, в некоторой мере подтверждаю�щие гипотезу о том, что центральные квазипотребности порождают бо�лее сильный эффект, чем периферические. Зейгарник сообщала, что не�завершенные задания, вызвавшие у испытуемого особый интерес, удер�живались, лучше. Было установлено, что при большом сходстве материа�ла завершенных и незавершенных заданий снижается эффект зейгарник. Этот факт, подтолкнувший к проведению цикла исследований замещающих действий, обменяется недостаточной отграниченностью областей, со�ответствующих завершенным и незавершенным действиям 


Факт уменьшения эффекта зейгарник в случаь;. i' .да испытуемый воспринимал воспроизведение заданий как проверку памяти, привел к предположению об интерференции неразряженной до конца квазипотреб- ности (область неэавер1тенного действия) с возникшей новой квазипот- ребностью воспроизводить выполненные ранее задания. В связи с этим Овсянкина (M.Ovsianklna. 1928) попыталась j'i-i*be-pwe-*iu-moaar методи�ку Зейгарник. Для выявления последствий незавершенных действий ис�пользовалось вместо проверки их удержания спонтанное возобновление отдельных заданий. С этой целью материал заданий оставался разло�женным перед испытуемым, экспериментатор под каким-либо предлогом покидал помеаение и скрыто наблюдал, возобновит ли испытуемый рабо�ту над теми или иными заданиями. 


Опираясь на наблюдения Зейгаршас, Левин предположил, что неу�довлетворенные квазипотребности могут быть удовлетворены посредст�вом замещамоих действий, т.е. напоминанщих незавераеннуи деятель�ность или производюк от нее. В этих экспериментах (K.Llssner, 


1933; Н . Ballier , 1933) использовалась методика спонтанного возовнов- ления задания Овсянкиной. 


Лиссиер прерывала работу детей, например, при вылепливании ка�кой-либо фигуры из пластилина и просила вылепить другу» фигуру. За�мечающая ценность относительно первоначального задания возрастала в соответствии со степенью сходства между обоими заданиями. Важным параметром степени сходства оказался уровень сложности задачи. Бо�лее легкое промежуточное задание имело ограниченну» замещающую цен�ность. Напротив, если промежуточное задание было более трудным, то его замещающая ценность била довольно высокой - работа над прерван�ным заданием не возобновлялась. По наблюдениям Лиссиер. предложение экспериментатора выполнить абсолютно такую же работу не давало за�мещающего эффекта, если сопровождалось указанием, что яя этот раз задание будет совершенно другим. 


Малер варьировала степень реальности замещающих действий: прерванная работа завершалась мысленно в словесном сообщении или в плане внешней деятельности. Замещаюдая ценность возрастает соответ�ственно степени реальности промежуточной деятельности, точнее, по мере приближения плана ее исполнения к тому уровню, на котором вы�полнялась прерванная деятельность (например, при предшествующем ре�шении задач размышления имеют более высокую степень реальности, чем моторные действия) . 


Отметим еще одно исследование, выполненное в рамках левиновс- кой методологии (М.Неп1е, 19««) . Хенле в своих обширных исследова�ниях замещающих действий опиралась не только на модель личности, но и на модель окружения, в особенности на соотношение валентностей прерванного и замещающего действий. Сначала оценивалась привлека�тельность заданий для испытуемых. На основе этих данных хенле ком�бинировала прерываемые и замещающие действия. Если валентность за�мещающего действия была ниже валентности прерванного, то замещающая ценность оказывалась ограниченной или нулевой. Наоборот, занещашцая ценность возрастала тем сильнее, чем больше валентность промежуточ�ного действия превышала валентность первоначального задания. Тем самым эти результаты в какой-то мере подтверждают гипотезу о более' сильной выраженности последствий неудовлетворенных центральных ква- зипотребностей . 


цикл работ по проблеме целеобразования был начат А . Каретой в работе "Психическое пресыщение" (1927). В этой работе исследуется 


процесс изменения цели, перехода к действиям с новой целью. 


А.карстен выдвинула предложение о том, что в основе изменения целей (т.е. перехода к новым действиям) лежит "насыщение" актуально действующей кваэипотребности. в результате которого исполняемое действие "надоедает" и возникает стремление к действиям другого ро�да , обусловленное существованием других неразряженных потребностей. 


Для исследования процесса пресыщения использовался следующий методический прием; испытуемым предлагалось выполнить легкие, хоро�шо усвоенные ими действия (рисование кружочков, штриховка и т.д.). при этом не оговаривался объем задания. В ходе эксперимента оказы�валось определенное давление на испытуемого, препятствующее слишком быстрому прекращению им работы. Основные особенности методического приема А.Карстен: 


а) испытуемый ставится в ситуацию извне данной цели. Экспери�ментатор фактически оставляет за собой функцию образования новой цели, передавая испытуемому лишь функцию ее выполнения, реализации: 


б) цель задается испытуемому в процессуальной форме, но не оп�ределяющей конкретного объема работы; 


в) экспериментатор ставит испытуемого в вынужденную ситуацию. предлагая ему лишь одно задание, а не, ряд различных заданий на вы�бор, и оказывает на него давление, препятствующее быстрому прекра�щению выполнения задания: 


г) экспериментатор предлагает испытуемому лишь хорошо усвоен�ные им действия, при выполнении которых у него практически не может возникнуть стремления прогрессивно улучшать свои результаты. 


разработка проблемы целеобразования была продолжена Ф.хоппе. методический прием, разработанный Ф.Хоппе. отличается от приема А . каретой по следующим основным чертам; 


а) хотя испытуемому предлагается извне некоторое задание, од�нако переход к новой цели в рамках этого задания или к новому зада�нию испытуемый может совершать свободно. Таким образом при этих ус�ловиях целеобразование становится (в известной степени) функцией самого испытуемого; 


б) экспериментатор предлагает испытуемому такие злдания. кото�рые дают возможность ставить цель в результативной форме; 


в) в ходе эксперимента на испытуемого не оказывается давления в направлении продолжения выполнения того или иного задания. каобо- рот. ему предоставляется полная свобода как при переходе от одного 


задания к другому, так и при переходе от одного уровня сложности к другому в пределах одного задания; 


г) экспериментатор предлагает испытуемому задания, открывающие довольно широкие возможности для совершенствования в них и актуали�зирующие стремление к наивысшему достижении) при выполнении. 


В дальнейших сериях экспериментов Ф.Хоппе использовал два но�вых экспериментальных приема; I) введение временных ограничений вы�полнения заданий и 2) контроль экспериментатора над успехами и не�успехами испытуемых при выполнении заданий. 


Введение этих приемов позволило Ф.Хоппе исследовать образова�ние уровня притязаний и возникновение переживаний успеха и неудачи в задачах очень широкого диапазона уровней сложности. Разработанная методика позволила моделировать в экспериментальной ситуации дея�тельность, существенной чертой которой является участие испытуемого не только в исполнительных процессах, но и в процессах образования новой цели. 


Ситуация эксперимента! перед испытуемым ставится определенная задача, которая может быть им решена более или менее хорошо или быстро, или же перед ним ставятся различные задания одного и того же типа, но разной степени сложности. После того, как испытуемый получит первое представление о степени достижимости стоящих перед ним целей, он перед каждой очередной попыткой должен сам выбрать цель следующего действия и сообщить ее экспериментатору. 


Первой фундаментальной разработкой в этой области явилось исс�ледование Ф.хоппе "Успех и неуспех" (1930). Прежде всего Холле ре�шил выяснить, от чего зависит переживание достигнутого результата как успеха или неудачи, поскольку тоже самое достижение для одного испытуемого может означать успех, а для другого - неудачу. Как по�казали результаты исследований переживание успеха или неудачи зави�сит не просто от степени объективной трудности задачи, с которой справился испытуемый, а от выработанного уровня притязаний. 


Если новый результат достигает или превышает этот уровень, то появляется ощущение успеха, если не достигает - неудачи. В экспери�ментах Ф.хоппе исследовалась зависимость формирования новых целей от успехов или неудач предыдущей деятельности. Успех и неудача не�посредственно отражаются на уровне притязаний следующего выполне�ния. После успеха уровень притязаний, как правило, повышается, а 


после неудачи - снижается ("закономерность сдвига"). Сдвиг уровня притязания вверх или вниз зависит от пережитого успеха или неудачи (норре, 1938) . Переживания успеха или неудачи связаны в основном с задачами средней степени трудности. 


в заключение, мы хотели бы задержаться на одной оценке теории девица, эта оценка базируется на вопросе: является ли левиновская теория предиктивной. или она постликтивна? Наиболее частый ответ - постдиктивна (см. напр. , Хекхаузен) . Иными словами, теория Девица прекрасно объясняет событие, когда оно уже произошло, но испытывает затруднения в его предсказании. Такая оценка все же вызывает у нас некоторые сомнения. Сошлемся на случай с официантом в кафе, с по�мощью которого Девиц продемонстрировал влияние напряженности квази- потребности на человеческую память, можно указать многие экспери�менты Девица и его учеников, результаты которых были заранее предс�казаны, выведены из теоретических положений. 


Разгадку этого парадокса мы видим в следующем! методология Де- вина, классическая по внешнему облику, по сути ориентирована на по�рождение и исследование неклассических ситуаций. Неклассических в том смысле, что экспериментатору не удается сохранить в ходе экспе�римента отстраненную позицию. Исследователь, если он хочет следо�вать духу левиновской экспериментальной техники, должен включаться во взаимодействие с испытуемым. Наблюдаемым проявлением такой пози�ции является то, что действия экспериментатора оказываются одним из существенных элементов организации и проведения исследования. Нек- лассичность ситуации в левиновском эксперименте может пониматься совершенно различно в зависимости от точки зрения, которой мы при�держиваемся, анализируй эту экспериментальную технику. 


Естественнонаучная точка зрения: левиновский эксперимент явля�ется классическим по организации, однако контроль условий достижим лишь субъективно, т.е. в число независимых переменных входит пове�дение экспериментатора, реализация экспериментальньг'' услови<* "·?е6у- ет от исследователя "трюков", посредством которьж о. дег .*I ис�пытуемого в экспериментальной ситуации. 


Психотехническая точка зрения: левиновский экспери? "т есть особого рода психотехника, направленная на порождение " пр... ' *встав�ных " артефактов. Иначе говоря, в эксперименте создавались .холо- гические явления не существующие в обыденной жизни, не, оси* „юаясь на которых можно более осмысленно относиться к фактам обьденной 


психологии. Важно видеть отличие артефактов, порождаемых психотех�нической работой, от центрального в естественнонаучной парадигме понятия идеальной модели, идеальная модель в естественных науках - это некоторое представление, в котором фиксированы сугоостные черты исследуемого явления. Согласно анализу П.Фейера6енда. идеальная мо�дель связана с "естественными интерпретациями", настраивающими наши органы чувств на восприятие происходящего события сквозь призму идеальной модели. В левиновском эксперименте оказываются неразличи�мы естественные интерпретации и идеальная модель. Точнее, идеальная модель изменяет естественные интерпретации, которые влияют на иде�альную модель таким образом, что человек начинает уже действовать по законам существования этой идеальной модели, а не по тем зако�нам, по которым он жил раньше. Точно также выявление в психоанали�тическом сеансе Эдипова комплекса не означает, что этот комплекс действительно существовал у пациента. Эдипов комплекс конструирует�ся в отношениях терапевта с пациентом и затем изменяет восприятие пациентом событий собственной жизни. 


Более подробный анализ этой сложной методологической проблемы мы проводить не будем. Для нас достаточно зафиксировать, что, неза�висимо от точки зрения, "эмпирическое тело" теории Ловима содержит в себе элементы, искусственно создаваемые. Поэтому, очевидно, что традиционный прогноз таких событий - событий, предполагающих наше деятельное участие. - затруднен, ведь мы не можем вывести все пос�ледствия из естественных условий ситуации, т.е. условий, не завися�щих от нашего сознания. Прогноз на основании левиновской теории должен включать в себя психотехническую работу с прогнозируемыми явлениями. Тем самым Девиц поставил еще одну проблему, которую сов�ременная психология еще должна осознать и пережить - проблему нет�радиционного понимания прогнозирования. 


�
Приложение


МЕТОДИЧЕСКАЯ РАЗРАБОТКА 


1. МЕТОДОЛОГИЯ ИССЛЕДОВАНИЯ К.ЛЕВИНА


Критика естественнонаучного метода в.Вундта. Поничание законо�мерности у Вундта как эмпирически индуктивного обобщения. 


Альтернатива естественнонаучного подхода в психологии, предло�женная К.Левиным. Разработка дедуктивного, конструктивного спосвбД психологического мышления, в котором заключение осуществляется от одного конкретного случая на все аналогичные случаи. 


Выведение закона, которому подчиняются конкретные события. т.е. формулы, в которой происходит фиксация ряда переменных и спо�соба зависимости между ними. Проблема перехода от формулы (схемы) . определяющей тип события, к отдельным конкретным случаям. Формула как закон порождения отдельных частных случаев. Заданность в форму�ле всего богатства конкретного содержания. Выделение трех иерархических уровней исследования: 


1. Уровень генотипа (инварианта, закона) - уровень общей тео�рии; \ 


2. уровень ситуаций. т.е. вариаций условий - уровень конкрет�ных теорий, моделей! 


3. уровень фенотипа - уровень вариантов, индивидуальных конк�ретных случаев, событий, состояний. 


Понятие психологической ситуации; реконструкция психологичес�кой ситуации. Связь понятий "закона" и "эксперимента". Задача пере�хода . от накопления однородных экспериментов к акценту на глубокий анализ отдельного случая. Путь от экспериментального единичного случая к типу, и далее к универсальному закону. 


Понимание близости эксперимента к жизни, как выделение одного и того же типа события. 


2. НЕКОТОРЫЕ ПОНЯТАЯ 


Теория поля, ее характерные особенности; 


- реконструкция целостной психологической ситуации; 


- психологические объяснения; 


- выделение динамического аспекта объяснения поведения; 


- понятие конструктивного метода; 


- поведение как функция актуального поля; 


- принцип "здесь и теперь". Основные объяснительные понятия: напряжение, сила, поле, сила 


- векторная величина с тремя переменными; величиной, направлением, исходной точкой. 


2.1. Модель личности 


Личность как система, состоящая из многочисленных непересекаю�щихся областей. Характеристика области через цель действия. Степень сходства областей. Граница между областями. Центральная и перефери- ческие области. Сенсорная пограничная зона. Напряженная система. Уравновешивание напряжения. Квазипотребность и намерение. Валент�ность и ее сила. 


2.2. Модель окружения '' 


Модель окружения, как психологическая структура окружающего мира, как пространство действия субъекта. Состав психологического пространства или поля; целевые области с положительной валент�ностью, области опасности с отрицательной валентностью, области со значением средств действия. 


.i. Вопросы для обсуждения 


харак-акр возникающих вопросов зависит от позиции, которую за�нимают психологи. В дискуссии об эксперименте в школе К . Певица мож�но выделить три позиции; 


1) позиция "изнутри" самой школы. С этой точки зрения возника�ют следующие вопросы: 


а) едина ли природа самого эксперимента? б) какова природа эксперимента в психологии? 


в) каковы функции эксперимента для представителей разных вжал в психологии? 


г) в чем заключается жизненность экспериментов к . девица? д) в чем ядро экспериментальной системы К . Девица? 


е) каков характер деятельности экспериментатора в левиновском эксперименте? Какие навыки и умения необходимо приобрести экспери�ментатору? 


2) Естестаеннонаучная позиция. Здесь возможны две точки зрения. 


2.1) Левиновский тип исследования не является естественнонауч�ным экспериментом. Здесь характерны следующие вопросы; 


а) каково место левиновского эксперимента в системе других ме�тодов эмпирического исследования? 


б) не является ли метод К.Левина утонченным, целенаправленным, провоцирующим наблюдением? 


в) как сформулировать формальные критерии, отличающие метод К . девица? 


г) возможно ли обучение такому типу эксперимента? 


2.2) Левиновский тип исследования является естественнонаучным экспериментом. С этой точки зрения важны следующие вопросы; 


а) в чем сходства и отличия метода К . девица по сравнени» с классическим естественнонаучным экспериментом? 


б) как осуществляется "строгий учет условий" в левиновском эк�сперименте? 


3) Гуманитарная позиция. 


С этой позиции эксперимент К . Девица не является экспериментом в естественнонаучном понимании. Здесь существенны следующие вопросы; / 


а) в чем основное противоречие (парадокс) в исследовательской деятельности самого К . Девица? 


б) каковы основные черты естественнонаучного экспериментально�го исследования? 


в) почему левиновский эксперимент не вписывается в рамки ес�тественнонаучного эксперимента? 


г) чем является "на самом деле" тип исследования К . Певица? Студентам предлагается обсудить существующие позиции и сформи�ровать свою собственную позицию в отношении левиновского экспери�мента. 
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3. ГЕНЕТИЧЕСКИЙ ТИП ИССЛЕДОВАНИЯ МЕТОД ПЛАНОМЕРНОГО ФОРМИРОВАНИЯ 


Целью задания является знакомство с основной процедурой пла�номерного формирования. Целью же собственно формирования является овладение объективными заранее заданными свойствами. 


Гипотезы исследования:


I) Автоматизированное, сознательное, разумное и сохранное во времени использование навыка владения "ручным" календарем (владение не только на уровне демонстрации собственных умений, но и воспита�ния его у других) формируется в ходе понимания и планомерного прис�воения ориентировочной основы действия (ООД) . 


Автоматизированность характеризует меру усвоения навыка. т.е. скорость и качество его актуализации в материальном, речевом и умс�твенном плане. 


Разумность характеризует меру выделения субъектом в процессе ориентировки условий, существенных для выполнения действия или на�выка . 


Сознательность (осознанность) характеризует возможности субъ�екта отразить в речи содержание выполняемого действия или*авыка. 


Сохранность во времени характеризует качество и скорость акту�ализации навыка спустя определенное время после окончания формиро�вания . 


2) Введение дополнительных средств развертывания ООД, скорость и последовательность прохождения этапов формирования в процессе присвоения ООД зависит от возраста испытуемых и от имеючихся у них способов самостоятельной организации познавательной деятельности. 


·3) Стиль взаимодействия эксперинентатора и испитуемого влияет на : 


а) особенности принятия задачи испытуемым и на вкличеше сфор�мированного-навыка в реальную жизненнуи практику испытуемого; 


б) его активность в процессе формирования; в) на степень разумности и сознательности формируемого навыка. Цель метода ОТ как метода обучения; обучение испытуемого авто�матизированному, разумному, сознательному и сохранному во времени навыку владения "ручным" календарем. Цель метода ПФ как метода исследования: 


1) выявить закономерности генезиса нового способа действия - в 





