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ВВЕДЕНИЕ 

 

Современная ситуация общественного развития, активные процессы 

социально-экономических преобразований, изменение политических и 

культурных отношений, происходящих на данном этапе в стране и в 

Республике Башкортостан, гуманизация общества и образования 

инициировали рассмотрение личности как высшей ценности и 

актуализировали развитие ее социокультурного, нравственного и 

интеллектуального потенциала.  

Реализация вышеизложенного возможна лишь при изменении 

стереотипа мышления, обновления педагогического сознания, освоения 

новых педагогических технологий развития личности, формирования ее 

интеллектуального потенциала и интеллектуальной культуры, понимания 

необходимости раннего выявления и реализации интеллектуальных 

задатков детей еще в дошкольном возрасте. 

Однако недостаточное внимание многих исследователей к периоду 

дошкольного детства как к первоначальной ступени интеллектуального 

развития личности, является на наш взгляд неоправданным, ибо, как 

доказывают современные исследования, уже в дошкольном возрасте 

создается благоприятный фон для развития интеллектуальной сферы 

детей, а возраст 5-7 лет особо важен в плане развития способности к 

осмыслению причинно-следственных связей и к логическому мышлению. 

Развитие интеллектуальной сферы, базис которой закладывается уже в 

детстве, заключается не столько в количественном запасе знаний, сколько 

в уровне развития интеллектуальных процессов, то есть в качественных 

особенностях мышления.  

В подтверждение мысли, ставшей подлинным открытием прошлого 

столетия, о том, что ребенка не только можно, но и необходимо учить 

эффективно мыслить, одним из важнейших направлений реализации 

концепции дошкольного воспитания и образования является 

интеллектуальное развитие детей, а организация и содержание 

педагогического процесса в дошкольных образовательных учреждениях 

должны способствовать раскрытию и развитию когнитивной, 

мыслительной деятельности дошкольников. 

Так, не побуждая ребенка к элементарной мыслительной 

деятельности в детском саду (в данном случае ребенка старшего 

дошкольного возраста) и не закладывая основы формирования 

интеллектуального труда личности в этот, поистине уникальный по своей 

сензитивности, возрастной период, учить этому ребенка в школе будет не 

столь эффективно. 

Осознавая это, современные дошкольные образовательные 

учреждения (далее – ДОУ) должны возложить на себя ответственность за 
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достижение будущими школьниками определенного уровня 

интеллектуального развития, возможного на основе развития у них 

интеллектуальных способностей, которые должны и могут развиваться у 

всех дошкольников 5-6 лет в случае организации в ДОУ стратегии 

педагогического воздействия на развитие интеллектуальных способностей 

(далее – РИС) детей старшего дошкольного возраста. 

Именно этот факт и обусловливает выбор проблемы, в частности – 

стремление к совершенствованию процесса РИС через реализацию 

системы развития интеллектуальной сферы старших дошкольников в 

массовых ДОУ РБ с различным языком общения и обучения, повышению 

качества развития интеллектуальной сферы детей дошкольного возраста в 

массовых ДОУ республики путем моделирования личностно-

ориентированной стратегии педагога. 

Традиции исследования интеллекта достаточно богаты. Так, 

теоретические основы проблемы интеллекта и интеллектуального 

развития раскрыты в фундаментальных трудах зарубежных 

исследователей А. Бине (1923), Ч. Спирмена (1927), Дж. Гилфорда (1965), 

Ж. Годфруа (1996), Дж. Кеттелла, Ж. Пиаже (1969), Л. Терстоуна (1938), и 

др.  

Проблема онтогенеза интеллекта нашла свое отражение в работах 

известных отечественных ученых: Л.С. Выготского (1935, 1974, 1983, 

1984), П.Я. Гальперина (1969, 1985), В.В. Давыдова (1986), А.В. 

Запорожца (1986), А.Н. Леонтьева (1971), А.Р. Лурия (1974), С.Л. 

Рубинштейна (1958), Д.Б. Эльконина (1966, 1981). Наибольшую 

известность в нашей стране и за рубежом приобрели теоретические и 

экспериментальные исследования Л.С. Выготского, посвященные 

изучению высших интеллектуальных функций, социально-исторической 

обусловленности их развития, их опосредованного строения, 

формирования путем интериоризации «интерпсихических» актов в 

«интрапсихические».  

В отличие от западной психологии, признающей дробление 

интеллекта на множество составляющих, т.е. базовых «факторов 

интеллекта»: от 1-2 до 120, единство интеллекта неоднократно 

подчеркивалось в трудах С.Л. Рубинштейна (1973, 1989), Б.М. Теплова 

(1981), Б.Г. Ананьева (1972, 1980). Кроме того, Б.М. Тепловым был освещен 

вопрос качественного подхода к изучению интеллекта, в соответствии с 

которым основным является определение своеобразия интеллектуальных 

возможностей человека.  

Исследования Д.Б. Богоявленской (1973), М.Р. Гинзбург (1940), В.Н. 

Дружинина (1995), Н.С. Лейтес (1960), Н.С. Пантиной (1996), И.А. 

Петуховой (1975), М.А. Холодной (1997), Н.И. Чуприковой (1995) и др. 
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посвящены интеллектуальной активности и саморегуляции личности. 

Феномен интеллектуальной пассивности затрагивался в работах Л.И. 

Божович (1935), А.К. Марковой (1983), М.В. Матюхиной (1984), Н.А. 

Менчинской (1970), Л.С. Славиной (1958) и др. На важность и 

необходимость формирования и развития у детей интеллектуальных 

умений указывали А.З. Зак (1992), Н.А. Менчинская (1989), Г.И. Вергелес 

(1990), А.Е. Дмитриев (1979). Особую значимость интеллектуальных 

умений в развитии творческих способностей и творческой одаренности, в 

том числе у детей дошкольного возраста, придавали такие видные 

отечественные ученые, как А.Г. Асмолов (1974), Д.Б. Богоявленская 

(1983), Л.А. Венгер и А.Л. Венгер (1973, 1984), Н.С. Лейтес (1960). 

Решением проблемы одаренности детей на современном этапе занимаются 

И.А. Аверина (1991), И.А. Бурлакова (1996), О.М. Дьяченко (1995), А.М. 

Матюшкин (1989), А.И. Савенков (1998), В.А. Сластенин (1997), В.Д. 

Шадриков (1994), Е.И. Щебланов (1994). 

Ряд исследователей занимаются поиском психофизиологических 

механизмов интеллектуальной деятельности детей (Д.А. Фарбер, 1979; 

Н.В. Дубровинская, 1985; Э.А Голубева, 1980; М.М. Безруких, 2000), 

другие – поиском объективных предикторов способности детей (А.Н. 

Лебедев, О.И. Артеменко, 1995, 1997). 

Общепризнанные теории способностей, креативности, обучаемости 

и существующие научные школы (Б.М. Теплова, В.Д. Небылицина и др.) 

не решают практико-ориентированных, педагогических проблем, 

связанных с организацией воспитательно-образовательного процесса в 

ДОУ на основе личностно-ориентированной стратегии деятельности 

воспитателя, с учетом выявления и развития интеллектуальных 

способностей дошкольников.  

Актуальность проблемы определяется недостаточной 

разработанностью теории развития интеллектуальной сферы 

дошкольников в свете интегративного и комплексного подхода и, 

соответственно, необходимостью теоретического синтеза существующих 

подходов и воззрений на проблему гармоничного развития личности 5-6 

летнего ребенка в ракурсе реализации стандарта образования. 

Более того, остается практически не изученной проблема влияния 

структуры языковой среды на развитие интеллектуальной сферы детей 

старшего дошкольного возраста, несмотря на то, что в национальных 

субъектах федерации, в том числе и в Республике Башкортостан, общение 

и обучение детей в ДОУ осуществляется на разных государственных 

языках.  

Недостаточность теоретических разработок и научно-практических 

рекомендаций по определению критериев интегративной оценки уровня 
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РИС детей, психолого-педагогических условий и эффективных путей, 

обеспечивающих этот уровень, а также бессистемный и адаптивный 

характер работы педагогов массовых ДОУ республики по развитию 

интеллектуальных способностей детей дошкольного возраста обусловили 

выбор темы монографического исследования: развитие интеллектуальной 

сферы детей 5-6 лет в дошкольных образовательных учреждениях 

Республики Башкортостан. 

Задачами настоящего исследования выступили: 

 изучение и анализ степени осознанности понимания проблемы 

развития интеллектуальной сферы старших дошкольников 

педагогами массовых ДОУ (с различным языком общения и 

обучения);  

 выявление причин недостаточной эффективности деятельности 

педагогов дошкольных учреждений республики в этом 

направлении;  

 определение региональных среднегрупповых значений уровня 

сформированности интеллектуальных способностей детей 5-6 лет, 

посещающих ДОУ РБ с различной языковой средой общения и 

обучения; определение количественных и качественных 

показателей развития интеллектуальных способностей 

дошкольников 5-6 лет;  

 разработка дидактической системы педагогического воздействия, 

направленной на РИС детей 5-6 лет;  

 обоснование моделирования личностно-ориентированной 

деятельности педагога, основанной на принципе уровневой 

дифференциации;  

 определение содержания, форм и методов, обеспечивающих 

эффективность данного процесса, а также психолого-

педагогических условий развития интеллектуальной сферы детей 

старшего дошкольного возраста. 

В работе осуществлен обзор научных исследований, отражающих 

теорию интеллекта и проблему его развития в филогенетическом и 

онтогенетическом плане, а также произведена интерпретация психолого-

методологических аспектов и концепций ряда известных научных школ 

интеллекта, развития отдельных интеллектуальных способностей, что 

позволило автору подойти к обоснованию необходимости и значимости 

комплексного, интегративного подхода к РИС детей старшего 

дошкольного возраста в плане формирования интеллектуальной сферы и 

гармоничного развития личности ребенка.  
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ГЛАВА I. 
 

ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ  

ПРОБЛЕМЫ ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНОГО РАЗВИТИЯ  

ДЕТЕЙ ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА 
 

1.1. КОНЦЕПТУАЛЬНЫЕ ПОДХОДЫ К АНАЛИЗУ ПРОБЛЕМЫ 

ИНТЕЛЛЕКТА И ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНОГО РАЗВИТИЯ 
 

Понятие интеллекта всегда 

являлось источником парадоксов. 

Казалось бы, это одно из наиболее 

очевидных понятий психологии, но в то 

же время – и одно из наиболее 

неуловимых. 

     У. Эстес  
 

Несмотря на то, что интеллект, интеллектуальный потенциал играют 

все возрастающую роль в современном обществе, все еще остаются 

нерешенными многие вопросы в плане теоретического анализа этих 

категорий. Так, аналитический обзор литературы позволил выявить 

неоднозначность подходов ученых к вопросу об интеллекте, его развитии 

– с одной стороны, и многогранному, скрупулезному изучению сущности, 

структуры интеллекта – с другой. Научные школы придерживаются 

весьма различных, порой противоречащих взглядов и подходов к предмету 

научно-теоретического анализа интеллекта. Подтверждением этому 

служит мысль Э. Стоунс, утверждавшим, что «не существует единого 

мнения относительно того, что такое интеллект, и нет причин запрещать 

кому бы то ни было трактовать этот термин по-своему» [198, c. 410]. 

В течение прошлого, XX столетия проблема интеллекта находилась 

под пристальным вниманием философов, психологов, психофизиологов, 

педагогов. 

С целью детального изучения понятия «интеллект» и выявления его 

категориальной сущности обратимся к изучению педагогической, 

философской и психологической литературы. 

Понятие «интеллект» в педагогической энциклопедии определяется 

как способность мышления, рационального познания (от лат. intellectus – 

познание, понимание, рассудок) [30, c. 452]. 

Категория “Интеллект” в философском энциклопедическом словаре 

также определяется как способность мышления, рационального познания, 

в отличие от таких, например, душевных способностей, как чувство, воля, 

интуиция, воображение и т.п. [213, c. 210]. 

В психологическом словаре под редакцией В.В. Давыдова, А.В. 

Запорожца интеллект – в широком смысле – рассматривается как 
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«совокупность всех познавательных функций индивида: от ощущений и 

восприятия до мышления и воображения; в более узком смысле – 

мышление» [170, c. 136]. «В ряде психологических концепций интеллект 

отождествляют с системой умственных операций, со стилем и стратегией 

решения проблем, с эффективностью индивидуального подхода к 

ситуации, требующего познавательной активности, с когнитивным стилем 

и т.д.» [171, c. 142]. 

Словарь иностранных слов раскрывает понятие «интеллект» как ум, 

рассудок, разум; мыслительная способность человека [192, c. 264]. В 

Словаре русского языка С.И. Ожегова интеллект определен как ум, 

мыслительная способность, умственное начало у человека. Словарь 

синонимов русского языка раскрывает интеллект через понятия «ум», 

«умственные (мыслительные) способности», «рассудок», «разум» [193, c. 

141]. 

В психологии интеллекта существуют два мнения относительно 

интеллекта как способности. Мнение первое: интеллект рассматривают 

как глобальное целостное свойство – способность индивида правильно 

решать любые задачи, которые ставит перед ним среда. «Приверженцы 

второго мнения считают, что интеллект как бы складывается из отдельных 

факторов … когнитивных, психомоторных, психорегуляторных и 

коммуникативных способностей» [74, c. 32-37]. 
Бесспорно одно: интеллект является основной формой познания 

человеком действительности. Исследователи выдвигают 3 функции 

интеллекта:  

во-первых: способность к обучению; 

во-вторых: способность к активному овладению закономерностями 

окружающей нас действительности; 

в-третьих: оперирование символами. 

Вследствие существующей несогласованности теорий в четком 

определении интеллекта его рассматривают с нескольких позиций: в 

широком смысле интеллект – совокупность всех познавательных функций 

индивида: от ощущений и восприятия до мышления и воображения; в 

более узком смысле интеллект – мышление.  

Так, в практике обучения существует масса определений интеллекта. 

Самые известные и широко распространенные из них: 

- «интеллект – это способность решать задачи»; 

- «интеллект – это процесс переработки информации»; 

- «интеллект – это способность усваивать и самостоятельно 

добывать новые знания»; 

- «интеллект – это система познавательных процессов»; и т.п. 

М.А. Холодная полагает, что подобное многообразие понятий 

«доказывает несоответствие существующих теорий интеллекта 
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требованию их экологической валидности». Далее она утверждает, что, 

«будучи формально правильными, эти определения фактически 

недостаточны для их практической реализации в конкретных 

технологиях…» и предлагает собственный подход, согласно которому 

«интеллект – это специфическая форма организации индивидуального 

ментального (умственного) опыта субъекта» [216, c. 296-297]. 

Действительной феноменологией интеллекта, отмечает она, являются не 

его свойства, с высокой степенью разнообразия и вариативности, 

обнаруживающие себя в ситуациях решения задач, а особенности 

структурной организации той иерархии психических носителей, которые 

«изнутри» определяют эмпирически констатируемые проявления 

интеллектуальной активности [217, c. 127]. 

Автор статьи «Время реакций и интеллект: почему они связаны» 

Н.И. Чуприкова [220, c. 65-81] считает, что интеллект – это достигнутая и 

потенциальная способность к различению, расчленению, разделению, 

обособлению психических содержаний, близких друг другу по смыслу или 

по ситуативной принадлежности. 

«Интеллект возникает впервые не только там, где деятельность (А.Н. 

Леонтьев), но и там, где возникает двухуровневая ориентировка в 

деятельности: на уровне явления и на уровне сущности объективной 

действительности. Существенным признаком двухфазной и 

двухуровневой деятельности является то, что новые условия вызывают у 

человека уже не просто ориентировочно-пробные действия, но пробы 

различных, прежде выработавшихся способов» [203, c. 84]. 

Интеллект традиционно исследовался в рамках двух основных 

направлений: тестологического и экспериментально-психологического. 

Так, В.Н. Дружинин отмечает, что в тестологии сложились две прямо 

противоположные по своим теоретическим результатам линии трактовки 

природы интеллекта: одна связана с признанием общего фактора 

интеллекта, в той или иной степени представленного на всех уровнях 

интеллектуального функционирования (Ч. Спирмен); другая – с 

отрицанием какого-либо общего начала интеллектуальной деятельности и 

утверждением существования множества независимых интеллектуальных 

способностей [206, c. 44-52].  

Приступим к рассмотрению различных моделей интеллекта, 

получивших наибольшую известность. 

Впервые заговорил о различиях в умственных способностях 

английский психолог Френсис Гальтон, который рассматривал степень 

выраженности простейших сенсорных функций в качестве референтного 

проявления интеллекта.  
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В начале прошлого века определением факторной модели 

интеллекта занимался английский психолог Ч. Спирмен (1904). Он 

полагал, что интеллект не зависит от прочих личностных черт человека, не 

включает в свою структуру неинтеллектуальные качества (интересы, 

мотивации достижений, тревожность и пр.) [171, c. 142]. Им были 

выделены 4 типа интеллектуальности: 

- первый тип интеллекта, характеризующийся быстротой понимания 

нового; 

- второй тип, характеризующийся полнотой познания; 

- третий тип, отличающийся «здравым смыслом»; 

- четвертый тип, отличающийся оригинальностью решений. 

Спирмен предположил, что успех любой интеллектуальной работы 

определяют:  

1) некий фактор, общая способность; 

2) фактор, специфический для данной деятельности. 

Соответственно, при выполнении тестов успех решения зависит от 

уровня развития у испытуемого общей способности (генерального G-фак-

тора) и соответствующей специальной способности (S-фактора). «G-

фактор» определяется как общая «умственная энергия», которой в равной 

мере наделены люди, но которая в той или иной степени влияет на успех 

выполнения каждой конкретной деятельности. 

Исследования соотношений общих и специальных факторов при 

решении различных задач позволили Спирмену установить, что роль «G-

фактора» максимальна при решении сложных математических задач и 

задач на понятийное мышление и минимальна при выполнении 

сенсомоторных действий. Общий фактор максимально влияет также в 

действиях, протекающих во внутреннем «умственном плане», но 

минимально проявляется в непосредственных взаимодействиях индивида 

с объектами окружающей среды. 

Дальнейшее развитие его двухфакторной теории привело к созданию 

иерархической модели: помимо факторов «G» и «S» он выделил 

критериальный уровень механических, арифметических и 

лингвистических (вербальных) способностей. Эти способности, которые 

Спирмен назвал «групповыми факторами интеллекта», заняли 

промежуточное положение в иерархии факторов интеллекта по уровню их 

обобщенности. 

В работах оппонентов Спирмена отрицалось наличие общей основы 

интеллектуальных действий. Они полагали, что определенный 

интеллектуальный акт является результатом взаимодействия множества 

отдельных факторов. Главным пропагандистом многофакторной теории 

интеллекта был американский психолог Л. Терстоун (1938), 
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исследовавший различные стороны общего интеллекта, которые он назвал 

первичными умственными способностями. Им выделены 7 таких 

способностей:  

«М» – «память» (способность запоминать и воспроизводить 

информацию); 

«F» – «беглость речи» (способность быстро подобрать слово по 

заданному критерию); 

«V» – «вербальное понимание» (способность раскрывать значение 

слов); 

«S» – «пространственный» (способность оперировать «в уме» 

пространственными отношениями); 

«P» – «восприятие» (способность детализировать зрительные образы; 

«N» – «вычислительный» (способность выполнять основные 

арифметические действия); 

«R» – «логическое рассуждение» (способность выявлять 

закономерность в ряду букв, цифр, фигур). 

Факторы, обнаруженные Л. Терстоуном, как показали данные 

дальнейших исследований, оказались зависимыми. «Первичные 

умственные способности» коррелируют друг с другом, что говорит в 

пользу существования единого G-фактора. Однако в многочисленных 

исследованиях открывались все новые и новые «первичные умственные 

способности».   

Развитие детской психологии требовало разработки новых 

объективных методов психического развития детей, которые по своей 

достоверности и объективности являлись бы именно психологическими 

методами, направленными на изучение познавательного развития детей. 

Одним из первых такие методы, названные тестами, разработал 

французский психолог Альфред Бине. 

Выявляя детей, не способных обучаться в обычных школах, т.е. 

умственно неполноценных детей, что являлось выполнением задания 

министерства просвещения Франции, А. Бине и Т. Симон критиковали 

предшествующие тесты Дж. Кеттелла и Ф. Гальтона по «измерению ума», 

ориентированные на элементарные психические процессы, указывая на 

невозможность адекватного измерения этими тестами высших, с точки 

зрения А. Бине и Т. Симона, психических функций, лежащих в основе 

интеллекта. 

Экспериментально исследовав этапы развития мышления у детей, 

Бине пришел к мысли, что можно разработать определенные нормативы 

интеллектуального развития детей и методы, позволяющие провести 

диагностику процесса формирования их мышления.  
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Представление А. Бине об интеллекте сводилось к некоторому 

набору умственных свойств с обязательным существованием 

центрального – способности к рассуждению, которое необходимо 

выявлять с помощью большого количества тестовых заданий. Интеллект 

рассматривался А. Бине и Т. Симоном как достигнутый уровень 

психического развития, проявляющийся в показателях степени 

сформированности определенных познавательных функций и степени 

усвоения определенных знаний и навыков. Бине утверждал, что интеллект 

является врожденным качеством и его уровень не изменяется с возрастом, 

меняется лишь содержание разрешаемых проблем. 

А. Бине и Т. Симон, Дж. Кеттелл и Ф. Гальтон, таким образом, 

явились основоположниками психометрической модели интеллекта, иначе 

факторного, элементного подхода, суть которой заключалась в том, что 

первые попытки научного освоения этого понятия начались с попытки 

измерить интеллект, а не с определения собственно сути интеллекта. Эти 

авторы пытались найти способы оценки той врожденной, по их мнению, 

«силы», которая обнаруживает необходимые связи и выявляет нужные 

соотношения. В.П. Беспалько называет эту силу осознанностью, и считает 

ее предпосылки врожденными, а ее актуальное значение – приобретенной 

[19, c. 37]. 

Чуть позже, в 1912 г., известный немецкий философ и психолог, 

автор концепции персонализма Вильям Штерн вывел IQ – коэффициент 

интеллекта, который является постоянной величиной и рассчитывается по 

формуле: 

IQ = УВ/ФВ х 100%, где: 

УВ – умственный возраст, рассчитываемый по шкале Бине – Симона,  

ФВ – физический возраст ребенка.  

Нормой считался коэффициент от 70% до 130%, ниже этого уровня 

показатели были у умственно отсталых детей, выше – у одаренных. 

Высшее проявление интеллекта, по В. Штерну, заключается в 

предвидении будущих событий, которое осуществляется с помощью 

целевой установки, плана, играющих доминирующую роль по отношению 

ко всей деятельности.  

Швейцарский психолог Жан Пиаже исходил из идеи о том, что 

основой психического развития является развитие интеллекта. 

Экспериментальным путем он пришел к выводу о том, что этапы 

психического развития – это этапы развития интеллекта, через которые 

постепенно проходит ребенок в формировании все более адекватной 

схемы ситуации. Широко известна разработанная им периодизация 

интеллекта – стадия сенсомоторного интеллекта, стадия конкретных 

операций и стадия формальных операций, отражающая процесс сложного 
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становления адекватной интеллектуальной схемы, который заключается в 

переходе операций во внутренний план и приобретении ими обратимого 

характера.  

Теория Пиаже об эгоцентрическом мышлении дошкольника, 

являющемся промежуточной стадией интеллектуального развития между 

аутической мыслью младенца и логическим, социализированным 

мышлением взрослого, опровергалась работами Х. Айзенка, который 

утверждал, что в простейших случаях даже самые маленькие дети 

улавливают объективные связи между явлениями и в их суждениях не 

обнаруживается никаких эгоцентрических установок или тенденций к 

синкретическим сближениям. Причину интеллектуального развития 

ребенка и условия его перехода от одного типа мышления к другому 

Пиаже видел в духовном общении ребенка с другими людьми, в 

подчинении мышления общепринятым формам рассуждения, во 

взаимодействии мыслей ребенка и взрослого.  

Отвергая мнение Пиаже относительно существования у ребенка 

особой, отличной от взрослого логики и указывая на зависимость его 

мышления от конкретной ситуации и от потребностей практического 

действия, Айзенк, вместе с тем, игнорировал своеобразие детской мысли, 

считая интеллектуальное развитие процессом чисто количественных 

изменений. 

При таких качествах детского ума, как: поверхностное понимание; 

ограниченная способность изыскания, глубокого и осознанного 

истолкования и обсуждения; а также крайняя внушаемость – «ребенок в 

смысле интеллекта имеет большое сходство со слабоумным взрослым», – 

считал А. Бине [21, c. 119-126]. Однако далее он утверждал, что о полном 

сходстве интеллекта слабоумного взрослого и ребенка не может быть 

речи, ибо у первого развитие закончено, второй же только его начал, имея 

в арсенале такие важные свойства, как неуемная активность и память. 

Другой психолог Дж. Гилфорд (1965) разработал «единую структуру 

интеллекта», выделив в ней до 120 факторов интеллекта (5 х 4 х 6 = 120), 

исходя из того, для каких умственных умений они необходимы и будут 

воздействовать на психику и память ребенка дошкольного возраста, к 

каким результатам приводят эти операции, каково их содержание. Каждый 

фактор в его модели (умственные операции, особенности материала, 

используемого в тестах, и полученный интеллектуальный продукт) 

получается в результате сочетаний категорий трех измерений интеллекта. 

Фактор «дивергентной продуктивности» в модели интеллекта, 

выделенный им, лег в основу нового цикла исследований, в которых 

способность к творческому решению проблем анализировалась по 

параметрам беглости, оригинальности и гибкости мысли. Ему же 
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принадлежит расширенная концепция интеллекта, в которой он выделил 2 

типа мышления: конвергентное и дивергентное [60, c. 433-456].  

Американский психолог Джеймс Кеттелл создал концепцию двух 

видов интеллекта: «жидкий (текучий) интеллект» и «кристаллизованный 

интеллект». По мнению Кеттелла, текучий интеллект характеризует 

биологические возможности нервной системы, т.е. зависит от действия 

фактора наследственности. Его основная функция – быстро и точно 

обрабатывать текущую информацию. А «кристаллизованный интеллект» – 

это результат образования и различных культурных влияний, т.е. зависит 

преимущественно от влияния среды. Его основная функция заключается в 

накоплении и организации знаний и навыков. Кеттелл и Иенсен считают, 

что часть задатков требует конкретного интеллекта, а другая – 

абстрактного. Существующий конкретный, или практический, интеллект 

способствует решению повседневных проблем с ориентацией на 

различные предметы окружения. 

Ж. Годфруа определяет 2 группы детей с различным уровнем 

интеллекта. Рассмотрим их: 

I группа – дети с высоким уровнем интеллекта. 

Этой группе детей характерна вера в свои силы, хороший 

самоконтроль, социальная интеграция, высокая способность к 

концентрации внимания и большой интерес ко всему новому. Энергия 

этих детей направлена на достижение успеха в любой деятельности, 

неудобства воспринимаются как катастрофы, выявляются пониженная 

общительность и боязнь самооценки. 

II группа – дети с низким уровнем интеллекта. 

Данной группе детей свойственен постоянный конфликт между 

собственными представлениями о мире и требованиями взрослых, 

недостаточная вера в себя, боязнь самооценки со стороны окружающих, но 

при этом у них хорошая адаптация и удовлетворенность жизнью, 

недостаток интеллекта компенсируется социальной общительностью и 

некоторой пассивностью [62, c. 414]. 

Х. Гарднер [241, c. 19-20] выделяет семь категорий интеллекта: 

1) музыкальный; 

2) телесно-кинетический; 

3) логико-математический; 

4) лингвистический; 

5) пространственный; 

6) внутреннеперсональный; 

7) внешнеперсональный. 

Такие исследователи психогенетики, как Ф. Гальтон, Р. Пломин, Ч. 

Николсон и др. выявили влияние генетических, средовых (биологических 
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и социокультурных) детерминант на индивидуальные особенности и 

развитие интеллекта. А исследования Г. Айзенка, Р. Стернберга, В.Д. 

Небылицина, Э.А. Голубевой послужили установлению корреляционной 

зависимости между электрофизиологическими показателями работы мозга 

и успешностью решения различных интеллектуальных задач. 

Р. Стернберг рассматривал интеллект как психическую 

деятельность, лежащую в основе целенаправленной адаптации к 

реальному окружению, его формирования и выбора применительно к 

собственным потребностям. Он впервые предпринял попытку дать 

определение понятию «интеллект» на уровне описания обыденного 

поведения, выделив три формы интеллектуального поведения:  

1) вербальный интеллект (запас слов, эрудиция, умение понимать 

прочитанное); 

2) способность решать проблемы; 

3) практический интеллект (умение добиваться поставленных целей  

и пр.). 

Созвучна словам Р. Стернберга мысль Дж. Томсона о том, что 

интеллект – это не прямо идентификационная характеристика, а 

абстрактное понятие, которое упрощено и суммирует определенные 

поведенческие характеристики. Он предлагает рассматривать интеллект не 

как реальное свойство разума, а как характеристику личности вместе с ее 

действиями. 

В начале 50-х г. «интеллект» стала притеснять теория 

«креативность» (т.е. способность генерировать новые, оригинальные идеи, 

находить нетрадиционные способы решения проблемных задач), лишив 

его (интеллект) монопольного права представлять универсальную 

личностную характеристику – одаренность [184, c. 153]. Креативность в 

современных исследованиях характеризуется по многим параметрам. Так, 

креативность у П. Торренса, американского ученого, – это беглость, 

оригинальность, гибкость, разработанность мышления. У В. Лоуэнфельда 

и Д. Гилфорда – это, помимо вышеперечисленного, умение увидеть 

проблему и склонность к синтезу и анализу. 

Последующее десятилетие ассоциируется с «когнитивной» 

революцией в психологии, определяющей необходимость изучения 

психических и интеллектуальных процессов. В работе американских 

психологов S.H. Irvine и S.E. Newstead приводится следующая 

классификация информационно-процессуальных подходов к 

исследованию интеллекта: 

- стимульное сравнение; 

- рассуждения по аналогиям; 

- оценка и решение; 
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- перцептивное понимание; 

- время реакции и время движения; 

- эпизодическое извлечение из памяти; 

- алгоритмическое манипулирование. 

Своеобразной реакцией на неконструктивность тестологических 

теорий явились экспериментально-психологические теории интеллекта, 

ориентированные на выявление механизмов интеллектуальной 

активности, утверждает Холодная М.А. [216, c. 48]. В целях упорядочения 

этих исследований она выделяет “ряд основных подходов, для каждого из 

которых характерна определенная концептуальная линия в трактовке 

природы интеллекта” [216, c. 48-115]. 

1. Социокультурный подход. Представителями межкультурных 

исследований познавательных процессов являются зарубежные и 

отечественные исследователи Дж. Брунер (1962), М. Коул (1977), Л. Леви-

Брюль, А.Р. Лурия (1974) и др., рассматривающие интеллект как результат 

процесса социализации и влияния культуры. Специфика культурной 

среды, утверждают М. Маккоби и Н. Модиано (1971), проявляется в 

избирательной организации способностей людей, то есть в формировании 

своего рода познавательного стиля личности, отражающего требования 

культуры того общества, в котором живут его представители.  

2. Генетический подход. Представители данного подхода 

рассматривают интеллект как следствие усложняющейся адаптации к 

требованиям окружающей среды в естественных условиях взаимодействия 

человека с внешним миром. 

Автор статьи “Культура и интеллект: кросскультурное изучение 

имплицитных теорий интеллекта” П. Ружгис [183, c. 143] считает, что 

существует современный взгляд на интеллект как на инструмент 

адаптации. Так он указывает, что “в настоящее время наибольшим 

вниманием пользуются теории (У.Р. Чарлсворз), согласно которым, 

главной целью интеллекта является приспособление к жизненному 

окружению, а форма, которую оно принимает, является функцией 

культурной среды”.  

К данному подходу можно отнести и операциональную теорию 

швейцарского психолога Жана Пиаже, согласно которой интеллект – это 

наиболее совершенная форма адаптации организма к среде. Процесс 

адаптации и формирования адекватной схемы ситуации происходит 

постепенно, при этом ребенок использует два механизма построения 

схемы – ассимиляцию и аккомодацию. При ассимиляции построенная 

схема жесткая, она не изменяется при изменении ситуации, наоборот, 

ребенок пытается все внешние изменения втиснуть в узкие, заданные 

рамки уже имеющейся схемы. Аккомодация же связана с изменением 
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готовой схемы при изменении ситуации; таким образом, схема 

действительно адекватна, полностью отражает все нюансы данной 

ситуации. Суть интеллекта, по Пиаже, заключается в возможности 

осуществлять гибкое и одновременно устойчивое приспособление к 

физической и социальной действительности, а его основное назначение – в 

организации взаимодействия человека со средой [158, c. 89-110]. 

3. Процессуально-деятельностный подход, где проблема 

интеллектуального развития рассматривается через призму 

психологической теории человеческой деятельности.  

Так, основы теоретических представлений о механизмах 

интеллектуальной деятельности, складывающихся не до деятельности, а 

именно и только в процессе самой деятельности, были заложены в 

работах С.Л. Рубинштейна. Он утверждал, что «… нельзя определять 

интеллект человека по одному лишь результату его деятельности, не 

вскрывая процесса мышления, который к нему приводит» [181, c. 231].  

Динамику развития логического мышления исследовал А.В. 

Запорожец [87, c. 154-221]. На первых порах мыслительные процессы 

носят характер вспомогательных операций, включенных в практическую 

деятельность, утверждал он. Впервые же познавательная задача начинает 

выступать перед ребенком в дошкольном возрасте. Однако, по мнению 

А.В. Запорожца, отношение дошкольника к познавательной задаче 

характеризуется тем, что ее решение происходит не в контексте особой 

познавательной деятельности, а побуждается практическими и игровыми 

мотивами. Так, у младших дошкольников отмечается тенденция 

превращения интеллектуальной задачи в игровую. Основной же задачей у 

старших дошкольников становится понимание принципа решения задачи – 

в противовес интересу к самому процессу игры.  

Интеллектуальное действие, по мнению А.В. Запорожца, – 

«двухактное, в том смысле, что одно действие служит целью для 

другого… Первый акт состоит в преобразовании ситуации, 

преобразовании задачи, т.е. некоторая ситуация А превращается 

субъектом в ситуацию А, которая делает возможным употребление 

известного способа решения, известного приема решения. Второй акт 

представляет собой применение известного способа, инстинктивного или 

приобретенного путем навыка. Таким образом, само осуществление 

мышления главным образом сосредоточивается на первом акте 

интеллектуального действия, ну а изменение мышления и его развитие 

происходит как раз на втором акте, ибо понятно, которое здесь возникло 

или которое было применено, привлечено к решению данной задачи, во-

первых, проверяется, а во-вторых, обогащается, претерпевает изменения» 

[87, c. 188-190]. 
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Результаты исследований, связанные с анализом процессуально-

динамической основы интеллектуальной деятельности в детском возрасте, 

представлены в работах Л.А. Венгера. Единицей интеллектуальной 

деятельности, по Венгеру, является познавательное ориентировочное 

действие. Критерием же наличного уровня интеллектуального развития 

дошкольника следует считать степень овладения ребенком основными 

видами перцептивных, мыслительных и мнемических действий. При этом 

важен учет показателей сформированности:  

перцептивных действий – идентификация с эталоном, перцептивное 

моделирование (создание копий, образцов объектов), 

наглядно-образного мышления – овладение схематизированными 

представлениями,  

логического мышления – выделения существенных признаков 

объектов [38, c. 67].  

«Источником интеллектуальной деятельности и контроля над своим 

поведением в решении сложной практической задачи является не 

изобретение некоего чисто логического акта, но применение социального 

отношения к себе, перенос социальной формы поведения в свою 

собственную психическую организацию» [49, c. 33-34].  

Иной вариант объяснения интеллектуальной активности в свете 

теории деятельности предложен О.К. Тихомировым [207, c. 57]. Его 

исследования, направленные на выявление взаимосвязи особенностей 

мышления с отдельными эмоционально-волевыми чертами, показали, что 

рост эмоционального возбуждения – не что иное, как эмоциональное 

предвосхищение принципиального решения задачи, которое было названо 

Тихомировым «чувством близости решения». Выяснилось, что эмоции 

принимают самое непосредственное участие в регуляции 

интеллектуальной деятельности. Механизмами интеллектуальной 

активности, считает он, являются личностные факторы – мотивы, 

целеполагание, эмоции.  

Столкновение инертности психических процессов и активности 

ребенка в построении своего внутреннего опыта – вот основное 

противоречие развития, от разрешения которого зависит формирование 

как интеллекта, так и типа личности, утверждает Пантина Н.С. [52, c. 137]. 

4. Образовательный подход, рассматривающий интеллект как 

продукт целенаправленного обучения. Будучи приверженцем теории 

когнитивного научения, А. Стаатс рассматривает интеллект как систему 

функциональных поведенческих навыков, являющихся результатом 

«кумулятивно-иерархического обучения». Аналогична этой теории теория 

навыков К. Фишера. А в понимании еще одного представителя данного 

подхода  
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Р. Фейерштейна, интеллект есть динамический процесс взаимодействия 

человека с миром, и критериями его развития являются мобильность, 

гибкость индивидуального поведения. 

Современные аспекты проблемы развития интеллекта и обучения, 

взаимосвязь интеллектуального развития с процессами научения 

разработаны Н.С. Пантиной (1996). В частности, она считает, что от того, 

каким образом организовано обучение, насколько оно ориентировано на 

построение рефлексивных способностей, направленных на 

самостоятельное добывание знаний, на постижение смыслов своей 

деятельности, зависит качество интеллектуального развития ребенка [154, 

c. 272]. Исследованиями интеллекта в ракурсе обучаемости занимались 

также З.И. Калмыкова (1981) и Н.А. Менчинская (1989). Так, по мнению 

первой, уровень обобщенности и широта применения знаний, быстрота 

усвоения и темп продвижения в учебе есть показатели обучаемости [96, c. 

74-79]. Современные исследователи (Г.П. Антонова, З.И. Икунина, И.П. 

Антонова, Н.А. Антонова, 1999) считают целесообразным использовать 

«два взаимосвязанных подхода:  

1) структурно-интегративный (по М.А. Холодной и Н.И. 

Чуприковой), позволяющий получить данные об уровне 

дифференцированности познавательных структур как носителя 

интеллекта,  

2) образовательный, в контексте проблемы обучаемости как 

восприимчивости к обучению и самостоятельному открытию новых 

знаний и их применению (по Л.С. Выготскому, Б.Г. Ананьеву, Н.А. 

Менчинской, З.И. Калмыковой и др.)» [11, c. 13]. Материалы их 

исследования доказывают, что все три феномена: уровень интеллекта, 

уровень аналитико-синтетической деятельности и обучаемость – 

взаимосвязаны. 

5. Информационный подход. Здесь интеллект рассматривается как 

совокупность элементарных процессов переработки информации. Так, по 

мнению Н.И. Чуприковой, интеллект – это способность извлекать из 

потоков текущей информации значительные инварианты, способность 

избирательно оперировать только существенными для каждой данной 

задачи инвариантами, соответствующими определенным отдельным 

деталям, признакам, свойствам и отношениям вещей и явлений, четко 

отделяя их от сопутствующих несущественных деталей, свойств, 

признаков, отношений, способность формировать хорошо расчлененные, 

внутренне дифференцированные репрезентативно-когнитивные 

структуры, на которых идет обработка всей текущей информации [220, c. 

65-81]. 



 22 

6. Феноменологический подход. Представители этого подхода 

рассматривают природу интеллекта как особую форму содержания 

сознания. 

Трактовка природы интеллекта в контексте проблемы организации 

феноменального поля сознания характерна для гештальт-психологической 

идеологии. Соотнося теоретические позиции гештальт-психологии с 

идеями и методами тестологического исследования, Р. Мейли (1928) 

выделил и интерпретировал 4 фактора интеллекта. Это:  

- сложность – способность дифференцировать и связывать элементы 

тестовой ситуации; 

- пластичность – способность быстро и гибко перестраивать образы; 

- глобальность – способность из неполного набора элементов 

выстраивать целостный осмысленный образ; 

- беглость – способность к быстрому порождению множества 

разнообразных идей относительно исходной ситуации. 

В исследованиях еще одного представителя гештальт- 

психологической теории интеллекта – К. Дункера – критерием развития 

интеллекта считается способность к инсайту, т.е. способности быстро 

перестраивать содержание познавательного образа в направлении 

выявления основного проблемного противоречия ситуации. 

7. Структурно-уровневый подход, рассматривающий интеллект как 

систему разноуровневых познавательных процессов. 

Приверженцы этой теории (Б.Г. Ананьев, Е.И. Степанова и др., 1972) 

рассматривают интеллект как сложную умственную деятельность, 

представляющую собой единство разноуровневых познавательных 

функций, таких как: психомоторика, внимание, память и мышление 

(составляющие компоненты интеллектуальной системы). Согласно этой 

теории направленность интеллектуального развития характеризуется 

единством процессов когнитивной дифференциации (возрастание 

выраженности свойств отдельных познавательных функций) и процессов 

когнитивной интегрированности (усиление межфункциональных связей 

между познавательными функциями разного уровня).  

8. Регуляционный подход, где интеллект выступает как фактор 

саморегуляции психической активности. 

Проблема интеллектуальной активности как интегрального свойства 

личности, которое обеспечивает возможность выходить и действовать за 

пределами заданной ситуации и вне ее требований, т.е. возможности 

выхода за рамки целесообразной деятельности и осуществления 

собственно целеполагания прослеживается в работах Д.Б. Богоявленской 

(1983, 1988). Исследованиями интеллекта в процессе изучения умственной 
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активности и саморегуляции личности занимались также Н.С. Лейтес 

(1960, 1971), Г.С. Сухобская и др. 

Феномен же интеллектуальной пассивности затрагивался в работах 

Д.Б. Богоявленской [24, c. 176], Л.И. Божович [28, c. 352], А.К. Марковой 

[124, c. 125], М.В. Матюхиной [128, c. 143], Н.А. Менчинской [131, c. 32], 

Л.С. Славиной [190, c. 173] и др. В результате экспериментальных 

исследований Славина Л.С. установила, что интеллектуально пассивные 

дети характеризуются следующими особенностями: 

- отсутствием познавательного отношения к действительности; 

- отрицательным отношением к интеллектуальной деятельности; 

- недостаточной сформированностью интеллектуальных навыков и 

умений [190, c. 173]. 

Актуальность и значимость данной проблемы подтверждается 

неслабеющим вниманием к ней со стороны современных психологов, 

педагогов, практиков. Так, к выделению таких групп умений, как: 

специальные (формируемые в рамках данного предмета); общеучебные 

(интеллектуальные) и организационные подходили Л.В. Занков и его 

последователи (1990). Ю.К. Бабанский же к учебно-интеллектуальным 

умениям сводит: мотивированность своей деятельности, внимательное, 

рациональное восприятие информации, логическое осмысление учебного 

материала, выделение в нем главного, решение проблемных 

познавательных задач, самостоятельное выполнение упражнений, 

осуществление самоконтроля в учебно-познавательной деятельности 

(1982). На важность и необходимость формирования и развития у детей 

интеллектуальных умений указывали А.З. Зак, Н.А. Менчинская, Г.Г. 

Микулина, Н.В. Нечаева. 

Однако в отечественной науке на протяжении ряда лет 

традиционной была теория интериоризации, т.е. сведения интеллекта как 

способности к системе приобретенных ребенком в ходе социализации 

интеллектуальных операций, которая игнорировала саму идею 

индивидуальных различий в его структуре. Следствием такой позиции 

стало игнорирование проблемы одаренности. Возрождением проблемы 

одаренности детей на современном этапе занимаются Д.Б. Богоявленская 

(1999), И.А. Бурлакова (1996), В.Н. Дружинин (1995), А.М. Матюшкин 

(1989), А.И. Савенков (1998), В.Д. Шадриков (1990, 1994). Так, 

экспериментальное изучение структуры умственной одаренности старших 

дошкольников и особенностей развития составляющих ее компонентов 

(познавательных и творческих способностей, познавательной активности) 

позволило Бурлаковой И.А. определить пути оптимизации процессов 

познавательных и творческих способностей интеллектуально одаренных 
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дошкольников на основе представлений об особенностях структуры 

одаренности [36, c. 32].  

Следующую мысль относительно овладения детьми логическими 

операциями, имеющую существенное значение в становлении интеллекта 

ребенка, подтверждают свидетельства отечественных психологов [54, c. 

159]. 

Н.А. Менчинская связывает первые интеллектуальные решения у 

ребенка с применением ранее сформировавшихся навыков в новых 

обстоятельствах [131, c. 196]. 

Л.С. Выготский подчеркивал, что в первых своих интеллектуальных 

решениях ребенок постоянно ориентируется на взрослого человека, 

обращается к нему с просьбой, требованиями и добивается нужных 

результатов, чаще всего, непосредственно через другого человека [45, c. 

65]. 

Основным показателем интеллектуального развития может служить 

не развитие действий собственно наглядно-действенного мышления, 

поскольку это лишь ступень функционального развития мыслительных 

действий других типов, а степень сформированности действий образного и 

логического мышления, причем «первая из них может быть установлена 

по овладению детьми схематизированными представлениями, вторая – по 

овладению выделением и соотнесением существенных параметров 

объектов» [70, c. 248]. 

Авторы данной статьи вывели на основе теоретических и 

экспериментальных данных показатели интеллектуального развития детей, 

включающих степень сформированности 5 типов познавательных 

действий: 3 типов перцептивных и 2 мыслительных действий. Это 

действия: 

1) идентификации, т.е. поисковой деятельности, заключающейся в 

серии сопоставлений фиксированного в представлении ребенка при 

помощи ранее усвоенных эталонов свойства образца с соответствующим 

свойством объектов, предъявленных для выбора; 

2) отнесения к эталону; 

3) перцептивного моделирования, т.е. создания целостной модели 

формы объекта из нескольких ее частных эталонных характеристик, таких, 

как пространственное расположение частей, форма их контура, пропорции 

и пр.; создание такой эталонной модели формы, считают авторы статьи, 

предполагает участие в процессе обследования предмета сложного, 

системного ориентировочного действия, включающего не одну, а 

несколько согласованных сенсорных операций, осуществляющих, с одной 

стороны, расчленение этого сложного свойства на отдельные компоненты 

путем их сопоставления с соответствующими частными сенсорными 
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эталонами, с другой стороны – синтез этих компонентов в сложную 

целостную систему; 

4) действия образного мышления, включающие построение 

схематизированных образов и их соотнесение с действительностью, т.е. 

применение для ориентировки в соответствующей реальной ситуации; 

5) действия логического мышления, состоящие в выделении 

существенных параметров объектов и их соотнесение, может 

осуществляться при решении самых разнообразных мыслительных задач, 

таких, как установление пространственных и временных связей, 

причинных зависимостей, количественных отношений, систематизация 

объектов по внешним свойствам. 

Мы согласны с мыслью о том, что нельзя рассматривать 

интеллектуальное развитие ребенка, ограничиваясь лишь анализом его 

высших форм, например, анализом актов мышления, протекающих в 

дискурсивной форме. Ибо дошкольник, «решая какую-либо практическую 

задачу, не прибегает к развернутым умозаключениям, однако его 

деятельность носит интеллектуальный характер, поскольку он 

опосредованным путем устанавливает некоторые отношения между 

предметами, основываясь на обобщении своего прежнего опыта» [168, c. 

185-186]. 

Большинство исследований, посвященных данной проблеме, связано 

с тестологией, ориентированной на количественную оценку 

соответствующих психических свойств, в ущерб качественной оценке при 

решении тестовых задач. Считая интеллект «неаддитивным системным 

качеством» (по В.Н. Дружинину), нам кажется недостаточной 

интерпретация результатов тестирования на основе лишь количественного 

суммирования баллов при определении коэффициента общего интеллекта.  

Однако, несмотря на разноаспектное изучение феномена интеллекта 

в многочисленных научных исследованиях отечественных и зарубежных 

авторов, чьи заслуги огромны и неоспоримы, перед современными 

исследователями все еще стоит целый ряд вопросов, на которые ни 

психологическая, ни педагогическая наука пока не дали ответа. Это 

проблемы выявления закономерностей возникновения, формирования и 

РИС, система РИС детей дошкольного возраста, условия, средства и 

методы целенаправленного их развития.  

При рассмотрении интеллекта и интеллектуального развития в 

современной психолого-педагогической науке наиболее важным является 

раскрытие методологической концепции интеллектуального развития 

детей через РИС. 
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1.2. ПСИХОЛОГО-МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЕ АСПЕКТЫ  

РАЗВИТИЯ ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНЫХ СПОСОБНОСТЕЙ ДЕТЕЙ 
 

Проблема развития интеллектуальной сферы детей особенно остро 

встала в связи с реализацией в ДОУ идей и положений развивающего 

обучения, современной философии образования, парадигмы современного 

дошкольного воспитания и образования, провозгласивших приоритет 

личности ребенка, требующих превращения дошкольника в субъект 

образовательного процесса и перехода педагога с позиции информатора на 

позицию со-творца, организующего познавательную деятельность детей. 

Вместе с тем, особую проблему составляет механизм развития 

системы ИС детей дошкольного возраста как задачи первого порядка 

формирования интеллектуальной сферы личности. Данный механизм 

призван обеспечить упорядоченность, систематизацию и 

последовательность педагогического воздействия и организацию 

развивающего процесса в целом через функционирование 

интеллектуальных способностей. 

Обращаясь к детальному изучению термина «способности», автор 

столкнулся с той же проблемой, что и с дефиницией «интеллект», а 

именно: несмотря на давнее и широкое применение в зарубежной и 

отечественной психологии и педагогике этого понятия, в его понимании и 

употреблении также нет однозначной трактовки (имеются большие 

разночтения). Так, в психолого-педагогической литературе существует 

несколько точек зрения относительно содержания этого понятия. 

К примеру, по С.Л. Рубинштейну, способность – это «сложная 

синтетическая особенность личности, которая определяет ее пригодность 

к деятельности» [182, c. 126]. 

Ряд ученых (Л.Д. Столяренко, Б.М. Теплов и др.) склоняется к 

мысли, что способность – это индивидуально-психологическая 

особенность человека, проявляющаяся в деятельности и являющаяся 

условием ее успешного выполнения. 

В.Д. Шадрикову принадлежит мысль о том, что способности – это 

одно из базовых качеств психики, наряду с содержательной стороной, 

включающей знания об объективном мире и переживании. Более того, 

считает он, «способности не могут формироваться на основе задатков, ибо 

развиваться будут функциональные системы, а задатки вместе со средой 

будут управлять этим процессом» [223, c. 15]. Интересна также его мысль 

относительно того, что способность может быть определена как свойство 

вещи, проявляющееся в процессе ее функционирования (там же). 

По мнению М.И. Станкина, способности – это не только то, что 

имеется в данный момент, но и то, что говорит о возможности приобрести 

знания, умения и навыки в дальнейшем [197, c. 11] 
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«Способность есть концентрированное и деятельностное выражение 

прогресса человечества, его общественно-исторического развития и 

составляет главный предмет социального наследования [202, c. 87]. 

Значительный вклад в разработку общей теории способностей внес 

российский ученый Б.М. Теплов. В понятии «способности», по его мысли, 

заключены три идеи: «Во-первых, под способностями разумеются 

индивидуально-психологические особенности, отличающие одного 

человека от другого… Во-вторых, способностями называют не всякие 

вообще индивидуальные особенности, а лишь такие, которые имеют 

отношение к успешности выполнения какой-либо деятельности или 

многих деятельностей… В-третьих, понятие «способность» не сводится к 

тем знаниям, навыкам и умениям, которые уже выработаны у данного 

человека» [201, c. 32]. Данный подход получил свою дальнейшую 

разработку в исследованиях по дифференциальной психологии, прежде 

всего, в работах Э.А. Голубевой, Е.А. Климова, В.С. Мерлина и др. [77, c. 

99]. 

Теория способностей в чистом ее виде предполагает мышление 

«заранее данным, оно только увеличивается в размерах, оно только растет, 

однако все основное его содержание, вся его основная характеристика 

присущи человеку от рождения. Как в росте заключается все будущее 

дерево, так в способностях заключается все будущее мышление» [87, c. 

182-183]. 

Автор учебника психологии для студентов высших педагогических 

учебных заведений Р.С. Немов, суммировав дефиниции «способности», 

вывел компактную классификацию, которая выглядит следующим образом: 

- способности – это свойства души человека, понимаемые как 

совокупность психических процессов и состояний; 

- способности – высокий уровень развития общих и специальных 

знаний, умений и навыков, обеспечивающих успешное выполнение 

человеком различных видов деятельности; 

- способности – это то, что не сводится к знаниям, умениям и 

навыкам, но обеспечивает их быстрое приобретение, закрепление и 

эффективное использование на практике.  

Причем наиболее точным определением из всех трех автор считает 

последнее, выделяя способности специальные (определяющие успехи 

индивида в специфических видах деятельности), общие (совершенная 

речь, ум, развитая память, пальцевая моторика), теоретические, 

практические, учебные, творческие и элементарные (психические 

процессы, элементарные коммуникации на уровне экспрессии). 

Элементарные способности, утверждает он, связаны с врожденными 

задатками и формируются на их основе при наличии жизненного опыта 

посредством научения и раскрывает типы научения: 
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- условно-рефлекторное – приобретение прижизненного опыта через 

механизм условного рефлекса; 

- оперантное обусловливание – вид научения, осуществляемого за 

счет подкрепления наиболее успешных реакций организма на те или иные 

стимулы; 

- импринтинг – вид приобретения опыта, занимающий 

промежуточное положение между научением и врожденными реакциями 

[142, c. 374-378].  

Выделение и характеристика же общих интеллектуальных 

способностей затруднены тем, что они отвечают не одному, а многим 

видам деятельности и, по мнению С.Л. Рубинштейна, существуют и 

проявляются не в чистом виде, а в тех же специальных способностях к 

конкретным видам деятельности, но соотносятся с их общими условиями. 

Он также высказал предположение, что «ядром» общих интеллектуальных 

способностей «является качество процессов анализа, синтеза и 

генерализации, в особенности – генерализации отношений, которые 

образуют внутренние условия эффективного освоения операций». 

Согласно С.Л. Рубинштейну, присвоение общественного опыта, 

опосредующего индивидуальную психическую активность ребенка, 

обусловливает формирование специфических человеческих свойств и 

способностей [182, c. 137]. 

Интеллектуальные способности, по мнению М.А. Холодной, – это 

«свойства интеллекта, характеризующие успешность интеллектуальной 

деятельности в тех или иных конкретных ситуациях с точки зрения 

скорости и правильности переработки информации в условиях решения 

задач, разнообразия и оригинальности идей, темпа и качества 

обучаемости, выраженности индивидуализированных способов познания» 

[216, c. 359].  

Попытки охарактеризовать общие интеллектуальные способности 

содержатся и в работах Н.А. Менчинской (1989), З.И. Калмыковой (1975, 

1981), а также в исследованиях Я.А. Пономарева (1976), определяющего 

перед собой задачу – найти явление, в котором общая интеллектуальная 

способность выступала бы не завуалированной содержанием знаний. 

Развитие интеллектуальных способностей ребенка основано на 

овладении опосредованным решением познавательных, мыслительных и 

творческих задач, что вытекает из единства структуры перцептивных и 

интеллектуальных процессов, представляющих собой системы 

познавательных (умственных) действий, выполняемых при помощи 

различного рода общественно выработанных средств (П.Я. Гальперин, 

1959, 1965; А.В. Запорожец, 1967; Н.Н. Поддьяков, 1977), и из особой роли 

формирования опосредованного характера психических функций в 
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психическом, умственном развитии ребенка, установленной Л.С. 

Выготским (1983). 

В разрабатываемой В.Н. Дружининым теории общих способностей 

осуществлены анализ и систематизация познавательных способностей. 

Под общими способностями, согласно его теории, выступают:  

- психометрический интеллект, т.е. способность решать задачи на 

основе применения имеющихся знаний; 

- креативность, т.е. способность творческого преобразования знаний; 

- обучаемость, т.е. способность приобретать знания [73, c. 13-16]. 

Почти аналогична теории трех типов общих умственных 

способностей В.Н. Дружинина модель интеллектуальных способностей 

М.А. Холодной, в которой автором выделяются 4 основных аспекта 

функционирования интеллекта, характеризующих 4 типа 

интеллектуальных способностей: 

- креативность; 

- конвергентные способности; 

- обучаемость; 

- познавательные стили. 

Рассмотрим их более подробно. 

Конвергентные способности обнаруживают себя в показателях 

эффективности процесса переработки информации, в первую очередь, в 

показателях правильности и скорости нахождения единственно 

возможного ответа в соответствии с требованиями заданной ситуации. 

Они характеризуют адаптивные возможности индивидуального 

интеллекта с точки зрения успешности индивидуального 

интеллектуального поведения в регламентированных условиях 

деятельности. 

Конвергентные способности представлены Холодной М.А. тремя 

свойствами интеллекта: 

1) уровневые свойства, характеризующие достигнутый уровень 

развития отдельных познавательных функций и лежащие в основе 

процессов презентации действий (сенсорные различия, оперативная или 

долговременная память, объем и распределение внимания, 

осведомленность в определенной содержательной сфере и т.д.); 

2) процессуальные свойства, которые характеризуют операционный 

состав, приемы и стратегии интеллекта детей вплоть до уровня 

элементарных информационных процессов;  

3) комбинаторные свойства – характерные способы выявления и 

формирования разного рода связей и отношений. Иными словами – способ 

комбинирования в различных сочетаниях (пространственно-временные, 
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причинно-следственные, категориально-содержательные) компоненты 

опыта; 

4) регулирующие свойства [216, c. 32-39]. 

Если в теории Ж. Пиаже оценка уровня развития интеллектуальных 

возможностей ребенка строилась с учетом степени сформированности 

мыслительных операций, пределом развития которых объявлялись 

формально-логические способы познания, то в дальнейшем, в диагностике 

интеллекта, акцент стал смещаться на оценку того, как человек выполняет 

то или иное задание, как он решает ту или иную задачу. 

В отечественной науке в качестве процессуальных свойств 

интеллекта рассматривались мыслительные операции (С.Л. Рубинштейн, 

А.В. Брушлинский) и умственные действия (Л.А. Венгер, Н.Ф. Талызина, 

Ю.В. Карпов). Оценка уровня интеллектуального развития личности 

связывалась со сформированностью операций анализа, синтеза и 

обобщения в процессе решения задачи, а также со сформированностью 

основных умственных (мыслительных, перцептивных и мнемических) 

действий. 

Дивергентные способности (креативность), порождающие 

множество разнообразных оригинальных идей в нерегламентированных 

условиях деятельности.  

В качестве критериев креативности (способности привносить нечто 

новое в опыт, формулировать гипотезы относительно недостающих 

элементов ситуации по Е. Торренсу) рассматривается комплекс 

определенных свойств интеллектуальной деятельности: 

1) восприимчивость, т.е. чувствительность к необычным деталям, 

противоречиям и неопределенности; 

2) беглость, т.е. количество идей, возникающих за единицу времени; 

3) гибкость, т.е. готовность быстро переключаться с одной идеи на 

другую; 

4) оригинальность, т.е. способность производить «редкие» идеи, 

отличающиеся от общепринятых, типичных ответов; 

5) метафоричность, т.е. готовность работать в фантастическом, 

«невозможном» контексте, склонность использовать символические, 

ассоциативные средства для выражения своих мыслей, а также умение в 

простом видеть сложное и наоборот. 

Обучаемость рассматривается как общая способность к усвоению 

новых знаний и способов деятельности, величина и темп прироста 

эффективности интеллектуальной деятельности. 

Представление об обучаемости как проявления уровня 

интеллектуального развития возникло в контексте понятия «зона 

ближайшего развития» Л.С. Выготского (ЗБР). Формирование в ЗБР новых 
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интеллектуальных механизмов зависит как от характера обучения, так и от 

творческой самостоятельности самого ребенка. Критерием же 

обучаемости, по З.И. Калмыковой [96, c. 74-79] является «экономичность» 

мышления, т.е. краткость пути в самостоятельном выявлении и 

формулировании ребенком некоторых закономерностей в новом учебном 

материале в ходе его усвоения.  

В последние десятилетия в психолого-педагогических 

исследованиях познания все более активно стал проявляться интерес к 

индивидуальной специфике интеллектуальной деятельности, которая в 

общем виде и обозначается термином «познавательные стили». 

М.А. Холодная выделяет четыре типа стилевых свойств интеллекта: 

стили кодирования информации, когнитивные стили, интеллектуальные 

стили и эпистемологические стили [219, c. 168]. 

Стили кодирования информации – это индивидуально-своеобразные 

способы представления информации и зависимости от доминирования 

определенной модальности опыта (слуховой, зрительной, 

кинестетической, чувственно-эмоциональной и др.). На этой основе были 

выделены три основные сферы «сенсорного опыта» человека: визуальная, 

аудиальная, кинестетическая. 

Когнитивные стили – индивидуально-своеобразные способы 

переработки информации (способы ее восприятия, анализа, оценивания и 

т.д.). В зарубежной и отечественной литературе описано 15-20 

когнитивных стилей: 

o полезависимость – поленезависимость (представители первого 

стиля легко выделяют существенные признаки среди второстепенных, в 

противовес более целостного, глобального восприятия представителей 

второго стиля); 

o импульсивность – рефлексивность (представители первого стиля 

быстро выдвигают гипотезы в ситуации альтернативного выбора, допуская 

при этом много ошибочных решений в идентификации перцептивных 

объектов, в противовес более замедленному темпу решения, но с меньшим 

количеством ошибок в силу их тщательного предварительного анализа 

представителями второго стиля); 

o узкий – широкий диапазон эквивалентности или аналитичность – 

синтетичность (представители первого стиля склонны ориентироваться на 

различия объектов, их детали и отличительные признаки, в противовес 

ориентации на сходство объектов, с классификацией их с учетом 

обобщенных категориальных оснований представителей второго стиля) и 

т.д. 

Интеллектуальные стили – индивидуально-своеобразные способы 

постановки и решения проблем, связанные с возможностью 
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индивидуализации интеллектуальной деятельности на основе приведения 

в соответствие индивидуальных ресурсов субъекта с определенным типом 

проблем. 

Эпистемологические стили – индивидуально-своеобразные способы 

познавательного отношения человека к происходящему, проявляющиеся в 

особенностях индивидуальной «картины мира». Дж. Ройс выделяет три 

эпистемологических стиля:  

- эмпирический (личность строит свой познавательный контакт с 

миром на основе данных непосредственного восприятия и предметно-

практического опыта); 

- рационалистический (взгляд на действительность определяется 

широкими понятийными схемами, категориями и «теориями»); 

- метафорический (склонность к максимальному разнообразию 

впечатлений и комбинированию отдаленных областей знаний). (Там же). 

Исследуя методологические аспекты развития интеллектуальных 

способностей, автор настоящей монографии надеялся изучить 

исследования по развитию у детей дошкольного возраста 

интеллектуальных способностей, как начальной ступени формирования 

общей интеллектуальной культуры личности. В диссертационных 

исследованиях С.В. Гавриловой [51], И.А. Бурлаковой [36], А.И. Голикова 

[63], О.М. Клементьевой [100], К. Новаковой [146] исследуемая нами 

проблема рассматривалась побочно, т.е. не была предметом 

целенаправленного исследования. 

В исследованиях же Г.И. Вергелес [40], А.Е. Дмитриева [71], А.С. 

Якубовой [236], М. Хакбердыева [214] предпринята попытка раскрыть 

некоторые механизмы формирования интеллектуальных умений детей 

младшего школьного возраста.  

М. Хакбердыев, в частности, изучил формирование 

интеллектуальных умений у школьников-шестилеток, уделив пристальное 

внимание отбору дидактических материалов, особенностям формирования 

умений наблюдать, выявлению педагогической эффективности методики 

формирования у шестилеток интеллектуальных умений и т.д. [214, c. 150]  

А.С. Якупова же под фиксированными базовыми 

интеллектуальными умениями понимает «комплекс интеллектуальных 

умений, обязательный для всех учащихся, направленный с одной стороны, 

на превращение их из объекта в субъект учебно-познавательной 

деятельности, с другой стороны, на диалектическое мышление, 

являющееся основой для успешного обучения в среднем и старшем звене 

образования» [236, c. 64]. Так, базовыми интеллектуальными умениями, по 

А.С. Якуповой, выступают: умение анализировать, сравнивать, 

классифицировать, обобщать, доказывать, работать с текстом, 
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планировать, рационально запоминать информацию, самоконтролировать. 

[236, c. 65]. 

Таким образом, анализ понятий «интеллектуальные способности» и 

«интеллектуальные свойства» личности отечественных и зарубежных 

исследователей указывает на их сложность, многогранность и 

неоднозначность. Обобщив и проанализировав многообразие подходов к 

определению понятия «интеллектуальные способности», автором данной 

работы предпринята попытка уточнения его.  

В нашем понимании интеллектуальные способности – это 

генетически обусловленная программа психологических особенностей 

индивида, наличествующее единое когнитивное стержневое начало 

личности, при благоприятном стечении обстоятельств определяющее 

успешность хода ее (личности) развития. 

Развитие интеллектуальной сферы ребенка находится в эпицентре 

тесной взаимообусловленности и взаимовлияния микро-, мезо- и 

макросреды, модель которой мы отобразили в виде кругов Эйлера (схема 

1). 

Под микросредой подразумевается потенциально положительное 

влияние на развитие интеллектуальных способностей детей-дошкольников 

степени умственной, интеллектуальной зрелости членов семьи. 

Мезосреда – естественное, но вполне стихийное формирование, 

происходящее в процессе непосредственного общения и взаимодействия 

дошкольников с детьми, превосходящими их по возрасту, и со взрослыми. 

Наиболее тривиальными в этом плане являются разновозрастные 

сообщества детей во дворах (т.н. «социум двора»).  

И, наконец, макросреда – социализация ребенка в дошкольных 

образовательных учреждениях посредством целенаправленного 

педагогического воздействия на интеллектуальное развитие детей.  

Иными словами, основой для эффективного решения данной задачи 

может стать демократическое сообщество детей, родителей и педагогов, 

ибо трудно говорить о РИС, не принимая во внимание то окружение, в 

котором интеллектуальное проявление имеет место. 

Более того, на развитие интеллектуальной сферы детей дошкольного 

возраста оказывают влияние актуальное здоровье, психоэмоциональная, 

коммуникативная и мотивационная сферы детей, уровень 

интеллектуальной компетентности взрослых (в т.ч. и педагогов), 

воспитание в семье, социоэкономический статус семьи, ее особенности, 

социокультурные факторы, окружение ребенка, социализация, 

педагогическая концепция и технология проектирования, внутренние 

процессы, которые обеспечивают согласование вновь полученной 

информации с ранее известной, биологическое созревание, генетика и т.д. 
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Так, «по существующим оценкам, примерно 70% различий при 

тестировании определяются генетическими факторами, а 30% – 

переменами среды». Таким образом, можно сказать, что 

психометрический интеллект на 70% зависит от биологического и на 30% 

– от средовых факторов [243, c. 111-113]. 
 

          Схема 1 
 

Схема взаимообусловленности и взаимовлияния  

на развитие интеллектуальной сферы (Рисф) детей 3-х М сред  

 
Полная картина взаимовлияния и взаимообусловленности факторов на 

развитие интеллектуальной сферы детей дошкольного возраста представлена 

в виде нижеследующей схемы. 
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Схема 2 
 

Модель взаимовлияния и взаимообусловленности факторов на процесс 

развития интеллектуальной сферы детей дошкольного возраста 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Разделяя точку зрения Д.Б. Эльконина о том, что нет отдельной, 

непрерывной линии интеллектуального развития детей [229, c. 52], автор 

монографии утверждает, что процесс РИС детей возможен в любом виде 

детской продуктивной деятельности, с условием, что эта деятельность не 

будет лишена логико-познавательного смысла. 

Говоря иначе, развитие интеллектуальной сферы детей- 

дошкольников невозможно само по себе, без деятельной формы, 

обладающей соответствующим содержанием. Ребенок может 

интеллектуально развиваться, но актуализация его имеющегося 

интеллектуального потенциала будет зависеть от соответствующей 

окружающей предметно-развивающей игровой среды, педагогической 

концепции и системы интеллектуального развития. С этой целью 

необходимо выстроить четкую, систематизированную структуру 

организации в массовых ДОУ данного процесса. 

В связи с этим возникает необходимость в специалистах, 

ориентирующихся на новую образовательную парадигму: способных 

взглянуть на развитие ребенка не столько с позиции организации перевода 
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его познавательной деятельности извне вовнутрь, согласно теории П.Я. 

Гальперина, сколько с позиции «одновременного, встречного и 

параллельного разворачивания деятельности (действий и операций) как во 

внешнем, так и во внутреннем планах, которые между собой 

сопоставляются, сравниваются, уточняются, дополняются до установления 

определенной меры соответствия и тождества между их источниками – 

между формируемым структурным новообразованием и соответствующей 

сферой деятельности», способных к «проектированию моделей с 

включением в деятельность технологических инструментов и методов, 

которые обеспечат получение результатов с заранее заданными новыми 

свойствами …» [202, c. 23]. 

Состояние изучаемой проблемы показывает, что существует 

теоретическая основа для выдвижения гипотез о возможности 

стимулирования раннего интеллектуального развития с использованием 

группы концептуальных подходов. Анализ этих подходов убеждает, что 

готового решения поставленной в данном исследовании задачи ранее не 

существовало. Такое решение может быть найдено лишь на пути синтеза и 

интеграции различных концепций и их дальнейшего развития. 
 

 
1.3. КЛАССИФИКАЦИОННАЯ СИСТЕМА  

ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНЫХ СПОСОБНОСТЕЙ  

И ПОКАЗАТЕЛИ ИХ СФОРМИРОВАННОСТИ 
 

Процесс развития интеллектуальных способностей дошкольников 

следует рассматривать как сложную многофакторную и целостную 

систему. Дабы понять это, необходимо разобраться в структуре и 

критериях интеллектуальных способностей, ибо для настоящего 

исследования важно знать: 

- возможен ли процесс РИС детей старшего дошкольного возраста в 

условиях ДОУ, и каков его механизм? 

- каковы конструкты, составляющие ИС?  

- способна ли личностно-ориентированная дидактическая 

деятельность педагога ДОУ способствовать развитию у детей старшего 

дошкольного возраста ИС? 

- каковы психолого-педагогические условия процесса РИС детей 

старшего дошкольного возраста?  

и т.д. 

Стремление глубже разобраться в структуре интеллектуальных 

способностей детей-дошкольников, определить эффективные пути и 

показатели их выявления и развития побудили автора монографического 

исследования к изучению и многоаспектному анализу ряда 

тестологических исследований.  
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Так, созданием экспертных интеллектуальных систем занимались Д. 

Векслер, Ч. Спирмен, Д. Кэттелл. Эти и другие авторы «много и 

плодотворно работали, чтобы найти способы оценки той врожденной, по 

их мнению, «силы», которая обнаруживает необходимые связи и выявляет 

нужные соотношения» [19, c. 37]. 

А. Бине и Т. Симон разработали методы измерения умственной 

одаренности [240, c. 23-115]. Предлагаемые ими тесты-задания в шкале 

умственного развития, сгруппированные по возрастным уровням, 

положены в основу современных тестов. Однако, на наш взгляд, они 

являются чисто феноменологическими и исходят из тезиса о развитии как 

о простом количественном росте в ущерб качественной характеристике 

специфики интеллектуального развития.  

Культурно-освобожденный тест интеллекта Р. Кэттелла, 

предназначенный им для измерения уровня интеллектуального развития 

независимо от влияния факторов окружающей среды, т.н. “чистого 

интеллекта”, можно подвергнуть критике, ибо очевидным является 

невозможность избежать влияния культуры на интеллектуальное развитие 

личности. 

Специфичной особенностью таких методик исследования уровня 

умственного развития детей, как Доска форм Э. Сеген заключается в том, 

что они просты и могут быть использованы в клинической 

психодиагностике и практике психолого-педагогической экспертизы детей 

и дошкольного возраста. 

Недостатками многих тестовых систем интеллекта, образованных в 

рамках диагностического подхода (в данном случае – дошкольников) 

являются: приверженность авторов к выборочным, элементным 

характеристикам интеллектуального развития, говоря иначе – построение 

их вне теории целостного, многофакторного интеллектуального развития; 

ориентация их на диагностику и экспертизу с целью отбора и селекции 

лиц (умственно отсталых и одаренных), в ущерб развития, коррекции и 

контроля уровня сформированности ИС детей, посещающих массовые 

ДОУ; а также ориентация их на количественную оценку показателей в 

противовес качественной специфики интеллектуального развития. 

Анализ содержания показателей субтестов интеллектуальных шкал 

SBT, Амтхауэра (предназначенных для измерения уровня 

интеллектуального развития лиц в возрасте от 13 до 61 года), Д. Векслера 

(в возрасте от 16 до 64 лет), Р. Мейли (для обследования лиц, старше 11 

лет), батареи тестов общих способностей – General Aptitude Battery Test – 

GABT (с ориентацией на профессиональные критерии), матриц Равенна, 

позволил выделить такие характеристики оценки общего интеллекта 

личности, как: 
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- синтез целого из частей; 

- вербально-логические анализ и синтез; 

- установление сходств и различий; 

- сравнение сложных образований и установление аналогий; 

- способность к формированию правильных умозаключений; 

- нахождение следствий, установление будущего результата по 

косвенным признакам; 

- способность к тонкому различению сложных понятий при их 

видимом сходстве; 

- анализ закономерностей; 

- логическое запоминание; 

- индуктивное мышление; 

- комбинаторные способности; 

- минимальная общая осведомленность; 

- практическая математическая деятельность; 

- достаточность уровня развития познавательных процессов; 

- уровни индивидуальных достижений по заданным критериям. 

Сопоставление различных точек зрения на проблему 

интеллектуального развития, неоднозначность подхода многих 

исследователей к структуре и видам интеллектуальных способностей 

(представленных выше в пп. 1.1 и 1.2 I главы настоящего исследования) 

позволяют сделать следующий вывод - представленный ряд 

характеристик, будучи необходимым и значимым, вместе с тем является 

недостаточным при интегративной оценке и контроля уровня 

сформированности интеллектуальных способностей личности. 

Следовательно, полностью удовлетворяющей технологии комплексного, 

гармоничного измерения и развития показателей развития 

интеллектуальной сферы – интеллектуальных способностей детей, 

адекватной рассматриваемому возрасту, посещающих массовые ДОУ, на 

данный момент нет. 

Так, подходя к структуризации и классификации интеллектуальных 

способностей, автор монографии руководствуется мыслью А. Анастази о 

том, что интеллект ребенка складывается из разных сочетаний 

способностей [10, c. 295]. 

Итак, рассмотрим 11 блоков ИС, составленные нами на основе 

синтеза тестов оценки ИС, включающих в себя: 

I. Мыследеятельность 

1. Аналитические способности: 
1.1. расчленение целого на части, выявление взаимосвязей между 

ними; 
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1.2. многосторонний, многофункциональный анализ свойств, 

качеств и признаков предметов, применяя при этом 

общественно выработанные сенсорные эталоны. 

2. Синтетические способности: 

2.1. воссоединение целого из частей; 

2.2. объединение случайных, неупорядоченных элементов в 

целостный образ; 

2.3. отнесение каждого элемента группы (подсистемы) ко всей 

совокупности системы. 

3. Способность к сравнению: 

3.1. сравнение предметов и явлений на основе последовательного 

выделения признаков сходства и различия; 

3.2. вычленение формы объекта и отнесение его к заданному 

эталону; 

3.3. вычленение наиболее существенных свойств предметов; 

3.4. вычленение отношений между предметами и объектами 

окружающей действительности; 

3.5. сравнение и подбор признаков, противоположных по 

значению; 

3.6. сравнение образов; 

3.7. понимание образного сравнения. 

4. Способность к классификации: 

4.1. классификация предметов, т.е. находить общий признак или 

свойство предмета, объединяя их в однородные группы; 

4.2. классификация объектов по обобщающим словам; 

4.3. классификация ряда объектов под одним и тем же углом 

зрения (на основе выделения чувственно воспринимаемых 

признаков предметов – цвета, формы или величины) по 

образцу; 

4.4. выделение нескольких общих признаков и свойств, 

характерных для ряда предметов. 

5. Способность к обобщению: 

5.1. обобщение предметов, т.е. объединение, группировка на 

основе отдельного, случайного признака (выявления главных 

связей, зависимостей, признаков в предметах и явлениях) по 

словесной инструкции, без образца; 

5.2. обобщение видовых и родовых признаков; 

5.3. исключение понятия на основе обобщения по разным 

признакам (функциональные, ситуативные, категориальные); 

5.4. подведение под понятие серию объектов и явлений, качеств и 

признаков предметов – эмпирическое обобщение; 
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5.5. обобщение группы однородных понятий, с определяющими 

словами к ним; 

5.6. обобщение по совокупности существенных свойств, 

признаков и качеств явлений, объектов и предметов; 

5.7. обобщение по описанию возможных действий с объектом. 

6. Способность к абстрагированию: 

6.1. мысленное выделение и удержание в сознании совокупности 

существенных свойств и связей предмета и отвлечение от 

других, частных несущественных признаков; 

6.2. выделение существенных свойств, признаков предметов и 

абстрагирование их в несущественные. 

II. Решение элементарных интеллектуальных задач 

2.1. обрабатывание информации через моделирование условий 

задачи; построение алгоритма решения, выработка стратегии; 

самопроверка; 

2.2. решение элементарных задач в абстрактной, отвлеченной форме. 

III. Наглядное моделирование 

3.1. создание целостной модели объекта из нескольких ее частных 

эталонных характеристик – пространственного расположения частей, 

формы их контура и пропорций, цвета; 

3.2. применение действий замещения элементов моделируемого 

содержания (т.е. отдельных понятий, соответствующих элементам модели 

замещения); 

3.3. моделирование последовательности действий; 

3.4. моделирование классификационных отношений.  

IV. Пространственное восприятие 
4.1. зрительное восприятие величины, формы, объема, контура, 

цвета, пропорций, пространственных отношений предметов; 

4.2. восприятие малозаметных признаков, свойств и качеств объекта; 

4.3. восприятие на слух; 

4.4. восприятие времени, т.е. отражение последовательности явлений 

и событий; 

4.5. усмотрение скрытых качеств, признаков и свойств предметов; 

4.6. восприятие различных пространственных положений предметов: 

горизонтального, вертикального, трехмерного, а также пространства, 

относящегося к перспективе; 

4.7. представление различных пространственных положений 

скрытых частей плоских объектов по видимым частям; 

4.8. осмысление и обобщение при восприятии незавершенных 

рисунков; 
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4.9. объем восприятия, т.е. количество одновременно 

воспринимаемых ребенком предметов или их свойств; 

4.10. восприятие предметов в неопределенных формах; 

4.11. восприятие зрительного образа; 

4.12. восприятие целостного образа из его частей. 

V. Оперативная память  
5.1. восстановление по памяти ранее увиденного (зрительная 

память); 

5.2. определение на ощупь различные геометрические фигуры, 

предметы через тактильные ощущения, воссоединение образа объекта 

(тактильная память); 

5.3. различение запахов, определение принадлежности запаха 

объекту, нахождение ассоциативных связей (обонятельная память); 

5.4. запоминание и воспроизведение услышанного (словесная 

память). 

VI. Вербальная гибкость 

6.1. выражение увиденного (услышанного) в форме обобщенного 

суждения; 

6.2. реагирование на проблему в пределах ограниченного времени; 

6.3. быстрое переключение и подбор эпитетов к заданному понятию; 

6.4. подбор антонимов, т.е. противоположных по значению слов; 

6.5. подбор синонимов, т.е. близких по значению слов. 

VII. Символическое опосредование  
7.1. использование сенсорных эталонов – элементарной формы 

опосредования; 

7.2. относительность одного понятия к другому, познаваемое через 

третье; 

7.3. символическое опосредование пространственных отношений; 

7.4. опосредование в решении мыслительных задач. 

VIII. Гибкость мыслительных действий 

8.1. многогранное видение проблемной ситуации; 

8.2. комбинирование и варьирование разных способов решения 

одной и той же задачи, поиск наилучшего, который быстрее и вернее 

приведет к намеченной цели; 

8.3. выделение сквозных идей и признаков; 

8.4. нахождение действия, противоположного по значению; 

8.5. переработка и ассимиляция полученных знаний и умений: 

структурирование, схематизация, моделирование, комбинирование. 

IX. Система когнитивных (познавательных) параметров 

1. Способность к интроспекции (интеллектуальная рефлексия): 
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1.1. критическое отношение к процессу своей мыслительной 

деятельности. 

2. Способность к дистинкции: 

2.1. нахождение и фиксация различий между предметами и 

явлениями действительности; 

2.2. ясное разграничение существенных и несущественных 

отличительных признаков и свойств предметов. 

3. Способность к идентификации: 

3.1. сопоставление фиксированного в представлении ребенка (при 

помощи ранее усвоенных эталонов свойства, качества и признака образца 

с соответствующим свойством, качеством и признаком объектов, 

предъявленных для выбора). 

4. Способность к импликации:  

4.1. предвидение результата в рамках ситуации «что будет,  

если…»; 

4.2. выдвижение фантастических гипотез, типа «что было бы,  

если бы…»; 

4.3. моделирование и сочинение сказок с использованием 

приемов: оживления, увеличения – уменьшения, динамичности – 

статичности, ускорения – замедления. 

5. Способность к трансформации (перенос операции и приемов из 

другой области): 

5.1. планирование преобразования предметов; 

5.2. комбинирование свойств и функций предметов окружающего 

мира; 

6. Способность к транзитивности: 

6.1. соотнесение двух сериационных рядов объектов; 

6.2. использование сериационного ряда величин в качестве модели 

сериационных отношений между наглядно представленными объектами; 

6.3. использование сериационного ряда величин в качестве 

модели словесно обозначаемых отношений между объектами. 

7. Поисковое планирование: 

7.1. разработка программы выполнения действий для достижения 

поставленной цели; 

7.2. целеполагание, т.е. организации самостоятельной 

деятельности в соответствии с поставленной познавательной задачей. 

8. Интерпретация: 

8.1. разъяснение, обоснование на основе подмечания 

существенных связей или ряда деталей; 

8.2. толкование смысла выражения; 
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8.3. осмысление увиденного, заключающего в себе определенный 

скрытый смысл. 

9. Умозаключение: 
9.1. индуктивное умозаключение (от частных суждений к общему); 

9.2. дедуктивное умозаключение (от общего суждения к частному); 

9.3. умозаключение по аналогии (от частных суждений к 

частным). 

X. Креативность (творческое воображение)  
10.1. нестандартный взгляд на проблемную ситуацию; 

10.2. преодоление инерции через эмпатию и методы фантазирования 

(эвристика); 

10.3. создание относительно новых образов на основе видоизменения 

и преобразования имеющихся; 

10.4. построение схематизированных образов и их соотнесение с 

действительностью; 

10.5. выдвижение альтернативных гипотез; 

10.6. сочетание признаков разных предметов – метод фокальных 

объектов; 

10.7. толкование пословиц. 

XI. Логические операции 

11.1. систематизация объектов по функциям, свойствам и признакам 

– умение продолжить логический ряд; 

11.2. отражение закономерных связей и отношений предметов и 

явлений; 

11.3. установление причинно-следственных зависимостей; 

11.4. вычленение причинно-следственных связей в предложении и 

замена ее на противоположную; 

11.5. логическое оперирование в вербальном плане; 

11.6. понимание относительности понятий (переход от 

непосредственной, фактической позиции ребенка на условную); 

11.7. выделение собственно логических отношений между понятиями; 

11.8. мысленное предвосхищение результата определенного действия. 
 

Интегрированная классификация интеллектуальных способностей, 

составленная автором монографии на основе изучения психолого-

педагогической литературы и синтеза ряда исследований, методических 

рекомендаций, обобщения опыта дидактической деятельности педагогов 

ДОУ, многолетней личной практикой, прошла тщательный анализ и 

экспериментальную апробацию. 

Представленная классификация интеллектуальных способностей 

собственно и составляет содержание системы их развития у детей 

старшего дошкольного возраста. Естественно, только учитывая 
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выявленные актуальные интеллектуальные способности детей педагоги 

вправе подходить к поступательному, целенаправленному их развитию в 

массовых ДОУ.  

Теперь самое время определиться с совокупностью объективных и 

субъективных показателей, представляющих качественную 

характеристику состояния сформированности ИС детей. 

Так, автором данного исследования разработаны три группы 

показателей уровня сформированности ИС у детей старшего дошкольного 

возраста, это: 

- качественные показатели: продуктивность действий; целостность 

и обобщенность; критичность и оригинальность идей; широта переноса 

усвоенных способов действий; точность и полнота отображения, 

толкования; осознанность, осмысленность, оперативность и рациональность 

выполнения задач и интеллектуально-творческих заданий; глубина и 

системность; самостоятельность и самоорганизованность; обоснованность 

выполнения действия; 

- показатели, определяющие уровень развития психических 

функций ребенка: быстрота и точность смыслового запоминания и 

воспроизведения; беглость и гибкость мыслительных действий; 

сформированность познавательных процессов; скорость реакции; 

произвольность действий; интеллектуальная выносливость; 

интровертированность (экстравертированность) с погружением в мир 

своих увлечений и фантазий; подвижность и импульсивность; 

упорядоченность, дисциплинированность мышления. 

- личностные характеристики: коммуникативность; 

эмоциональная устойчивость; впечатлительность; инициативность; 

стремление к совершенству; настойчивость; целеустремленность, 

упорство в достижении намеченной цели. 

Данные о качественной и количественной стандартизации данного 

перечня ИС представлены в авторской программе-руководстве [239, c. 30-

40].  

Определяя процесс РИС детей старшего дошкольного возраста 

объектом настоящего исследования, утверждаем, что интеллектуальные 

способности – это перечень наличествующих индивидуально- 

психологических и когнитивных особенностей, проявляющихся в 

интеллектуальной деятельности и являющихся гарантом успешности ее 

выполнения, образующие в свою очередь, фундаментальные, базовые 

интеллектуальные свойства личности. 

Развитие интеллектуальных способностей дошкольников – это 

емкое, содержательное понятие, предполагающее, с одной стороны, 

организацию планомерного, целенаправленного и систематического 
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процесса, направленного на обязательное выявление актуальных, 

исходных (в данном случае) наличествующих объективно (а не в 

идеальной предполагаемой форме) индивидуальных интеллектуальных 

способностей, с другой стороны – управление процессом качественного 

изменения (повышения, наращивания) уровня развития интеллектуальной 

сферы ребенка. При этом сформированное автором настоящего 

исследования понятие РИС следует трактовать как комплекс мер, 

направленный на процесс выявления и взращивания интеллектуальных 

способностей детей, с учетом их возрастных, индивидуально-когнитивных 

особенностей, осуществляемый в рамках личностно-ориентированной 

модели взаимоотношения педагога с детьми, интеллектуальной 

дидактической деятельности, как воспитателя, так и самих детей. В этих 

целях необходимо проектирование системы РИС детей старшего 

дошкольного возраста, создание модели личностно-ориентированной 

дидактической деятельности педагога ДОУ, направленной на 

целенаправленное развитие интеллектуальной сферы детей, состоящей из 

целевого, структурного, теоретического компонентов и методического 

комплекса. 

Развитие интеллектуальной сферы детей происходит не только по 

вертикали, т.е. через сопоставление и сравнение педагогом 

индивидуальных особенностей детей с предполагаемыми особенностями 

интеллектуального развития ребенка в данный возрастной период и 

организацию на основе подобного соотношения своей дидактической 

деятельности, но и по горизонтали, т.е. путем рефлексии, осознания 

ребенком необходимости овладения «инструментом» логико-смыслового 

мышления. 

РИС детей дошкольного возраста – дуальный процесс, суть которого 

заключается в том, что с одной стороны – это форма овладения детьми 

способами самоорганизации и самореализации, с другой – результат 

особых усилий педагога, направленный на организацию интеллектуально-

познавательной деятельности дошкольников. Поступательный подход 

выступает в данном случае в качестве важнейшего условия развития 

интеллектуальной сферы детей старшего дошкольного возраста и 

предполагает психолого-педагогическое воздействие на данный процесс. 

Многоуровневость системы РИС проявляется в условном выделении 

и онтогенезе ряда последовательно усложняющихся этапов, таких, как: 

1. Изучение возрастных, психофизиологических особенностей 

интеллектуального развития детей старшего дошкольного возраста. 

2. Выявление актуального уровня ИС детей. 

3. Анализ, интерпретация полученных данных. 
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4. Педагогическая рефлексия: установление индивидуальных 

особенностей развития детей, проектирование целенаправленного 

воздействия на РИС и прогнозирование ожидаемого результата 

педагогического воздействия на данный процесс. 

5. Планирование педагогического процесса, адекватного логике 

развития каждого вверенного ему субъекта (уровневая дифференциация). 

6. Организация развивающего процесса через регулирование и 

своевременную корректировку педагогического воздействия. 

7. Повторное (контрольное) обследование с целью выявления 

динамики РИС. 

8. Интерпретация данных. Педагогическая рефлексия.  

Представленный генезис этапов в какой-то мере аналогичен 

выделенной В.А. Сластениным последовательности действий в структуре 

педагогической деятельности, а именно: анализ – диагноз – прогноз – 

планирование – реализация – регулирование – корригирование – оценка 

деятельности [191, c. 224]. 

Переход от одного онтогенетического этапа к другому не означает 

механической смены их последовательности в зависимости от стадий 

психического развития детей. Между всеми этапами РИС детей 

сохраняется глубокая внутренняя преемственность, позволяющая 

рассматривать ее онтогенез как постепенный, поступательный, 

развертывающийся во времени процесс, характеризующийся все более 

совершенной формой интеллектуальной деятельности и активности детей. 

 

Резюме к I главе 
1. Активные процессы социально-экономических преобразований, 

изменение политических и культурных отношений, происходящих на 

данном этапе в стране и в Республике Башкортостан, объективно 

способствуют переосмыслению сложившейся системы образования. 

Современные реалии требуют ориентации не столько на передачу детям 

знаний, умений и навыков, с присущей ей массово-информационно-

репродуктивной моделью унифицированного обучения, сколько диктуют 

необходимость обновления содержания системы дошкольного 

образования, где процесс развития детей осуществлялся бы согласно 

принципам природосообразности, культуросообразности, 

целесообразности.  

2. Целью образовательного процесса современного дошкольного 

учреждения, наряду с передачей ребенку системы представлений об 

окружающем, является реализация психологической функции ребенка, 

или говоря иначе – формирование его субъективного мира. В связи с этим, 

дошкольные образовательные учреждения призваны обеспечивать условия 
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для формирования интеллектуально-творческой сферы, обеспечивающей 

овладение разными видами деятельности, способностями и знаниями на 

всех последующих ступенях образования. 

3. Реализация вышеизложенного возможна лишь при изменении 

стереотипа мышления, обновления педагогического сознания, освоения 

новых личностно-ориентированных педагогических технологий развития 

личности, формирования ее интеллектуального потенциала и 

интеллектуальной культуры, понимания необходимости раннего 

выявления и реализации интеллектуальных задатков детей еще в 

дошкольном возрасте. 

4. Несмотря на разноаспектное изучение феномена интеллекта в 

многочисленных научных исследованиях отечественных и зарубежных 

авторов в области психологии, педагогики и частных методик, а также 

достаточно широкое освещение его в психолого-педагогической 

литературе, тем не менее, системы комплексного, гармоничного развития 

показателей развития интеллектуальной сферы – интеллектуальных 

способностей, адекватной рассматриваемому возрасту пока нет. Автор 

настоящего исследования полагает, что такое решение может быть 

найдено лишь на пути синтеза и интеграции имеющихся концепций, 

адаптирования существующих методик для детей старшего дошкольного 

возраста и данного региона.  

5. Развитие интеллектуальных способностей предложено 

рассматривать автором как емкое, содержательное понятие, 

предполагающее, с одной стороны, организацию планомерного, 

целенаправленного и систематического процесса, направленного на 

обязательное выявление актуальных, исходных (в нашем случае) 

наличествующих объективно (а не в идеальной предполагаемой форме) 

индивидуальных интеллектуальных способностей, с другой стороны – 

управление процессом качественного изменения (повышения, 

наращивания) уровня развития интеллектуальной сферы ребенка. 

6. Сформированное автором понятие РИС следует трактовать как 

комплекс мер, направленный на процесс выявления и взращивания 

интеллектуальных способностей детей, с учетом их возрастных, 

индивидуально-когнитивных особенностей, осуществляемый в рамках 

личностно-ориентированной модели взаимоотношения воспитателя с 

детьми, интеллектуальной дидактической деятельности как педагога, так и 

самих детей. В этих целях необходимо проектирование системы РИС 

детей старшего дошкольного возраста, создание модели личностно-

ориентированной дидактической деятельности педагога ДОУ, 

направленной на целенаправленное развитие интеллектуальной сферы 
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детей, состоящей из целевого, структурного, теоретического компонентов 

и методического комплекса. 

 

 



 49 

ГЛАВА II. 
 

ИССЛЕДОВАНИЕ РАЗВИТИЯ ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНОЙ СФЕРЫ  

ДЕТЕЙ 5-6 ЛЕТ В ДОШКОЛЬНЫХ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ 

УЧРЕЖДЕНИЯХ РЕСПУБЛИКИ БАШКОРТОСТАН 
 

2.1. АНАЛИЗ ВКЛЮЧЕННОСТИ ПЕДАГОГОВ  

ДОШКОЛЬНЫХ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ УЧРЕЖДЕНИЙ РЕСПУБЛИКИ  

В ПРОБЛЕМУ ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНОГО РАЗВИТИЯ ДЕТЕЙ  

СТАРШЕГО ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА 
 

Педагогическое воздействие, направляющая 

роль воспитания нигде не приобретают такого 

решающего значения для всей судьбы… 

детского интеллектуального развития, как в 

случаях двуязычия или многоязычия детского 

населения. 

Л.С. Выготский 
 

Республика Башкортостан, являясь субъектом Российской 

Федерации, представляет собой единое поликультурное пространство, 

социум неповторимого сочетания культур башкирского, русского, 

татарского, марийского, чувашского, удмуртского и др. народов, 

составляющих основу ее населения. Сегодняшняя жизнь республики 

характеризуется возрождением этнического сознания и самосознания, 

возрождением своей идентичности, стремлением к созданию 

благоприятных условий для роста, развития и функционирования своей 

этнической общности. Специфические особенности национального 

многообразия вносят свои коррективы и в образовательное пространство 

республики.  

Так, система образования Республики Башкортостан (включая и 

систему дошкольного образования) претерпевает глубокие изменения: 

осуществляется перепрофилизация образовательных учреждений, поиск 

практических путей перехода от единообразной системы обучения к ее 

этнической дифференциации и идентичности, определяется соотношение 

федерального и национально-регионального компонентов образования, 

укрепляют свои позиции и укореняются в практику такие приоритетные 

принципы современного образования, как гуманизация, вариативность и 

непрерывность. 

Правомерным стало включение в содержание образовательной 

системы ДОУ республики с различной языковой средой общения и 

обучения таких ключевых аспектов, как: 
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- возрождение этнического сознания через самоидентифицирование 

личности ребенка как представителя той или иной национальной культуры 

и традиции [212, c. 27-32]; 

- создание условий для роста, развития и функционирования 

этнической общности; 

- возрождение функциональной деятельности языка как 

непременного условия восприятия и воспроизводства этнокультурной 

информации; 

- равноправный диалог с этнокультурным окружением; 

- вовлечение ребенка в процессы, основывающихся на 

национальных и общечеловеческих ценностях. 

Такой подход ориентирует на создание воспитательно- 

образовательной модели, способной через усвоение родного языка и 

культуры выводить ребенка в российское и мировое интеллектуально-

культурное пространство, ибо родной язык – это не только важнейшее 

средство общения, но и необходимый инструмент познания 

действительности, и закрепление его результатов в сознании, первооснова 

развития национального самосознания, развития личности, 

интеллектуальной сферы личности и формирования ее творческого 

потенциала. 

Ввиду того, что развитие интеллектуальной сферы детей в условиях 

поликультурного сообщества возможно лишь при реальном 

функционировании вариативных образовательных систем, 

обеспечивающих единый государственный стандарт, во взаимосвязи и 

взаимообусловленности с национально-региональными, местными 

этнокультурными моделями, способствующими поликультурному 

ориентированию и саморазвитию личности, ряд ДОУ республики широко 

использует комплексные и парциальные программы, новые технологии, 

методические рекомендации и республиканских авторов, пытаясь работать 

в режиме реализации республиканского компонента образования. Это 

программы: «Воспитание и обучение детей в башкирском детском саду» 

сост. Г.Г. Галиева, З.Г. Нафикова; «Комплексное развитие дошкольников в 

процессе общения с природой» Л.И. Марченко, «Я – башкортостанец» Р.Л. 

Агишевой; «Оскон», программа-руководство обучения башкирскому 

языку как государственному детей разных национальностей в детских 

садах Ф.Г. Азнабаевой, З.Г. Нафиковой; «Образ Салавата Юлаева – 

дошкольникам» Ф.Г. Азнабаевой, Г.Р. Шафиковой; «Земля отцов» Р.Х. 

Гасановой; «Народное декоративно-прикладное искусство Башкортостана 

– дошкольникам» А.В. Молчевой; «Развитие интеллектуальных 

способностей старших дошкольников» В.Г. Яфаевой и т.д.; методические 

рекомендации и пособия: «Волшебные звуки» Ф.Г. Азнабаевой, З.Г. 
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Нафиковой; «Говорим на башкирском», «Математика в детском саду» З.Г. 

Нафиковой, «Синтез искусств», «Фольклорная педагогика», «Этноэтикет в 

воспитании дошкольников» Р.Х. Гасановой; «Познай себя» В.Ф. 

Головниной; «Урал – родимый край» Ф. Фазлыевой и т.д.; технология 

художественно-творческого развития дошкольников «Илхам» 

(«Вдохновение»), сост. Ф.Г. Азнабаева; «Технология управления 

интеллектуальным развитием старших дошкольников в условиях 

уровневой дифференциации» В.Г. Яфаевой и т.д. 

На протяжении последнего десятилетия республиканскую систему 

дошкольного образования характеризует процесс активного 

использования и инновационных федеральных программ, технологий и 

методических пособий, хотя говорить о повсеместной 

высококачественной результативности в их использовании, к сожалению, 

пока не приходится в силу ряда причин, главными из которых являются: 

недостаточность повсеместного научного консультирования при их 

изучении и адаптировании к условиям региона, а также сведение их к 

сугубо эмпирическому использованию выборочных, наиболее эффектных 

программно-методических средств и приемов, нередко не вникая в 

содержание программы и не осознавая ее концептуальную парадигму. 

Многолетний опыт работы автора настоящего исследования в 

системе повышения квалификации педагогов ДОУ республики, 

наблюдения и анализ деятельности практических работников дошкольного 

образования позволяет обозначить наметившиеся определенные 

изменения процесса обучения дошкольников. Вместе с тем, 

познавательный процесс, организуемый педагогами массовых ДОУ, все 

еще ориентирует дошкольника на запоминание готовой информации. 

Ориентация на подачу готовой информации формирует лишь «учебные» 

навыки, которые ограничивают видение и понимание ребенком новых 

ситуаций, затрудняет процесс выбора собственных способов деятельности. 

Установка на формальное запоминание и воспроизведение ведет к 

заторможенности мыслительных процессов, что способствует 

формированию интеллектуальной пассивности. Понимание ребенком 

способа действия, а не осознания сути, не формирует умения 

самостоятельно принимать решения – все это приводит к формальности, и 

подлинное освоение способов мышления, интеллектуальная деятельность 

заменяются в этом смысле лишь запоминанием. Иными словами у ребенка 

вырабатывается лишь способность к овладению сугубо операциональным 

составом деятельности. «Такое непосредственное усвоение развивает 

только стадность и не дает возможности развернуть личную энергию, не 

допускает никаких творческих проявлений лица…» [117, c. 253]. 
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Без развития у детей способности находить существенные и 

несущественные свойства в предметах, выводить следствие из факта 

принадлежности предмета к определенному понятию, без умения 

классифицировать и анализировать невозможно интеллектуальное 

развитие. 

Мы считаем, что продуктивное развитие интеллектуальной сферы 

дошкольников будет происходить тогда, когда дошкольные педагоги 

начнут проектировать свою образовательную деятельность, направленную 

на овладение детьми приемами интеллектуального труда, развитие 

интеллектуальных способностей, приемы формирования творческих 

способностей, рассматриваемые как главные компоненты формирования 

интеллектуальной сферы личности. 

Рациональное использование ИС ребенка в процессе личностно- 

ориентированного взаимодействия воспитателя с детьми – это 

установление соответствия между приемами образовательной и 

интеллектуальной деятельности. В том случае, когда воспитатель не будет 

располагать аналитическими данными об уровне сформированности ИС 

детей, его взаимодействие с детьми в процессе организации 

интеллектуально-познавательной деятельности будет осуществляться 

через сугубо учебно-дисциплинарные приемы. А путь этот – 

малоэффективный.  

Ориентация на РИС дошкольников потребует от воспитателя 

осознанного понимания того, на какие психофизиологические 

закономерности и особенности развития дошкольников, их 

индивидуально-когнитивные способности они должны опираться при 

проектировании модели личностно-ориентированной дидактической 

деятельности воспитателя, организации воспитательно-образовательного 

процесса, обеспечивающего развитие интеллектуальной сферы старших 

дошкольников.  

Однако современные реалии таковы, что педагогические учебные 

заведения республики недостаточно ориентируют будущих специалистов 

на проблему развития интеллектуальной сферы детей дошкольного 

возраста – в общем, и на дидактическую деятельность педагога, 

направленную на РИС детей 5-6 лет – в частности. В курсах педагогики и 

психологии (как в вузах, так и в педагогических колледжах) углубленно 

эта проблема не изучается. Это направление не находит должного 

отражения и в изучении частных методик. 

В этом и кроется причина недостаточной компетентности не только 

воспитателей и методистов, но и руководителей массовых ДОУ 

республики в этом вопросе (по данным проведенного нами 

интервьюирования и анкетирования более 230 руководителей, методистов 
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и воспитателей ДОУ районов и городов РБ, которые производились в 

рамках опытно-экспериментального исследования в 1997-1999 гг.). 

Изучив образовательную дидактическую деятельность ряда 

педагогов в ДОУ, мы пришли к выводу, что процесс РИС старших 

дошкольников в массовых ДОУ республики осуществляется бессистемно. 

Это происходит по причине того, что большинство воспитателей (почти 

86% респондентов), считая интеллектуально-творческое развитие детей 

одной из задач дошкольной образовательной системы, вместе с тем слабо 

владеет знаниями об интеллектуальном развитии детей, теряется в 

определении задач и критериев его оценки, недостаточно четко 

представляет себе систему средств и методов РИС старших дошкольников 

и, как следствие, осуществляют этот процесс интуитивно. Около 80% 

опрошенных педагогов городских ДОУ и более 90% сельских считали 

недостаточным свое образование в данном вопросе. Причем свыше 90% 

педагогов как сельских, так и городских ДОУ посчитали необходимым 

изучение данной проблемы в рамках образовательной программы 

повышения квалификации работников образования.   

В соответствии с анализом, проведенным по итогам анкетирования, 

интервьюирования и наблюдения за дидактической деятельностью 

педагогов ДОУ, были выявлены следующие общие недостатки в их 

практической деятельности в свете развития интеллектуальной сферы 

детей: 

1. Отсутствие четкой и ясной позиции в понимании сути развития 

интеллектуальной сферы детей.  

2. Формальный подход к реализации немаловажной задачи 

дошкольного образования – интеллектуальному развитию детей, и 

отсутствие установки воспитателя на задачу РИС дошкольников. 

3. Недостаточность знания и учета психологических особенностей 

интеллектуального развития детей при организации интеллектуально-

познавательной деятельности. 

4. Отсутствие реального выстраивания педагогической деятельности 

на основе выявленных данных уровня сформированности ИС детей. 

5. Необоснованность выбора средств, форм и методов 

воспитательно-образовательной работы в данном ракурсе. 

6. Низкий развивающий эффект занятий вследствие недостаточного 

внимания к интегративному развитию интеллектуальной сферы детей. 

Визуальный обзор картины степени осознанности понимания 

рассматриваемой проблемы педагогами ДОУ на основе анализа данных 

проведенного анкетирования представлен в нижеследующей таблице с 

последующим резюме.  
Таблица 1 
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Оценка степени осознанности понимания проблемы  

развития интеллектуальной сферы детей  

старшего дошкольного возраста педагогами ДОУ РБ  
 

Степень включенности Педагоги ДОУ 

городов РБ 

Педагоги ДОУ  

районов РБ 

Стихийная, адаптивная 50% 55% 

Интуитивно-репродуктивная 43,3% 38% 

Репродуктивно-творческая 

(конструктивная) 

  4,7%   5,7% 

Творческая   2%   1,3% 
 

1. Стихийная, адаптивная степень. 

Отсутствие ответов в анкете, либо выражения типа: 

«интеллектуальное развитие – это всестороннее культурное развитие, … 

культура общения, поведения и еды, … нравственные представления 

ребенка, вежливость, терпеливость, простота, воспитание чувства совести, 

… совокупность поступков и взглядов детей друг на друга, … этичность 

поступков, …вложение информации обо всем» и т.п. – позволили считать, 

что педагоги не имеют должного представления об интеллекте и о системе 

управления интеллектуальным развитием детей дошкольного возраста, о 

методах и уровнях РИС старших дошкольников. 

2. Интуитивно-репродуктивная степень. 

Педагоги имеют фрагментарное, чаще неосознанное, интуитивное 

представление об интеллектуальном развитии детей и методах РИС детей 

старшего дошкольного возраста. Для них характерны ответы типа: 

«интеллект – это наследственно-семейное понятие, …человека с низким 

интеллектом можно воспитать, но истинным интеллектуалом он не будет, 

…накопление объема знаний, умений, навыков, …индивидуальные 

способности отдельного человека, его мышление, ум, воображение, 

сообразительность, …кругозор и информационность детей» (стиль 

сохранен). 

3. Репродуктивно-творческая степень. 

Педагоги имеют верное, но не вполне емкое представление о 

процессе интеллектуального развития детей дошкольного возраста. Знание 

основано чаще на эмпирическом опыте, нежели на теоретической основе. 

Для этой группы респондентов типичны следующие ответы: 

«интеллектуальное развитие дошкольников – это умение ребенка видеть 

все аспекты в проблемной ситуации и решать ее, …обладание здравым 

смыслом, умение оперировать полученными знаниями, …применение 

знаний в неординарных ситуациях, …сумма умственного развития, 

логического и творческого мышления, …оригинальное решение каких-
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либо проблем». Респонденты проявили большой интерес к данной 

проблеме. 

4. Творческая степень. 

Педагоги обладают полным расчлененным знанием, основанном на 

понимании сущности и теоретической обоснованности процесса 

интеллектуального развития дошкольников и путях развития их ИС. 

Ответы типа: «интеллектуальное развитие предполагает развитие анализа, 

синтеза, обобщения, логики, …гибкости и незаурядности логического 

мышления» – подтверждают этот факт. Респонденты самостоятельно 

изучают литературу и стараются внедрить знания в практической 

деятельности. 

Параллельно с анкетным опросом, интервьюированием, 

наблюдением за воспитательно-образовательной деятельностью 

воспитателей проводилось изучение документации (годовые планы 

руководителей ДОУ, перспективные и календарные планы воспитательно-

образовательной работы старших групп). Автором установлено, что хотя в 

планах воспитателей и находит отражение планирование развивающих 

дидактических игр, игр-упражнений и прочих специальных мероприятий, 

они страдают серьезным недостатком – эмпиризм, поверхностность, 

отсутствие целенаправленного подхода. Почти исключительное 

использование ими вопросов, заданий и игр на развитие конвергентного 

типа мышления – в противовес практическому игнорированию задач 

дивергентного содержания, что идет вразрез с присущим ребенку 

старшего дошкольного возраста строем мышления. 

Задачи, предполагающие активизацию конвергентного типа 

мышления, имеющие единственно-правильный ответ (который нередко 

выводится из самих условий задачи), к сожалению, очень часто 

используются воспитателями на занятиях, в свободной познавательной 

деятельности детей (наблюдения, игры – упражнения и т.п.). Хотя этот тип 

мышления имеет важность при формировании обучаемости ребенка, 

воспитатели не учитывают тот факт, что он не способствует развитию 

важных качеств креативного мышления, таких, как: навык ухода от 

привычных, известных ответов, оригинальность и гибкость мысли. 

Подтверждают эту мысль Л.Ф. Обухова, С.М. Чурбанова [149, c. 46], 

которые считают, что значительно большие возможности… раскрываются 

в процессе решения задач «на соображение», отличительная особенность 

которых состоит в том, что субъекту необходимо самостоятельно 

открывать принцип получения ответа». 

Таким образом, выявленную картину продуктивности дидактической 

деятельности воспитателей, направленной на РИС детей старшего 
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дошкольного возраста, мы вправе квалифицировать как протекающую по 

эмпирическому и чаще – интуитивному пути.  

Примечание. Профессиональная преподавательская деятельность 

автора данной работы в системе повышения квалификации работников 

образования республики позволяет утверждать, что подобная тенденция, к 

сожалению, наблюдается по настоящее время.  

Основная причина такого положения дел кроется в парадоксальной 

ситуации, когда в основных направлениях системы дошкольного 

образования де-юре регламентировалась задача интеллектуального 

развития дошкольников, однако де-факто в Типовой Программе 

воспитания и обучения в ДОУ (под ред. М.А. Васильевой), долгие годы 

являвшейся единственной программой, данное направление не было 

достаточно проработано до уровня определения конкретных задач. 

Отсутствие практических и методических рекомендаций к содержанию 

данного направления по возрастам способствовало бессистемной ее 

реализации педагогами.  

Вторая причина – в классической образовательной парадигме, где 

главной целью образования было формирование эмпирических знаний и 

умений, а процесс формирования интеллектуальной сферы, развития 

воображения и креативности детей оставался на уровне догмы и 

отождествлялся, чаще всего, с решением задач умственного воспитания. 

Следующими причинами, тормозящими процесс эффективного 

развития интеллектуальной сферы старших дошкольников выступают: 

- отсутствие научно-обоснованных, экспериментально 

апробированных программ, обеспечивающих комплексное раскрытие и 

развитие всех способностей ребенка, согласно принципам 

природосообразности, культуросообразности, целесообразности; 

- отсутствие данных о возрастной динамике количественных и 

качественных показателей развития интеллектуальной сферы детей и, как 

следствие, выстраивание образовательного процесса без учета возрастных 

психофизиологических особенностей; 

- отсутствие установки на выявление у старших дошкольников 

уровня сформированности ИС и соответствующих умений; 

- использование дидакто-центричных методик, в которых 

господствуют субъектно-объектные отношения воспитателя и ребенка: 

они направлены на усвоение детьми готового набора знаний и умений, не 

стимулирующих развитие интеллектуально-творческих способностей; 

- информационно-репродуктивная система, мало ориентированная 

на выявление и развитие индивидуальных когнитивных особенностей и 

возможностей ребенка; 
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- укореняющаяся негативная тенденция ранней подготовки к школе, 

сводимой к формированию сугубо школьных навыков на фоне 

функциональной психофизиологической незрелости, что приводит к 

нарастанию психоэмоциональных и физических нагрузок; 

- отсутствие мер, направленных на изменение стереотипа мышления, 

обновление педагогического сознания, освоение новых, личностно- 

ориентированных технологий развития личности, учитывающих 

когнитивные и креативные аспекты формирования интеллектуальной 

сферы данной личности.  

Повышение качества образовательной деятельности педагога 

видится автором настоящего исследования: 

- в осознании своей «соуправляющей» функции в интеллектуальном 

развитии старших дошкольников; 

- в понимании значения интеллектуального развития в 

формировании общей интеллектуальной культуры личности; 

- в признании детей субъектами процесса интеллектуального 

развития, ориентировании на их возможности, способности и интересы в 

выборе содержания и способов интеллектуальной деятельности; 

- в осознании важности механизма выявления актуальных 

индивидуально-когнитивных интеллектуальных способностей каждого 

ребенка; 

- в овладении инновационной системой целенаправленного 

педагогического воздействия на РИС детей старшего дошкольного 

возраста. 

Так, с целью более систематического, целенаправленного и 

глубокого изучения инновационной системы целенаправленного 

педагогического воздействия и освоения моделирования личностно-

ориентированной деятельности педагога, направленной на РИС детей, есть 

необходимость включения в учебный процесс дошкольных факультетов 

педагогических учебных заведений специального курса «Управление 

развитием интеллектуальной сферы старших дошкольников». 
Более того, потребность улучшения работы педагогов массовых ДОУ 

республики в контексте развития интеллектуальной сферы старших 

дошкольников диктует необходимость совершенствования и системы 

профессионально-педагогической переподготовки работников образования 

РБ. Поэтому автором была разработана и успешно внедряется программа 

проблемного семинара «Технология управления развитием 

интеллектуальных способностей старших дошкольников» для дошкольных 

работников в системе повышения квалификации работников образования РБ. 

 
2.2. ОПРЕДЕЛЕНИЕ РЕГИОНАЛЬНЫХ СРЕДНЕГРУППОВЫХ ЗНАЧЕНИЙ 

РАЗВИТИЯ ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНОЙ СФЕРЫ ДЕТЕЙ 5-6 ЛЕТ, ПОСЕЩАЮЩИХ 
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ДОШКОЛЬНЫЕ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫЕ УЧРЕЖДЕНИЯ РЕСПУБЛИКИ  

С РАЗЛИЧНОЙ ЯЗЫКОВОЙ СРЕДОЙ ОБЩЕНИЯ И ОБУЧЕНИЯ 
 

В основу настоящего исследования положен тезис: «Выявление 

актуального уровня сформированности ИС – это важное условие 

целенаправленной организации интеллектуальной деятельности детей». 

Ибо сложно судить об уровне развития интеллектуальной сферы 

дошкольников, посещающих массовые ДОУ с различным языком общения 

и обучения, а тем более говорить о повышении эффективности 

образовательного процесса, направленного на развитие интеллектуальных 

способностей, без наличия действенного механизма обследования детей с 

целью выявления актуального уровня сформированности ИС и 

сопоставления их с региональными среднегрупповыми показателями 

интеллектуального развития. Если же, ко всему прочему, не учитывать и 

психологические особенности интеллектуально-познавательного развития 

детей, то, по сути, нарушается как логика, так и стратегия самого процесса 

РИС. Без аналитических данных об уровне их сформированности нельзя 

охарактеризовать ни содержание и методы интеллектуально-

познавательной деятельности педагога, ни образовательную систему или 

программу, претендующую на то, чтобы считаться развивающей. Лишь 

конкретные данные об актуальном уровне сформированности 

интеллектуальных способностей, а затем и данные об изменении их 

динамики за определенный период дают основание судить, насколько 

образовательный процесс, организованный воспитателем, был 

развивающим. 

Поскольку проблемой настоящего исследования является 

оптимизация педагогического процесса на основе учета развития 

интеллектуальной сферы детей старшего дошкольного возраста, для ее 

решения необходимо иметь представление, какие количественные 

показатели характеризуют интеллектуальную сферу детей 5-6 лет данного 

региона. 

Так, с целью определения региональных среднегрупповых значений 

развития интеллектуальной сферы детей 5-6 лет, посещающих массовые 

ДОУ с различной языковой средой общения и обучения, на начало и конец 

учебного года, мы обследовали 470 детей старшего дошкольного возраста 

13 городов и районов республики. Обследование проводилось в 1996-1997 

учебном году. 

За основу исследования были взяты утверждения психологов В.С. 

Мухиной [137, c. 248], Д.Б. Богоявленской [24, c. 176] и др. о том, что у 

детей старшего дошкольного возраста есть все предпосылки для развития 

таких ИС, как способность анализировать, сравнивать, классифицировать, 

дифференцировать, обобщать, доказывать, рассуждать, планировать, 
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рационально запоминать информацию и уметь применять ее, 

самоконтролировать, перерабатывать, преобразовывать старые действия 

(сложившиеся на предшествующих ступенях развития способы 

восприятия, мышления) в новые, соответствующие инновациям. 

Для выявления количественных показателей этих способностей были 

использованы 11 блоков ИС (представленные ранее в п. 1.3 главы I). 

Содержательную сторону методики выявления уровня сформированности 

ИС составили игры, игровые задания и упражнения, система которых 

построена на вербальном и невербальном материале в соответствии со 

следующими положениями: 

- доступность возрастным особенностям детей, а именно: 

посильность по содержанию, занимательность по характеру, 

непродолжительность по длительности; 

- соответствие характеру наглядно-действенного мышления детей, 

ибо, даже приобретая черты обобщенности, мышление ребенка старшего 

дошкольного возраста остается наглядно-действенным, опирающимся на 

реальные действия с предметами или их заместителями; 

- чередование заданий вербального и невербального характера; 

- полифункциональность, т.е. использование ряда заданий для 

выявления нескольких ИС; 

- подбор заданий, игр и игровых упражнений, нацеленных на 

развитие дивергентного и конвергентного типа мышления; 

- подбор заданий, выявляющих не столько информированность 

детей, сколько умение рассуждать, выстраивать логику; 

- подбор заданий по принципу «резервности», в которых ребенок 

использует резервы, адекватные его возможностям; 

- разномодальность выполнения заданий (через образ, схему, модель 

или слово). 

(Полный комплекс заданий, игр и игровых упражнений, 

направленный на выявление уровня сформированности интеллектуальных 

способностей с определенными качественными и количественными 

показателями их сформированности, и программа дальнейшего их 

развития представлены в авторской программе-руководстве развития 

интеллектуальных способностей старших дошкольников [239, c. 30-64].) 

Для оценки выполнения детьми заданий и заполнения данных 

обследования детей в индивидуальных картах выявления уровней 

сформированности ИС предлагалась следующая трехуровневая балльная 

система. Так, высокому уровню сформированности ИС – 15 баллов – 

соответствовало: самостоятельное выполнение ребенком задания; 

самостоятельное исправление допущенных неточностей; четкие, 

осмысленные, нередко оригинальные ответы.  
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Среднему уровню сформированности ИС – 10 баллов – 

соответствовало: частичное выполнение ребенком задания с помощью 

педагога; верные, не столько логичные и оригинальные, сколько 

стандартные ответы. 

Низкому уровню сформированности ИС – 5 баллов – 

соответствовало: элементное выполнение ребенком задания при 

постоянной помощи педагога; ограниченные, банальные ответы. 

Для обработки полученных результатов были использованы: типовая 

стандартизированная компьютерная программа Excel, пакет 

статистических программ ARM STAT (авторы – Г.В. Преображенская, 

Л.В. Теплицкий), корреляционный анализ, линейный регрессионный 

анализ (авторская компьютерная программа А.Н. Лебедева, д. биол. н., 

профессора Института психологии РАН). Так, для расчета G (сигмы) – 

стандартного отклонения был использован метод дескриптивной 

статистики, для определения  

t - критерия Стьюдента (выявления значимости различий между средними 

выборок) – формулы для сопряженных вариантов (с равным числом 

наблюдений) и непарных вариантов (с неравным числом наблюдений), 

использовалась также формула расчета линейных корреляций. Для 

подсчета средних индивидуальных значений М±m использовалась типовая 

компьютерная программа подсчета Excel.  

Так, математическая обработка полученных усредненных данных по 

итогам фронтального исследования 470 детей 5-6 лет, позволила выявить 

количественные среднегрупповые показатели развития интеллектуальной 

сферы детей 5-6 лет, которые рассматривались в дальнейшем как 

региональная возрастная норма.   
           Таблица 2 

Региональная возрастная норма развития 

интеллектуальной сферы дошкольников 5-6 лет 
ИС 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 
 

М±m 
8,838 

±0,16 

8,376 

±0,29 

8,875 

±0,21 

8,958 

±0,15 

9,881 

±0,21 

9,172 

±0,20 

8,624 

±0,19 

8,973 

±0,16 

8,890 

±0,15 

8,477 

±0,16 

9,088 

±0,17 

G 1,674 2,771 2,061 1,639 2,112 2,044 1,939 1,706 1,587 1,661 1,690 
 

Для выявления динамики показателей естественного 

интеллектуального развития детей в течение года (без специального 

педагогического воздействия) был осуществлен сравнительный анализ 

данных, полученных в начале и конце учебного года. 
 Таблица 3 

Динамика показателей интеллектуального развития детей 5-6 лет  

в начале (Мср.1±m1) и конце (Мср.2±m2) учебного года 
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ИС 
 

Мср.1±m1 

 

G 

 

Мср.2±m2 

 

G 

t- критерий 

Стьюдента 

1 8,665±0,09 1,649 9,012±0,24 1,699 0,987 

2 7,513±0,14 2,364 9,240±0,45 3,179 2,974** 

3 8,197±0,11 1,930 9,554±0,31 2,192 3,145** 

4 8,507±0,09 1,658 9,410±0,22 1,620 2,618** 

5 9,223±0,12 1,998 10,54±0,31 2,226 2,977** 

6 8,764±0,11 1,911 9,580±0,30 2,177 1,908 

7 8,160±0,11 1,944 9,088±0,27 1,934 2,277* 

8 8,466±0,10 1,744 9,480±0,23 1,669 2,821** 

9 8,554±0,09 1,617 9,226±0,22 1,557 2,010* 

10 8,002±0,10 1,687 8,952±0,23 1,634 2,719** 

11 8,670±0,10 1,683 9,506±0,24 1,698 2,356* 
 

Прим. здесь и далее: 

*низкий уровень статистической значимости, т.е. различия 

достоверно значимы (p≤0,05);  

**достаточный уровень статистической значимости, т.е. различия 

тем более достоверно значимы (p≤0,01). 
 

Как видно из таблицы 3, к концу года наблюдается достоверный рост 

абсолютных значений по 9 блокам ИС. Статистически значимых 

изменений не произошло лишь в 1 блоке – «Мыследеятельность» и в 6 

блоке – «Вербальная гибкость». Годичная динамика показателей 

позволяет утверждать, что естественное (без специального 

педагогического воздействия) интеллектуальное развитие детей 5-6-

летнего возраста реализуется комплексно, генерализованно, охватывая все 

базовые интеллектуальные способности. Однако очевидно, что этих 

способностей недостаточно для того, чтобы говорить о качественно новых 

изменениях в сложной когнитивной деятельности по 1 и 6 блокам ИС. 

Задачами следующего этапа исследования выступили: определение 

меры эффективности целенаправленного педагогического воздействия, 

направленного на качественную динамику развития интеллектуальных 

способностей, выявление актуального уровня сформированности ИС детей 

с целью проектирования дальнейшего педагогического влияния на 

процесс РИС старших дошкольников.  

Учитывая полиэтнические особенности данного региона (сочетание 

культур башкирского, русского, татарского, чувашского, марийского и 

других народов) в исследование были включены дошкольники 5-6 лет, 

условно разделенные на группы:  

1) монолингвальные национальные (муниципальные). Процесс 

обучения и общения в ДОУ осуществлялся на родном национальном 

языке. Языковая среда – билингвальная (в семье – преимущественно 
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русская, в детском саду – национальная). Это городские дети, по степени 

владения родным национальным языком относящиеся к трем следующим 

подгруппам:  

- владеющие языком, т.е. понимающие, свободно и активно 

говорящие на родном языке (эту подгруппу составили меньшинство 

детей); 

- слабо-владеющие родным языком, т.е. понимающие речь, но 

вместе с тем плохо изъясняющиеся (эту подгруппу составили 

большинство детей); 

- не владеющие языком (эту подгруппу детей составили единицы); 

2) монолингвальные национальные (районные). Процесс обучения 

и общения в ДОУ осуществлялся на родном национальном языке. 

Языковая среда – монолингвальная (в семье и в детском саду – 

национальная). Это дети, владеющие родным национальным языком, т.е. 

понимающие и свободно изъясняющиеся на родном языке; 

3) полилингвальные (муниципальные). Процесс обучения и 

общения в ДОУ осуществлялся на русском языке. Языковая среда – 

монолингвальная (в семье – преимущественно русская, в детском саду – 

тоже русская). Это дети разных национальностей. 

Выбор групп был осуществлен с учетом относительно равных 

особенностей и возможностей детей, работы воспитателей по схожему 

режиму и образовательным программам. 

Выявление уровня сформированности ИС детей 

вышеперечисленных групп производилось по разработанной автором 

методике, которая использовалась для определения региональной нормы 

сформированности интеллектуальной сферы детей 5-6 лет. 

Сформированность той или иной интеллектуальной способности 

детей воспитатели определяли, исходя из: 

- соотношения их с трехуровневыми показателями, система которых 

была разработана на основе многолетней исследовательской работы с 

детьми в ДОУ, исследования и адаптации заимствованных 

диагностических методик, а также обобщения и систематизации 

передового педагогического опыта; 

- рационального и качественного выполнения детьми игровых 

заданий, выраженных в конкретной или абстрактной форме – простых по 

организации, коротких по времени выполнения и занимательных по 

содержанию, т.е. адекватных возрасту; 

- успешности самостоятельно найденного способа действия.  

Наличие четких показателей и трехуровневой системы анализа 

результатов обследования актуального уровня РИС детей 5-6 лет 

позволили не только получить достаточно объективную картину 
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интеллектуальной активности и подготовленности каждого отдельного 

ребенка, но и выявить уровень РИС детей различных групп, сопоставления 

их между собой и с региональной возрастной нормой развития 

интеллектуальной сферы.  

Проанализировав полученные данные констатирующего 

эксперимента, был обнаружен довольно неоднородный диапазон уровня 

сформированности ИС детей 5-6 лет, который представлен в следующих 

таблицах. 
Таблица 4 

Показатели актуального уровня РИС детей 5-6 лет монолингвальной  

национальной (муниципальной) ЭГ (Мср.1± m1) и КГ (Мср.2±m2)  

в начале учебного года 
ИС Мср.1±m1 G  Мср.2±m2 G 

1 7,615±0,31 1,124 7,717±0,32 1,133 

2 6,346±0,45 1,651 6,667±0,35 1,231 

3 6,854±0,33 1,213 7,108±0,32 1,110 

4 7,615±0,27 0,997 7,725±0,29 1,019 

5 8,862±0,29 1,077 8,733±0,26 0,934 

6 8,077±0,30 1,115 8,000±0,47 1,651 

7 8,108±0,36 1,306 8,250±0,50 1,731 

8 8,615±0,44 1,609 8,750±0,55 1,913 

9 8,446±0,35 1,296 8,517±0,32 1,110 

10 7,854±0,33 1,223 7,667±0,36 1,248 

11 8,477±0,28 1,040 8,392±0,37 1,312 
 

Как видно из таблицы 4, показатели средних величин в обеих 

группах по всем ИС примерно равны. Достоверно значимых различий 

между ними нет. Это свидетельствует о том, что подобраны достаточно 

равные по уровню интеллектуального развития группы детей. 

Сопоставление абсолютных значений этих групп с региональными 

среднегрупповыми значениями интеллектуального развития детей 5-6 лет 

свидетельствует о том, что уровень сформированности ИС детей этих 

групп несколько ниже региональной нормы почти по всем блокам ИС, за 

исключением 8 – «Гибкость мыслительных действий» (в ЭГ и КГ) и 7 

блоку ИС – «Символическое опосредование» (в КГ). 

С целью выявления комплексного развития интеллектуальной сферы 

детей был использован корреляционный анализ, свидетельствующий о 

степени взаимозависимости и взаимосвязанности показателей ИС.   
 

 

          Таблица 5 

Достоверно значимые коэффициенты корреляций 11 блоков ИС  

детей монолингвальной национальной (муниципальной) ЭГ  

в начале учебного года 
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ИС 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 

1  0,61 - - - - - - - 0,58 - 

2   - - - 0,61 - - - - - 

3    0,72 - 0,73 0,67 - - - - 

4     0,66 0,88 0,68 - - - - 

5      0,77 - - - - - 

6       - 0,57 - - - 

7        0,66 0,67 - - 

8         0,77 0,67 - 

9          0,78 - 

10           - 

11            

 

При анализе корреляционных матриц этих ЭГ и КГ в начале 

учебного года (табл. 5, 6), обращает на себя внимание некоторая 

особенность – хотя абсолютные значения корреляционных связей ИС 

достаточно высокие (с 0,57-0,88 в ЭГ и с 0,59-0,83 в КГ), они, вместе с тем, 

имеют локальный характер (в ЭГ – 4-8 блоки ИС, в КГ – 6-11). Этот факт 

позволяет утверждать, что интеллектуальная сфера этих детей развивается 

недостаточно комплексно и равномерно.  
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Таблица 6 

Достоверно значимые коэффициенты корреляций 11 блоков ИС  

детей монолингвальной национальной (муниципальной) КГ 

в начале учебного года  

ИС 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 

1  - 0,59 - - - - - - - - 

2   - - - - - - - - - 

3    - - - - - - - - 

4     - - - - - 0,64 - 

5      - - - - - - 

6       0,76 0,63 0,78 - - 

7        - 0,68 - - 

8         0,74 0,83 0,79 

9          0,74 0,82 

10           0,80 

11            
 

В следующей таблице приводятся результаты статистической 

обработки данных следующей группы.      
 

          Таблица 7 
 

Показатели актуального уровня РИС детей 5-6 лет монолингвальной  

национальной (районной) ЭГ (Мср.1±m1) и КГ (Мср.2± m2)  

в начале учебного года 
ИС Мср.1±m1 G Мср.2±m2 G 

1 8,160±0,40 1,551 8,300±0,32 1,136 

2 7,167±0,41 1,600 7,292±0,48 1,671 

3 7,107±0,31 1,225 7,625±0,49 1,726 

4 8,093±0,39 1,529 8,308±0,37 1,293 

5 9,107±0,46 1,815 9,317±0,48 1,693 

6 8,600±0,45 1,765 7,750±0,62 2,179 

7 8,020±0,45 1,754 7,742±0,42 1,479 

8 8,773±0,41 1,624 8,667±0,28 0,985 

9 8,773±0,46 1,781 8,283±0,42 1,478 

10 7,927±0,45 1,762 8,150±0,54 1,876 

11 8,507±0,38 1,496 8,667±0,35 1,230 
 

Как видно из таблицы 7, в целом показатели средних величин в 

обеих группах по всем ИС примерно равны. Статистически достоверно 

значимых различий между ними нет. Это тоже свидетельство того (равно 

как и в предыдущей группе детей), что были подобраны достаточно 

равные по уровню развития группы детей. Хотя абсолютные значения в 

этой (второй группе) ЭГ и КГ несколько выше по сравнению с группой 

детей, посещающих городские национальные ДОУ с родным языком 
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общения и обучения (первая группа), они все же в большинстве своем 

ниже региональной возрастной нормы. Исключение составили 8 блок ИС – 

«Гибкость мыслительных действий» (для второй ЭГ и КГ), 9 блок ИС – 

«Система когнитивных параметров» (для второй ЭГ) и 10 блок ИС – 

«Креативность» (для второй КГ). Показатели по вышеперечисленным 

блокам ИС в этих группах незначительно выше региональных 

среднегрупповых значений развития интеллектуальной сферы детей 5-6 

лет. Особенностью этих групп, и это доказывают данные корреляционного 

анализа, является изначально комплексная, высокая корреляция ИС.  
 

Таблица 8 

Достоверно значимые коэффициенты корреляций 11 блоков ИС  

детей монолингвальной национальной (районной) ЭГ 

в начале учебного года 

ИС 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 

1  0,78 - - 0,80 0,73 0,86 0,72 0,86 0,76 0,89 

2   0,73 0,56 0,69 0,58 0,85 0,71 0,70 - 0,70 

3    0,88 0,70 0,66 0,57 0,62 - - - 

4     0,59 0,56 - - - - - 

5      0,86 0,75 0,74 0,84 0,70 0,81 

6       0,76 0,85 0,72 0,65 0,72 

7        0,82 0,78 0,73 0,88 

8         0,67 0,56 0,68 

9          0,87 0,90 

10           0,80 

11            
 

 

Таблица 9 
 

Достоверно значимые коэффициенты корреляций 

11 блоков ИС детей монолингвальной национальной (районной) КГ 

в начале учебного года 

ИС 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 

1  0,65 0,90 0,77 0,70 0,79 0,87 0,89 0,81 0,71 0,74 

2   0,79 - - 0,73 - - - 0,59 - 

3    0,58 - 0,79 0,81 0,75 0,65 0,64 0,60 

4     0,91 0,72 0,75 0,86 0,91 0,81 0,83 

5      0,68 0,71 0,81 0,94 0,88 0,84 

6       0,78 0,84 0,70 0,73 0,62 

7        0,90 0,71 0,58 0,66 

8         0,80 0,69 0,77 

9          0,93 0,93 

10           0,86 

11            
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Как было сказано выше, в данной второй группе наблюдается иная 

картина. Здесь, помимо более высоких абсолютных значений 

корреляционных связей ИС (с 0,56-0,90 в ЭГ, с 0,58-0,94 в КГ) 

наблюдается комплексная, можно сказать, равномерно распределенная 

корреляция (1-11 блоки ИС – как в ЭГ, так и в КГ), что позволяет 

утверждать, что интеллектуальная сфера детей этих групп развивается 

равномерно, гармонично.  

Данные статистической обработки самой многочисленной группы 

детей с русским языком общения и обучения в МДОУ отображены в 

нижеследующей таблице.  
           Таблица 10 

 

Показатели актуального уровня РИС детей 5-6 лет 

 полилингвальной (муниципальной) ЭГ (Мср.1± m1) и КГ (Мср.2±m2) 

в начале учебного года 
 

ИС Мср.1±m1 G Мср.2±m2 G 

1 8,745±0,13 1,680 8,862±0,40 2,086 

2 7,263±0,16 2,064 9,038±0,82 4,188 

3 8,115±0,15 1,866 9,781±0,44 2,242 

4 8,431±0,13 1,652 8,935±0,37 1,930 

5 9,232±0,16 2,088 10,273±0,48 2,483 

6 8,903±0,16 1,980 9,346±0,41 2,116 

7 7,988±0,16 2,029 8,669±0,44 2,271 

8 8,351±0,14 1,835 8,654±0,37 0,917 

9 8,422±0,13 1,648 8,962±0,35 1,830 

10 7,906±0,13 1,709 8,565±0,37 1,912 

11 8,631±0,14 1,752 9,223±0,36 1,859 

 

Таблица 11 

Достоверно значимые коэффициенты корреляций 

11 блоков ИС детей полилингвальной (муниципальной) ЭГ 

в начале учебного года 

ИС 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 

1  0,21 0,58 0,66 0,57 0,52 0,42 0,46 0,52 0,49 0,56 

2   0,27 - 0,23 - - 0,18 0,19 - 0,18 

3    0,68 0,58 0,46 0,52 0,50 0,45 0,46 0,53 

4     0,68 0,63 0,69 0,64 0,58 0,59 0,62 

5      0,71 0,63 0,56 0,53 0,55 0,65 

6       0,68 0,63 0,54 0,61 0,61 

7        0,66 0,59 0,64 0,62 

8         0,64 0,70 0,67 

9          0,68 0,75 

10           0,69 
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11            

Таблица 12 

Достоверно значимые коэффициенты корреляций 

11 блоков ИС детей полилингвальной (муниципальной) КГ 

в начале учебного года 

ИС 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 

1  - 0,71 0,77 0,70 0,75 0,53 0,79 0,78 0,61 0,68 

2   0,43 0,40 0,42 0,45 0,50 - - - - 

3    0,77 0,81 0,86 0,71 0,73 0,80 0,65 0,69 

4     0,78 0,76 0,75 0,74 0,78 0,67 0,75 

5      0,87 0,83 0,74 0,87 0,69 0,78 

6       0,83 0,75 0,87 0,72 0,75 

7        0,69 0,84 0,56 0,73 

8         0,90 0,62 0,83 

9          0,67 0,90 

10           0,50 

11            
 

Сопоставляя между собой данные третьей группы (ЭГ и КГ) с 

русским языком общения и обучения, можно отметить, что они не совсем 

равны. Несмотря на то, что достоверно значимых различий между ними 

нет, обращает на себя внимание динамика корреляций ИС в контрольной 

группе. Она отличается от данных экспериментальной группы (с 0,18-0,75 

в ЭГ и с 0,40-0,90 в КГ). Более того, сопоставляя абсолютные показатели 

КГ с региональной возрастной нормой, оказалось, что первые выше. С 

целью определения причины такой разницы, мы обратились к анализу 

индивидуальных карт выявления уровня сформированности ИС детей и 

установили следующую закономерность – в состав КГ детей с русским 

языком общения и обучения в основном входили дети русской 

национальности (22 из 26), 3 ребенка – дети от смешанных браков, 1 

ребенок – из национальной семьи.  

Резюмируя вышеизложенное, отметим: общим признаком для всех 

трех групп – монолингвальной национальной (муниципальной), 

монолингвальной национальной (районной) и полилингвальной 

(муниципальной) – являются несколько заниженные абсолютные значения 

всех ИС по сравнению с региональной возрастной нормой, в особенности: 

по 2 блоку ИС – «Решение интеллектуальных задач», по 1 блоку ИС – 

«Мыследеятельность», по 3 блоку ИС – «Наглядное моделирование»; по 6 

блоку ИС – «Вербальная гибкость»; 7 блоку ИС – «Символическое 

опосредование»; 8 блоку ИС – «Гибкость мыслительных действий» и 10 

блоку ИС – «Креативность». 
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Для оценки выполнения детьми тестовых заданий и заполнения 

данных констатирующего обследования детей в индивидуальных картах 

выявления уровней сформированности ИС, так же, как и при определении 

региональных значений, предлагалась следующая трехуровневая бальная 

система. Так, высокому уровню сформированности ИС – 15 баллов – 

соответствовало: самостоятельное выполнение ребенком задания; 

самостоятельное исправление допущенных неточностей; четкие, 

осмысленные, нередко оригинальные ответы.  

Среднему уровню сформированности ИС – 10 баллов – 

соответствовало: частичное выполнение ребенком задания с помощью 

педагога; верные, не столько логичные и оригинальные, сколько 

стандартные ответы. 

Низкому уровню сформированности ИС – 5 баллов – 

соответствовало: элементное выполнение ребенком задания при 

постоянной помощи педагога; ограниченные, банальные ответы. 

Математическая обработка полученных усредненных данных в ЭГ и 

КГ позволила выявить общую картину трехуровневого расположения 

сформированности ИС старших дошкольников (высокого, среднего и 

низкого), которая отображена в следующей таблице. 
Таблица 13 

Трехуровневые показатели актуального уровня  

сформированности ИС детей 5-6 лет в ЭГ и КГ в начале учебного года 
Уровень 

сформированнос

ти  

ИС детей  

(в %) 

Монолингвальные 

национальные  

(муниципальные) 

КГ / ЭГ 

Монолингвальные 

национальные 

(районные) 

КГ / ЭГ 

Полилингвальные 

(муниципальные) 

КГ / ЭГ 

  

Всего 

КГ / ЭГ 

Высокий 0% / 1,9% 0% / 0% 0% / 0% 0% / 0,6% 

Средний 69,2% / 46,8% 50% / 53,3% 41,7% / 46,2% 53,6% / 48,8% 

Низкий 30,8% / 51,3% 50% / 46,7% 58,3% / 53,8% 46,4% / 50,6% 
 

Судя по данным констатирующего эксперимента, высокому уровню 

сформированности ИС соответствовало всего 0,6% (3) детей ЭГ. С точки 

зрения информационно-мотивационного, деятельностного и 

психологического подходов дети, относящиеся к этому уровню, имеют 

высокую степень развития мыслительных процессов, характеризующихся 

полнотой, всесторонностью и целенаправленностью аналитических и 

синтетических способностей.  

Этим детям характерна склонность к точности, четкости и 

упорядоченности информации, хорошо развитая способность узнавать и 

воспроизводить по указанию воспитателя и без указания задачи и 

проблемные ситуации, способность не только безболезненно отходить от 

утвердившихся в сознании способов действия, но и воспринимать новые 

способы деятельности (переработка и преобразование). Им присуще 
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относительно свободное оперирование понятиями, предвидение хода 

решения, т.е. планирование в уме (антиципирующий или предвосхищающий 

анализ по Менчинской Н.А.) [130, с. 32], творческое применение знаний в 

известных и неизвестных случаях; сопоставление результатов своих 

действий с поставленной целью; стабильность, сосредоточенность, 

активность познания, самостоятельность, умение подчинять свои интересы 

для реализации поставленной цели. Устойчивое, положительное отношение к 

интеллектуальной деятельности, четко выраженная познавательная 

направленность и хорошо развитое волевое усилие – вот характерные 

психологические особенности этих детей. 

Другая часть детей, 48,8% (87) детей ЭГ и 53,6% (28) детей КГ, 

заметим, составившая в процентном соотношении большинство, 

соответствовала среднему уровню. Несмотря на некоторое сходство с первой 

группой детей в плане способности к восприятию нововведений, процесс 

овладения этими детьми новых способов растягивается во времени и требует 

от них немалых умственных усилий и частичной поддержки педагога. Дети, 

относящиеся к этой группе, недостаточно четко дифференцируют признаки 

объектов на существенные и несущественные, затрудняются в оперировании 

понятиями. Они испытывают затруднения при обобщении на основе 

обобщенно-абстрактных когнитивных структур и в подчинении своих 

действий поставленной задаче. Активность, сосредоточенность и 

продуктивность интеллектуальной деятельности этих детей понижены. 

К последнему, низкому уровню были отнесены 50,6% (90) детей ЭГ и 

46,4% (24) ребенка КГ. Дети данного уровня затрудняются в выделении 

основного, существенного признака предмета, объекта, явления. Порой 

неосознанно выдвигают несущественные детали. Уровень анализа и синтеза 

характеризуется у них односторонним выделением отдельных элементов. 

Дети не способны отличить одни ситуации от других, затрудняются в 

дифференциации, моделировании и переработке полученных знаний. У них 

слабо развиты наблюдательность, логика мышления, предвидение 

последующего хода решения задачи. Эти дети пассивны, с трудом 

включаются в интеллектуальную деятельность, нерешительны, не 

приступают к работе без подсказки, не пытаются искать собственное 

решение, ожидают постоянной помощи от педагога, не проявляют 

заинтересованности. Этим детям свойственно отсутствие познавательного 

интереса. 

Полная картина выявленного уровня актуальных ИС старших 

дошкольников по всем группам изображена в виде диаграммы на с. 67. 

Диаграммы позволяют наглядно видеть, что у детей 5-6 лет 

относительно низкие показатели сформированности таких ИС, как: 2 – 

«Решение интеллектуальных задач»; 1 – «Мыследеятельность», вследствие 

недостаточной сформированности процессов синтеза, обобщения, 

абстрагирования, поискового планирования, умозаключения по аналогии; 3 – 
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«Наглядное моделирование»; 6 – «Вербальная гибкость»; 7 – 

«Символическое опосредование»; 8 – «Гибкость мыслительных действий»; 

10 – «Креативность». Экспериментальные данные позволяют утверждать, что 

дети испытывают сложности в дифференциации, моделировании и 

переработке полученных знаний, в опосредованном установлении отношений 

между предметами, затрудняются в предвидении последующего хода 

решения задачи. 
 

 

Диаграмма 1 
 

 

Показатели выявленных интеллектуальных способностей детей 5-6 лет 

в ЭГ в начале учебного года (до формирующего этапа эксперимента) 
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Диаграмма 2 
 

Показатели выявленных интеллектуальных способностей детей  

5-6 лет в КГ в начале учебного года (до формирующего этапа эксперимента) 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

   

  

 

 

 

 

 

 
 

Причины неравномерных и невысоких показателей по ряду 

показателей развития интеллектуальной сферы детей разных групп 

объясняются разностью и индивидуальностью способов переработки 

детьми данного возраста полученных знаний и умений, неравной 

степенью сформированности способов структурирования, схематизации и 

моделирования, неоднозначностью варьирования детьми способами 

переработки приобретенного опыта, интериоризации и модификации и т.п. 

На полученные результаты, безусловно, имели влияние и ряд 

факторов, представленных нами в главе I п.1.2 данной работы: актуальное 

здоровье, психоэмоциональное состояние детей, мотивационные, 

ситуационные и другие факторы. Наряду с этими мы выделяем еще три, на 

наш взгляд, главные причины в контексте рассматриваемой проблемы для 

данного возраста детей.  

Это, во-первых: отсутствие целенаправленного, систематического 

педагогического воздействия на РИС детей. 

Во-вторых: отсутствие действительной (а не номинальной) 

организации личностно-ориентированной модели взаимоотношений 

воспитателя с детьми в плане их интеллектуального развития, 

учитывающей индивидуальную, психофизиологическую специфику и 

динамику развития каждого ребенка, а также проектирование на их основе 
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возможной траектории интеллектуального развития отдельного ребенка, 

осуществление и выстраивание на основе этих проекций 

ненасильственной (подавать не извне, а уметь вовремя уловить 

внутреннюю индивидуальную мотивацию ребенка, улавливая 

наступивший наиболее сенситивный к определенному этапу 

интеллектуального развития момент) дидактической деятельности. 

В-третьих: недостаточная сформированность действительного 

педагогического межэтнического восприятия, т.е. опосредованного знания 

педагога о ребенке из другой этнической группы. 

Так, считая ИС конструктами структуры личности, относящейся к 

той или иной полиэтнической среде, есть необходимость рассматривать их 

на фоне обобщенных этнопсихологических особенностей. Ибо известно, 

что каждому этносу присущи свои специфические особенности: 

национальный менталитет, перманентность этносознания (национальное 

самосознание), социальный опыт, национальные чувства и интересы, 

ориентации и традиции или своя система развития и воспитания. Однако 

своеобразие национальной психологии заключается не в каких-то 

специфичных и неповторимых психологических чертах, а в преобладании 

каких-либо их вариаций. 

Анализируя современные этнографические исследования детства, 

проводимые с опорой на современные достижения психологии и 

социологии, можно ознакомиться с их типологией, которую предлагают 

И.С. Кон и Э. Бургиньон. Так, к межкультурным психологическим 

исследованиям детства первый относит такие разделы, как: 

- влияние наследственных, этноспецифичных родовых и 

социокультурных факторов на особенности физического развития детей;  

- особенности структуры личности, формирования индивидуального 

самосознания и ценностных ориентаций; 

- развитие детской речи; 

- этническая специфика психических заболеваний; 

- особенности познавательных процессов и понятийного мышления; 

- этнические особенности детской памяти и восприятия; 

- этнокультурная специфика сексуального развития и пр. 

К социологическим и социально-психологическим исследованиям 

Бургиньон Э. (по мнению И.С. Кона), относит: 

- специфические закономерности развития детей в конкретном 

обществе; 

- специфика усвоения культуры родного народа; 

- взаимосвязь отдельных социальных институтов; 

- взаимосвязь стиля воспитания и социального характера ребенка 

[102, с. 16-18]. 
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Национально-психологические особенности или черты, будучи 

категорией этнопсихологии, имеют интеллектуально-познавательные, 

мотивационные, эмоционально-волевые и коммуникативно-поведенческие 

аспекты. В данной работе целесообразно раскрытие всех этих аспектов. 

Так, обратимся к исследованию С.А. Мухамедьянова, который под первым 

аспектом понимает «своеобразие восприятия и мышления носителей 

национального менталитета, наличие у них специфических 

познавательных и интеллектуальных качеств, дающих возможность по-

особому воспринимать окружающую действительность, оценивать ее, 

строить планы, моделировать способы достижения ее результатов. … 

Мотивационная же сфера характеризует побудительные силы 

деятельности, показывает своеобразие ее мотивов и целей. 

Коммуникативно-поведенческая сфера охватывает информационное и 

межличностное взаимодействие и общение… Эмоционально-волевая 

сфера – функционирование … четко выраженных своеобразных 

эмоционально-волевых качеств, от которых зависит результативность 

деятельности субъектов той или иной общности» [136, с. 76-77]. 

Аналитический обзор исследований и региональных авторов 

позволяет сделать вывод о том, что многоаспектным изучением 

этнопсихологических особенностей РИС детей-дошкольников пока не 

занимались. Поэтому, приступая к определению региональных возрастных 

показателей РИС детей 5-6 лет, мы не претендуем на стопроцентную 

полноту освещения данного вопроса, тем более что данное исследование 

не является психологическим. 
Изучение работ исследователей этнопсихологии и этнопедагогики 

(А.Г. Абсалямова, К.Ш. Ахияров, В.И. Баймурзина, Г.Н. Волков, Р.Х. 

Гасанова, В.Г. Крысько, М.Н. Кузьмин, С.А. Мухамедьянов, А.П. 

Оконешникова и др.), а также собственное научно-экспериментальное 

исследование позволяют выявить социо-психологические особенности 

развития интеллектуальной сферы детей 5-6 лет, посещающих массовые 

ДОУ республики с различной языковой средой общения и обучения: 

- рассудительность; 

- логическая завершенность круга проблем; 

- упорство, настойчивость и напористость в достижении значимых 

для себя целей; 

- повышенная эмоциональная чувствительность; 

- хорошо развитое волевое усилие; 

- нравственно-волевая доминанта; 

- эстетическая одаренность (поет, танцует, рисует, развит 

музыкальный слух);  

но вместе с тем и: 
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- заниженная самооценка детей и связанная с ней повышенная 

тревожность, беспокойность; 

- нерешительность, внутренняя скованность, порой замкнутость; 

- медлительность (процесс овладения детьми новых способов 

растягивается во времени и требует от них немалых умственных усилий и 

частичной поддержки педагога);  

- затруднения в оперировании понятиями; 

- слабая вербальная и мыследеятельностная гибкость;  

- конкретность мышления (испытывают затруднения при обобщении 

на основе обобщенно-абстрактных когнитивных структур); 

- заниженная активность и продуктивность интеллектуальной 

деятельности. 

Так, дети испытывают сложности в дифференциации, 

моделировании и переработке полученных знаний; в опосредованном 

установлении отношений между предметами; затрудняются в предвидении 

последующего хода решения задачи и т.п. 

Но здесь следует оговориться сразу в двух моментах, во-первых:  

этнопсихологические особенности развития интеллектуальной сферы 

детей данного возраста были определены автором монографии на основе 

усреднения и обобщения всех выявленных показателей; 

во-вторых: выявленные особенности интеллектуального развития 

старших дошкольников республики являются в большей степени 

продуктом социального и педагогического влияния. Ибо, как утверждает 

С.А. Мухамедьянов, и мы согласны с его мнением, 

«этнодифференцирующие признаки человека (кроме физических) лишь в 

малой степени передаются генетически; индивид не рождается с уже 

готовым национальным характером, … становится представителем 

конкретной этнической общности лишь в процессе социализации в данной 

национальной среде. Отрицательные черты в психологическом облике 

народов объясняются во многом социальными причинами» [136, с. 75-76]. 

 

Резюме ко II главе 

1. Выявленная картина региональных возрастных показателей 

развития интеллектуальной сферы старших дошкольников позволяет 

сделать следующий вывод: естественное психофизическое развитие 

старших дошкольников в течение учебного года вкупе с образовательным 

влиянием способствует достаточному интеллектуальному развитию детей 

данного возраста. 

2. Объективными и субъективными факторами выявленного, скорее 

– локального, т.е. недостаточно равномерно-распределенного характера 

развития ИС, нежели комплексного развития интеллектуальной сферы по 
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всем блокам ИС детей разных групп, а также невысоких показателей по 

ряду ИС, можно считать: 

 разность и индивидуальность способов переработки детьми 

данного возраста полученных знаний и умений; 

 неравная степень сформированности способов структурирования, 

схематизации и моделирования; 

 неоднозначность варьирования детьми способами переработки 

приобретенного опыта, интериоризации и модификации; 

 индивидуальность, актуальное здоровье, психо-эмоциональное 

состояние детей, мотивационные, ситуационные и другие факторы; 

 недостаточная профессиональная компетентность педагогов в 

вопросах развития интеллектуальной сферы дошкольников; 

 отсутствие программы интегрированного развития ИС; 

 недостаточная сформированность действительного 

педагогического межэтнического восприятия, т.е. 

опосредованного знания педагога о ребенке из другой этнической 

группы национального фактора его личности, который включает в 

себя язык, его «этническое поле» [150, с. 295]. 

3. Возможность изменения данной картины развития 

интеллектуальной сферы старших дошкольников видится автору в 

использовании массовыми ДОУ РБ системы педагогического воздействия 

на РИС в условиях уровневой дифференциации, а также в органическом 

применении модели личностно-ориентированной дидактической 

деятельности педагога, направленной на данное развитие. 
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ГЛАВА Ш. 

 

СИСТЕМА ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ВОЗДЕЙСТВИЯ НА РАЗВИТИЕ 

ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНОЙ СФЕРЫ СТАРШИХ ДОШКОЛЬНИКОВ 
 

3.1. ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНОЕ РАЗВИТИЕ ДЕТЕЙ  

СТАРШЕГО ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА  

В УСЛОВИЯХ УРОВНЕВОЙ ДИФФЕРЕНЦИАЦИИ 
 

Возрастные особенности 

интеллектуальной деятельности, 

закрепившись, выступают в 

качестве интеллектуальных 

способностей. 

             Н.С. Лейтес 
 

Аналитический обзор психолого-педагогической и методической 

литературы, наблюдение за дидактической деятельностью педагогов ДОУ 

республики по развитию у детей старшего дошкольного возраста 

интеллектуальных способностей, а также данные экспериментального 

исследования развития интеллектуальной сферы старших дошкольников 

позволили автору данной монографии выдвинуть следующее 

предположение: целенаправленное осуществление данного процесса в 

массовых ДОУ РБ будет эффективно и педагогически целесообразно при 

определенной системе, которая отражена в виде схемы 3 на с. 74. 

Спроектированная нами система, обладая такими педагогическими 

свойствами, как многогранность, целостность и процессуальный характер, 

включает в себя следующие конструкты: цель, структуру, психолого-

педагогические условия и пути эффективного РИС детей старшего 

дошкольного возраста, классификацию интеллектуальных способностей, 

формы организации интеллектуальной деятельности детей, модель 

дидактической деятельности воспитателя, направленной на реализацию 

данного процесса, методы поступательного РИС старших дошкольников. 

Система развития интеллектуальной сферы старших дошкольников 

представлена в следующих двух направлениях: 

I. Концептуально-целевое, в котором: 

 раскрываются современные ориентиры обновления содержания  

дошкольного образования; 

 определяется место интеллектуального развития старших 

дошкольников в системе общей интеллектуальной культуры личности;  

 обосновывается необходимость целенаправленного, поступательного 

развития у детей старшего дошкольного возраста ИС в массовых ДОУ.  

II. Функционально-содержательное, в котором: 



 78 

 представляется характеристика возрастных особенностей 

интеллектуального развития детей старшего дошкольного возраста; 

 осуществляется систематизация и классификация ИС; 

 конкретизируются задачи РИС детей старшего дошкольного 

возраста, пути и формы их реализации; 

 раскрывается методика выявления уровня сформированности ИС 

детей данного возраста; 

 определяется моделирование личностно-ориентированной 

деятельности педагога, направленной на целенаправленное РИС 

дошкольников; 

 раскрывается педагогический аспект развития интеллектуальной 

сферы детей старшего дошкольного возраста, а именно: проектирование 

целенаправленной дидактической деятельности педагога, направленной на 

РИС детей в соответствии с уровневой дифференциацией их 

индивидуально-когнитивных особенностей, а также подбор развивающих 

технологий, форм, методов и приемов РИС детей в соответствии с их 

задачами; 

 определяется система психолого-педагогических условий и 

эффективных путей реализации данного процесса. 
Схема 3 

Система развития интеллектуальной сферы дошкольников 
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Содержание первого направления представленной системы раскрыто 

в пп. 1.2., 1.3. главы I и в п. 3.1. настоящей, III главы. 

Освещение функционально-содержательного направления, ввиду 

тесной взаимосвязи, взаимозависимости и взаимообусловленности их 

составляющих, будет представлено ниже, в п. 3.2. настоящей главы в виде 

моделирования личностно-ориентированной деятельности воспитателя 

ДОУ, направленной на РИС старших дошкольников. 

Представленная система РИС старших дошкольников основана на 

таких принципах, как: 

 принцип комплексности, т.е. обеспечения комплексного, 

сбалансированного развития всех структурных компонентов; 

 целенаправленности, т.е. ориентации всей совокупности 

элементов и их составляющих на достижение конкретных целей; 

 систематичности и последовательности, т.е. обладания всеми 

признаками системы: последовательной линейной логикой процесса, 

взаимосвязью всех его конструктов, целостностью; 

 интенсивности и активности; 

 рефлексивности; 

 воспроизводимости, т.е. возможности применения, повторения, 

воспроизведения ее в массовых ДОУ и УВК «начальная школа – детский 

сад», другими субъектами; 

 оптимальности затрат и т.д. 

Причем, важным условием реализации системы выступает высокий 

уровень профессиональной и интеллектуальной компетентности педагога. 

Повышение качества его образовательной деятельности возможно через: 

 понимание значения интеллектуального развития в формировании 

общей интеллектуальной культуры личности; 

 признание детей субъектами процесса интеллектуального 

развития, ориентирования на их возможности, способности и интересы в 

выборе содержания и способов интеллектуальной деятельности; 

 овладение воспитателями системой целенаправленного 

интеллектуального развития детей старшего дошкольного возраста; 

 осознание важности механизма выявления актуальных 

индивидуально-когнитивных интеллектуальных способностей каждого 

ребенка; 

 определение путей рациональной организации личной 

профессионально-дидактической деятельности воспитателя и 

деятельности детей при РИС; 
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 создание воспитателями психолого-педагогических условий и 

выработки эффективных путей РИС детей старшего дошкольного возраста 

в повседневной деятельности; 
 инициирование субъектного (индивидуального) опыта каждого 

ребенка; 

 осознание своей «соуправляющей» функции в интеллектуальном 

развитии старших дошкольников. 

Дефиниция «соуправление», которая может рассматриваться как 

педагогическая категория, введена автором монографии для обозначения 

целостного педагогического воздействия на интеллектуальное развитие 

дошкольников через развитие их ИС, гармонизации взаимоотношения 

ребенка со взрослыми, в частности с педагогами. Приставка «со-» в 

рассматриваемой категории имеет смысл привлечения самого субъекта к 

интеллектуальной деятельности и подчеркивает связь личностно-

ориентированного взаимодействия воспитателя с ребенком, опирающегося 

на его выраженную познавательную активность. 

Соуправление интеллектуальным развитием дошкольников 

предполагает свободную ориентацию педагога в особенностях 

интеллектуального развития детей конкретного возраста, организацию им 

личностно- ориентированной модели взаимоотношения с детьми, создание 

для них такой среды и естественного окружения, где бы от самих детей 

исходило мотивированное побуждение к интеллектуально-познавательной 

деятельности, и профессиональное привлечение каждого ребенка к 

естественной модернизации своего познавательного опыта. 

Иными словами, соуправление интеллектуальным развитием детей – 

это двуединый процесс, заключающийся в том, что интеллектуальное 

развитие ребенка осуществляется не только посредством усвоения им 

знаний, предложенных извне, но и как естественное наращивание, 

модернизация своего «ментального», по М.А. Холодной [216, с. 296], 

умственного опыта.  

В силу того, что одной из серьезных проблем теории и практики 

современного образования, в том числе и дошкольного, являются 

образовательные и педагогические технологии, где сутью первой 

(образовательной технологии) является ориентировка на учебную 

деятельность, а второй (педагогической технологии) является пользование 

инструментом активного воспитательного воздействия на личность [122, с. 

138], представленную модель процесса соуправления интеллектуальным 

развитием старших дошкольников можно рассматривать и как 

педагогическую технологию. Ибо она, технология соуправления 

интеллектуальным развитием старших дошкольников, представляет собой 

совокупность последовательно сменяющихся этапов деятельности 

воспитателей, нацеленных в конечном итоге на получение 
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спроектированных качественных результатов на основе создания 

соответствующих прогнозированию операционных форм для 

технологической организации деятельности детей (методы, приемы, 

средства и способы).  

Технология соуправления интеллектуальным развитием 

рассматривается автором как более совершенный уровень 

профессионально- педагогической деятельности воспитателя, с научных 

позиций планирующего, организующего и контролирующего 

педагогически целесообразную систему работы по интеллектуальному 

развитию, анализирующего и проектирующего способы личностно-

ориентированного взаимодействия с детьми, регулирующего и 

корректирующего ход и результаты развивающего процесса с учетом 

обратной связи. 

Таким образом, технология соуправления интеллектуальным 

развитием старших дошкольников представляет собой систему наиболее 

целесообразного проектирования, конструирования и построения 

совместной многовариантной, гибкой взаимоорганизующей и 

взаимодополняющей воспитательно-образовательной деятельности 

педагога и интеллектуально-продуктивной деятельности детей. 

В связи с тем, что в эпицентре внимания моделирования личностно-

ориентированной дидактической деятельности воспитателя, направленной 

на развитие интеллектуальной сферы старших дошкольников находится 

индивидуальность ребенка, ее психолого-методологической основой 

является индивидуализация и дифференциация. 

Позиция уровневой дифференциации в данной системе заключается 

в выявлении уровня сформированности ИС старших дошкольников и 

выстраивании на их основе технологии соуправления интеллектуального 

развития. 

Рассмотрим три позиции уровневой дифференциации развития 

интеллектуальной сферы: 

1. Уровень дополнительного углубленного развития.  

Задача воспитателя на данном уровне – создание условий для 

дальнейшей интеллектуальной самореализации ребенка с высоким 

показателем уровня сформированности ИС. 

2. Уровень базового и корригирующего развития.  

Задачей воспитателя на этом уровне является оптимизация 

образовательного процесса с соотношением и сочетанием 

индивидуального развития ИС ребенка со средним показателем уровня их 

сформированности. 

3. Уровень компенсирующего развития.  
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Задача воспитателя на этом уровне – создание вокруг ребенка 

атмосферы интеллектуального благополучия, в которой корригируются 

или компенсируются недостатки уровня сформированности тех или иных 

ИС. 

Овладение воспитателем системой развития интеллектуальной 

сферы старших дошкольников с позиции уровневой дифференциации 

способствует формированию качественно иного мышления – ясности, 

четкости и структурности логико-смыслового моделирования и 

координирования развивающей образовательной деятельности 

воспитателя и интеллектуально-продуктивной деятельности детей. 
 

3.2. МОДЕЛИРОВАНИЕ ЛИЧНОСТНО-ОРИЕНТИРОВАННОЙ  

ДЕЯТЕЛЬНОСТИ ВОСПИТАТЕЛЯ, НАПРАВЛЕННОЙ НА РАЗВИТИЕ  

ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНЫХ СПОСОБНОСТЕЙ ДЕТЕЙ 5-6 ЛЕТ 
 

В основу данного исследования положена гипотеза о том, что 

успешность РИС детей старшего дошкольного возраста во многом 

определяется профессиональным мастерством воспитателя ДОУ, уровнем 

его интеллектуальной компетентности и будет более эффективной при 

моделировании личностно-ориентированной стратегии. 

Данная стратегия предполагает выделение в эпицентр 

образовательной системы интеллектуально-познавательное развитие 

ребенка, т.е. реализацию генетически обусловленной программы ребенка 

через обеспечение комфортных психолого-педагогических условий и 

эффективных путей его развития; знание возрастных особенностей 

интеллектуального развития детей; обязательное выявление и определение 

актуального уровня сформированности ИС каждого ребенка; подбор форм 

и методов интеллектуальной деятельности детей. 

Иначе говоря, модель личностно-ориентированной деятельности 

воспитателя характеризуется антропоцентрической и гуманистической 

направленностью, в рамках которой и происходит природосообразное, 

разностороннее и свободное развитие ребенка. Конечной целью 

представленной модели является РИС старших дошкольников. 

Параметрами моделирования личностно-ориентированной 

деятельности педагога, направленной на организацию интеллектуальной 

деятельности детей старшего дошкольного возраста, выступают: 

1.  Многогранность – т.е. внедрение интеллектуальной 

направленности во все сферы образовательной деятельности детей. 

2.  Вариативность – т.е. использование педагогом различных 

вариантов, методов и приемов интеллектуального взаимодействия с 

детьми, в зависимости от их интересов, возможностей, конкретной 

ситуации. 
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3.  Адаптивность – т.е. приспособление к индивидуальным 

особенностям и возможностям каждого ребенка. 

4.  Психологическая комфортность – т.е. приоритет положительного 

стимулирования. 

5.  Гибкость – т.е. предусмотрение оптимальности и плавного 

перехода ребенка с одного уровня на другой, в целях обеспечения 

поступательного хода развития его ИС.  

Представленная автором личностно-ориентированная модель 

деятельности сродни в какой-то мере с «интегральной» моделью обучения 

М.И. Берулавы, «в максимальной степени соответствующей именно 

гуманистической парадигме современного образования», за 

необходимость создания которой он ратует. «В рамках этой модели, – 

продолжает М.И. Берулава, – педагог исходит не только из 

разноуровневых связей индивидуально-психических и личностных 

свойств, но и из собственной активности субъекта» [20, c. 24].  

Моделирование личностно-ориентированной деятельности педагога 

предполагает взаимодействие воспитателя с ребенком, создание 

атмосферы взаимного доверия и уважения, в которой рождается 

сотворчество и сотрудничество. Данная цель может быть реализована 

только педагогом с личностно гуманистической направленностью, 

знающим, что в ребенке генетически заложены любознательность и 

стремление к знанию, чувствующим «потенциальную природную 

программу» каждого ребенка и вовремя подключающимся к ней, не 

запаздывая и не забегая намного вперед, понимающим и любящим его. 

Педагогом, не декларирующим готовые знания, а путем создания 

специальных условий способствующим самостоятельной поисковой и 

исследовательской деятельности детей; педагогом, предоставляющим 

детям возможность самим учиться всматриваться в мир, природу, жизнь, 

наблюдать, исследовать, устанавливать закономерности и т.п., педагогом, 

стремящимся к саморазвитию, самовоспитанию и 

самосовершенствованию. 

Однако следует учесть, что формы взаимоотношений взрослых и 

детей останутся неизменными до тех пор, пока не изменятся по существу 

формы организации деятельности детей. В подобной ситуации эти 

отношения будут продолжать носить отчужденный, внеличностный 

характер, соответствующий нормативной организации учебной 

деятельности, что крайне нецелесообразно в отношении детей-

дошкольников. Требования к уважению личности ребенка, его 

индивидуальности останутся в таком случае декларативными. 

Проблематичной станет и реализация идеи самоактуализации, поскольку 

сам характер взаимоотношений взрослого с детьми внутри подобной 
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учебной деятельности провоцирует на построение репродуктивного пути 

обучения и воспитания, трансляции знаний, норм, способов мышления.  

В основе разработанной авторской социо-педагогической, 

личностно-ориентированной деятельности воспитателя, способствующей 

качественной динамике РИС вследствие ее индивидуализированной и 

дифференцированной направленности, лежит ряд условий. Так, при 

выстраивании педагогического процесса необходима сформированность 

действительного педагогического межэтнического восприятия детей, т.е. 

опосредованного знания педагога о ребенке из другой этнической группы 

национального фактора его личности, который включает в себя язык, его 

«этническое поле». Организацию развивающего образовательного 

процесса предлагается выстраивать от самих детей, их мотивированности, 

от рационального, грамотного оперирования их сформированными ИС. 

Воспитателям следует чутко реагировать на чувства, потребности и мысли 

детей, поддерживать уверенность детей в себе. Следствием такого 

отношения будет усиление активности детей в исследовании социального 

и предметного окружения – сначала в совместной деятельности со 

взрослым, затем со сверстниками, а в дальнейшем и самостоятельно. 

Неправильное же построение взаимоотношений воспитателя с детьми, 

когда первые не предвидят, не учитывают и не осознают 

индивидуальность каждого ребенка, раздражаются из-за их 

медлительности, неуверенности и т.п. – неблагоприятно, можно даже 

сказать, негативно отражается на интеллектуальном развитии ребенка. В 

частности, у детей угнетается познавательная активность, снижается 

самооценка, происходит отчуждение и отстранение от сверстников и т.д. 

А чувство неудовлетворенности, ущербности своего интеллектуального 

потенциала приводит к занижению самооценки, обезличенности и 

обеднению детей, а следовательно, и будущего. 

Однако автор ориентирует воспитателей на то, что следует опасаться 

возникновения у детей болезненной зависимости от взрослого, страха 

перед новыми сложившимися проблемами и ситуациями, приводящими, в 

конечном счете, к проблеме интеллектуальной пассивности в силу 

бездумной сверхвключенности, опеки и контроля со стороны воспитателя.  

Изначально не заложенная в ребенке адекватная самооценка, в 

которой отражаются его представления как об уже достигнутом, так и о 

том, к чему он стремится, начинает складываться, изменяться и 

поддаваться воздействию именно в период дошкольного детства в 

процессе целенаправленной развивающей и формирующей деятельности. 

Таким образом, успешность установления отношений с детьми, 

успешность воспитательно-образовательного воздействия на детей во 

многом определяется учетом особенностей их самооценки. Автор считает, 
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что каждый педагог должен рассматривать индивидуальные особенности 

самооценки детей как внешний инструмент внутреннего мотивирования 

учебно-познавательной или иной деятельности ребенка и умело, 

функционально владеть этим инструментом. 

Задача воспитателя в данном ракурсе – создание психолого- 

педагогических условий, реализация которых определяет 

результативность процесса развития интеллектуальных способностей 

старших дошкольников. В обязательный перечень психолого-

педагогических условий, определяющих результативность РИС, входит: 

 построение личностно-ориентированной модели 

взаимоотношений педагога с детьми, основанной на изучении 

физиолого-генетических и психологических особенностей 

каждого ребенка, выявлении и раскрытии у детей индивидуально-

когнитивных способностей и соответствующих умений; 

 проектирование системы интеллектуального развития детей с 

учетом актуального исходного уровня сформированности их 

интеллектуальных способностей; 

 учет фактора индивидуальных личностных особенностей и 

структуры индивидуального интеллекта каждого ребенка при 

организации дидактической деятельности педагога, направленной 

на РИС; 

 усиление роли педагога по организации поисковой деятельности 

детей через умелое построение предметно-игровой развивающей 

и формирующей окружающей среды, способствующей 

раскрытию интеллектуально-творческого потенциала детей; 

 формирование отдельных предпосылок интеллектуальной 

деятельности: мотивации, целеполагания, рефлексии осознания 

ценности и самоанализа своей мыслительной деятельности; 

 учет динамики успехов и развития каждого ребенка, принимая во 

внимание лишь его прошлые достижения (не сравнивая его с 

другими детьми); 

 своевременная корректировка динамики РИС ребенка и 

выявленных декомпенсаций; 

 обеспечение средств для продуктивных видов деятельности, 

детского экспериментирования; 

 предоставление детям свободы выбора деятельности и способов 

действий, обеспечивая право на возможность ошибок при 

самостоятельном поиске необходимого решения; 

 предоставление детям возможности привносить свои добытые 

знания и суждения в ход изучения нового материала; 

 уважение к идеям и мыслям ребенка; 
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 обеспечение терпеливой эмоциональной поддержки и внимания; 

 недопущение отрицательной оценки интеллектуальной 

деятельности детей; 

 мотивация благополучия через создание ситуаций успеха в целях 

самоутверждения ребенка в собственных глазах, глазах 

сверстников и взрослых, привитие «вкуса успеха»; 

 создание ситуаций совместного поиска; 

 вовлечение детей в атмосферу коллективного, группового и 

индивидуального поиска нестандартных подходов к решению 

задач и оригинальных приемов и способов действий через 

игровую интеллектуально-творческую деятельность. 

Моделирование личностно-ориентированной деятельности педагога, 

направленной на РИС дошкольников, включает реализацию сменяющих 

друг друга этапов. 

I этап. Диагностико-организационный.  

1.1. Изучение возрастных и психологических особенностей 

интеллектуального развития детей старшего дошкольного возраста. 

1.2. Констатирующее обследование старших дошкольников с целью 

выявления уровня их актуальных, исходных интеллектуальных 

способностей (Методика выявления актуального уровня 

сформированности ИС детей 5-6 лет). 

II этап. Оперативный.  

2.1. Обработка и анализ результатов обследования.  

2.2. Проектирование целенаправленной, систематической 

дидактической деятельности педагога, направленной на РИС каждого 

ребенка в соответствии с выявленным уровнем актуального состояния его 

индивидуально-когнитивных способностей, прогнозирование результата 

педагогического воздействия на данный процесс. 

Организация соответствующей общей, подгрупповой или 

индивидуальной развивающей, коррекционной или корригирующей 

работы. 

III этап. Превентивный. 

Подбор форм, методов и приемов РИС детей старшего дошкольного 

возраста, дидактического материала в соответствии с задачами развития 

тех или иных интеллектуальных способностей.  

IV этап. Контрольно-диагностический. 

Контрольное определение динамики развития и уровня 

сформированности ИС каждого ребенка – составление мониторинга РИС. 

(Методика контрольного обследования аналогична методике 

констатирующего обследования.) 

Приступим к раскрытию конструктов вышеназванных этапов. 
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1.1. Изучение возрастных и психологических особенностей  

интеллектуального развития детей старшего дошкольного возраста 

Приступая к определению возрастных и психологических 

особенностей интеллектуального развития детей 5-6 лет, автор 

руководствовался мнением Н.С. Лейтес о том, что возрастные особенности 

интеллектуальной деятельности, закрепившись, выступают в качестве 

интеллектуальных способностей [113, c. 280].  

Так, изучив и проанализировав данные психолого-педагогических 

исследований, а также применив опыт многолетней исследовательской 

работы автора с детьми этого возраста, были выделены следующие 

особенности интеллектуальной деятельности детей 5-6 лет: 

 элементная опосредованность установления некоторых отношений 

между предметами, основанная на обобщении своего прежнего опыта; 

 наметившийся процесс упорядочивания информации (имеющейся 

и поступающей), протекающий на основе совершенствования психических 

процессов; 

 растущая результативность познавательных процессов: 

способность к произвольному смысловому запоминанию и 

воспроизведению, к плановому восприятию предметов и явлений, к 

целенаправленному решению поставленных познавательных и 

практических задач; 

 начинающийся процесс формирования сопоставления 

воспринимаемой действительности с объяснением, оценкой, указанием 

взрослых и сверстников; 

 элементность адекватной самооценки, характеризующая уровень 

сознания ребенка; 

 этап знаково-символического опосредования; 

 возросшая познавательная активность: направленный, стойкий 

интерес к отдельному объекту или явлению, стремление к получению 

знаний; 

 полное овладение звуковой системой родного языка, достаточно 

высокая степень овладения речью; 

 этап усвоения основными грамматическими категориями и их 

синтаксическими выражениями; 

 начало проявления дифференцированного отбора языковых средств 

в высказываниях, в зависимости от ситуации и участников общения; 

 появление и дальнейшее совершенствование внеситуативно-

познавательной формы общения со взрослыми и сверстниками; 

 элементы самостоятельности в интеллектуально-игровой 

деятельности; 

 возникновение мотива демонстрации своих знаний, 

осведомленности; 
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 начальный этап формирования абстрактного мышления; 

 установление причинно-следственных связей. 

Требование изучения возрастных и психологических особенностей 

интеллектуального развития детей 5-6 лет является обязательным не 

только для психологов, но и для современных педагогов, ибо знание их 

является необходимым как при выявлении сформированности актуальных 

интеллектуальных способностей старших дошкольников, так и в процессе 

проектирования и планирования ежедневного, целенаправленного 

развивающего образовательного педагогического процесса.  
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1.2. Методика выявления  

актуального уровня сформированности ИС детей 5-6 лет 
 

Индивидуальные интеллектуальные особенности должны 

выявляться педагогами при планомерном и скрупулезном обследовании 

наличествующих интеллектуальных способностей детей и определении 

актуального уровня сформированности интеллектуальных способностей 

детей данного возраста в начале учебного года в течение первых двух 

недель сентября. 

Своевременное обследование позволит воспитателям разглядеть 

индивидуальность и уникальность каждого ребенка, составить 

объективную картину наличия исходных интеллектуальных способностей 

каждого ребенка, определить границы зоны ближайшего и более 

отдаленного развития ребенка, затем на основе полученных данных 

определить тактику дальнейшего взаимодействия с каждым ребенком 

адресно, создать оптимальные условия РИС каждого ребенка и 

спроектировать соответствующую деятельность, направленную на общую, 

подгрупповую или индивидуальную развивающую, корригирующую или 

коррекционную работу по целенаправленному развитию 

интеллектуальных способностей детей. 

Однако автор ориентирует педагогов на то, что результаты 

обследования детей не могут рассматриваться в качестве априорного 

средства прогнозирования конкретных интеллектуальных достижений в 

последующей жизни. Задача данной методики – обследовав и выявив 

уровень сформированности актуальных интеллектуальных способностей 

детей, спроектировать систему целенаправленного дальнейшего их 

развития, корригирования, а по необходимости – и декомпенсации. 

Иными словами, методика позволит получить информацию об 

актуальных индивидуальных интеллектуальных особенностях старших 

дошкольников и содержит рекомендации о том, как в соответствии с ними 

оптимизировать развитие.  

Своеобразие данной методики заключается в том, что она: 

во-первых, является более целостным, многогранным и детально 

систематизированным конструктом интеллектуальных способностей в 

силу расширения их диапазона;  

во-вторых, является дуальной (т.е. двоякой), поскольку методика 

обследования построена таким образом, что каждое предложенное задание 

на выявление уровня сформированности той или иной интеллектуальной 

способности одновременно может выступать и в качестве занимательных 

упражнений, развивающих и формирующих эту же самую 

интеллектуальную способность.  
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Однако следует обратить внимание на то, что диагностический и 

развивающий материал имеет стандартизированные модификации, т.е. 

содержательная сторона этих заданий и игр различна. Проиллюстрируем 

это на примере 11 блока ИС – Логические операции. 

Так, с целью обследования способности систематизации 

объектов по функциям, свойствам и признакам – умения продолжить 

логический ряд – используется игра «Логическая цепочка». Воспитатель 

предлагает ребенку найти и выстроить в логический ряд карточки к 

словам-понятиям:  

- плавает (бумажный кораблик, палка, плот, теплоход); 

- мнется (бумага, ткань, пластилин, проволока); 

- легкий, воздушный (шар, пух, лист, змей) и т.п. 

С целью упражнения ребенка в систематизации объектов по 

функциям, свойствам и признакам – в умении продолжить логический 

ряд – также может быть использована игра «Логическая цепочка». 

Воспитатель предлагает ребенку найти и выстроить в логический ряд 

карточки к словам-понятиям: 

- тонет (камень, железка, тяжелый предмет, кирпич); 

- резвятся (дети, жеребята, воробушки, утята); 

- растет (морковка, сосулька, ребенок, растение) и т.п.   

Четкость постановки цели и формулировки задач в заданиях 

обследования, а также различный диапазон смыслового содержания игр 

составляет, таким образом, программу интеллектуального развития 

старших дошкольников. 

Нисколько не умаляя ценности ряда известных в психолого- 

педагогической литературе методик диагностирования умственных и 

интеллектуальных способностей детей, ценность данной авторской 

методики обследования заключается в том, что в ней шире и более 

детально обозначен диапазон интеллектуальных способностей и 

показатели их сформированности у старших дошкольников в целях более 

достоверной уровневой дифференциации. 

Важным условием обследования детей является создание 

положительной мотивации к интеллектуальной деятельности, 

предоставление ребенку достаточного времени и максимума внимания, 

ограждение от воздействий, отвлекающих его от сосредоточения на 

продуктивной интеллектуальной деятельности, обеспечения 

включенности его сознания в интеллектуальную деятельность, понимания 

заданий и проявления творчества. 

В связи с тем, что немаловажным показателем уровня 

сформированности интеллектуальных способностей является и речь 

ребенка, обязательна ориентация воспитателей на то, что в процессе 
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обследования необходимо отмечать характер высказываний и ответов 

детей, способы аргументации и доказательства, которыми они пользуются, 

используемые речевые обороты, практические действия с материалом, 

неточности и ошибки, самостоятельное их исправление (если таковые 

имели место). С этой позиции желательно наблюдение за речью каждого 

ребенка в повседневной жизни.  

Предложенная методика позволит воспитателям организовать 

развивающий образовательный процесс, актуализировать развитие 

каждого ребенка, исходя из его индивидуальности. 

Принципиальной особенностью данной методики является то, что 

она является средством комплексного, интегративного качественного и 

количественного анализа наибольшего числа (96) показателей к 11 блокам 

ИС и имеет возможность широкого использования в массовых ДОУ 

республики по причине доступности (ибо данную методику можно 

использовать без применения специальных психологических знаний и 

сложных дорогостоящих технических средств), объективности 

получаемых результатов (вследствие их индивидуализации) и дуальности 

(нацеленности ее не только лишь на выявление уровня сформированности 

ИС детей, но и собственно на их развитие).  
 

2.1. Обработка и анализ результатов обследования 

Результаты обследования детей фиксируются в индивидуальной 

карте выявления уровня сформированности ИС детей [239, c. 22], где 

помимо обозначения выявленного уровня сформированности всех ИС 

указываются: дата рождения, группа здоровья, к которой относится 

каждый ребенок, степень заинтересованности родителей в образовании и 

развитии ребенка. 

Затем, по окончании обследования всех детей, воспитатели проводят 

анализ состояния проблемы в целом и определяют уровень 

сформированных интеллектуальных способностей каждого ребенка в 

отдельности – т.е. по горизонтали, и всей группы детей в целом – т.е. по 

вертикали. Подобная аналитическая и рефлексивная работа производится 

воспитателем с целью определения тенденции планирования 

последующей регулирующей и корректирующей деятельности по 

развитию интеллектуальных способностей детей старшего дошкольного 

возраста в течение года. 
 

2.2. Проектирование целенаправленной дидактической  

деятельности воспитателя, направленной на РИС каждого ребенка  

старшего дошкольного возраста в соответствии с уровневой  

дифференциацией его индивидуально-когнитивных особенностей 
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Если прежде функция деятельности воспитателя массовых ДОУ 

заключалась в трансляции детям знаний, формировании системы ЗУНов, 

то теперь, в современных условиях, должен осуществляться переход от 

подобной парадигмы к парадигме выявления и взращивания способностей, 

когда каждый воспитатель должен строить свою профессиональную 

деятельность таким образом, чтобы реализовать функцию проектирования 

хода развития каждого вверенного ему ребенка сообразно его 

индивидуальной «программе». 

Проектирование целенаправленной дидактической деятельности 

воспитателя, нацеленной на поступательное РИС детей старшего 

дошкольного возраста, разрабатывается и выстраивается на материале 

полученных при обследовании данных. 

При выработке тактики дидактической деятельности, нацеленной на 

процесс РИС детей, педагогу необходимо учитывать психолого- 

педагогические особенности интеллектуального развития, свойственные 

детям старшего дошкольного возраста. В частности, строить 

дидактический процесс на знании того, что в данном возрастном периоде 

наряду с все еще актуальным наглядно-действенным мышлением 

(аналитико-синтетическая деятельность детей элементарна и находится на 

стадии наглядно-действенного анализа, иначе говоря, словесно 

выраженная мысль, не имеющая опоры в наглядных впечатлениях, сложна 

для понимания ее ребенком), получает развитие новый, более сложный 

вид мышления – наглядно-образное мышление. 

Помимо этого педагог должен осознать, что темпы развития каждого 

отдельного ребенка глубоко индивидуальны, и задача педагога – не 

пытаться «вытягивать» всех детей на определенный заданный уровень 

сформированности интеллектуальных способностей, а предоставить 

возможность каждому ребенку развиваться сообразно его программе, т.е. 

чутко улавливать динамику его развития, выстраивая свою дальнейшую 

координирующую педагогическую деятельность. Иначе говоря, 

предоставляя ребенку свободу выбора деятельности, тем самым 

предоставлять ему право на реализацию его субъективной позиции, т.е. 

реализации замысла, мотивированного самим ребенком, а не 

предложенного кем-нибудь извне. 

Дидактическая деятельность педагога, направленная на РИС 

старших дошкольников, предполагает целенаправленное выполнение 

технологии соуправления интеллектуальным развитием детей, 

конструктами которой являются:  

 анализ состояния дел; 

 определение цели, путей достижения этой цели; 

 принятие управленческого решения.  
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Нарушение последовательности этого алгоритма приводит к 

адаптивной, бессистемной, непродуктивной и, соответственно, 

недостаточно качественной актуализации формирующего 

интеллектуального потенциала старших дошкольников. 

Состоятельной и эффективной считается дидактическая 

деятельность того педагога, который в правильной последовательности 

чередует и координирует все вышеназванные конструкты. Так, 

обследование направлено на объективную оценку актуального, исходного 

состояния ИС и выработку на основе полученных данных рекомендаций 

по упорядочению системы ИС или переводу их в новое качественное 

состояние – интеллектуальное умение. Полученные данные по итогам 

обследования детей составляют основу следующего направления – 

планирования дидактической деятельности педагога, направленного на 

реализацию данного направления, ибо они дают педагогу объективную 

информацию об актуальном уровне сформированности ИС, которые 

составляют основу организационной развивающей работы с детьми. При 

планировании педагог должен пытаться спроектировать генезис ИС 

каждого отдельного ребенка и организовать соответствующую 

продуктивную интеллектуально-творческую деятельность детей. Только в 

этом случае план систематизирует и мобилизует действия педагога.  

Иначе говоря, планирование без организации – ничто, ибо именно 

организация предполагает многогранную поступательную работу с детьми 

по развитию их интеллектуальных способностей. Взаимовлияние двух 

направлений – организации и коррекции – позволит педагогам вносить 

своевременную корректировку в данный процесс.  

Моделирование личностно-ориентированной дидактической 

деятельности педагога, направленной на интеллектуальное развитие 

старших дошкольников, заключается в использовании и апробировании 

следующих функций взаимодействия с детьми: 

 стимулирующая функция – умение педагога задавать настрой, 

темпоритм, наиболее благоприятствующий для РИС каждого ребенка; 

 направляющая функция – умение педагога определять ориентиры и 

направление хода детской мысли; 

 организующая функция – умение педагога предопределять для 

ребенка ход выполнения действий; 

 активизирующая функция – умение педагога стимулировать 

интеллектуальную деятельность за счет повышения уровня проблемности 

мыслительных заданий; 

 побуждающая функция – умение педагога ориентироваться на 

спонтанность в самоактуализации личности ребенка; 
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 апеллирующая функция – умение педагога обращаться к эмоциям и 

чувствам детей; 

 функция регулирования, координирующая работу всех этих функций.  
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3. Подбор дидактического материала, форм, методов и приемов РИС  

детей старшего дошкольного возраста в соответствии с задачами  

развития всех интеллектуальных способностей 

Ключевым моментом дидактической деятельности педагога ДОУ, 

направленной на РИС, является подбор дидактических методов и приемов. 

Автор исходит из мысли, что целенаправленное РИС старших 

дошкольников возможно посредством применения занимательных групп 

методов: 

1) проблемных; 

2) частично-поисковых;  

3) исследовательских; 

4) информационных; 

5) креативных; 

6) эвристических,  

и соответствующих им приемов: 

 выполнение детьми индивидуально-творческих занимательных и 

программированных заданий на игровом материале; 

 моделирование и схематизация; 

 кодирование информации и декодирование ее; 

 проблемные поисковые и эвристические ситуации, создаваемые 

воспитателем; 

 постановка вопросов причинно-следственного характера и 

вопросов, предполагающих рассуждение (наиболее эффективные 

приемы развития мыслительных и вербальных способностей); 

 додумывание сказок, сочинение стихотворений на основе 

зрительно представленного алгоритма;  

 игровые тренинги мышления, «разминки для ума»; 

 коллективное размышление; 

 интеллектуальное сотрудничество; 

 диалектическое общение, диалектические беседы; 

 побуждение детей к постановке ими проблемных вопросов; 

 инициирование самостоятельных открытий детьми, эвристика; 

 совместное со взрослыми и самостоятельное детское 

экспериментирование; 

 решение изобретательских задач (ТРИЗ Альтшуллера Г.С.); 

 латентное (скрытое), реальное (прямое), опосредованное развитие; 

 развитие в повседневных бытовых ситуациях. 
Опираясь на положение Рубинштейна С.Л. о том, что развитие 

способностей человека совершается в деятельности [182, с. 139], систему 

РИС старших дошкольников автор предлагает осуществлять посредством 

следующих форм организации интеллектуальной деятельности детей:  
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1) проектируемая воспитателем интеллектуальная деятельность 

детей вне занятий, в повседневной жизни; 

2) организуемая воспитателем интеллектуальная деятельность на 

занятиях с использованием игр и игровых упражнений вербального 
(естественно-речевого), формально-символического 

(математического) и пространственного (музыкально-

эстетического) содержания; 

3) самостоятельная поисково-исследовательская интеллектуальная 

деятельность детей; 

4) самостоятельная интеллектуально-творческая игровая 

деятельность детей. 

Далее автор ориентирует воспитателей на необходимость 

ознакомления детей со способами регуляции собственной 

интеллектуальной деятельности.  
Последовательность этих способов выглядит следующим образом: 

1) предварительная ориентировка в ситуации; 

2) постановка перед собой цели и удержание ее до решения; 

3) планирование предстоящего действия; 

4) контроль хода решения задачи; 

5) переработка и преобразование старых, сложившихся способов 

действия в новые; 

6) варьирование приемов решения, проявление гибкости и 

самостоятельности – манипулирование; 

7) осуществление выдержки; 

8) подчинение закону перехода от общего к частному, от 

первоначально нерасчлененного целого к целому, 

дифференцированному с четко выделенными составляющими его 

компонентами; 

9) сличение результатов с поставленной целью. 

Автором настоящего исследования предложена типология 

развивающих ИС мероприятий, которые может организовать любой 

современный педагог по итогам обработки и анализа результатов 

обследования и объединения детей в подгруппы с одинаковым уровнем 

сформированности тех или иных интеллектуальных способностей.  

К ним относятся: 

1) персональные – индивидуальные мероприятия с отдельным 

ребенком; 

2) выборочные – мероприятия с отдельными подгруппами, в 

зависимости от поставленных задач; 

3) параллельные – мероприятия с каждой подгруппой по очереди; 

4) активно-ролевые – включение в ход действа детей с высоким 

уровнем сформированности интеллектуальных способностей; 
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5) командно-игровые – мероприятия по типу игр «Что? Где? 

Когда?», «Брейн-ринг», «Клуб ТУС» (творческих, умных и 

смышленых) и т.п.;  

6) комбинированные – мероприятия, совмещающие предложенные 

варианты. 
 

Дидактическим материалом для развития интеллектуальных 

способностей служит:  

 предметно-развивающая среда; 

 символическая информация в виде условных знаков; 

 пространственно-изобразительные схемы, схемы-модели, 

предметные модели, логико-смысловые модели, таблицы;  

 словесные игры;  

 игровые развивающие технологии и т.п. 

Модель игровых развивающих технологий отображена в схеме 4 на 

стр. 92. 

Таким образом, в процессе планомерного, систематического и 

поступательного РИС детей 5-6 лет есть все основания утверждать, что у 

них развиваются первоначальные, элементарные способности словесно-

логического мышления (дети начинают рассуждать, делать несложные 

умозаключения и выводы); анализа предметов, не прибегая к 

практическим действиям с ними; перехода от анализа отдельного 

предмета, явления к анализу связей и отношений между предметами и 

явлениями; а также формируются первоначальные предпосылки 

обоснованного доказательства и умозаключения. 
 

 

3.3. СРАВНИТЕЛЬНЫЙ АНАЛИЗ ДИНАМИКИ РАЗВИТИЯ  

ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНЫХ СПОСОБНОСТЕЙ СТАРШИХ ДОШКОЛЬНИКОВ  

С ЦЕЛЬЮ ОПРЕДЕЛЕНИЯ ЭФФЕКТИВНОСТИ СИСТЕМЫ 

ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ВОЗДЕЙСТВИЯ 
  
Рассматривая процесс формирования интеллектуальной сферы детей 

в зависимости от социального и педагогического влияния, проводился 

контрольный этап исследования. В ЭГ данный этап производился с целью 

определения эффективности инновационной системы педагогического 

воздействия на динамику РИС старших дошкольников, а в КГ – с целью 

определения возрастной динамики естественного интеллектуального 

развития детей без специального (инновационного) педагогического 

воздействия. Обобщенные данные динамики уровня сформированности 

ИС детей 5-6 лет были также подвергнуты статистической обработке 

компьютерными программами.  
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           Схема 4 
 

Модель игровых развивающих технологий 
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Результаты статистической обработки по всем группам отображены 

в нижеследующих таблицах.           
Таблица 14 

 

Сопоставление показателей роста РИС детей 5-6 лет  

монолингвальной национальной (муниципальной) ЭГ  

до (Мср.1± m1) и после (Мср.2± m2) формирующего эксперимента 
 

ИС Мср.1±m1 G Мср.2±m2 G t-критерий Стьюдента 

1 7,615±0,31 1,124 11,138±0,28 1,008 22,104** 

2 6,346±0,45 1,651 11,038±0,59 2,126 13,712** 

3 6,854±0,33 1,213 10,508±0,28 1,022 14,599** 

4 7,615±0,27 0,997 10,831±0,31 1,148 18,772** 

5 8,862±0,29 1,077 12,154±0,35 1,281 13,670** 

6 8,077±0,30 1,115 11,462±0,38 1,391 24,100** 

7 8,108±0,36 1,306 11,538±0,31 1,127 21,960** 

8 8,615±0,44 1,609 12,077±0,43 1,553 24,054** 

9 8,446±0,35 1,296 11,769±0,30 1,092 23,264** 

10 7,854±0,33 1,223 11,146±0,44 1,591 23,549** 

11 8,477±0,28 1,040 11,154±0,27 0,987 21,659** 
  

Применение t-критерия Стьюдента для сравнения данных до- и 

постформирующего эксперимента в данной группе показало, что 

показатели сформированности ИС достоверно значимы, причем с 

достаточной степенью (р ≤ 0,01). Сопоставление абсолютных значений 

данной ЭГ с региональными среднегрупповыми значениями 

свидетельствует о том, что уровень сформированности ИС детей данной 

группы по всем ИС превосходит последние. Высокие показатели 

абсолютных значений РИС доказывают эффективность инновационной 

методики целенаправленного педагогического воздействия на РИС детей 

старшего дошкольного возраста при условии индивидуализации и 

уровневой дифференциации. 
 

          Таблица 15 
 

Сопоставление показателей роста РИС детей 5-6 лет 

монолингвальной национальной (муниципальной) КГ  

на начало (Мср.1±m1) и конец (Мср.2±m2) учебного года 
 
 

ИС Мср.1±m1 G Мср.2±m2 G t-критерий Стьюдента 

1 7,717±0,32 1,133 8,800±0,28 0,995 5,963** 

2 6,667±0,35 1,231 7,708±0,48 1,671 2,803* 

3 7,108±0,32 1,110 8,350±0,41 1,449 8,039** 

4 7,725±0,29 1,019 9,050±0,20 0,697 6,320** 

5 8,733±0,26 0,934 9,642±0,31 1,107 5,433** 

6 8,000±0,47 1,651 9,167±0,49 1,697 7,000** 
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7 8,250±0,50 1,731 9,158±0,46 1,597 4,097** 

8 8,750±0,55 1,913 9,750±0,44 1,545 3,071* 

9 8,517±0,32 1,110 9,392±0,27 0,938 4,892** 

10 7,667±0,36 1,248 8,642±0,32 1,120 5,886** 

11 8,392±0,37 1,312 9,158±0,30 1,069 4,368** 
 

В данной группе, хотя и наблюдается некоторый естественный рост 

абсолютных значений и имеются достоверно значимые различия 

показателей, они, вместе с тем, остаются низкими по сравнению с 

региональной нормой по 8-ми блокам ИС. Исключение составляют 7-й – 

«Символическое опосредование», 8-й – «Гибкость мыслительных действий» 

и 9-й – «Система когнитивных параметров» блоки ИС. 
 

          Таблица 16 
 

Достоверно значимые коэффициенты корреляций 11 блоков ИС детей  

монолингвальной национальной (муниципальной) ЭГ  

после формирующего эксперимента 
 

ИС 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 

1  0,64 - 0,56 - 0,65 0,57 - - - - 

2   - - - 0,64 - - - - 0,89 

3    - - - - - - - - 

4     0,81 0,86 0,79 0,69 - - - 

5      0,75 0,57 0,62 0,56 - - 

6       0,67 - - - - 

7        0,83 0,65 - - 

8         0,69 0,60 - 

9          0,58 - 

10           - 

11            
   

Таблица 17 
 

Достоверно значимые коэффициенты корреляций 11 блоков ИС детей 

монолингвальной национальной (муниципальной) КГ в конце учебного года 
 

 ИС 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 

1  - - 0,69 - - - - - - - 

2   - - - - - - - - - 

3    0,72 - - - - - - - 

4     0,71 - - - - - - 

5      - - - - - - 

6       0,71 0,84 0,80 0,58 0,65 

7        0,61 - - - 

8         0,77 0,73 0,66 

9          0,72 0,75 

10           0,80 
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11            
 

Анализируя корреляционные матрицы данных ЭГ и КГ в конце 

учебного года, нами выявлено следующее: абсолютные значения 

корреляционных связей ИС в ЭГ остались прежние, достаточно высокие (с 

0,56 - 0,89), а в КГ несколько уменьшились (с 0,58 - 0,80). Вместе с тем, 

несмотря на некоторое увеличение степени коэффициентов корреляции ИС, 

обратил на себя внимание все же сохранившийся ее локальный характер (в 

ЭГ с 4-8 блоки ИС, в КГ с 6-11 блоки ИС). Этот факт убедительно 

доказывает, что, хотя динамика РИС этих детей значительно изменилась под 

воздействием целенаправленной (инновационной) дидактической системы, 

все же развитие интеллектуальной сферы детей 5-6 лет этой группы в 

меньшей степени развивается комплексно, равномерно через все блоки ИС. 

В чем же причина недостаточно комплексного, гармоничного развития 

интеллектуальной сферы детей 5-6 лет этих групп? Анализ данных как 

констатирующего, так и контрольного этапов эксперимента побуждает нас 

выдвинуть предположение о том, что наряду с обозначенными в п.1.2. I 

главы настоящего исследования факторами Рисфд определенное воздействие 

на развитие интеллектуальной сферы оказывает и структура языковой среды. 

Так, анализируя структуру языковой ситуации в данной группе (в семье, в 

ДОУ и среде ближнего окружения), нами выявлено следующее: в семье с 

этими детьми общаются преимущественно на одном языке, образовательная 

же программа и общение в ДОУ проходят на другом, национальном языке, 

среда ближнего окружения представлена русско-тюркским двуязычием.  

Возможно, в данном случае расхождение языковой среды в семье и в 

ДОУ снизило положительный эффект педагогического воздействия, который 

наблюдается в других группах.  

          Таблица 18 
 

Сопоставление показателей роста РИС детей 5-6 лет 

монолингвальной национальной (районной) ЭГ  

до (Мср.1±m1) и после (Мср.2±m2) формирующего эксперимента 
 

ИС Мср.1±m1 G Мср.2±m2 G t-критерий 

Стьюдента 

1 8,160±0,40 1,551 11,427±0,45 1,769 29,283** 

2 7,167±0,41 1,600 12,067±0,61 2,397 12,836** 

3 7,107±0,31 1,225 11,240±0,35 1,384 20,774** 

4 8,093±0,39 1,529 11,800±0,35 1,373 19,524** 

5 9,107±0,46 1,815 12,467±0,43 1,685 15,936** 

6 8,600±0,45 1,765 12,067±0,53 2,052 20,981** 

7 8,020±0,45 1,754 11,373±0,37 1,454 42,664** 

8 8,773±0,41 1,624 12,267±0,48 1,870 26,500** 

9 8,773±0,46 1,781 12,200±0,46 1,781 34,688** 

10 7,927±0,45 1,762 11,413±0,51 1,999 20,771** 
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11 8,507±0,38 1,496 11,187±0,51 1,982 19,339** 

 

Равно как и в предыдущей группе, параметрическое определение  

t-критерия Стьюдента для сравнения данных до- и постформирующего 

эксперимента показало, что и в данной ЭГ все различия достоверно значимы. 

Сопоставление же абсолютных значений данной ЭГ с региональными 

среднегрупповыми значениями развития интеллектуальной сферы детей 5-6 

лет свидетельствуют о качественном превосходстве первой. Высокие 

абсолютные значения, свидетельствующие о достаточно качественной 

характеристике интеллектуальной деятельности детей, позволяют нам судить 

об эффективности апробированной в данной группе инновационной 

методики РИС старших дошкольников.        

          Таблица 19 
 

Сопоставление показателей роста РИС детей 5-6 лет  

в монолингвальной национальной (районной) КГ  

в начале (Мср.1±m1) и конце (Мср.2±m2) учебного года 
 

ИС 
 

Мср.1±m1 G Мср.2±m2 G t-критерий 

Стьюдента 

1 8,300±0,32 1,136 8,717±0,30 1,039 5,234** 

2 7,292±0,48 1,671 8,083±0,67 2,334 2,331* 

3 7,625±0,49 1,726 8,667±0,42 1,457 4,019** 

4 8,308±0,37 1,293 9,292±0,41 1,420 7,391** 

5 9,317±0,48 1,693 10,067±0,43 1,504 4,639** 

6 7,750±0,62 2,179 8,833±0,70 2,443 5,613** 

7 7,742±0,42 1,479 8,542±0,44 1,535 3,662** 

8 8,667±0,28 0,985 9,500±0,39 1,382 5,000** 

9 8,283±0,42 1,478 8,717±0,45 1,579 1,554 

10 8,150±0,54 1,876 8,975±0,51 1,800 7,140** 

11 8,667±0,35 1,230 9,267±0,33 1,171 3,728** 

 

Анализ полученных и статистически обработанных данных 

свидетельствует, что в данной КГ так же, как и в монолингвальной 

национальной (муниципальной) КГ, наблюдается некоторое повышение 

абсолютных значений, что тоже объясняется естественным ростом 

психофизиологических функций ребенка в течение учебного года вкупе с 

педагогическим влиянием. Однако, в данной группе, наряду с достоверно 

значимыми различиями показателей интеллектуального развития, имеется 

ИС – 9 – «Система когнитивных параметров», в которой статистически 

достоверно значимого изменения не произошло. Более того, почти все ИС в 

этой группе остаются низкими по сравнению с региональной нормой детей 5-

6 лет, за исключением лишь 8 – «Гибкость мыслительных действий» и 10 

блоков ИС – «Креативность».  
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          Таблица 20 
 

Достоверно значимые коэффициенты корреляций 11 блоков ИС детей  

монолингвальной национальной (районной) ЭГ  

после формирующего эксперимента 
 

ИС 

 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 

1  0,83 - - 0,91 0,83 0,84 0,75 0,85 0,74 0,88 

2   0,52 0,74 0,91 0,88 0,93 0,89 0,81 0,69 0,86 

3    0,80 - 0,52 - - - - 0,55 

4     0,72 0,74 0,71 0,77 0,60 - 0,70 

5      0,89 0,90 0,88 0,91 0,78 0,92 

6       0,85 0,92 0,79 0,71 0,85 

7        0,85 0,81 0,79 0,92 

8         0,71 0,56 0,75 

9          0,86 0,92 

10           0,87 

11            

 

 

          Таблица 21 
 

Достоверно значимые коэффициенты корреляций 11 блоков ИС детей 

монолингвальной национальной (районной) КГ  

в конце учебного года 
 

ИС 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 

1  0,67 0,77 0,83 0,72 0,80 0,87 0,91 0,87 0,66 0,69 

2   0,75 0,58 - 0,86 0,61 0,64 0,61 0,65 0,61 

3    0,71 0,62 0,75 0,73 0,75 0,66 0,66 - 

4     0,83 0,77 0,82 0,82 0,83 0,86 0,90 

5      0,68 0,72 0,82 0,82 0,90 0,87 

6       0,80 0,88 0,78 0,78 0,76 

7        0,88 0,79 0,70 0,71 

8         0,87 0,77 0,74 

9          0,73 0,77 

10           0,94 

11            
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Анализ корреляционных матриц данных ЭГ и КГ показал, что 

особенностью этих групп является увеличение изначально высоких 

абсолютных значений корреляционных связей блоков ИС как в ЭГ (с 0,52-

0,92), так и в КГ (с 0,58-0,94). Комплексный, равномерно распределенный 

коэффициент корреляций блоков ИС является свидетельством достоверной 

продуктивности РИС, гармоничного характера развития интеллектуальной 

сферы детей данной группы. Возможно, данный факт является 

подтверждением выдвинутого нами предположения о том, что единая 

монолингвальная среда в семье и в ДОУ более благотворно влияет на 

развитие интеллектуальной сферы детей 5-6 лет, ибо анализ языковой 

ситуации в семьях показал, что общение с детьми этих групп осуществляется 

преимущественно на национальном языке. Среда же ближнего общения 

представлена тюркским двуязычием.  
 

         Таблица 22 
 

Сопоставление показателей роста РИС детей 5-6 лет 

полилингвальной (муниципальной) ЭГ  

до (Мср.1±m1) и после (Мср.2±m2) формирующего эксперимента 
 

ИС Мср.1±m1 G Мср.2±m2 G t-критерий 

Стьюдента 

1 8,745±0,13 1,680 11,679±0,13 1,677 19,732** 

2 7,263±0,16 2,064 11,588±0,16 1,980 19,476** 

3 8,115±0,15 1,866 11,224±0,13 1,611 18,137** 

4 8,431±0,13 1,652 11,331±0,12 1,496 19,893** 

5 9,232±0,16 2,088 12,027±0,13 1,713 15,853** 

6 8,903±0,16 1,980 11,792±0,15 1,946 15,536** 

7 7,988±0,16 2,029 11,143±0,14 1,818 18,308** 

8 8,351±0,14 1,835 11,299±0,16 2,020 15,172** 

9 8,422±0,13 1,648 11,461±0,12 1,499 20,428** 

10 7,906±0,13 1,709 10,801±0,13 1,653 20,854** 

11 8,631±0,14 1,752 11,470±0,12 1,599 18,498** 

 

Сравнивая данные статистической обработки по итогам контрольного 

исследования детей данной ЭГ, можно отметить, что все различия значимы, 

причем с достаточной степенью достоверности (p 0,01). Сопоставление же 

абсолютных значений данной ЭГ с региональными среднегрупповыми 

значениями развития интеллектуальной сферы детей 5-6 лет также указывает 

на качественное превосходство первой. Высокие абсолютные значения, 

свидетельствующие о достаточно качественной характеристике 

интеллектуальной деятельности детей этой группы, позволяют нам судить об 

эффективности апробированной в данной группе инновационной методики 

РИС старших дошкольников. 
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         Таблица 23 
 

Сопоставление показателей роста РИС детей 5-6 лет 

полилингвальной (муниципальной) КГ 

 на начало (Мср.1±m1) и конец (Мср.2±m2) учебного года 
 

ИС Мср.1±m1 G Мср.2±m2 G t-критерий Стьюдента 

1 8,862±0,40 2,086  9,246±0,42 2,151 5,061** 

2 9,038±0,82 4,188 10,481±0,70 3,579 3,779* 

3 9,781±0,44 2,242 10,519±0,46 2,349 4,317** 

4 8,935±0,37 1,930 9,631±0,38 1,980 8,231** 

5 10,273±0,48 2,483 11,173±0,52 2,696 5,921** 

6 9,346±0,41 2,116 10,115±0,42 2,179 6,019** 

7 8,669±0,44 2,271 9,308±0,43 2,231 4,842** 

8 8,654±0,37 0,917 9,346±0,36 1,875 5,196** 

9 8,962±0,35 1,830 9,385±0,34 1,762 5,048** 

10 8,565±0,37 1,912 9,085±0,35 1,787 5,334** 

11 9,223±0,36 1,859 9,777±0,41 2,093 4,978** 
 

Анализ полученных и статистически обработанных данных 

свидетельствует, что в данной КГ наблюдается некоторое повышение 

абсолютных значений, что так же, как и в предыдущей КГ, объясняется 

естественным ростом психофизиологических функций ребенка в течение 

учебного года вкупе с педагогическим воздействием. Как видно из таблицы, 

в данной КГ все различия достоверно значимы с достаточной степенью, за 

исключением 2 блока ИС – «Решение элементарных интеллектуальных 

задач» (p≤0,05). Более того, абсолютные значения почти всех блоков ИС этой 

группы выше региональной нормы развития интеллектуальной сферы детей 

5-6 лет, за исключением лишь 8 блока ИС – «Гибкость мыслительных 

действий».  

          Таблица 24 
 

Достоверно значимые коэффициенты корреляций 11 блоков  

ИС детей полилингвальной (муниципальной) ЭГ  

после формирующего эксперимента 
 

 ИС 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 

1  0,47 0,57 0,62 0,57 0,52 0,44 0,45 0,49 0,46 0,51 

2   0,50 0,35 0,49 0,42 0,38 0,35 0,32 0,25 0,37 

3    0,67 0,63 0,56 0,60 0,54 0,50 0,47 0,57 

4     0,67 0,60 0,70 0,62 0,56 0,53 0,57 

5      0,77 0,66 0,59 0,52 0,43 0,56 

6       0,67 0,70 0,53 0,51 0,60 

7        0,70 0,61 0,60 0,65 

8         0,59 0,62 0,67 

9          0,60 0,73 

10           0,64 
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11            
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          Таблица 25 
 

Достоверно значимые коэффициенты корреляций 11 блоков ИС  

детей полилингвальной (муниципальной)  

КГ в конце учебного года 
 

ИС 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 

1  0,50 0,72 0,71 0,65 0,74 0,49 0,75 0,76 0,53 0,64 

2   0,71 0,68 0,68 0,69 0,53 0,63 0,54 0,53 0,53 

3    0,77 0,74 0,79 0,56 0,69 0,70 0,65 0,67 

4     0,78 0,75 0,70 0,69 0,74 0,63 0,72 

5      0,90 0,78 0,76 0,87 0,70 0,75 

6       0,74 0,82 0,89 0,76 0,77 

7        0,68 0,81 0,44 0,71 

8         0,88 0,53 0,85 

9          0,68 0,89 

10           0,55 

11            
 

Несмотря на то, что в данной ЭГ абсолютные значения 

корреляционных связей блоков ИС несколько ниже по сравнению с КГ (с 

0,32-0,77 в ЭГ), (с 0,49-0,90 в КГ) и группой монолингвальной национальной 

(районной), а также средней степенью корреляционных связей показателей 

ИС, распределение коэффициентов корреляций блоков ИС в этой группе 

носит генерализованный характер. Такое распределение коэффициентов 

корреляций позволяет говорить о комплексном, гармоничном развитии 

интеллектуальной сферы детей данной группы. Вместе с тем, отмечается 

более низкое значение коэффициентов корреляций по сравнению с 

вышеупомянутой группой.  

Принимая во внимание мысль Л.С. Выготского о том, что 

«педагогическое воздействие, направляющая роль воспитания нигде не 

приобретают такого решающего значения для всей судьбы детской речи и 

детского интеллектуального развития, как в случаях двуязычия или 

многоязычия детского населения» [45, c. 65], мы попытались выдвинуть 

предположение. Возможно, так же, как и в случае с монолингвальной 

национальной (муниципальной) группой детей, причины вышеобозначенных 

различий необходимо искать в структуре языковой среды. 

Ибо, анализируя структуру языковой ситуации в данной группе (в 

семье, в ДОУ и среде ближнего окружения), нами была выявлена схожая 

закономерность – дома с этими детьми общаются на одном языке, в среде 

ближайшего окружения – преобладает другой язык.   

Однако следует заметить, что особенности, выявленные по ходу 

настоящего педагогического исследования, в круг задач которого не входило 

психолингвистическое изучение феномена интеллекта, могут 

рассматриваться пока как гипотетичные. Поскольку выявленные в научном 
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исследовании факты не могут остаться без внимания, они, возможно, станут 

предметом дальнейших психолого-лингвистических исследований.  

А пока, для достоверной проверки эффективности педагогического 

воздействия на развитие интеллектуальной сферы детей 5-6 лет, сопоставим 

результаты статистически обработанных данных показателей РИС детей ЭГ 

и КГ.    

          Таблица 26 
 

Сопоставление показателей развития интеллектуальной сферы 

детей 5-6 лет монолингвальной национальной (муниципальной) 

ЭГ (Мср.1± m1) и КГ (Мср.2± m2) в конце учебного года 

ИС Мср.1±m1 G Мср.2±m2 G t-критерий Стьюдента 

1 11,138±0,28 1,008 8,800±0,28 0,995 5,833** 

2 11,038±0,59 2,126 7,708±0,48 1,671 4,328** 

3 10,508±0,28 1,022 8,350±0,41 1,449 4,331** 

4 10,831±0,31 1,148 9,050±0,20 0,697 4,636** 

5 12,154±0,35 1,281 9,642±0,31 1,107 5,226** 

6 11,462±0,38 1,391 9,167±0,49 1,697 3,711** 

7 11,538±0,31 1,127 9,158±0,46 1,597 4,333** 

8 12,077±0,43 1,553 9,750±0,44 1,545 3,753** 

9 11,769±0,30 1,092 9,392±0,27 0,938 5,817** 

10 11,146±0,44 1,591 8,642±0,32 1,120 4,515** 

11 11,154±0,27 0,987 9,158±0,30 1,069 4,853** 

 

          Таблица 27 
 

Сопоставление показателей развития интеллектуальной сферы 

детей 5-6 лет полилингвальной (муниципальной) ЭГ (Мср.1±m1)  

и КГ (Мср.2±m2) в конце учебного года 

ИС Мср.1±m1 G Мср.2±m2 G t-критерий Стьюдента 

1 11,679±0,13 1,677 9,246±0,42 2,151 6,553** 

2 11,588±0,16 1,980 10,481±0,70 3,579 1,538 

3 11,224±0,13 1,611 10,519±0,46 2,349 1,473 

4 11,331±0,12 1,496 9,631±0,38 1,980 5,099** 

5 12,027±0,13 1,713 11,173±0,52 2,696 1,563 

6 11,792±0,15 1,946 10,115±0,42 2,179 3,994** 

7 11,143±0,14 1,818 9,308±0,43 2,231 4,601** 

8 11,299±0,16 2,020 9,346±0,36 1,875 4,604** 

9 11,461±0,12 1,499 9,385±0,34 1,762 6,363** 

10 10,801±0,13 1,653 9,085±0,35 1,787 4,840** 

11 11,470±0,12 1,599 9,777±0,41 2,093 4,735** 
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           Таблица 28 
 

Сопоставление показателей развития интеллектуальной сферы 

детей 5-6 лет монолингвальной национальной (районной) 

ЭГ (Мср.1± m1) и КГ (Мср.2± m2) в конце учебного года 
ИС Мср.1±m1 G Мср.2±m2 G t-критерий Стьюдента 

1 11,427±0,45 1,769 8,717±0,30 1,039 4,959** 

2 12,067±0,61 2,397 8,083±0,67 2,334 4,341** 

3 11,240±0,35 1,384 8,667±0,42 1,457 4,690** 

4 11,800±0,35 1,373 9,292±0,41 1,420 4,646** 

5 12,467±0,43 1,685 10,067±0,43 1,504 3,854** 

6 12,067±0,53 2,052 8,833±0,70 2,443 3,740** 

7 11,373±0,37 1,454 8,542±0,44 1,535 4,906** 

8 12,267±0,48 1,870 9,500±0,39 1,382 4,271** 

9 12,200±0,46 1,781 8,717±0,45 1,579 5,306** 

10 11,413±0,51 1,999 8,975±0,51 1,800 3,289** 

11 11,187±0,51 1,982 9,267±0,33 1,171 4,761** 
 

Данные с очевидностью показывают, что почти во всех ЭГ, в 

результате формирующего эксперимента произошла значительная 

качественная динамика развития в целом всех блоков ИС. Исключение 

составляют 2 – «Решение элементарных интеллектуальных задач», 3 – 

«Наглядное моделирование», 5 – «Оперативная память» блоки ИС в 

полилингвальной (муниципальной) ЭГ.  

Все остальные различия между ЭГ и КГ являются статистически 

значимыми, причем с достаточной степенью достоверности (p≤0,01), что 

является свидетельством эффективности использования системы 

педагогического воздействия, моделирования личностно-ориентированной 

деятельности педагога, направленной на РИС детей старшего дошкольного 

возраста.  
 

          Таблица 29 
 

Трехуровневые показатели сформированности ИС детей 5-6 лет 

в экспериментальных и контрольных группах 

в начале и конце учебного года (в %) 
 

Уровни 

сформирован

ности 

ИС детей  

(в %) 

Монолингвальные 

национальные 

(муниципальные) 

КГ/ЭГ  

в начале/в конце 

Монолингвальные 

национальные 

(районные)  

КГ/ЭГ 

в начале/в конце 

Полилингвальны

е 

(муниципальные)  

КГ/ЭГ          

в начале/ в конце 

 

Всего 

КГ/ЭГ 

нач.года/кон.года 

Высокий 
 

0/1,9 

3,8/40,3 

0/0 

0/58,9 

0/0 

0/38,5 

0/0,6 

1,3/45,9 

Средний 

 

69,2/46,8 

69,3/59,2 

50/53,3 

66,7/39,8 

41,7/46,2 

66,7/61,6 

53,6/48,8 

67,5/53 

Низкий 30,8/51,3 50/46,7 58,3/53,8 46,4/50,6 
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 26,9/0,5 33,3/1,2 33,3/1,2 31,2/1,1 
 

Математическая обработка полученных усредненных данных до- и 

постформирующего эксперимента в ЭГ, а также на начало и конец учебного 

года в КГ, позволила выявить картину трехуровневой сформированности ИС 

старших дошкольников. 

Таким образом, материалы контрольных срезов позволяют говорить 

о том, что уже к концу старшего дошкольного возраста у детей ЭГ 

проявляются результаты целенаправленного педагогического воздействия 

на РИС. Так, к концу формирующего этапа эксперимента произошло 

увеличение процента детей, относящихся к высокому уровню 

сформированности ИС (с 0,6% в начале учебного года до 45,9% – в конце 

учебного года) за счет уменьшения процента детей, относящихся к 

низкому уровню (с 50,6% в начале учебного года до 1,1% – в конце).  

Уже к концу года у детей, участвующих в эксперименте, 

наблюдается значительная качественная динамика развития таких 

конструктов мыслительной деятельности, как: способность к 

многостороннему анализу предметов, умение применять общественно 

выработанные сенсорные эталоны при обследовании свойств, качеств и 

признаков предметов, объектов и явлений; способность к эмпирическому 

и элементарному теоретическому обобщению на основе выявления 

главных связей, зависимостей, признаков, свойств предметов, объектов и 

явлений; способность моделирования нового свойства предметов на 

основе сочетания признаков и свойств других предметов; способность 

сравнивать и подбирать признаки, противоположные по значению, 

выделять существенные и малозначительные признаки; способность 

рассматривать явления, объекты и предметы в их целостности, выявлять 

составляющие их элементы, устанавливать внутренние и внешние 

взаимосвязи, закономерности функционирования. У детей развивается 

способность самостоятельной интеллектуальной деятельности: умение 

самостоятельно планировать свою практическую деятельность и 

осуществлять ее с планом и умение соотносить с ним результативность 

своей деятельности (рефлексия). Полная картина динамики развития 

интеллектуальной сферы детей 5-6 лет, участвовавших в эксперименте, на 

начало и конец учебного года, отражена в виде диаграмм 3 и 4 на стр. 104 

и 105.  

Данные представленных диаграмм со всей очевидностью 

показывают, что во всех ЭГ в результате формирующего эксперимента 

произошла значительная качественная динамика развития в целом всех 

блоков ИС по сравнению с КГ. 

Анализ же факторной структуры РИС, где показано, что все блоки 

ИС взаимосвязано и взаимообусловлено группируются в один фактор, 
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подтверждает предположение автора настоящего труда о том, что все 

показатели ИС взаимосвязаны и свидетельствует о том, что не существует 

отдельного, специфичного показателя, позволяющего судить о 

гармоничном, комплексном развитии интеллектуальной сферы 

дошкольника. Развитие интеллектуальной сферы старших дошкольников 

возможно в любой продуктивной деятельности при условии, что эта 

деятельность будет носить интеллектуально-познавательную 

направленность.  
 

         Диаграмма 3 
 

Сравнительный анализ динамики развития интеллектуальных  

способностей старших дошкольников ЭГ 

 в начале и конце учебного года 
   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Таким образом, экспериментальная апробация инновационной 

системы педагогического воздействия на РИС детей старшего 

дошкольного возраста позволила доказать ее эффективность и 

педагогическую целесообразность. 
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Диаграмма 4 

Сравнительный анализ динамики развития 

интеллектуальных способностей старших дошкольников  

КГ вначале и конце учебного года 
 

 

 

 

 

 
 

 

Это свидетельство того, что при организации в массовых ДОУ 

целенаправленной, систематической, последовательной развивающей 

образовательной работы, осуществляемой в тесном личностно-

ориентированном взаимодействии воспитателя и индивидуальной 

интеллектуальной деятельности каждого ребенка старшего дошкольного 

возраста по принципу единства содержания и адекватных методов и 

приемов, можно добиться достаточно высоких результатов. 

Иными словами, итоги проведенных исследований, подтверждая и 

доказывая факт оптимизации педагогического процесса, если он 

основывается на моделировании личностно-ориентированной 

деятельности педагога, направленной на развитие интеллектуальной 

сферы дошкольников 5-6 лет, системы педагогического воздействия, 

адекватно отражающей психологические особенности интеллектуального 

развития детей данного возраста и данного региона, подтверждают 
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правомерность выдвинутого автором в начале исследования 

предположения.  
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ЗАКЛЮЧЕНИЕ 

 

Проблема развития интеллектуальной сферы детей особенно остро 

встала в связи с реализацией в ДОУ идей и положений развивающего 

обучения, современной философии образования, парадигмы современного 

дошкольного воспитания и образования, провозгласивших приоритет 

личности ребенка, требующих превращения дошкольника в субъект 

образовательного процесса и перехода педагога с позиции информатора на 

позицию со-творца, организующего познавательную деятельность детей. 

Изучение и анализ теоретических аспектов проблемы развития 

интеллектуальной сферы детей старшего дошкольного возраста и 

результаты опытно-экспериментального исследования позволили 

сформулировать следующие выводы: 

1. Результаты апробации системы педагогического воздействия на 

развитие интеллектуальной сферы детей старшего дошкольного возраста, 

показали ее эффективность, что позволяет применять ее в массовых 

дошкольных образовательных учреждениях Республики Башкортостан (с 

различной языковой средой общения и обучения). 

2. Гармоничному развитию интеллектуальной сферы будет 

способствовать развитие не одной, специфичной ИС, а формирование ИС 

в комплексе, ибо все ИС взаимосвязано и взаимообусловлено 

группируются в один фактор, и свидетельствует о том, что не существует 

отдельного, специфичного показателя, позволяющего судить о 

гармоничном, комплексном развитии интеллектуальной сферы 

дошкольника. 

3. Итоги проведенных исследований, подтверждая и доказывая факт 

оптимизации педагогического процесса, если он основывается на 

моделировании личностно-ориентированной деятельности педагога, 

направленной на развитие интеллектуальной сферы дошкольников 5-6 лет, 

системы педагогического воздействия, адекватно отражающей 

психологические особенности интеллектуального развития детей данного 

возраста и данного региона, выявлении актуального уровня 

сформированности интеллектуальных способностей детей, подтверждают 

правомерность выдвинутого автором в начале исследования 

предположения. 

4. Достоверно значимым является эффект воздействия на развитие 

интеллектуальной сферы старших дошкольников игровой деятельности, в 

содержании которой заложен интеллектуально-развивающий тестовый 

материал. 
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SUMMARY 

 

Urgentation of pre-school age children’s intellectual potential 

forming is mainly determined by the intellectual surrounding density, 

pedagogical conception, professional skills of the nursery school teach-

er, the standard of his intellectual competence and will be more effective 

by using planed activities. 

 Drafting the process of intellectual development is considered by 

the author as a higher standard in the professional pedagogical work, 

when the teacher bases on science planning, organising and checking 

the expedient educational system of  intellectual development, analysing 

and drafting different methods of personal-oriented cooperation with 

children, correcting the process and the results of the development tak-

ing feedback into consideration. 
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