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Старший дошкольный возраст является наиболее
чувствительным периодом для развития способ�

ностей ребенка, связанных в дальнейшем с творчес�
кой деятельностью. Развитие творческого воображе�
ния создает возможность активно действовать в ми�
ре людей, создавать новое и неожиданное, решать
сложные задачи (творческие, познавательные, лич�
ностные и др.), которые ставит перед человеком
жизнь [1—3].

Существенно, что до недавнего времени в психо�
логии преимущественно использовался тестологи�
ческий подход к исследованию творческой деятель�
ности. Творческие способности субъекта оценива�
лись прежде всего по результату продуктивной дея�
тельности, в то время как ее процесс оставался на
втором плане.

Серьезный сдвиг в изучении самого процесса
творческой деятельности произошел с появлением
метода «креативного поля» Д. Б. Богоявленской
(1983). Автор метода в качестве «единицы исследо�
вания» творчества предлагает интеллектуальную ак�
тивность. Как наиболее специфическое проявление
интеллектуальной активности Д. Б. Богоявленская
выделяет интеллектуальную инициативу, под кото�
рой понимается продолжение мыслительной дея�
тельности за пределами требуемого [1; 2]. Другие ав�
торы (В. Н. Дружинин и Н. В. Хазратова) подошли к

анализу творчества как процесса в группе. В ходе иг�
ры, сочинения сказки в малых группах дошкольни�
ков фиксировались такие важные характеристики
творческого процесса, как постановка проблемы, не�
ожиданные модификации сюжета и др. [5].

Мы попытались исследовать развитие детского
творчества с опорой на методологические возмож�
ности культурно�исторической теории Л. С. Выгот�
ского. В этой методологии психическое развитие
рассматривается как процесс врастания в культу0
ру, который идет благодаря интериоризации иде�
альных форм, представленных в культуре. Приме�
нительно к творчеству эти идеальные формы пред�
ставляют собой не только образцы прекрасного в
искусстве, но также принципы и нормы творческой
деятельности.

Одной из таких норм, очевидно, является созида0
тельность, понимаемая как создание прекрасного с
использованием минимума средств, ничтожно
малого по сравнению с результатом творческой дея�
тельности. Такое понимание глубоко укоренено в
культуре и отражено во множестве художественных
образов, например, литературных. Примерами в дет�
ской литературе могут служить создание уникаль�
ной куклы из полена, пригодного разве что на рас�
топку печи (К. Коллоди, А. Н. Толстой), или извест�
ное стихотворение В. Приходько «Коробка с каран�
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дашами»: «В коробке / С карандашами / Горы и оке�
аны… / Гномы и великаны / И кот с большими уса�
ми». Известнейшим примером такого понимания
творческой созидательности являются строки А. Ах�
матовой «Когда б вы знали, из какого сора / Растут
стихи, не ведая стыда». Другой культурной нормой
творчества является содержательность. Ребенок
воспринимает эту норму с тех пор, как начинает ри�
совать, поскольку обычным вопросом взрослого че�
ловека к ребенку становится: «Что это ты нарисо�
вал?». Культурные нормы творчества этим, очевид�
но, не исчерпываются, но при планировании нашего
исследования именно они были взяты как наиболее
существенные.

Наше предположение заключалось в том, что ос�
воение ребенком этих норм и принципов в практиче�
ской деятельности совместно со взрослым будет со�
действовать формированию у ребенка творческой
позиции. Под творческой позицией мы понимали
внутреннюю позицию ребенка как субъекта творчес0
кой деятельности. Основным признаком ее мы счи�
тали принятие ребенком творческого задания как
возможности создания нового образа на основе пред0
ложенного материала и деятельность ребенка, на0
правленную на создание творческого продукта. Твор0
ческая деятельность в этом случае выглядит как
движение ребенка по логике предмета, а не по логике
задания (т. е. не как формальное выполнение просьбы
взрослого).

В культурно�исторической психологии одним
из основных исследовательских средств является
формирующий эксперимент. В нашем исследова�
нии, представляющем собой формирующий экспе�
римент, дети приобщались к культурной норме
творчества в ходе решения ребенком творческой за�
дачи при развивающей помощи со стороны взрос�
лого. В процессе эксперимента развивающая работа
была направлена на формирование у детей старше�
го дошкольного возраста творческой позиции за
счет приобщения детей к культурной норме творче�
ства.

Проблемой нашего исследования стала возмож�
ность применения формирующего эксперимента для
развития творческой позиции у ребенка дошкольно�
го возраста.

При разработке программы исследования мы ис�
ходили из предположения, что освоение ребенком
культурных норм творчества может расшириться за
счет помощи со стороны взрослого, направленной
либо на повышение заинтересованности в выполне�
нии творческого задания, либо на разработку мате�
риала для создания нового образа. Такие помогаю�
щие высказывания взрослого были названы нами
креативными подсказками. Примером креативной
подсказки первого типа, т. е. мотивирующей, может
служить следующая: «Попробуй придумать что�ни�
будь, у тебя наверняка получится!» (пробуждение
творческой мотивации, создание необходимого наст�
роя). В качестве примера креативной подсказки вто�
рого типа, т. е. направленной на содержательную раз�
работку предмета, можно привести такую: «А есть ли
у твоего робота антенна?».

Креативная подсказка, призванная помочь ребен�
ку занять позицию субъекта творчества, выступила в
эксперименте как своеобразный стимул, содейству�
ющий возникновению у ребенка необходимого внут�
реннего комфорта при осуществлении продуктив�
ной деятельности. В рамках культурно�историчес�
кой теории креативная подсказка также может рас�
сматриваться как опосредствование, т. е. «выстраи�
вание одним человеком ориентировочной основы
для действий другого» [8].

Теоретической основой для разработки экспери�
мента стало также для нас понимание действия как
самоорганизующейся, имеющей сложную структуру
единицы психической жизни человека, включающей
в себя сознательные компоненты в виде целеполага�
ния и рефлексии. Такое понимание действия имеет
давнюю традицию и является итогом развития как
культурно�исторического, так и деятельностного под�
хода (Л. С. Выготский, А. В. Запорожец, В. П. Зинчен�
ко, А. Н. Леонтьев, Д. Б. Эльконин и др.). Мы опира�
лись также и на культурно�историческую трактовку
творческого действия, намеченную в работах В. Т. Ку�
дрявцева [6; 7]. По его мнению, в культурно�историче�
ском подходе креативность выступает как атрибут
любого развитого и развивающегося человеческого
действия. По В. Т. Кудрявцеву, предмет становится
для ребенка своего рода «моделью», на которой ребе�
нок одновременно экспериментирует и с социокуль�
турной нормой, и с внутренним миром значимого для
него взрослого человека, который олицетворяет эту
норму, и с собственными возможностями. Исходя из
общепринятого в культурно�исторической психоло�
гии понимания развития как процесса врастания в
культуру, необходимо поставить вопрос, что пред�
ставляют собой действия взрослого, в которых ребен�
ку передается социокультурная норма творческого
действия, и каковы проявления взрослого как лично�
сти, олицетворяющей норму.

Взрослый в данном случае выступает как посред�
ник, содействующий вхождению ребенка в культуру
творческой деятельности. Подсказка взрослого, ко�
торая может придать созидательность и содержа�
тельность творческому действию ребенка, выступает
как опосредствованная культурная норма продук�
тивной деятельности.

Объектом исследования является креативность
старших дошкольников. Предметом исследования
для нас стало влияние развивающей работы, содей�
ствующей освоению старшими дошкольниками
культурных норм творчества, на возникновение у
них творческой позиции.

Метод

Участники
В нашем исследовании приняли участие дети 5—

6 лет, воспитанники одного из детских садов Моск�
вы, а также их родители. Объем выборки — 268 чело�
век, из которых:

— 22 человека составляют I экспериментальную
группу. Это дети 5—6 лет, воспитанники старшей и
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подготовительной групп детского сада № 1599
Москвы;

— 31 человек образует II экспериментальную
группу. Это дети 5—6 лет, воспитанники старшей и
подготовительной групп детского сада № 1599
Москвы;

— 93 человека составляют контрольную группу.
Это дети 5—6 лет, воспитанники старшей и подгото�
вительной групп детского сада № 1599 Москвы;

— 122 человека образуют общую группу взрослых.
Это родители детей, входящих как в эксперименталь�
ную, так и в контрольную группу детей. Из них 53 че�
ловека — родители детей из общей эксперименталь�
ной группы и 69 человек — родители детей из кон�
трольной группы. Анкетирование взрослых направ�
лено на получение от них экспертных оценок творче�
ского потенциала своих детей (анкета № 1 «Опреде�
ление интенсивности познавательной потребности»
и анкета № 2 «Определение уровня познавательной
потребности», автор — В. С. Юркевич).

Как обе экспериментальные, так и контрольная
группы детей формировались путем случайного
распределения. При статистическом сравнении
данных первичной диагностики между всеми тре�
мя группами значимых различий обнаружено не
было.

Диагностические методики

Для проверки эффективности разработанного на�
ми формирующего эксперимента были выбраны сле�
дующие диагностические методики:

1. Методика экспресс�диагностики интеллекту�
альной сферы (МЭДИС), авторы — И. С. Аверина,
Е. И. Щебланова (для детей 6 лет).

2. Методика «Диагностика психического разви�
тия детей среднего и старшего дошкольного возраста
(4—5 лет)», авторы — Е. М. Борисова, Т. Д. Абдура�
сулова (для детей 5 лет).

3. Авторская модификация методики М. З. Дука�
ревич «Несуществующее животное».

4. Краткий тест творческого мышления (КТТМ),
созданный на основе фигурной формы теста невер�
бальной креативности П. Торренса.

5. Методика диагностики креативности детей
В. Н. Дружинина, Н. В. Хазратовой «Сочинение
сказки» (см.: [5]).

6. Авторская адаптация анкеты № 1 «Определе�
ние интенсивности познавательной потребности»
В. С. Юркевич для детей 5—6 лет.

7. Авторская адаптация анкеты № 2 «Определе�
ние уровня познавательной потребности» В. С. Юр�
кевич для детей 5—6 лет.

Данные методики проводились как с испытуемы�
ми экспериментальных групп до и после проведения
эксперимента, так и с испытуемыми контрольной
группы до и после проведения эксперимента в экс�
периментальных группах. Между диагностически�
ми срезами в контрольной группе осуществлялись
психологические игры и беседы, не связанные с
творчеством.

Структура экспериментальной методики

За основу в нашем эксперименте взято творчес�
кое задание художника М. Г. Дрезниной, опублико�
ванное в ее книге «Каждый ребенок — художник»
[4]. Ребенку предлагается выбрать обрезки цветной
бумаги, оставшиеся после вырезания и, приклеив их
на лист белой бумаги, дорисовать до какого�то пред�
мета. Данное задание основано на классическом при�
еме диагностики креативности — дорисовывания до
целого (например, по такому же принципу построен
тест «Фигурная форма» П. Торренса [14]).

Предварительные наблюдения отчетливо пока�
зали, что дети 6 лет в подавляющем большинстве
случаев еще не способны к адекватному воплоще�
нию своего замысла. С одной стороны, они творят
для взрослого: для них важна его оценка. С другой
стороны, они еще не в состоянии учесть ряд пара�
метров, позволяющих сделать их творчество по�
нятным для других. Важным шагом на пути разви�
тия детского творчества является осознание необ�
ходимости донести смысл создаваемого продукта
до другого человека и осуществление усилий для
достижения этой цели. Это стало одним из отправ�
ных пунктов при планировании формирующего
эксперимента.

Процесс передачи культурной нормы представ�
ляет собой путь от общего к частному. Наиболее пол�
но такое понимание процесса было реализовано в ра�
ботах В. В. Давыдова о двух видах обобщений в обу�
чении и в теории развивающего обучения Д. Б. Эль�
конина и В. В. Давыдова. Ребенку сначала дается
подсказка обобщенного характера: «Как ты думаешь,
что нужно сделать для того, чтобы другой человек
понял, что это именно робот, а не букашка…?»
И лишь в том случае если культурная норма творче�
ства ребенком освоена еще совсем мало, ему даются
конкретизированные подсказки, начиная также от
наиболее общих («А что у роботов обычно бывает?»)
и продолжая более конкретными («А есть ли, напри�
мер, у твоего робота антенна?») и т. д.

Формирующий эксперимент в обеих эксперимен�
тальных группах включал в себя серию обучающих
уроков. С I экспериментальной группой обучающий
эксперимент проводился индивидуально, а со II — в
малых группах. Такое разделение общей экспери�
ментальной группы на две подгруппы имело целью
поиск наиболее эффективных способов формирую�
щего влияния. Например, в данном случае нас инте�
ресовало, наблюдается ли позитивный эффект рабо�
ты в малых группах, имеются ли какие�либо особые
преимущества использования той или иной формы
проведения эксперимента. Кроме того, при индиви�
дуальном проведении формирующего эксперимента
заведомо легче осуществить индивидуальный под�
ход и уделить больше внимания личности испытуе�
мого, групповой же вариант существенно сокращает
временные затраты в условиях массового обучения.

Для обеих форм проведения эксперимента ис�
пользовалась одна и та же инструкция: «Посмотри,
перед тобой разложены кусочки бумаги (обрезки),
оставшиеся после вырезания. Мы обычно выкидыва�
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ем их как ненужный мусор, но сегодня они станут у
нас главными.

Сейчас возьми два�три обрезка. Посмотри на них
внимательно, покрути в руках, приглядись к ним с
разных сторон, потом разложи эти обрезки у себя на
листе на небольшом расстоянии друг от друга.

Постарайся располагать эти обрезки красиво на
листе, чтобы разные формы не спорили друг с дру�
гом. Затем наклей эти обрезки в таком положении,
чтобы между ними оставалось место для подрисовки.

А теперь посмотри: у тебя есть простой карандаш,
фломастеры. Попробуй дорисовать эти непонятные
фигуры, эти обрезки» [4].

1. Индивидуальная форма проведения
эксперимента

Нами была разработана система креативных под�
сказок на основании трех критериев, отражающих
культурную норму творчества и наиболее четко про�
являющихся в построенной нами в эксперименте де�
ятельности. Эти критерии следующие:

1. Содержательность (связана с разработкой, де�
тализацией предмета творчества). Примеры подска�
зок: «Что нужно сделать, чтобы другой человек по�
нял, что это живое существо?», «Какая в твоем ри�
сунке погода?», «Чудо�Юдо — это кто? Рыба такая?»
и т. п.

2. Созидательность (связана преимущественно с
побуждением к действию, с созданием необходимого
настроя, с мотивирующей помощью, с преодолением
страха перед творчеством). Примеры подсказок:
«Что ты будешь делать с этим обрезком?», «Поду�
май!», «Молодец!», «Мне кажется, что здесь можно
еще что�то сделать» и др.

3. Оригинальность (связана с уходом от стандарт�
ных, неинтересных, слишком простых, легко напра�
шивающихся решений, например, полученный ре�
бенком обрезок, очевидно, напоминает цветок — ре�
бенку предлагается поискать и другое решение) [12].
Примеры подсказок: «Что нужно сделать, чтобы
твой рисунок стал еще интереснее?», «Что необыч�
ного может появиться в твоем рисунке?» и др.

В основу данной системы, как уже отмечалось,
положен также принцип «от общего к частному».
Чтобы учесть общий объем оказанной ребенку по�
мощи, который свидетельствует об освоенности им
культурной нормы творческой деятельности, а так�
же о его обучаемости, за каждую подсказку начис�
ляется определенное количество баллов. Начисле�
ние баллов основано на наблюдении типичных слу�
чаев, а границы между балльными оценками — ка�
чественные.

2. Групповая форма проведения эксперимента
В ходе групповой работы подсказки предъявля�

лись индивидуально (как и в индивидуальной фор�
ме, по принципу «от общего к частному»), а также
могли быть адресованы и группе в целом.

При групповой форме проведения эксперимента,
в отличие от индивидуальной, путем начисления
баллов оценивается не объем развивающей помощи,
а результат деятельности ребенка (продукт).

Критериями оценки детских работ при групповой
форме проведения эксперимента были: 1) разрабо0
танность (баллы за разработанность начисляются
аналогично тому, как это делается в методике
«КТТМ»); 2) понятность (определяется тем, на�
сколько изображенный образ доступен пониманию
других людей); 3) аккуратность (учитываются ха�
рактер линий, наличие�отсутствие исправлений, ха�
рактер обращения с материалами для работы и т. п.);
4) оригинальность (рассматривается как уход от лег�
ко напрашивающихся решений, как неожиданное ре�
шение целого образа или интересная разработка его
деталей); 5) юмор (баллы за юмор начисляются в том
случае, если автор сознательно стремится проявить
его в своей работе, и это является уместным; плос�
кий, жестокий, пошлый и глупый «юмор» не прини�
мается); 6) наличие ошибок (учитываются ошибки,
часто характерные для детских работ, например, изо�
бражение предметов прозрачными, ненамеренные
искажения симметрии, изображение частей фигуры
в разрыве друг от друга и др.).

Анализ и обсуждение результатов

Для статистического анализа полученных дан�
ных нами были выделены три основных параметра
(признака), по которым можно было оценивать ре�
зультаты в диагностических срезах до и после прове�
дения эксперимента, а также результаты и сам про�
цесс деятельности испытуемых в построенной нами
экспериментальной методике. Это следующие пара�
метры: 1) разработанность (в экспериментальной
методике она связана с параметром «содержатель�
ность»); 2) мотивация (в экспериментальной мето�
дике она связана с параметром «созидательность»,
3) оригинальность. В диагностических методиках
данные параметры обозначены их авторами. Напри�
мер, «разработанность» и «оригинальность» в
КТТМ; индекс креативности по мотивационно�лич�
ностному критерию в методике В. Н. Дружинина и
Н. В. Хазратовой.

При анализе экспериментальных данных были
использованы следующие статистические критерии:
критерий знаков G; парный критерий Т�Вилкоксона;
критерий Фишера.

Нами были выявлены статистически значимые
различия по параметру «разработанность» относи�
тельно диагностических срезов и аналогичному ему
параметру «содержательность» относительно фор�
мирующего эксперимента в обеих эксперименталь�
ных группах (табл. 1, 2). В индивидуальном вариан�
те методики объем развивающей помощи по крите�
рию «содержательность» к пятому уроку снижается,
а в групповом варианте оценка качества детских ра�
бот по параметру «разработанность» возрастает
(см. табл. 2). Это соответствующим образом отрази�
лось и на общей балльной оценке для каждого из ва�
риантов методики.

Следует отметить, что при сравнении двух диа�
гностических срезов по параметру «разработан�
ность» в методике КТТМ статистическая значи�
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мость различий во II экспериментальной группе
(групповой вариант проведения эксперимента) ока�
залась выше (Gэмп = 3 для n = 26), чем в I (Gэмп = 3
для n = 18 — зона значимости на уровне 1 %). Боль�
ший развивающий эффект в данном случае, вероят�
но, можно объяснить позитивным влиянием работы
испытуемых в группе: наличием соревновательного
мотива, потребностью быть интегрированным в
группу, что влечет за собой стремление «быть как
все», а следовательно, необходимость соответство�
вать групповым правилам, быть активным и дейст�
вовать в течение заданного промежутка времени.

При сравнении данных по двум диагностическим
срезам как в I, так и во II экспериментальных группах
выяснилось, что показатели разработанности по ме�
тодикам «Несуществующее животное», «КТТМ» и
«Диагностика креативности детей: сочинение сказ�
ки» В. Н. Дружинина и Н. В. Хазратовой существен�
но улучшились. В I экспериментальной группе изме�
нения показателей по методике «Несуществующее
животное» значимы на уровне 1 %; изменения пока�
зателей по методике «КТТМ» значимы на уровне
1 %; изменения показателей по методике «Диагнос�
тика креативности детей: сочинение сказки» значи�
мы на уровне от 1 до 5 %. Во II экспериментальной
группе изменения показателей по методике «Несу�
ществующее животное» значимы на уровне от 1 до

5 %; изменения показателей по методике «КТТМ»
значимы на уровне от 1 до 5 %; изменения показате�
лей по методике «Диагностика креативности детей:
сочинение сказки» значимы на уровне от 1 до 5 %.

При сравнении данных 1�го и 5�го эксперимен�
тальных уроков как в I, так и во II экспериментальных
группах выяснилось, что показатели по критерию
«содержательность» к 5�му экспериментальному уро�
ку также существенно улучшились. В I эксперимен�
тальной группе изменения между 1�м и 5�м экспери�
ментальными уроками значимы на уровне от 1 % до
5 %. Во II экспериментальной группе изменения меж�
ду 1�м и 5�м экспериментальными уроками значимы
на уровне от 1 до 5 %.

В контрольной группе (в которой проводились
аналогичные диагностические срезы, а в промежутке
между ними — психологические игры и беседы, но не
проводился эксперимент) по критерию «разработан�
ность» статистически значимых различий обнаруже�
но не было. Таким образом, полученные в экспери�
ментальных группах результаты можно объяснить
влиянием развивающей работы, т. е. проведенной с
детьми серии развивающих занятий с использовани�
ем креативных подсказок (формирующий экспери�
мент).

Хочется отдельно отметить результаты, связан�
ные с параметрами беглости и гибкости в методике

I экспериментальная группа Показатели Значения показателей
Несуществующее животное КТТМ Сочинение сказки

1�е обследование Ме 1 15,5 0,2
m 0,95 16,5 0,22

2�е обследование Ме 2 24 0,3
m 1,73 24,59 0,43

II экспериментальная группа Показатели Значения показателей
Несуществующее животное КТТМ Сочинение сказки

1�е обследование Ме 1 8 0,2
m 0,74 8,58 0,24

2�е обследование Ме 2 11 0,3
m 1,45 13,29 0,37

Примечание. Ме — медиана, m — среднее арифметическое.

Т а б л и ц а  1
Изменения показателей разработанности в экспериментальных группах

(методики «Несуществующее животное», КТТМ,
«Диагностика креативности детей: сочинение сказки» В. Н. Дружинина и Н. В. Хазратовой)

Экспериментальная группа I Показатели Значения показателей
Экспериментальный урок 1 Ме 22

m 25,11
Экспериментальный урок 5 Ме 11

m 10,9
Экспериментальная группа II Показатели Значения показателей

Экспериментальный урок 1 Ме 8
m 11,42

Экспериментальный урок 5 Ме 20
m 20,97

Примечание. Ме — медиана, m — среднее арифметическое.

Т а б л и ц а  2
Изменения показателей содержательности/разработанности от первого к пятому экспериментальному уроку
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КТТМ, применяемой в диагностических срезах до и
после проведения эксперимента. Как известно, пара�
метр беглости определяется в данной методике ко�
личеством завершенных и релевантных заданий, а
параметр гибкости — количеством разных категорий
ответов.

По параметру «беглость» были получены значи�
мые различия в обеих экспериментальных группах,
свидетельствующие о повышении беглости во II ди�
агностическом срезе. При сравнении данных двух
диагностических срезов по параметру «беглость» в
I экспериментальной группе показатели по крите�
рию Фишера находятся в пределах от 1,64 до 2,28,
что значимо на уровне от 1 до 5 %; при сравнении со�
ответствующих данных во II экспериментальной
группе показатели по статистическому критерию
знаков G соответствуют интервалу от 2 до 1 и тоже
являются значимыми на уровне 1 %. Это можно объ�
яснить, опять же, влиянием обучения, поскольку
формирование творческой позиции предполагает то,
что ребенок, заняв ее, становится творцом, способ�
ным воплотить свой замысел, довести дело до конца.

По параметру «гибкость» были получены статис�
тически значимые различия только во II эксперимен�
тальной группе. При сравнении данных по параметру
«гибкость» в I экспериментальной группе показатели
по критерию знаков G не являются значимыми;
при сравнении данных по параметру «беглость» во
II экспериментальной группе показатели по парному
Т�критерию Вилкоксона находятся в пределах от 163
до 130, что значимо на уровне от 1 до 5 %.

Статистически значимые различия в данном
случае можно было бы объяснить влиянием обуче�
ния. Но поскольку аналогичные результаты не бы�
ли получены в I экспериментальной группе, в кото�
рой эксперимент проводился индивидуально, то,
вероятно, здесь можно говорить в первую очередь о
положительном эффекте группы, когда ребенок
имеет возможность сравнить свою деятельность с
деятельностью себе подобных (тоже детей) и уви�
деть большее многообразие решений. Это, в свою
очередь, могло отразиться в большей изобретатель�
ности, в большей динамике образов при повторе�
нии КТТМ.

В контрольной группе по параметру «гибкость»
была обнаружена характерная тенденция к сниже�
нию, т. е. типичными оказались отрицательные сдви�
ги. Это означает, что у существенной части испытуе�
мых во втором диагностическом срезе результаты по
параметру «гибкость» оказались более низкими, чем
в первом диагностическом срезе. Вероятно, при не�
котором увеличении беглости (увеличении количе�
ства завершенных заданий) здесь обнаружило себя
недостаточное развитие сферы образов�представле�
ний, которое не было заметно при малом количестве
релевантных ответов.

По параметру «мотивация/созидательность» на�
ми не было обнаружено статистически значимых из�
менений ни в одной из групп. Это касается как диа�
гностических срезов (в том числе результатов роди�
тельских анкет по определению уровня и интенсив�
ности познавательной потребности ребенка), так и

данных эксперимента. Вероятно, это связано с тем,
что мотивация подвержена формирующему влия�
нию более слабо, чем разработанность. Она тесно
связана с целым комплексом эмоциональных, воле�
вых, личностных характеристик, с тонким влиянием
микросреды в ходе онтогенеза. Очевидно, чтобы по�
лучить важные сдвиги в развитии мотивации, нужна
более длительная, кропотливая работа.

Хотя результаты исследования не дают основа�
ний говорить о положительном влиянии формирую�
щего эксперимента на развитие мотивации, мы пред�
полагаем, что в ряде случаев такие положительные
изменения могли произойти при увеличении коли�
чества экспериментальных уроков. Это может ка�
саться тех случаев, когда недостаток мотивации у ре�
бенка связан не с негативным или безразличным от�
ношением к предложенной деятельности, а со стра�
хом перед творчеством, когда человек боится оши�
биться, не знает, с какой стороны подойти к реше�
нию творческой задачи. Однако в данном случае не�
обходимо было бы таких детей выделить в отдель�
ную группу, чтобы результаты испытуемых с нега�
тивным и безразличным отношением к деятельности
не вносили нежелательной интерференции.

Рассмотрим параметр «оригинальность». По это�
му параметру также не было обнаружено статистиче�
ски значимых различий ни в одной из групп. Тенден�
ция к снижению по параметру «оригинальность» на�
блюдалась во II экспериментальной группе во втором
диагностическом срезе. Это можно объяснить тем,
что в первом диагностическом срезе большая ориги�
нальность достигалась за счет недостатка разработки:
ребенок с помощью лишь одной контурной линии
мог достраивать изображение, которое не было по�
нятно для других, и присваивал ему название того со�
держания, которое на самом деле не было выражено
графически. Во втором диагностическом срезе под
влиянием обучения дети подходили к работе более
осознанно. Выделив для себя необходимость разра�
ботки, они стремились выбирать более стандартные
образы, которые легче, нежели фантастические, отра�
зить в рисунке. Однако по данному параметру тен�
денция к снижению результатов наблюдается также
и в контрольной группе. Возможно, и здесь сыграла
свою роль большая осознанность работы, поскольку
задание было предъявлено повторно.

При сравнении данных двух экспериментальных
групп, как уже было отмечено выше, в повторном ди�
агностическом срезе II экспериментальная группа
обнаружила в некоторых случаях большую эффек�
тивность по параметрам «беглость» и «разработан�
ность», что, по нашему мнению, объясняется пози�
тивным влиянием работы в группе. И в этом состоит
основное различие двух экспериментальных групп.
Однако, несмотря на то что статистически не было
выявлено преимуществ I экспериментальной груп�
пы по сравнению со II, в ходе практической работы
мы убедились в следующем:

1) при индивидуальной форме эксперимента лег�
че определить преимущественную зону дефицитар�
ности в деятельности испытуемого (недостаток мо�
тивации или недостаток способностей к разработке);

`

`

`
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2) индивидуальная работа заключает в себе больше
возможностей для целенаправленного преодоления
основных затруднений, которые испытывает ребенок;

3) индивидуальная работа позволяет более гибко
использовать индивидуальные ресурсы испытуемого;

4) индивидуальная работа позволяет более тонко
осуществлять диалогический принцип при поста�
новке и разрешении проблем, возникающих в со�
творчестве ребенка и взрослого. В данном случае
оказывается немаловажным присутствие партнера в
решении творческой задачи, что «способствует по�
вышению осознания в решении» [10, с. 126]. Напом�
ним, что в групповом варианте методики каждый ре�
бенок решает свою отдельно взятую задачу, а экспе�
риментатор вынужден делить свое партнерство со
всеми участниками группы. Учитывая, что в обеих
экспериментальных группах нам удалось наблюдать
развивающий эффект, можно говорить о том, что обе
формы проведения эксперимента уместно использо�
вать в работе с детьми. По словам А. М. Матюшкина,
«различные виды межличностного взаимодействия
(кооперация, интеллектуальный конфликт и др.) мо�
гут обеспечить развитие продуктивных (творческих)
процессов мышления, если они способствуют по�
рождению проблемных ситуаций, стимулируют воз�
можности активного поиска решений, понимания и
обоснования найденного решения. При реализации
этих условий индивидуальная и групповая эффек�
тивность взаимно дополняют друг друга» [10, с. 128].

Основная практическая значимость проведенно�
го нами исследования заключается в создании твор�
чески ориентированной развивающей методики по
типу формирующего эксперимента, в ходе проведе�
ния которой не только решается ряд актуальных
обучающих задач (например, развитие сферы обра�
зов�представлений), но и возможно наблюдение са�
мого творческого процесса (обнаружение проблем,
поиск решения, практическая реализация, влияние
мотивации). Учитывая, что «экспериментатор вы�
ступает не только в роли исследователя (то есть на�
блюдателя), но в активной роли партнера испытуе�
мого» [10, с. 126], можно говорить о том, что создан�
ная нами методика построена в соответствии с пони�
манием мышления как процесса, диалогического по
своей природе, что, в свою очередь, создает соответ�
ствующие условия для его развития, в том числе, как
процесса творческого [2].

В ходе эксперимента в деятельности старших до�
школьников был выделен ряд характерных затруд�
нений и недостатков, которые препятствуют адек�
ватному воплощению и дальнейшему развитию ими
своего творческого замысла.

В ряде случаев дети учитывают лишь отдельные
параметры предложенного материала, например,
ориентируются в работе исключительно на цвет или
отдельную линию обрезка (один из его контуров).

В ходе эксперимента также были замечены и по0
пытки детей уклониться от выхода из предложенной
проблемной ситуации за счет различного типа упро0
щений, например, перекрашивания обрезка в другой
цвет, что дает возможность в дальнейшем изменить
его форму и т. п.

Также довольно часто в детских работах встречает�
ся так называемый «абстракционизм», когда и без то�
го причудливые по своей форме обрезки превращают�
ся в не менее причудливые образы, непонятные друго�
му человеку без необходимых объяснений автора.

Некоторые подсказки были направлены на по�
мощь детям в преодолении недостатков детализа�
ции, т. е. недостаточной разработки предмета твор0
чества.

Преодоление вышеперечисленных затруднений
и недостатков в деятельности ребенка существенно
сказывается на продукте его творчества. Оно позво�
ляет детским рисункам становиться понятными
для других, а также задает для ребенка такой внут�
ренний критерий творца, как осмысленность, что в
целом способствует становлению у него творческой
позиции.

На основании качественного анализа и сопостав�
ления полученных в I экспериментальной группе
данных нами были выделены типы испытуемых по
критерию активности в творчестве:

1. Активный созидатель
Имеет положительный настрой по отношению к

деятельности. Внимателен к замечаниям экспери�
ментатора. Самостоятельно и легко осуществляет
перенос только что усвоенного принципа с отдельно�
го элемента работы на всю работу в целом («схваты�
вает на лету»). Не боится ошибаться. Отстаивает
свою точку зрения на художественное решение.

2. Пассивный созидатель
Позитивно относится к предложенному заданию.

Однако робок, постоянно ждет помощи и оценки со
стороны экспериментатора. Не проявляет инициати�
вы. Нуждается в подбадривании. Проявляет расте�
рянность и пассивность, встретившись с проблемной
ситуацией. Радуется своему успеху. Однако обнару�
живает свою успешность только через обратную
связь от взрослого.

3. Пассивный бездельник
Не проявляет открыто своего негативного отно�

шения к предложенной деятельности. Однако сози�
дательные действия осуществляются только в том
случае, если были подробно подсказаны взрослым,
от которого также поступило настойчивое требова�
ние действовать. Не проявляет признаков активнос�
ти в поиске. Стремится как можно больше времени
провести в бездействии. Легко соглашается с ролью
«не понимающего, что нужно делать». С радостью
готов завершить работу.

4. Активный бездельник
Демонстрирует свое негативное отношение к дея�

тельности, протестует. Не способен серьезно отнес�
тись к предложенному заданию. Каждый поступа�
тельный шаг делается при повышенной настойчиво�
сти экспериментатора. В ходе работы постоянно от�
влекается. Равнодушен к похвале и позитивным
оценкам взрослого. Не обнаруживает самостоятель�
но собственной успешности. Готов с радостью пре�
рвать работу в любой момент.

5. Деструктор
Для деструктора характерно большинство харак�

теристик предыдущего типа. Полученные для рабо�
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ты материалы не представляют ценности и могут
быть легко испорчены (измяты, продырявлены, по�
рваны, испачканы и т. п.) даже после того, как с ни�
ми уже были совершены какие�либо созидательные
действия. Собственные усилия также не ценятся.

По нашему мнению, позитивное отношение к де�
ятельности создает одно из важнейших условий для
проявления созидательной активности. Качествен�
ный анализ материалов исследования указывает на
больший успех в обучении у детей с позитивным
отношением к предложенной деятельности (актив�
ный созидатель, пассивный созидатель) по сравне�
нию с негативно настроенными по отношению к
творчеству детьми (пассивный бездельник, актив�
ный бездельник, деструктор). Из этого можно за�
ключить, что зона ближайшего развития у детей
двух первых типов существенно шире, чем у пред�
ставителей других типов предложенной нами клас�
сификации.

Основные выводы исследования состоят
в следующем.

1. Формирующий эксперимент действительно
возможно использовать для содействия развитию
творческой позиции ребенка.

2. Освоение ребенком культурных норм творчест�
ва составляет основу для развития творческой пози�
ции (позиции субъекта творчества). Преимущест�
венно это касается такой нормы, как «созидатель�
ность» (разработка, детализация предмета творчест�
ва). Для нашего исследования это было особенно су�
щественно, поскольку для многих детей в начале
эксперимента была характерна неспособность к
адекватному выражению содержания своей идеи в
творческом продукте, что делало этот продукт не до�
ступным для понимания другими. Отчасти это свя�
зано с типичной для дошкольного возраста слабос�
тью сферы образов�представлений. Можно сказать,
что формирующий эксперимент содействовал разви�
тию у детей сферы образов�представлений. Сущест�
венно, что основным средством такой развивающей
работы в нашем исследовании были креативные под�
сказки, либо мотивирующие к творчеству, либо на�
правленные на содержательную разработку предме�
та творчества.

3. Различия между исходным и итоговым уровня�
ми возможностей разработки предмета творчества у
детей обусловлены постепенным освоением куль�
турных норм творчества. В данном случае на первый
план выступила такая норма творчества как содер�
жательность (разработка предмета творчества, ос�
мысленность в созидании), или осмысленность.

4. Наименьшему развивающему влиянию в ходе
формирующего эксперимента оказались подверже�
ны такие параметры творчества, как мотивация и
оригинальность. Возможно, более серьезные сдвиги
в развитии этих качеств у детей могут произойти при
увеличении количества обучающих занятий, по�
скольку созданная нами методика не имеет ограни�
чений в количестве формирующих занятий: в со�

творчестве ребенка и взрослого всякий раз решается
новая творческая задача.

5. Обе формы проведения эксперимента, индиви�
дуальная и групповая, показали свою развивающую
эффективность относительно способности ребенка к
разработке предмета творчества. Следовательно, обе
они могут использоваться в развивающей работе с
детьми. Индивидуальная форма пригодится в тех
случаях, когда речь идет о развивающей помощи
конкретному ребенку со слаборазвитой, по сравне�
нию со сверстниками, сферой образов�представле�
ний, имеющему проблемы, связанные с застенчивос�
тью: страх перед творчеством, боязнь самовыраже�
ния и т. п. Групповой вариант эффективен в тех слу�
чаях, когда к данной развивающей работе хочется
приобщить большее число детей с целью развития у
них сферы образов�представлений, творческой фан�
тазии, творческой инициативы.

6. Созданная нами развивающая методика поз�
воляет наблюдать сам процесс создания ребенком
творческого продукта, поскольку подсказки взрос�
лого, предъявляемые ребенку по принципу «от об�
щего к частному», не давая готового решения, спо�
собны подготовить его к обнаружению проблем и
противоречий, указать ему направления поиска
возможных решений, побудить к поиску, к созида�
нию и в конечном счете к самостоятельному осмыс�
лению осуществляемой деятельности. Такое гибкое
реагирование экспериментатора на затруднения ис�
пытуемого в процессе решения творческой задачи
действует в логике развития мыслительного акта
как процесса творческого по своей сути (обнаруже�
ние и постановка проблемы, поиск и нахождение
решения), развивающегося по принципу диалога
(обмена мнениями, партнерства в рассуждении и
осмыслении).

7. На основании качественного анализа результа�
тов и данных психологического наблюдения нами
была создана типология испытуемых по критерию
активности в творчестве. Отнесение испытуемого к
тому или иному типу позволяет более четко опреде�
лить зону дефицитарности в его деятельности (на�
пример, недостаток мотивации или недостаток раз�
работки) и осознанно определить направление даль�
нейшей индивидуальной работы с ним в ходе фор�
мирующего эксперимента.

Практические рекомендации по использованию
методики

Созданная нами методика может использоваться
для развития сферы образов�представлений, мышле�
ния, творческих и исследовательских способностей
детей старшего дошкольного возраста. Методикой
можно дополнять также меры для коррекции застен�
чивости и других эмоционально�личностных про�
блем у детей 5—6 лет. Данной методикой может вос�
пользоваться любой психолог, имеющий опыт рабо�
ты с детьми старшего дошкольного возраста и обла�
дающий хорошими навыками психологического на�
блюдения.
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Development of Creative Position in Senior Preschoolers
A. V. Sidorova

PhD Student, Chair of Educational Psychology, Psychology Department, Moscow Psychological and Social Institute 

The article describes a study on the development of a creative position in senior preschool children using
an experimental technique akin to creative tip technique. The cultural�historical theory of L. S. Vygotsky
serves as the basis of this technique development. The formation experiment was aimed at facilitating the
development of a creative position in older preschoolers and their involvement in the cultural norm of cre�
ativity. The most important aspects of the cultural creativity norm are its creativity, content�richness and
image development. Preschool children aged 5—6 years participated in the experiment. Results indicate that
children in the experimental group had significant changes in the parameters of image development and con�
tent�richness. The study shows the applicability of the formation experiment design for research in creative
position of senior preschoolers. The differences between the initial and final development levels of the creativ�
ity object in children result from gradual mastering of the creativity position. 

Keywords: cultural�historical approach, formation experiment, creative tip, cultural norms of creativity,
creative position.




