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ТЕМА I.  ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ ПРОБЛЕМЫ ИНТЕЛЛЕКТА,  

ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНОГО РАЗВИТИЯ ДЕТЕЙ 

 

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  

Понятие «Интеллект» 

В современном обществе резко повысился социальный престиж интеллекта и 

научного знания. Но дети в современном мире чаще всего интеллектуально пассивны: много 

источников готовой информации – видеозаписи, телепередачи, компьютеры. Вследствие 

чего снижается желание узнавать, находить самостоятельно и учиться.  

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, утверждавшего, что «не 

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

кому бы то ни было трактовать этот термин по-своему» (17, 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) (2, 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. (18, 210). 
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В психологическом словаре под редакцией В.В. Давыдова, А.В. Запорожца 

интеллект – в широком смысле – рассматривается как «совокупность всех 

познавательных функций индивида: от ощущений и восприятия до мышления и 

воображения; в более узком смысле – мышление» (11, 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. 

Словарь иностранных слов раскрывает понятие «интеллект» как ум, рассудок, 

разум; мыслительная способность человека (15, 264).  

Словарь синонимов русского языка раскрывает интеллект через понятия «ум», 

«умственные (мыслительные) способности», «рассудок», «разум» (16, 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.  

Мнение второе: интеллект как бы складывается из отдельных факторов когнитивных, 

психомоторных, психорегуляторных и коммуникативных способностей». 

Бесспорно одно: интеллект является основной формой познания человеком 

действительности. Исследователи выдвигают 3 функции интеллекта:  

 способность к обучению; 

 способность к активному овладению закономерностями окружающей нас 

действительности; 

 оперирование символами. 

В практике обучения существует масса определений интеллекта. Самые известные и 

широко распространенные из них: 

- «интеллект в широком смысле» – совокупность всех познавательных функций 

индивида: от ощущений и восприятия до мышления и воображения; 

- «интеллект в более узком смысле» – мышление;  

-  «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 требованию их экологической 
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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» (19, 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. Критериями интеллектуальной зрелости, согласно результатам 

исследования М.А. Холодной, могут служить особенности познавательного отношения 

человека к происходящему: 

 широта умственного кругозора; 

 гибкость и многовариантность оценок событий; 

 готовность к принятию необычной информации; 

 умение осмысливать настоящее одновременно в терминах прошлого (причин) и 

терминах будущего (последствий); 

 способность выявлять существенные, объективно значимые аспекты происходящего; 

 возможность мыслить в категориях вероятного.   

Интеллект традиционно исследовался в рамках двух основных направлений:  

1) тестологического; 

2) 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 Л. 

Терстоун, Дж. Гилфорд, Роберт Дж. Стернберг.  

 

Модели интеллекта 

Приступим к рассмотрению различных моделей интеллекта, получивших 

наибольшую известность. 

Впервые о существовании индивидуальных различий в умственных 

(интеллектуальных) способностях заговорил английский психолог Френсис Гальтон, 
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который рассматривал степень выраженности простейших сенсорных функций в качестве 

референтного проявления интеллекта. Первая исследовательская программа была 

ориентирована на выявление способности к различению размера, цвета, высоты звука, 

времени реакции на свет наряду с определением веса, роста и других сугубо физических 

особенностей испытуемых. Более того, в 1896г. Гальтон обнаружил весьма интересный факт: 

дети, родившиеся первыми, превосходят по ряду параметров развития других детей в семье. 

Первенцы четче выражают свои мысли, чаще обнаруживают склонность к рефлексии. Для 

них свойственно быстрое развитие речи и они, как правило, имеют более высокие показатели 

по тестам интеллекта, чем их младшие братья и сестры.  

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.). 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. 

Ч. Спирмен предположил, что успех любой интеллектуальной работы определяют:  

1) некий фактор, общая способность (генеральный G-фактор); 

2) фактор, специфический для данной деятельности (S-фактор). 

Соответственно, при выполнении тестов успех решения зависит от уровня развития у 

испытуемого общей способности и соответствующей специальной способности. «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 Ч. 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, 
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арифметических и лингвистических (вербальных) способностей. Эти способности, которые 

Ч. Спирмен назвал «групповыми факторами интеллекта», заняли промежуточное положение 

в иерархии факторов интеллекта по уровню их обобщенности. 

Одним из первых метод тестов разработал французский психолог Альфред Бине 

(1905). 

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

неполноценных детей, что являлось выполнением задания Министерства просвещения 

Франции, Альфред Бине и Теодор 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, А. Бине пришел к 

мысли, что можно разработать определенные нормативы интеллектуального развития детей 

и методы, позволяющие провести диагностику процесса формирования их мышления.  

А. Бине и Т. Симон разработали первый тест, который можно считать прообразом 

современных тестов интеллекта. Это был тест для определения того, кто из парижских 

школьников можно обучаться в рамках традиционной школьной системы, а кому требуется 

специальное обучение. 

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. Симон 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 считаются 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.  

Чуть позже (1912) известный немецкий философ и психолог, автор концепции 

персонализма Вильям Штерн вывел IQ – коэффициент интеллекта, который является 

постоянной величиной и рассчитывается по формуле: 
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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.  

Главным пропагандистом многофакторной теории интеллекта был 

американский психолог Л. Терстоун (1938), 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. 

Швейцарский психолог Жан Пиаже исходил из идеи о том, что основой 

психического развития является развитие интеллекта. В основе его концепции о развитии 

интеллекта ребенка лежит ряд положений: 
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- интеллектуальное развитие происходит в процессе взаимодействия ребенка с миром 

вещей, в котором не предусмотрены место и роль взрослого; 

- прообразом действий и операций, лежащих в основе интеллектуальных структур 

ребенка, выступает система нейронных сетей, а не способы выполнения человеческой 

деятельности, воплощенные в культуре; 

- предусмотрение некоторого значения опыта общения ребенка со взрослым в 

психическом развитии; 

- наличие у ребенка тех или иных знаний не может служить показателем уровня 

развития логических форм его мышления.  

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 становления 

адекватной интеллектуальной схемы, который заключается в переходе операций во 

внутренний план и приобретении ими обратимого характера.  

Теория Пиаже об эгоцентрическом мышлении дошкольника, являющимся 

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 
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слабоумным взрослым», – считал А. Бине (1, 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. 

Американский психолог Джеймс Кеттелл создал концепцию двух видов 

интеллекта (1966): «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 считал, что часть задатков требует конкретного интеллекта, а другая – 

абстрактного. Существующий конкретный, или практический, интеллект способствует 

решению повседневных проблем с ориентацией на различные предметы окружения. Он 

создал батарею специальных процедур («тестов»), обеспечивающих измерение остроты 

зрения, слуха, чувствительности к боли, времени двигательной реакции, предпочтения 

цветов и т.п. 

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

выделив в ней до 120 факторов интеллекта (5х4х6=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 

принадлежит расширенная концепция интеллекта, в которой он выделил 2 типа мышления: 

конвергентное и дивергентное.  

Ж. Годфруа определяет 2 группы детей с различным уровнем интеллекта: 

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, 
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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. 

Х. Гарднер 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 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. 

Посвятив долгие годы изучению проблем психологии интеллекта и его тестирования, 

психолог Роберт Дж. Стернберг пришел к заключению: тесты интеллекта ограниченны. Он 

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.). 
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В своей книге «За пределами IQ» (1984) он предложил рассматривать интеллект с 

точки зрения информационных процессов. Для этого Стернберг разработал 

триархическую теорию интеллекта, состоящую из трех составляющих: 

1.  сложный интеллект - навыки решения когнитивных задач и обработки 

информации («книжный ум»); 

2. контекстуальный интеллект – описывает способность индивида 

приспосабливаться к своему окружению и культурной среде («уличный ум»);  

3. эмпирический интеллект – способность усваивать новые навыки и превращать их 

в автоматизмы («учиться на своих ошибках»).  

Р. Стернберг разработал тест, предназначенный для измерения выделенных им трех 

компонентов интеллекта - Многомерный тест способностей Стернберга. 

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. 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; 

- 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. В целях 

упорядочения этих исследований она выделяет “ряд основных подходов, для каждого из 
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которых характерна определенная концептуальная линия в трактовке природы интеллекта” 

(19, 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 (13, 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 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 (9, 89-110). 

3. Структурно-уровневый подход, рассматривающий интеллект как систему 

разноуровневых познавательных процессов. 

Серьезный шаг в развитии данного подхода был сделан Д. Векслером, который начал 

рассматривать интеллект как структурное образование. Под интеллектом ученый понимал 
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«способность целенаправленно действовать, рационально размышлять и эффективно 

взаимодействовать с окружающей действительностью». Он разделил умственные 

способности на вербальные и невербальные (1945) и разработал тесты для определения 

умственного развития детей, состоящие из соответствующих одноименных шкал. 

Дифференцированная оценка уровня умственного развития детей по вербальным и 

невербальным шкалам позволяла выявить не только возрастные, но и качественные 

индивидуальные особенности развития интеллекта детей. Это позволило предположить, что 

дети могут не только обладать неодинаковым уровнем развития интеллекта, но и что у них 

могут быть диагностированы разные уровни вербального и невербального интеллекта. 

Возникла гипотеза о различиях в структуре интеллектуальных способностей человека. 

Практически в это же время Л. Терстоун своими исследованиями подтвердил, что 

существуют 7 групп интеллектуальных способностей. Он доказал, что разные 

интеллектуальные способности имеют разную динамику развития в каждый  возрастной 

период. Кроме того, их развитие и корреляция между собой являются индивидуальными для 

каждого ребенка, начиная от момента рождения. Так, дети, имеющие высокие показатели 

развития одних способностей интеллекта, могут иметь низкие показатели развития других.        

Следующие 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 

межфункционльных связей между познавательными функциями разного уровня).  

4. 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» (14, 231).  

Динамику развития логического мышления исследовал А.В. Запорожец. На первых 

порах мыслительные процессы носят характер вспомогательных операций, включенных в 

практическую деятельность, утверждал он. Впервые же познавательная задача начинает 
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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» (6, 188-190). 

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.  

Иной вариант объяснения интеллектуальной активности в свете теории деятельности 

предложен О.К. Тихомировым. 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 
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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. (8, 

137). 

5. 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 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. 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. 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.). 

6. 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 
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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 (20, 65-81). 

7. 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. 

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 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, Л.И. Божович, А.К. Марковой, М.В. Матюхиной, Н.А. Менчинской, Л.С. 

Славиной и др. В результате экспериментальных исследований Славина Л.С. установила, что 

интеллектуально пассивные дети характеризуются следующими особенностями: 
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- отсутствием познавательного отношения к действительности; 

- отрицательным отношением к интеллектуальной деятельности; 

- недостаточной сформированностью интеллектуальных навыков и умений. 

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 дошкольников на основе представлений об особенностях 

структуры одаренности (3, 32).  

Н.А. Менчинская связывает первые интеллектуальные решения у ребенка с 

применением ранее сформировавшихся навыков в новых обстоятельствах (7, 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 (4, 65). 
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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» (5, 

248). 

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» (12, 185-186). 

Таким образом, большинство исследований, посвященных данной проблеме, связано с 

тестологией, ориентированной на количественную оценку соответствующих психических 

свойств, в ущерб качественной оценке при решении тестовых задач.  

При рассмотрении интеллекта и интеллектуального развития в современной 

психолого-педагогической науке наиболее важным является раскрытие методологической 

концепции развития интеллектуальной сферы детей через развитие интеллектуальных 

способностей. 
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ТЕМА II. ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ АСПЕКТЫ РАЗВИТИЯ  

ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНЫХ СПОСОБНОСТЕЙ И КАЧЕСТВ ДЕТЕЙ 

 

В соответствии с утвержденными и введенными в действие Федеральными 

государственными требованиями к структуре основной общеобразовательной 

программы дошкольного образования обозначена направленность на формирование 

общей культуры, развитие интеллектуальных качеств дошкольников (наряду с физическими 

и личностными) (7, п. 2.2.), в связи с чем вводится образовательная область «Познание», 

содержание которой направлено на достижение целей развития у детей познавательных 

интересов, интеллектуального развития (7, п. 3.3.6). Подобное представление о целевой 

направленности данной образовательной области требует от педагогов ДОУ глубокого 

осознания смысла и содержания понятий «интеллектуальное развитие», «развитие 

интеллектуальных способностей» и «развитие интеллектуальных качеств детей». 

Интеллектуальное развитие детей традиционно понимается практиками как 

умственное развитие, или развитие познавательных и творческих способностей. При всей 

неоспоримости взаимосвязи данных дефиниций, такая интеграция рассмотрения проблемы 

интеллектуального развития приводит к недооценке его роли в формировании основ 

личности детей дошкольного возраста. Ибо сутью интеллектуального развития детей 

является не передача им системы знаний и представлений, интенсификация процесса 

усвоения содержания, перенасыщенность излишней информацией с неверной организацией 

процесса освоения содержания, а активизация процесса их освоения, т.е. амплификация (по 

А.В. Запорожцу) детского интеллектуального развития. 

Интеллектуальное развитие представляет собой динамическую систему 

качественных и количественных изменений, которые происходят в психической 

деятельности человека в связи с его возрастом и обогащением жизненного опыта. 

Интеллектуальное развитие ребенка опосредовано его воспитанием и обучением, в ходе него 

происходит интериоризация ребенком социального опыта человечества и детерминируется 

не только извне, но и изнутри, т.е. зависит от уже достигнутого уровня развития, от его 

возрастных и индивидуально-психологических особенностей и возможностей, а также 

интеллектуальных способностей (Л.С. Выготский, П.Я. Гальперин, А.Н. Леонтьев, С.Л. 

Рубинштейн, П.П. Блонский, А.В. Запорожец, Л.А. Венгер, Б.М. Теплов, Н.А. Менчинская, 

В.Н. Дружинин, М.А. Холодная, Н.С. Пантина, Н.И. Чуприкова, И.А. Бурлакова, Л.Н. 

Галигузова, Е.А. Тупичкина и др.). 
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Интеллектуальное развитие дошкольника, в понимании автора данного пособия, – 

это процесс особых усилий взрослых (в том числе педагогов), направленных на организацию 

интеллектуально-познавательной и развивающей деятельности детей, способствующих 

формированию мыслительной активности, способности установления причинно-

следственных связей в разных сферах жизни и речевого планирования, владения способами 

построения замысла и элементарного планирования своей деятельности, способности 

находить способ решения проблемных задач, овладения детьми способами самоорганизации 

и самореализации.  

Что касается понятия интеллектуальные способности. Обращаясь к детальному 

изучению термина «способности»,  сталкиваемся 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» (8, 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» (12, 15). Интересна также его мысль относительно 

того, что способность может быть определена как свойство вещи, проявляющееся в процессе 

ее функционирования. 

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 (10, 11). 

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 
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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» (11, 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. 

По мнению А.В. Запорожца 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» (2, 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: 

- условнорефлекторное – 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 (4, 374-378).  
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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 (8, 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» (13, 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. 

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 личностного развития (15, 42).  

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 психическом, умственном развитии ребенка, 

установленной Л.С. Выготским (1983). 
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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 (1, 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, причинно-следственные, категориально- 

содержательные) компоненты опыта; 
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4) регулирующие свойства (13, 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 интеллектуальных механизмов зависит как от характера 

обучения, так и от творческой самостоятельной самого ребенка. Критерием же обучаемости 

по З.И. Калмыковой (3, 74-79) является «экономичность» мышления, т.е. краткость пути в 
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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». 
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М.А. Холодная выделяет четыре типа стилевых свойств интеллекта:  

1) стили кодирования информации; 

2) когнитивные стили; 

3) интеллектуальные стили; 

4) эпистемологические стили. 

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 описаны 15-20 когнитивных стилей. 

Раскроем смысл некоторых из них: 

- полезависимость – поленезависимость (представители первого стиля легко выделяют 

существенные признаки среди второстепенных, в противовес более целостного, 

глобального восприятия представителей второго стиля); 

- 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 замедленного 

темпа решения, но с меньшим количеством ошибок в силу их тщательного 

предварительного анализа представителями второго стиля); 

- 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 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:  



30 

 

- 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). 

Анализ содержательного аспекта 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 5 до 64 лет), Р. Мейли (для 

обследования лиц, старше 11 лет), батарей тестов общих способностей - General Aptitude Bat-

tery Test – GABT (с ориентацией на профессиональные критерии), матриц Равенна и др. 

позволил выделить такие характеристики оценки общего интеллекта личности, как: 

- 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. 

Анализ исследований интеллекта ряда отечественных ученых позволил выделить 

такие характеристики оценки интеллекта личности, как:  

- оригинальность, гибкость и продуктивность мышления;  

- способность к анализу и синтезу, к классификации и категоризации, высокой 

концентрации внимания, памяти (методика «Интеллектуальный портрет» исследователя А.И. 

Савенкова, рассматриваемая как один из вариантов определения педагогами 

интеллектуальных способностей дошкольников); 
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- речевое развитие; 

- визуальное линейное мышление; 

- структурное мышление; 

- понятийное интуитивное мышление; 

- логическое мышление; 

- речевое мышление; 

- образное мышление; 

- кратковременная речевая память;  

- зрительная память (интеллектуальные функции Л.А. Ясюковой).  

Руководствуясь мыслью А. Анастази о том, что интеллект ребенка складывается из 

разных сочетаний способностей, автором данного пособия разработана модель компонентов 

интеллектуального развития детей дошкольного возраста, содержательный аспект которых 

нацелен на развитие у дошкольников интеллектуальных качеств.  

Данная модель представлена в виде нижеследующей схемы (Схема 1 на стр. 30). 
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           Схема 1 

 

Модель компонентов интеллектуального развития  

детей дошкольного возраста 
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Таблица 1 

Компоненты и показатели  

интеллектуального развития дошкольников 

 

Компоненты ИР 

 

Показатели 

I. Мыслительные  

операции 

1.1. Анализ 

- расчленение целого на части, выявление взаимосвязей между  

ними; 

- анализ свойств, качеств и признаков предметов, с применением 

общественно выработанных сенсорных эталонов; 

1.2. Синтез - воссоединение целого из частей; 

- отнесение каждого элемента группы (подсистемы) ко всей 

совокупности системы; 

1.3. Сравнение: 

 

- сравнение предметов и явлений на основе последовательного 

выделения признаков сходства и различия; 

- вычленение формы объекта и отнесение его к заданному эталону; 

- сравнение и подбор признаков, противоположных по значению; 

- понимание образного сравнения; 

1.4. Классификация: 

 

- классификация предметов, т.е. нахождение общего признака или 

свойства предмета, объединяя их в однородные группы; 

- классификация объектов по обобщающим словам; 

- классификация ряда объектов под одним и тем же углом зрения 

(на основе выделения чувственно воспринимаемых признаков 

предметов – либо цвета, формы или величины) по образцу; 

1.5. Обобщение: 

 

- 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; 

- исключение понятия на основе обобщения по разным признакам 

(функциональные, ситуативные, категориальные); 

- подведение под понятие серию объектов и явлений, качеств и 

признаков предметов – эмпирическое обобщение; 

- обобщение по описанию возможных действий с объектом; 

1.6. Абстрагирование: 

 

- мысленное выделение и удержание в сознании совокупности 

существенных свойств и связей предмета и отвлечение от других, 

частных несущественных признаков; 

- выделение существенных свойств, признаков предметов и 

абстрагирование их в несущественные;  

1.7. Умозаключение: 

 

- индуктивное умозаключение (от частных суждений к общему); 

- дедуктивное умозаключение (от общего суждения к частному); 

- умозаключение по аналогии (от частных суждений к частным); 

II. Решение 

элементарных 

интеллектуальных 

задач  

- обработка информации через моделирование условий задачи;  

- построение алгоритма решения, выработка стратегии;  

- самопроверка; 

- решение элементарных задач в абстрактной, отвлеченной форме; 
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III. (Наглядное)  

моделирование  
 

- создание целостной модели объекта из нескольких ее частных 

эталонных характеристик – пространственного расположения 

частей, формы их контура и пропорций, цвета; 

- применение действий замещения элементов моделируемого 

содержания (т.е. отдельных понятий, соответствующих элементам 

модели замещения); 

-моделирование последовательности действий; 

IV. Оперативная  

память  

- восстановление по памяти ранее увиденного (зрительная память); 

- определение на ощупь различных геометрических фигур, 

предметов через тактильные ощущения, воссоединение образа 

объекта (тактильная память); 

- различение запахов, определение принадлежности запаха объекту, 

нахождение ассоциативных связей (обонятельная память); 

- запоминание и воспроизведение услышанного (словесная память); 

- запоминание и воспроизведение услышанного (словесная память); 

V. Вербальная 

гибкость 

- выражение увиденного (услышанного) в форме обобщенного 

суждения; 

- быстрое переключение и подбор эпитетов к заданному понятию; 

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

- подбор синонимов, т.е. близких по значению слов; 

VI. Гибкость 

мыслительных 

действий 

- многогранное видение проблемной ситуации; 

- комбинирование и варьирование разных способов решения одной 

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

приведет к намеченной цели; 

- выделение сквозных идей и признаков; 

- переработка и ассимиляция полученных знаний и умений: 

структурирование, схематизация, моделирование, комбинирование; 

VII. Система 

когнитивных 

параметров 

7.1. Целеполагание 

- организация самостоятельной деятельности в соответствии с 

поставленной познавательной задачей; 

7.2. Интроспекция  

(интеллектуальная  

рефлексия) 

- критическое отношение к процессу своей мыслительной 

деятельности; 

VIII. Креативность 

(творческие 

способности) 

- преодоление инерции через эмпатию и методы фантазирования 

(эвристика); 

- нестандартный взгляд на проблемную ситуацию; 

- создание относительно новых образов на основе видоизменения и 

преобразования имеющихся; 

- сочетание признаков разных предметов – метод фокальных 

объектов; 

IX. Логические  

операции 
 

- систематизация объектов по функциям, свойствам и признакам – 

умение продолжить логический ряд; 

- отражение закономерных связей и отношений предметов и 

явлений; 

- установление причинно-следственных зависимостей; 

- понимание относительности понятий (переход от 

непосредственной, фактической позиции ребенка на условную); 

- мысленное предвосхищение результата определенного действия 
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Теперь приступим к рассмотрению понятия интеллектуальные качества, под 

которым понимаются психологические свойства, обеспечивающие успешное решение 

возникающих проблем, эффективное осуществление той или иной деятельности, адекватное 

приспособление к окружающей действительности. К интеллектуальным качествам 

относятся:  

- интеллектуальная инициатива; 

- интеллектуальная саморегуляция; 

- интеллектуальное творчество; 

- интеллектуальная компетентность. 

Раскроем значение каждого понятия и соотнесем его с описанными в ФГТ 

показателями развития данных качеств у дошкольников.  

Итак, интеллектуальное качество - интеллектуальная инициатива - желание 

самостоятельно, по собственному побуждению отыскивать новую информацию, выдвигать 

идеи, осваивать иные области деятельности. К каким же показателям сформированности 

интеллектуальной активности ребенка к концу дошкольного возраста должны стремиться 

педагоги? Ребенок любознательный, активный, интересуется новым, неизвестным в 

окружающем мире (7, п. 3.5). 

Следующее качество - интеллектуальная саморегуляция - умение произвольно 

управлять собственной интеллектуальной деятельностью, целенаправленно строить процесс 

самообучения. Ребенок способен планировать свои действия, направленные на 

достижение конкретной цели. Способен предложить собственный замысел и 

воплотить его в рисунке, постройке, рассказе и др. (Там же).  

Интеллектуальное творчество - процесс создания нового, основанный на 

способности порождать оригинальные идеи и выходить за пределы стандартных требований 

деятельности. В зависимости от ситуации ребенок может преобразовывать способы 

решения задач (проблем). (Там же). 

И, наконец, интеллектуальная компетентность – это особый тип организации 

знаний, обеспечивающий возможность принятия эффективных решений в определенной 

области деятельности. Ребенок может применять самостоятельно усвоенные знания и 

способы деятельности для решения готовых задач (проблем), поставленных как 

взрослыми, так и им самим. (Там же). 

По мнению Л.А. Парамоновой, под интеллектуальной компетентностью ребенка 

понимается, одна из базовых характеристик личности ребенка, сформированность 

следующих интеллектуальных операций: умение выбирать соответствующую информацию, 
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которая помогает строить новое действие; выполнять действия для достижения цели; 

пользоваться знаниями, извлеченными из успехов и неудач. У компетентного ребенка, - 

считает исследователь, в каждом из возрастов формируются соответствующие виды 

деятельности; их опыт обобщается в форме психических образований, которые во внешнем 

плане представлены соответствующими обобщенными, а затем и универсальными, 

способами действия. Ребенок приобретает способность видеть общее в единичном явлении и 

находить, соответственно, необходимый способ решения новых задач своей деятельности (6; 

69, 140, 229). 

Процесс развития интеллектуальных качеств детей дошкольного возраста - это 

емкое, содержательное понятие, предполагающее, с одной стороны, организацию 

планомерного, целенаправленного и систематического процесса, направленного на 

обязательное выявление актуальных, 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. Таким образом, сформированное автором 

данного учебного пособия понятие развитие интеллектуальных способностей и качеств 

дошкольников следует трактовать как комплекс мер и мероприятий, направленный на 

процесс выявления и взращивания интеллектуальных способностей и качеств детей, с учетом 

их возрастных, индивидуально-когнитивных особенностей, осуществляемый в рамках 

личностно-ориентированной модели взаимоотношения педагога с детьми, интеграции 

образовательных областей, организации интеллектуально-познавательной деятельности 

детей.  
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ТЕМА III. СОДЕРЖАНИЕ ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНОГО РАЗВИТИЯ ДЕТЕЙ  

В УСЛОВИЯХ ДОУ И СЕМЬИ 

 

Характеристика возрастных особенностей интеллектуального развития  

детей старшего дошкольного возраста 

Целенаправленное управление интеллектуальным развитием дошкольников возможно 

лишь при знании педагогом возрастных особенностей детей и соотнесении с ними 

индивидуально-когнитивных (познавательных) особенностей каждого отдельно взятого 

ребенка, выявленных при определении уровня сформированности интеллектуальных 

способностей.  

Изучение и анализ психолого-физиологической и педагогической литературы, а также 

опыт работы автора данной программы с детьми этого возраста позволили определить 

следующие особенности интеллектуального развития детей 5-7 лет: 

 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 указаний взрослых и сверстников; 

 элементность адекватной самооценки, характеризующая уровень сознания ребенка; 

 период развития знакового опосредования; 

 возросшая познавательная активность: направленный, стойкий интерес к 

отдельному объекту или явлению, стремление к получению знаний; 

 полное овладение звуковой системой родного языка; 

 усвоение основных грамматических категорий и их синтаксических выражений; 

 проявление 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; 
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 возникновение мотива демонстрации своих знаний, осведомленности; 

 установление причинно-следственных связей. 

Факторы развития интеллектуальных способностей детей 

Развитие интеллектуальной сферы ребенка находится в центре тесной 

взаимообусловленности и взаимовлияния микро-, мезо- и макросреды, модель которой мы 

отобразили в виде кругов Эйлера (Схема 2). 

          Схема 2 

Схема взаимообусловленности и взаимовлияния  

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

 

 

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»).  

 

  

Рисф 

Микросреда 

Мезосреда Макросреда 
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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 развитии 

интеллектуальной сферы дошкольников, не принимая во внимание то окружение, в котором 

интеллектуальное проявление имеет место. 

Рефлексия исследований, произведенных в данной области, а также собственные 

научные изыскания автора настоящего пособия, позволяют определить ряд факторов, 

обуславливающих процесс интеллектуального развития:  

 генетика; 

 актуальное здоровье; 

 особенности питания ребенка, его достаточность или недостаточность для 

полноценного развития; 

 психоэмоциональная и коммуникативная сферы детей; 

 количество детей в семье: чем больше в семье детей, тем ниже их средний 

коэффициент интеллекта (Р. Зайонц и X. Маркус, 1979г.);  

 социоэкономический статус семьи; 

 социокультурные факторы;  

 уровень интеллектуальной компетентности взрослых (в т.ч. и педагогов); 

 стимуляция взрослыми интеллектуальной активности ребенка (известно, что дети, 

живущие в детских домах, заметно отстают в умственном развитии от сверстников); 

 социализация; 

 педагогическая концепция и технология проектирования; 

 обеспечение комфортных психолого-педагогических условий и эффективных путей 

развития интеллектуальных способностей; 

Попробуем проанализировать подробнее влияние размера семьи на интеллект 

ребенка. Итак, учеными, как правило, рассматриваются три возможных механизма влияния 

размера семьи:  

- природный интеллектуальный потенциал родителей; 

- образование родителей; 

- уменьшение воспитательных ресурсов родителей, приходящихся на каждого 

ребенка, в частности, снижение качества и количества речевого общения, изменение 

родительских установок (они становятся более авторитарными, чаще используют телесные 
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наказания, требования дисциплинированности у них жестче, индивидуализация воспитания – 

ниже). 

Исходя из такого рода предположений исследователи Р. Зайонц и X. Маркус 

предложили модель интеллектуального развития, согласно которой в каждой семье 

складывается специфическая интеллектуальная обстановка, элементом которой является 

индивидуальный опыт каждого члена семьи: каждый член семьи влияет на всю семью 

целиком, а семья влияет на него. Из модели следует, что большего интеллектуального 

развития следует ожидать в малых семьях с большой разницей лет между сиблингами 

(родные братья и сестры, но не близнецы). Так, старшие дети с появлением нового члена 

семьи испытывают влияние двух факторов: с одной стороны, происходит обеднение 

интеллектуальной среды семьи из-за вхождения в нее маленького ребенка, а с другой, 

старшие дети начинают выполнять обучающую функцию, тем самым их умственный рост 

ускоряется, интеллектуальные способности возрастают.  

Данная модель интеллектуального развития хорошо преломляется с социальной 

ситуацией пребывания детей в группе дошкольного образовательного учреждения, где 

каждый член коллектива влияет на всю группу целиком, а коллектив влияет на него. Так, 

коллективное решение поисковых задач в диалогах и дискуссиях между собой и педагогом 

позволяет детям раскрывать и рефлексировать способы и условия усвоения знаний, умений и 

качеств, осуществлять целеполагание и самоконтроль. Вместе с тем, процесс 

интеллектуального развития ребенка невозможен сам по себе без деятельностной формы, 

обладающей соответствующим содержанием. Дети в процессе любой совместной 

деятельности общаются, объясняют, мотивируют друг друга, имитируют действия и 

поступки, помогают, контролируют, проверяют друг друга и себя, осуществляя, таким 

образом, взаимообмен информацией, понятиями, т.е. ту самую обучающую функцию, 

которая создает благоприятные условия для взаиморазвития. 

Таким образом, нацеливаясь на результат повышения уровня интеллектуального 

развития в процессе взаимодействия детей в группе дошкольного учреждения и 

придерживаясь данной модели развития, необходимо создавать необходимую атмосферу 

взаимоподдержки, взаимопомощи и взаиморазвития. Однако, из этой схемы нельзя упускать 

такое важное звено, как педагог-воспитатель, который занимает соуправляющую роль в 

процессе интеллектуального развития детей в группе. Поэтому, важной считается проблема 

совершенствования профессиональной компетентности педагога как в плане общего 

развития и воспитания детей, так, в частности, и их интеллектуального развития.  
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Картина взаимовлияния и взаимообусловленности факторов на развитие 

интеллектуальной сферы детей дошкольного возраста представлена в виде нижеследующей 

схемы (Схема 3).         
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Схема 3 

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 автор данного пособия 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 не возможно 

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 
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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, методов и приемов, которые обеспечат получение результатов с заранее 

заданными новыми свойствами ». 

Считаем, что оптимизация РИС старших дошкольников возможна 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.); 
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 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, систему РИС старших дошкольников автор предлагает 

осуществлять посредством следующих форм организации интеллектуальной деятельности 

детей:  

1) проектируемая воспитателем непосредственно образовательная деятельность; 

2) организуемая воспитателем образовательная деятельность, осуществляемая в ходе 

режимных моментов 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. 

Необходимо ориентироваться на процесс 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. 

Нами 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.  
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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; 

5) командно-игровые – мероприятия по типу «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 и 

качеств дошкольников 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 нижеследующей схеме 

(Схема 4). 
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           Схема 4 

Модель игровых развивающих технологий 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

   

 

Знаковые  

(символические) 

Предметные 

 

 

 

Игровые 

 

Конструкторы 

К2.Лабиринты 

Лабиринт-путешествие 

Лабиринт-вираж 

Графические 

К8. Промышленные 

Пазлы 

Модели 

И
гр

о
в
ы

е 

К
7
. 
Л

о
т

о
 

Л
и

те
р
ат

у
р
н

о
е 

С
и

м
в
о
л
и

ч
ес

к
о
е 

Ребусы - юморилки 

 

 

К
.3

 К
р
о
сс

в
о
р
д
ы

 

К
о
м

б
и

н
и

р
о
в
ан

н
ы

е 

Т
ем

ат
и

ч
ес

к
и

е 
Пятнашки 

К4. Ребусы 

 Технические 

Задачи - шутки 

Логические цепочки 

Ребусы символические 

К6. Алгоритмы 

С
п

ец
и

ф
и

ч
н

о
е 

Домино 

Шахматы 

Шашки Ребусы комбинированные 

Игровые 

развивающие 

технологии 

 

Перевертыши, шарады 
 

 

 

 

 

К1. Схемы - модели 

 

 

К.5. Головоломки 



48 

 

ТЕМА IV. ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ ТЕХНОЛОГИЯ ПРОЕКТИРОВАНИЯ  

ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНОГО РАЗВИТИЯ ДОШКОЛЬНИКОВ 

 

Традиции исследования интеллектуального развития человека достаточно богаты. 

Так, теоретические основы проблемы интеллекта и интеллектуального развития личности 

были раскрыты в фундаментальных трудах зарубежных исследователей А. Бине, Ч. 

Спирмена, Дж. Гилфорда, Ж. Годфруа, Ж. Пиаже и др. С именем американского психолога 

Дж. Кетелла связано появление термина «Интеллектуальный тест», понятие «Коэффициент 

интеллекта» ввел немецкий философ и психолог В. Штерн, а проблема социального 

интеллекта впервые была озвучена Эдвардом Ли Торндайком еще в начале 20-го века. 

Интересны результаты исследований ученицы Жана Пиаже, А.Н. Перре-Клермон, 

относительно влияния на развитие интеллекта детей социальных взаимодействий с другими 

детьми. Впервые внимание исследователей и практиков к проблеме эмоционального 

интеллекта привлек американский психолог Д. Голмен в начале 90-х годов прошлого 

столетия. Более детально и результативно данная проблематика исследовалась далее 

израильским психологом Реувен Бар-Оном, который связывал эмоциональный интеллект с 

общим психологическим самочувствием личности.  

Актуализация формирующего интеллектуального развития ребенка-дошкольника во 

многом определяется средой, в которую он погружен, педагогической концепцией 

дошкольного учреждения, а также педагогическим проектированием. 

Вопросы теоретического обоснования педагогического проектирования нашли 

широкое распространение в отечественной педагогике (В.П. Беспалько, М.В. Кларин, В.М. 

Монахов, В.И. Слободчиков, Н.О. Яковлева и др.). Так, В.П. Беспалько связывает 

проектирование с планированием, называя проектом многошаговое планирование. 

Исследователь Н.О. Яковлева раскрывает педагогическое проектирование как 

«…целенаправленную деятельность по созданию проекта как инновационной модели 

образовательно-воспитательной системы» (7, 10).  

Анализ психолого-педагогической литературы свидетельствует, что большинство 

исследователей описывает педагогическое проектирование через комплекс динамически 

развивающихся и связанных между собой этапов педагогической деятельности, 

сопоставимых с основными управленческими функциями. В этом плане показательны 

позиции таких исследователей, как Е.С. Заир-Бек, И.Я. Колесниковой, В.М. Монахова, В.В. 

Серикова и др. 

Педагогическое проектирование интеллектуального развития дошкольников 

предполагает выделение в центр образовательной системы интеллектуальное развитие 
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ребенка, реализацию потенциала его внутренних механизмов посредством свободной 

ориентации педагога в особенностях интеллектуального развития детей конкретного 

возраста, обеспечение комфортных психолого-педагогических условий и эффективных 

путей развития интеллектуальных способностей на основе организации личностно-

ориентированной модели взаимодействия с детьми, создание среды и естественного 

окружения, способствующих мотивированному побуждению детей к интеллектуальной 

деятельности, т.е. инициированию собственного познавательного опыта. 

В силу понимания важности использования в теории и практике современного 

дошкольного образования образовательных и педагогических технологий, где сутью первой 

(образовательной технологии) является ориентировка на обучающую деятельность, а второй 

(педагогической технологии) - пользование инструментом активного развивающего 

взаимодействия, педагогическое проектирование процесса интеллектуального развития 

дошкольников мы рассматриваем в логике педагогической технологии. 

Сегодня в педагогической литературе встречается более трехсот формулировок этого 

термина в зависимости от авторского понимания структуры и составляющих 

образовательно-технологического процесса. Представим лишь несколько вариантов 

интерпретаций данной дефиниции.  

«Педагогическая технология – это проект определенной педагогической системы, 

реализуемой на практике» (2, 26). Причем под педагогической системой А.П. Беспалько 

понимает взаимосвязанную совокупность инвариантных элементов: учащиеся, учителя, 

цели, содержание, организационные формы. 

«Педагогическая технология – это продуманная во всех деталях модель совместной 

педагогической деятельности по проектированию, организации и проведению учебного 

процесса с безусловным обеспечением комфортных условий для учащихся и учителя», 

считает В.М. Монахов (4, 89). 

«Педагогическая технология функционирует и в качестве науки, исследующей 

наиболее рациональные пути обучения, и в качестве системы способов, принципов и 

регулятивов, применяемых в обучении, и в качестве реального процесса обучения» (5, 54). 

Таким образом, Герман Константинович Селевко рассматривает данное понятие в трех 

аспектах - научном, процессуально-описательном и процессуально-действенном.   

Наиболее близким нашему исследованию является точка зрения Г.Ю. Ксензовой, 

которая под педагогической технологией понимает такое построение деятельности педагога, 

в которой все входящие в нее действия представлены в определенной целостности и 
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последовательности, а выполнение предполагает достижение необходимого результата и 

имеет вероятностный и прогнозируемый характер. 

Представленная нами педагогическая технология проектирования 

интеллектуального развития дошкольников рассматривается как совокупность 

последовательно сменяющихся этапов деятельности педагога, основанных на создании 

соответствующих прогнозированию операционных форм технологической организации 

деятельности детей, нацеленных, в конечном итоге на формирование 

интеллектуальной компетентности детей. Под интеллектуальной компетентностью 

ребенка, как одной из базовой характеристик личности ребенка, понимается 

сформированность следующих интеллектуальных операций: умение выбирать 

соответствующую информацию, которая помогает строить новое действие; выполнять 

действия для достижения цели; пользоваться знаниями, извлеченными из успехов и неудач.  

Под интеллектуальной компетентностью дошкольника мы подразумеваем 

мыслительную активность, способность установления причинно-следственных связей в 

разных сферах жизни и речевого планирования, владение способами построения замысла и 

элементарного планирования своей деятельности, а также способность видеть общее в 

единичном явлении и находить, соответственно, необходимый способ решения новых задач 

своей деятельности.  

Наиболее важной особенностью представленной нами педагогической технологии 

проектирования интеллектуального развития дошкольников является структурирование, т.е. 

некая алгоритмизация действий педагога. Рассмотрим ее этапы. 

I этап - диагностико-организационный. На данном этапе педагог изучает 

возрастные, психофизиологические особенности интеллектуального развития детей. 

Производит обследование детей с целью выявления актуального уровня сформированности 

интеллектуальных способностей детей в начале учебного года, интерпретирует полученные 

данные. 

II этап - оперативно-прогностический. На этом этапе осуществляется 

педагогическая рефлексия, предполагающая определение индивидуального маршрута 

развития каждого ребенка, проектирование целенаправленного воздействия на развитие 

интеллектуальных способностей детей посредством общей, подгрупповой или 

индивидуальной формы организации развивающей, корригирующей или коррекционной 

деятельности педагога, прогнозирование ожидаемого результата. Далее производится 

планирование педагогического процесса, адекватное логике развития каждого вверенного ему 

субъекта (уровневая дифференциация). 
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III этап - превентивный. На данном этапе педагогом осуществляется организация 

развивающего педагогического процесса через регулирование и своевременную 

корректировку педагогического воздействия. Определяется содержание, методы и приемы, 

которые будут использованы в работе с детьми.  

IV этап - контрольно-диагностический. На данном этапе педагогом вновь 

производится повторное (контрольное) обследование детей с целью выявления динамики 

сформированности интеллектуальных способностей. Осуществляется интерпретация 

данных, педагогическая рефлексия прогностического и проективного компонентов 

технологии и определение ее эффективности.  

Генезис этапов, представленной педагогической технологии проектирования 

интеллектуального развития дошкольников, аналогичен последовательности действий в 

структуре педагогической деятельности, выделенной В.А. Сластениным, а именно: анализ – 

диагноз – прогноз – планирование – реализация – регулирование – корригирование – оценка 

деятельности (6). 

Считаем, что соблюдение последовательности этого алгоритма будет способствовать 

системной, продуктивной и соответственно достаточно качественной актуализации 

интеллектуальных способностей дошкольников к которым относятся: логические операции, 

гибкость мыслительных действий, наглядное моделирование, оперативная память, 

вербальная гибкость, креативность, пространственное восприятие и т.д. 

Состоятельной и эффективной будет считаться деятельность того педагога, который в 

правильной последовательности реализует и координирует все вышеназванные конструкты. 

В этом заключается инвариантная составляющая представленной технологии. Вместе с тем, 

возможность проявления творчества, фантазии и компетентности педагога может быть 

реализована в вариативной составляющей - организации развивающего процесса через 

регулирование и своевременную корректировку педагогического воздействия.   

Свойствами представленной педагогической технологии проектирования 

интеллектуального развития дошкольников 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. 

3.  Адаптивность – т.е. приспособление содержания образования к индивидуальным 

особенностям и возможностям каждого ребенка. 
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4.  Гибкость – т.е. предусмотрение оптимальности и плавного перевода ребенка с 

одного уровня сформированности интеллектуальных способностей  на другой, в целях 

обеспечения поступательности процесса интеллектуального развития.  

Представленные свойства педагогической технологии проектирования 

интеллектуального развития дошкольников сродни в какой-то мере с «интегральной» 

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

гуманистической парадигме современного образования», о необходимости создания которой 

он ратует (8, 24). 

 Успешность использования педагогической технологии проектирования 

интеллектуального развития дошкольников будет определяться: 

 пониманием значения интеллектуального развития ребенка в формировании его 

интеллектуальной компетентности; 

 осознанием важности механизма выявления актуальных интеллектуальных 

способностей каждого ребенка; 

 определением путей рациональной организации личной профессионально-

дидактической деятельности и деятельности детей; 

 созданием психолого-педагогических условий и выработки эффективных путей 

интеллектуального развития детей в повседневной деятельности; 

 признанием детей субъектами процесса интеллектуального развития, 

ориентированием на их возможности, способности и интересы в выборе содержания и 

способов интеллектуальной деятельности; 

 инициированием субъектного (индивидуального) опыта каждого ребенка. 

 

Методика выявления актуального уровня сформированности  

интеллектуальных способностей детей 5-7 лет 

Индивидуальные интеллектуальные особенности должны выявляться педагогами при 

планомерном и скрупулезном обследовании наличествующих интеллектуальных 

способностей детей и определении актуального уровня сформированности 

интеллектуальных способностей и качеств детей данного возраста в начале учебного года в 

течение первых двух недель сентября. 

Своевременное обследование позволит педагогу 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 
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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.  

Однако, тут 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 компонента интеллектуального 

развития «Логические операции». 

Так, с целью обследования способности систематизации объектов по функциям, 

свойствам и признакам – умение 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. 
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С целью упражнения ребенка в систематизации объектов по функциям, 

свойствам и признакам – умение продолжить логический ряд также может быть 

использована игра «Логическая цепочка». Воспитатель также 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, необходима ориентация 

воспитателей на 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 (около 50) показателей интеллектуального развития и имеет возможность 
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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).  

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 

имеет определенную сложность для ее понимания ребенком), получает развитие новый, 

более сложный вид мышления – наглядно-образное мышление. 

Помимо этого, педагог должен осознать тот факт, 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 интеллектуальное развитие 

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 позволят педагогам вносить своевременную корректировку в данный процесс.  

Таким образом, в процессе планомерного, систематического и поступательного 

интеллектуального развития детей 5-7 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 ним; перехода от анализа отдельного 

предмета, явления к анализу связей и отношений между предметами и явлениями; а также 

формируются первоначальные предпосылки обоснованного доказательства и 

умозаключения. 
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ТЕМА V. ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ СОПРОВОЖДЕНИЕ  

ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНОГО РАЗВИТИЯ ДЕТЕЙ 

Условия и пути эффективного интеллектуального развития детей 

Модернизация системы дошкольного образования предъявляет высокие требования к 

развивающей специфике содержания образования, а также к педагогической парадигме, 

призванной стимулировать интеллектуально-познавательный потенциал дошкольников. В 

связи с этим, содействие развитию интеллекта детей стало нормой функционирования 

массовых дошкольных образовательных учреждений. 

Интеллектуальное развитие дошкольников – дуальный процесс, суть которого 

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

самоорганизации и самореализации, с другой – результат особых усилий педагога, 

направленных на организацию интеллектуально-познавательной и развивающей 

деятельности детей. Актуализация формирующего интеллектуального развития ребенка-

дошкольника во многом определяется средой, в которую он погружен, педагогической 

концепцией дошкольного учреждения, педагогическим проектированием и психолого-

педагогическим сопровождением. 

Сегодня термин «сопровождение» не является новым для педагогики. Так, концепция 

сопровождения как новая образовательная технология в нашей стране была разработана Е.И. 

Казаковой. В данной теории сопровождения относительно развития детей дошкольного 

возраста утверждается, что в каждом конкретном случае носителем проблемы ребенка 

выступает как сам ребенок, так и его ближайшее окружение: педагоги, воспитатели, 

родители. Источниками создания данной концепции послужили исследования и опыт 

оказания комплексной помощи детям в специализированных учреждениях, а так же опытно-

экспериментальная и инновационная деятельность специалистов, взаимодействующих с 

детьми в системе образования. В основе данной концепции лежит системно-ориентационный 

подход к развитию человека. Одним из основных положений концепции Е.И. Казаковой 

является приоритет опоры на индивидуально-личностный потенциал субъекта, приоритет 

ответственности за совершаемый выбор. Под сопровождением она понимает создание 

условий для принятия субъектом развития оптимальных решений в различных ситуациях 

жизненного выбора (1).  

Считая сопровождение поддержкой, в основе которой лежит сохранение максимума 

свободы и ответственности субъекта развития за выбор варианта решения актуальной 

проблемы, исследователь Л.И. Шипицына определяет данную дефиницию как сложный 
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процесс взаимодействия педагога и ребенка, результатом которого является решение и 

действие, ведущее к прогрессу в развитии ребенка – сопровождаемого (2). 

Популярная в системе образования России парадигма сопровождения понимается как 

деятельностная ориентация не на объект, а на работу с субъектом, когда педагог не столько 

создает стимулы, побуждающие ребенка к усвоению содержания образования, сколько 

является помощником и организатором этого усвоения, посредством внедрения в практику 

обучения и развития постоянное обогащение детей опытом творчества, формирование 

механизма самоорганизации и самореализации личности каждого ребенка. 

Исследователи М.Р. Битянова, Е.И. Казакова, Н.Н. Михайлова и С.М. Юсфин 

подчеркивают, что сопровождение – разноплановое движение. Изменяя фокус 

сопровождения, можно получить разные его виды: педагогическое, психологическое, 

психолого- педагогическое, психолого-медико-социальное, психолого-педагогическое 

медико-социальное и методическое. 

Одним из первых вариантов педагогического сопровождения в обучении ребенка-

дошкольника можно считать педагогику М. Монтессори. Ибо именно она в одном из своих 

дидактических принципов сформулировала сущность педагогического сопровождения, 

назвав его инициированием: «Помоги мне это сделать самому, ничего не делая за меня, 

направь в нужное русло, подтолкни к решению, а остальное я сделаю сам».  

Мысль о необходимости психолого-педагогического сопровождения развития детей 

рассматривается как очевидная учеными и практиками, развивающими и воплощающими в 

жизнь идеи педагогики успеха (И.Э. Куликовская, Н.Н. Михайлова, Т.А. Строкова, Л.Г. 

Субботина, Л.М. Шипицына, С.М. Юсфин и др.). Психолого-педагогическое сопровождение 

дошкольника – это система профессиональной деятельности педагога, направленная на 

создание условий для успешного обучения и психологического развития ребенка в ситуации 

образовательного взаимодействия в пространстве дошкольного образовательного 

учреждения. 

Цель психолого-педагогического сопровождения направлена, прежде всего, на 

интересы ребенка, и лишь затем – на задачи образовательного процесса. Главное не в том, 

чтобы приспособить ребенка к ситуации дальнейшего обучения в начальной школе, сколько 

в том, чтобы обеспечить его дальнейшее поступательное интеллектуальное развитие, его 

психо-эмоциональное благополучие. Однако, проблему психолого-педагогического 

сопровождения интеллектуального развития дошкольника мы относим к разряду 

малоизученных, несмотря на достаточно большое количество публикаций по проблеме 
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сопровождения, недостаточно изучена специфика сопровождающей работы применительно к 

интеллектуальному развитию детей дошкольного возраста.  

Под дефиницией «психолого-педагогическое сопровождение интеллектуального 

развития детей» мы понимаем процесс личностно-ориентированного взаимодействия 

педагога с ребенком, обеспечивающего привлечение самого субъекта развития к организации 

собственной интеллектуально-продуктивной деятельности, к определению оптимальных 

вариантов решений различных проблемных игровых и прочих ситуаций. Результатом 

реализации данного взаимодействия является процесс «взращивания» актуальных (в смысле, 

наличествующих) интеллектуальных задатков ребенка до уровня интеллектуальных 

способностей (3).  

Иными словами, психолого-педагогическое сопровождение интеллектуального 

развития дошкольников – это двуединый процесс, организуемый профессионально 

компетентным педагогом современного образовательного учреждения, заключающийся в 

том, что развитие интеллектуальной сферы ребенка осуществляется не столько посредством 

передачи ему знаний и представлений, предложенных из вне, сколько посредством создания 

условий для естественного обогащения ребенком собственной универсальной сущности, 

наращивания и модернизации своего интеллектуального опыта.  

Психолого-педагогическое сопровождение интеллектуального развития 

дошкольников регулируется посредством следующих принципов:  

- признание приоритета ценностей внутреннего мира ребенка; 

- приоритет интересов, возможностей и способностей сопровождаемого; 

- приоритет личностного развития сопровождаемого; 

- определение индивидуальной развивающей траектории; 

- педагогическое партнерство; 

- единство отношения к ребенку со стороны всех участников сопровождения, 

постоянный информационный обмен между ними; 

- мультидисциплинарность сопровождения (комплексный подход); 

- системность и непрерывность сопровождения; 

- рекомендательный характер советов сопровождающего. 

Психолого-педагогическое сопровождение интеллектуального развития 

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 
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интеллектуально-познавательной деятельности, и профессиональное привлечение каждого 

ребенка к естественной модернизации своего познавательного опыта. Психолого-

педагогическое сопровождение  интеллектуального развития  дошкольников будет 

способствовать формированию ясности и структурности логико-смыслового 

координирования педагогом собственной развивающей образовательной деятельности и 

интеллектуально-продуктивной деятельности детей. 

Эффективность реализации психолого-педагогического сопровождения 

интеллектуального развития детей обеспечивается реализацией педагогами 

соответствующих условий, в обязательный перечень которых включены: 

 организация личностно-ориентированной модели взаимоотношения с детьми, а 

также межличностного взаимодействия детей; 

 свободная ориентация педагога в особенностях интеллектуального развития детей 

и возможностях каждого ребенка при организации дидактической деятельности педагога; 

  усиление роли педагога по организации поисковой деятельности детей через 

умелое построение предметно-игровой развивающей среды, способствующей раскрытию 

интеллектуально-творческого потенциала детей и формированию 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 развития интеллектуальных способностей  

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, недопущение отрицательной оценки 

интеллектуальной деятельности детей, обеспечение терпеливой эмоциональной поддержки и 

внимания; 

 мотивация благополучия через создание ситуаций успеха в целях самоутверждения 

ребенка в собственных глазах, глазах сверстников и взрослых, привитие «вкуса успеха»; 
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 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; 

 привлечение ребенка к естественной модернизации познавательного опыта. 
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ТЕМА VI. МОДЕЛЬ СОВЕРШЕНСТВОВАНИЯ  

ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ КОМПЕТЕНТНОСТИ ПЕДАГОГОВ ДОШКОЛЬНОГО 

УЧРЕЖДЕНИЯ В СФЕРЕ ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНОГО РАЗВИТИЯ ДЕТЕЙ 

 

Мысль о том, что организация и содержание педагогического процесса в 

образовательных учреждениях должны способствовать раскрытию и развитию творческой, 

когнитивной, мыслительной деятельности детей, формированию их интеллектуального 

потенциала и интеллектуальной культуры, уже не вызывает сомнения. Ибо, как доказывают 

современные результаты исследований, 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. 

Подтверждение данной точки зрения находим в исследованиях отечественных ученых, 

считающих, что интеллектуальное развитие представляет собой динамическую систему 

качественных и количественных изменений, которые происходят в психической 

деятельности человека в связи с его возрастом и обогащением жизненного опыта (Л.С. 

Выготский, П.Я. Гальперин, А.Н. Леонтьев, С.Л. Рубинштейн, П.П. Блонский, А.В. 

Запорожец, Л.А. Венгер, Б.М. Теплов, Н.А. Менчинская, В.Н.Дружинин, М.А. Холодная, 

Н.С. Пантина, Н.И. Чуприкова, И.А. Бурлакова, Л.Н. Галигузова, Е.А. Тупичкина и др.). 

В условиях реализации на современном этапе обозначенных в Концепции 

модернизации российского образования целей профессионального образования, в частности: 

подготовка квалифицированного работника соответствующего уровня, 

конкурентоспособного на рынке труда, компетентного, ответственного, свободно 

владеющего своей профессией и ориентирующегося в смежных областях деятельности, 

способного к эффективной работе по специальности на уровне мировых стандартов, 

готового к постоянному профессиональному росту, социальной и профессиональной 

мобильности (2), профессиональная компетентность стала проблемой изучения многих 

исследователей. 

Понятие «компетентность» прочно вошло в педагогическую лексику в конце XX 

века. Оно появилось как результат социального заказа к системе образования и 

теоретических исследований в рамках педагогической науки.  



64 

 

Так, еще в 80-е гг. прошлого столетия исследователем М. Бомензатом было 

предложено рассмотрение компетентности как совокупности трех факторов: знаний, 

навыков и способов общения. При этом знания понимались им как результаты образования 

личности, навыки – как результаты опыта работы и обучения, а способы общения – как 

умение общаться с людьми и работать в группе. Наиболее интересным в его работе было 

представление о системе управления компетентностью на уровне личности, состоящей в 

оценке индивидом своих возможностей в соответствии с требованиями должности и 

формировании цели деятельности в этой должности.  

Шотландский психолог Дж. Равен под компетентностью понимал «специальную 

способность человека, необходимую для выполнения конкретного действия в конкретной 

предметной области, включающую узкоспециальные знания, навыки, способы мышления и 

готовность нести ответственность за свои действия». Важным в трактовке Дж. Равенна 

является то, что он рассматривает компетентность как универсальное свойство личности, 

специфическое по отношению к разным видам деятельности (3).  

В отечественной науке наиболее интересными являются исследования Б.С. 

Гершунского, А.К. Марковой, Ю.А. Поваренкова, В.Д. Шадрикова, которые рассматривали 

компетентность как одну из ступеней формирования профессионализма, наряду с 

функциональной грамотностью, профессиональной квалификацией и культурой личности с 

точки зрения достояния личности. 

По мнению В.А. Болотова и В.В. Серикова, компетентность является следствием 

саморазвития индивида, его не столько технологического, сколько личностного роста, 

следствием самоорганизации и обобщения деятельностного и личностного опыта. 

Исследователь М.А. Чошанов считает, что «компетентность - не просто обладание 

знаниями, а постоянное стремление к их обновлению и использованию в конкретных 

условиях, то есть владение оперативными и мобильными знаниями; это гибкость и 

критичность мышления, подразумевающая способность выбирать наиболее оптимальные и 

эффективные решения и отвергать ложные» (5).  

Несмотря на имеющиеся различия в вышеперечисленных трактовках понятия 

«компетентность», на наш взгляд, их объединяет тенденция экстериоризации теоретических 

знаний в практику, когда компетентным считается человек, обладающий соответствующими 

знаниями и способностями, позволяющими ему обоснованно судить об этой области и 

эффективно действовать в ней. 

Несколько иначе представляется точка зрения В.Н. Введенского о том, что 

профессиональная компетентность педагога не сводится к набору знаний, умений, а 
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определяет необходимость и эффективность их применения в реальной образовательной 

практике (1). 

Развивая идеи В.Н. Введенского, мы склонны рассматривать профессиональную 

компетентность как способность педагога генерировать теорию из практического опыта 

решения возникающих профессионально-педагогических задач. Более того, в определение 

компетентности мы включаем опыт рефлексивных (анализ; оценка; критическое 

осмысление сложившихся результатов деятельности, знаний и представлений), проективных 

(создание соответствующих прогнозированию операционных форм технологической 

организации деятельности детей), а также коммуникативных умений (высказывание 

предположений, рассуждение). Мы считаем, что знания, интериоризированные прикладным 

опытом, составляют основу профессиональной компетентности, становясь для педагога 

действенным ориентиром в разнообразных педагогических и жизненных ситуациях, 

условием адаптации в профессиональной среде, базой для самообучения и 

профессионально-личностного саморазвития. Эти значения подчеркивают и передают 

сущность и содержание профессиональной компетентности: она, формируясь на основе 

интеграции практики и теории, проявляется не в форме заученного знания, а в состоянии 

актуализированного умения личности познавать, мыслить, общаться и действовать, 

определять и разрешать определенные сложности и проблемы, анализировать ход и 

результаты их решения, постоянно вносить целесообразные коррективы. 

Формирование профессиональной компетентности педагогов, в том числе и 

педагогов дошкольных учреждений обусловлено синтезом профессиональных знаний 

(гносеологический компонент), личностных отношений (ценностно-смысловой компонент) 

и специальных умений (деятельностный компонент). Гносеологический компонент 

профессиональной компетентности современного педагога включает: знания теоретических 

и методологических определенных наук; знание истории и философии науки; знание 

педагогических основ современного образования; знание современных информационных 

технологий; знание требований, предъявляемых к современному педагогу; знание 

нормативных документов, касающихся подготовки педагогических кадров; широта и 

глубина дополнительных знаний. 

Ценностно-смысловой (личностный) компонент профессиональной компетентности 

современного педагога предполагает готовность к проявлению личной инициативы; 

ценностное отношение к профессии; ценностное отношение: к событиям, к людям, к детям. 

Деятельностный компонент (умения) профессиональной компетентности педагога 

включает следующие умения: гностические; аналитические; проектировочные; 
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коммуникативные; конструктивные; креативные; оценочные; информационные. Именно 

поэтому в нашем исследовании рассматривается практическая необходимость в разработке 

научно-обоснованной модели управления интеллектуальным развитием детей (далее ИРД) 

профессионалом, обладающим данным перечнем компонентов. 

Теоретический анализ проблемы исследования и обоснование ее предпосылок 

позволили разработать модель профессиональной компетентности педагогов в сфере ИРД, 

которая заключается в сочетании ценностно-мотивационного, концептуально-

теоретического, научно-методического, рефлексивно-оценочного, проективно-

технологического, операционально-деятельностного (инструментального), и эмоционально-

коммуникативного компонентов (интегративного, контекстуального).  

Под ценностно-мотивационной составляющей мы понимаем определение круга 

норм, социальных процессов и ценностных установок психолого-педагогической работы в 

сфере ИРД, свободное и самостоятельное осуществление профессиональной деятельности в 

соответствии с собственно выстроенной психолого-педагогической стратегией; 

- под концептуально-теоретической (т.е. содержательной) понимается 

осознание педагогом теоретических основ, позволяющих свободно ориентироваться в 

вопросах интеллектуального развития детей; овладение основными подходами 

профессионально-педагогической деятельности в области ИРД;  

- под научно-методической (интегративной) - способность сочетать теорию, 

практику, методологические и методические составляющие при решении проблем 

интеллектуального развития дошкольников, способность связывать специфическое, 

уникальное;  

- под рефлексивно-оценочной - наличие рефлексивной культуры, рефлексия 

(осмысление) собственной педагогической деятельности;   

- под проективно-технологической - создание соответствующих прогнозированию 

операциональных форм технологической организации деятельности детей, умение 

проектировать результаты интеллектуального развития детей;  

- под операционально-деятельностной (инструментальной) – постоянное 

стремление к обладанию, обновлению и использованию в конкретных условиях такими 

базовыми общепедагогическими умениями, как: гностические, аналитико-диагностические, 

конструктивные; креативные; оценочные; информационные, организаторские, когнитивные 

(познавательные);  
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- эмоционально-коммуникативной - умение эффективно использовать средства 

межличностной коммуникации, адекватных способов обращения с детьми и другими 

субъектами образования, культура речи;  

- контекстуальной - понимание социальной, культурной и организационной среды, в 

которой осуществляется процесс развития интеллектуальной сферы дошкольников. 

Основными характеристиками профессиональной компетентности педагога 

дошкольного учреждения в сфере интеллектуального развития ребенка выступают: 

 способность к ценностному самоопределению в отношении целей и средств 

интеллектуального развития; 

 личностно-гуманистическая ориентация к детям; 

 обладание профессионально значимыми личностными свойствами и ценностными 

ориентациями; 

 наличие педагогической рефлексивной культуры; 

 владение педагогическим мастерством и технологией проектирования 

интеллектуального развития дошкольников (5); 

 способность к системному видению педагогической реальности и системному 

действию в профессионально-педагогической ситуации;  

 креативность в профессиональной сфере и т.п. 

Мы считаем, что  профессионально компетентным педагогом в сфере 

интеллектуального развития ребенка является специалист, способный к реализации таких 

функций взаимодействия с детьми, как:  

 побуждающая функция – умение педагога ориентироваться на спонтанность в 

самоактуализации личности ребенка; 

 стимулирующая функция – умение педагога задавать настрой, темпоритм, наиболее 

благоприятствующий для развития ИС каждого ребенка; 

 аппелирующая функция - умение педагога обращаться к эмоциям и чувствам детей; 

 организующая функция – умение педагога предопределять для ребенка ход 

выполнения действий; 

 направляющая функция – умение педагога определять ориентиры и направление 

хода детской мысли; 

 активизирующая функция – умение педагога стимулировать интеллектуальную 

деятельность; 

Основными требованиями к профессиональной компетентности педагога 

дошкольного учреждения в сфере интеллектуального развития дошкольников выступают: 
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 наличие глубоких знаний возрастных и индивидуальных психофизиологических 

особенностей интеллектуального развития детей; 

 свободная ориентация педагога в особенностях интеллектуального развития детей 

конкретного возраста; 

 владение педагогической технологией проектирования интеллектуального развития 

дошкольников; 

 приоритет интересов ребенка; 

 признание приоритета ценностей внутреннего мира ребенка; 

 привлечение каждого ребенка к естественной модернизации своего 

познавательного опыта; 

 реализация личностно-ориентированной модели взаимоотношения с детьми; 

 создание такой среды и естественного окружения, где бы от самих детей исходило 

мотивированное побуждение к интеллектуально-познавательной деятельности; 

 реализация принципа психолого-педагогического сопровождения 

интеллектуального развития ребенка. 

Под принципом «психолого-педагогическое сопровождение интеллектуального 

развития детей» мы понимаем процесс личностно-ориентированного взаимодействия 

педагога с ребенком, обеспечивающего привлечение самого ребенка к организации 

собственной интеллектуально-продуктивной деятельности, создание условий для принятия 

субъектом развития (в данном случае ребенком) оптимальных вариантов решений различных 

проблемных игровых и прочих ситуаций. Результатом реализации данного принципа 

является процесс взращивания актуальных (в смысле, наличествующих) интеллектуальных 

задатков ребенка до уровня интеллектуальных способностей (5).  

Иными словами, психолого-педагогическое сопровождение интеллектуального 

развития дошкольника – это двуединый процесс, организуемый профессионально 

компетентным педагогом современного образовательного учреждения, заключающийся в 

том, что развитие интеллектуальной сферы ребенка осуществляется не столько посредством 

передачи ему знаний и представлений, сколько посредством создания условий для 

естественного обогащения ребенком собственной универсальной сущности, наращивания и 

модернизации интеллектуального опыта. 

В качестве резюме - в основу структуры профессиональной компетентности педагога 

дошкольного учреждения в сфере интеллектуального развития ребенка заложена идея связи 

профессионального опыта, профессиональной эрудированности, профессионального 

мышления и технологической культуры, определяемые мотивацией педагогической 
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деятельности, способностью к профессиональной рефлексии, устойчивостью 

общекультурных и профессиональных интересов. 
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