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დიმიტრი უზნაძე 
(მოკლე ბიოგრაფია) 

ღიმიტრი ნიკოლიზის ძე უზნაძე ღაიბადა 18მნ6 წლის 20 დეკემ- 

ბერს სოფ. საქარაში (ზესტაფონის რაიონი). 1896 წელს შევიდა ქუ- 
თაისის კლასიკურ გიმნაზიაში. 1905 წელს იგი გარიცხულ იქნა გიმ- 

ნაზიიდან რევოლუციურ მოძრაობაში მონაწილეობისათვის და მხო- 

ლოდ 1907 წელს მიეცა უფლება ექსტერნად ჩაებარებინა გამოცდები 

სიმწიფის ატესტატზე. 

1905 წელს დ. უზნაძე შევიდა ლაიფციგის უნივერსიტეტის ფი- 

ლოსოფიის ფაკულტეტზე, სადაც იგი წარმატებით სწავლობდა. 1908 

წელს ფაკულტეტის საბჭომ მას შრომისათვის ფილოსოფიის ისტორი- 

იდან პრემია მიანიჭა. 1909 წელს, ქ. ჰალეს უნივერსიტეტში დ. უზნა- 

ძემ დაიცვა სადოქტორო დისერტაცია რუსული ფილოსოფიის ისტო- 

რიის საკითხზე–-–ვლადიმერ სოლოვიოვის მსოფლმხედველობის შესა–- 

ხებ. 

ამავე წელს იგი დაბრუნდა სამშობლოში და დაიწყო მუშაობა 

უჟუთაისის ქართულ გიმნაზიაში ფილოსოფიის პროპედევტიკისა (ფსი- 

ქოლოგიისა და ლოგიკის) და მსოფლიო ისტორიის მასწავლებლად. 

1910 წელს ჩაირიცხა ხარკოვის უნივერსიტეტის ისტორიისა და 

ფილოლოგიის ფაკულტეტზე, რომელიც 1913 წელს დაასრულა ექს- 
ტერნის წესით. 

1915 წლიდან იგი იყო დირექტორი საზოგადოება „სინათლის“ 

ქალთა სკოლისა, რომლის დამაარსებელიც თვითონ იყო. ეს იყო პირ- 

ველი ქალთა სკოლა, რომელშიც სწავლება ქართულად წარმოებდა. 

1917 წელს დ. უზნაძე სამუშაოდ გადავიდა თბილისში. აქ იგი 

მუშაობდა საგანმანათლებლო ორგანოებში, სხვადასხვა დროს მუშა- 

ობდა სხვადასხვა საშუალო სკოლის დირექტორად. დ. უზნაძე ავტო- 

რია მსოფლიო ისტორიის პირველი ქართული სასკოლო სახელმძღვა– 

წელოებისა, რომლებითაც წარმოებდა სწავლება ქართულ საბჭოთა 

სკოლაში.



1918 წელს მან დაიწყო მუშაობა თბილისის უნივერსიტეტში. 

ღ. უზნაძე თბილისის სახელმწიფო უნივერსიტეტის ერთ-ერთი დამა– 

არსებელთაგანია. დ. უზნაძის სამეცნიერო, პედაგოგიკური და საზო– 

გადოებრივი მუშაობა ფართოდ გაიშალა საქართველოში საბჭოთა ხე– 

ლისუფლების დამყარების შემდეგ. იგი სხვადასხვა დროს იყო: უნი- 

ვერსიტეტის საბჭოს მდივანი, ეკონომიკის, პედაგოგიკის, ფილოლო– 

გიის ფაკულტეტის დეკანი და უნივერსიტეტთან არსებული პედაგო– 

გიკური ინსტიტუტის დირექტორი. დღიდან უნივერსიტეტის დაარსე– 

ბისა სიკვდილამდე მუშაობდა ფსიქოლოგიის კათედრის გამგედ და 

მის მიერვე შექმნილი ფსიქოლოგიის ლაბორატორიის გამგედ. იგი: 

კითხულობდა სალექციო კურსებს და ხელმძღვანელობდა სემინარებს 

ფსიქოლოგიის სხვადასხვა დარგში (ზოგადი ფსიქოლოგია, ბავშვის 

ფსიქოლოგია, პედაგოგიური ფსიქოლოგია, დიფერენციული ფსიქო– 

ლოგია, შრომის ფსიქოლოგია), აგრეთვე––პედაგოგიკის ისტორიაში, 

პედაგოგიკაში. 

ამავე დროს იგი მუშაობდა დირექტორად და მეცნიერულ ხელ- 

მძღვანელად მრავალ სამეცნიერო და სამეცნიერო-პრაქტიკულ დაწე- 

სებულებაში (შრომის ორგანიზაციის ამიერკავკასიის სამეცნიერო 

ინსტიტუტში, ფუნქციურ ნერვულ დაავადებათა ინსტიტუტში, პედა- 

გოგიკურ მეცნიერებათა ინსტიტუტში, ფიზიკური კულტურის სამეც-. 

ნიერო-საკვლევო ინსტიტუტში, დედათა და ბავშვთა ჯანმრთელობის. 

დაცვის ინსტიტუტში და სხვ.). : 

ქ. ქუთაისში პედაგოგიური ინსტიტუტის გახსნის დღიდან 

(1933 –– 1940 წწ.) იგი განაგებდა ამ ინსტიტუტის ფსიქოლო- 

გიის კათედრას და კითხულობდა ფსიქოლოგიისა და პედაგოგიკის სა–- 

ლექციო კურსებს. ამავე კურსებს 1938––40 წწ. კითხულობდა სოხუ– 

მის პედაგოგიურ ინსტიტუტში. 

1941 წელს საქართველოს სსრ მეცნიერებათა აკადემიის დაარსე– 

ბისას იგი არჩეულ იქნა ამ აკადემიის ნამდვილ წევრად. იგი იყო საბ– 

ჭოთა მეცნიერების ისტორიაში პირველი ფსიქოლოგი, არჩეული მეც- 

ნიერებათა აკადემიის ნამდვილ წევრად. 

საქართველოს სსრ მეცნიერებათა აკადემიის დაარსებისთანავე. 

დაარსდა ამ აკადემიის ფსიქოლოგიის სექტორი, რომლის ხელმძღვა-. 

ხელად არჩეულ იქნა დ. უზნაძე. სამამულო ომის წლებში წარმატე- 

ბით მუშაობისათვის ფსიქოლოგიის სექტორი 1943 წ. რეორგანიზე-.- 

ბულ იქნა ფსიქოლოგიის. ინსტიტუტად. ფსიქოლოგიის ინსტიტუტის: 

დირექტორად არჩეულ იქნა დ. უზნაძე. ამ თანამდებობაზე იგი მუშა– 
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ობდა სიცოცხლის უკანასკნელ დღემდე. დ. უზნაძე გარდაიცვალა 

1950 წლის 12 ოქტომბერს. 

დიმიტრი უზნაძემ 1910 წლიდან დაიწყო წერილების გამოქვეყ- 

ნება ქართულ ჟურნალ-გაზეთებში ფსიქოლოგიის, პედაგოგიკის, ფი– 

ლოსოფიისა და ლიტერატურის საკითხებზე. მაგრამ, როგორც აღნი– 

შნული იყო, დ. უზნაძის ნაყოფიერი სამეცნიერო მუშაობა გაიშალა 

საქართველოში საბჭოთა ხელისუფლების დამყარების შემდეგ. დ. უზ- 

ნაძის პირველი ექსპერიმენტულ-ფსიქოლოგიური გამოკვლევები, შეს– 

რულებული თბილისის სახელმწიფო უნივერსიტეტის ექსპერიმენტუ– 
ლი ფსიქოლოგიის ლაბორატორიაში „ გამოქვეყნდა 1922-23 წხ. 

1923 წლიდან სისტემატური ხასიათი მიიღო მისი ფსიქოლოგიური 

გამოკვლევების გამოქვეყნებამ ქართულ, რუსულ და საზღვარგარეთის 

სამეცნიერო ჟურნალებში მოთავსებული შრომებისა და ცალკე წიგნე- 

ბის სახით (იხ. მისი შრომების სია ამავე წიგნში, გვ. IX). 

დ. უზნაძის ფსიქოლოგიური გამოკვლევები ფართოდაა ცნობი- 

ლი როგორც საბჭოთა კავშირში, ისე მისი ფარგლების გარეთაც. 

დ. უზნაძის სამეცნიერო კვლევის ძირითად და სპეციფიკურ სა- 

განს განწყობა შეადგენდა. ამ საკითხის კვლევასთან დაკავშირებით 

დადგენილი ფაქტები ფსიქოლოგიურ მეცნიერებაში „უზნაძის ეფექ- 

ტის“ სახელით შევიდა. დ. უზნაძე ორიგინალური ფსიქოლოგიური 

თეორიის –- განწყობის თეორიის –– ავტორია. 

დ. უზნაძე მონაწილეობას ღებულობდა ფსიქოლოგთა მთელ რიგ 

საკავშირო და საერთაშორისო ყრილობებში. დ. უზნაძე ავტორია 

ქართულ ენაზე შედგენილი პირველი სისტემატური კურსებისა ფსი– 

ქოლოგიური მეცნიერების თითქმის ყველა ძირითად დარგში (ზოგა- 

დი ფსიქოლოგია, ბავშვის ფსიქოლოგია და სხვ.). 

მის მიერ არის რედაქტირებული მისი მოღვაწეობის პერიოდში 

საქართველოში გამოქვეყნებული თითქმის ყველა შრომა, კრებული 

და სახელმძღვანელო ფსიქოლოგიური ცოდნის დარგში. დ. უზნაძის 

განსაკუთრებული მზრუნველობის საგანი იყო სამეცნიერო კადრების 

მომზადება. მისი ხელმძღვანელობით ჩამოყალიბდა თბილისის უნი– 

ვერსიტეტის ფსიქოლოგიის დარგი. მის ხელში აღიზარდა მრავალი 

ათეული მეცნიერი მუშაკი ფსიქოლოგიისა და მის მოსაზღვრე მეც- 

ნიერებათა დარგებში. 

მასვე ეკუთვნის ფსიქოლოგიაში სამეცნიერო ხარისხის მოსაბოვე– 

ბლად დაცული სადოქტორო და საკანდიდატო დისერტაციების დიდი 
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უმრავლესობის რეცენზიები. მის კალამს ეკუთვნის სულ 124 სა- 

მეცნიერო შრომა და სახელმძღვანელო. 

საბჭოთა მთავრობამ მაღალი შეფასება მისცა დ. უზნაძის სამეც- 

ნიერო, პედაგოგიურ და საზოგადოებრივ მოღვაწეობას: იგი დაჯილ- 

დოვებული იყო შრომის წითელი დროშის ორდენითა და მედლებით 

და საქართველოს სსრ უმაღლესი საბჭოს პრეზიდიუმის საპატიო სი- 

გელებით. 
მისი ხსოვნის უკვდავსაკოფად საქართველოს სსრ მინისტრთა 

საბჭოს დადგენილებით საქართველოს სსრ მეცნიერებათა აკადემიის 

ფსიქოლოგიის ინსტიტუტს ეწოდა დიმიტრი უზნაძის სახელი.



დ. უზნაძის შრომები 
შიXქუს! 2. I. X3I473C 

I 
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სახელდების ფსიქოლობიური საფუძვლები! 

1. ბგერით კომპლექსთა მეტყველების გზით განვითარების 

პროცესში ორი უმთავრესი საფუძველმდებელი ეტაპი უნდა 

აღინიშნოს: ერთი, როდესაც ბგერათა კომპლექსი, ზოგადად 

მაინც, მნიშვნელობის მატარებელ კომპლექსად გამოდის, და მეო- 

რე, როდესაც იგი გარკვეული მნიშვნელობის ნიშნად, სიმბო- 

ლოდ, სახელად განიცდება. ორსავე შემთხვევაში ბგერათა კომპ- 

ლექსი უკვე სიტყვაა. მაგრამ, მაშინ როდესაც პირველს საფე- 

ხურზე იგი უკლებლივ აფექტისა და სურვილის სიტყვად 
გვევლინება (მაგ., დედა ბავშვისთვის გარკვეული არსის სახელ- 

წოდება კი არ არის, არამედ იგი მისი ამა თუ იმ სურვილის გა- 

მომჟღავნებაა, ისე როგორც სიტყვა სკამი ბავშვის ენაში გარკ- 

ვეულ საგანს კი არ აღნიშნავს, არამედ გვამცნობს, რომ ბავშვს 

სკაბზე დაჯდომა სწადია. შეად. #. ცM0ხICთ. LIC 901506 ნსიLVIIC6LIსილ 
ძია IIიძლ, 3. #., 1922, 5. 222), მეორე საფეხურზე ინტელექ- 

ტუალურ შინაარსს პოულობს და, ნაცვლად სუბიექტის მდგომა- 

რეობისა, ობიექტური, საგნობრივი შინაარსის აღმნიშვნე- 

ლად იქცევა. თუ პირველ საფეხურზე მისთვის უმთავრესი სუბიექტის 

ემოციონალური მდგომარეობის გამომჟღავნების ფუნქცია 

იყო, ახლა სიტყვას დასახე ლების ფუნქცია ენივება(80ხ10L). 

თავისთავად იგულისხმება, რომ ენის ქმნადობის პროცესში გადამ- 

წყვეტ მომენტად სწორედ ამ ფუნქციის მოპოვების მომენტი უნდა 

იქნეს მიჩნეული, ის მომენტი, როდესაც ბგერათა კომპლექსი სუბი- 

ექტის მდგომარეობის გამომყღავნებლის.. ნაცვლად, დამოუკიდებელ 

ერთეულად იქცევა, რომელსაც გამოკვეთილი საგნების აღსანიშნა- 

ვად მივმართავთ. ენის განვითარების ეს საფეხური ბგერათა კომპ- 

ლექსისა და აზრის საბოლოო შეხვედრის მომენტია და, ამდენად 

ნამდვილი ენის ისტორიის დასაბამ თარიღად არსებითად ეს 

მომეპტი უნდა ჩაითვალოს. : 

2. თავისთავად იგულისხ მება, თუ რაოდენ დიდი უნდა იყოს 

ის ინტერესი, რომელიც მეტყველების ამ საფუძველმდებელი მომენ- 

ტის განჭვრეტას ესწრაფის. რა საფუძვლყბი იყო, რომ სიტყვა 

სახელად გადააქცია, რამ მიანიჭა მეტყველებას სახელდების 
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ფუნქცია? რა თქმა უნდა, ეს საკითხი ენის წარმოშობის ბნელით 

მოცული პირობების გასაშუქებლად მიმართავს ჩვენს გულისყურს 

და, ამდენად, ენის ისტორიის პირველი ნაბიჯების საიდუმლო- 

ებათა განჭვრეტას გვაკისრებს. ეს საიდუმლოებანი ჩვენთვის დაფა- 

რულია, მაგრამ ის სფერო, სადაც მათი ძიებაა საჭირო, ჩვენთვის 
ამ თავითვე ცხადია. 

ხვს1-ი სამართლიანად აღნიშნავს, რომ „მხოლოდ იმის ყოველ- 

მხრივი განხილვით, რაც ინდივიდუალური მეტყველების შემად- 

გენელ ელემენტებში თავისთავად არ ჩანს, მაგრამ რაც მეტყველს 

წინ უტრიალებს და მსმენელს ესმის, მხოლოდ ამის განხილვის სა- 

შუალებითაა შესაძლო, მკვლევარი ენობრივი ფორმების წარმოშო- 

ბისა და ცვალების შემეცნებას სწვდეს“ (ნთფი”IიI0ი ძი; 50+Cხე6- 
§CხICხ160, C 4ტ., L920, §. 36.). ცხადია, საკითხი ენის განვითარების 

ფსიქოლოგიურ მხარეს ეხება; და თუ სწვსLი ამ შემთხვევაში მარ- 

თალია, კიდევ უფრო მართალი უნდა იყოს ის აზრი, რომლის მი- 

სედვითაც სიტყვის სახელად შექმნის საფუძვლები, უწინარეს ყოვ- 

ლისა, ადამიანის სულიერი ცხოვრების ფარგლებშია მოქცეული. 

3. მაგრამ თუ ეს ასეა, მაშინ რით უნდა აიხსნას ის გარემო- 

ება, რომ ჩეენი პრობლემის მზემართ ფსიქოლოგიას რ კი - 
რაფერი საგულისხმო შერ უთქვამს? 8 ქოლოგ თეო კილის ვე 

VVVსიძ!-ი თავის ფუნდამენტალურ თხზულებაში (V 61LCLი§VC00- 
108)IC, 8. L.) ენის წარპოშობის ფსიქოლოგიური საფუბვლების შესახებ 
საკმაოდ დიდხანს ლაპარაკობს, მაგრამ, მაგალ., ჩესI-ზე უფრო 

დამარწმუნებელი და ნაყოფიერი არც მისი მსჯელობაა. ეს, უე- 

ჭეელია, იმით უნდა აიხსნას, რომ მარტო გენეტური და შედარე- 

ბითი მეთოდით ფსიქოლოგიური პრობლემების კვლევა ხედმიწევ- 

ნით შედეგებს პრინციპიალუ რად ვერას დროს ვერ მოგვცემს. | ამ 

მხრივ, რა თქმა უნდა, ექსპერიმენტი გაცილებით უფრო ფართო 

პერსპექტივებს გადაშლიდა ჩვენ წინაშე. 

VI სიძL-ი პრინციპიალური მოწინააღმდეგე იყო რთული ფსიქი- 

ური პროცესების ეჟსპერიმენტალურად კელევის შესაძლებლობის აზ- 

რისა. მაგრამ ჩვენი მეცნიერება VVსიძ(L-ის რჩევას ვერ გაჰყვა და რთუ- 

ლი სულიერი პროცესების ექსპერიმენტალურის გხით კვლევა დღეს 

ჩვეულებრივ საქმედ გარდაიქცა. მაგრამ ეს მხოლოდ, ასე ვთქვათ, 

დღეს, და ამიტომ გასაგებია, რომ ფსიქოლოგიას ჯერ კიდევ არა 

აქვს ნათქვამი კერძოდ ენის ფსიქოლოგიური საფუძვლების შესა- 

ხებ მცირე ნაწილიც კი იმისა, რისი თქმაც მას ევალება. 

4. მაგრამ არის კი სახელდების ფსიქოლოგიური საფუძვლე- 

ბის ექსპერიმენტალურად კვლევა-ძიება შესაძლებელი? რამდენადაც 
ა» ,



საკითხი განვითარებული ენის ნიადაგზე წარმოებული სახელდების 

საფუძვლებს ეხება, შეიძლება კითხვა ნაკლებ სადაოდ ჩაითვალოს. 

ხოლო როდესაც პრობლემა უფრო შორს მიდის, და ენის სახელდების 

ფუნქციის პირველად საფუძველთა შესახებ ისმის საკითხი, მაშინ 

მდგოზარეობა აოსებითად იცვლება, და ექსპერიმენტის ნაყოფიერება 
ამ შემთხვევაში გაცილებით უფრო ორს სწედომ ექვს პბადებ». 

მთავარი სიძნელე მასში უნდა ვეძიოთ, რომ ააეთი ექსპერი- 

მენტისათვის თითქოს შესაფერი ცდიაპირიც კი არ არსებობს, ვა- 

ნაიდან ზესI-ის თქმით, „პირველად შემოქძედების (სიღახნმისიფ) 

არსი იმაში მდგომარეობს, რომ... ესა თუ ის ბგერათა ჯგუფი 

შეუფარდდება ამა თუ იმ წარმოდგენათა ჯგუფს, რომელიც შემ- 

დეგ მის მნიშვნელობად იქცევა, მაგრამ ეს შეფარდება უთუოდ ისე 

ხდება, რომ ვერც ერთმა წარმოდგენათა ჯგუფმა, რომელიც უკვე 
დაკავშირებულია ბგერათა განსაზღვრულ ჯგუფთან, ვერ უნდა შეს- 

ძლოს რაიმე შუამავლობის გაწევა" (ნ»II07Iი1Cს...5. 176). მაგრამ თა- 
ნამედროვე ადამიანი ხომ განვითარებული ენის ატმოსფეროში 

იბრუნებს სულა, და როგორ შეიძლება, რომ მახ ისე მოახდინოს 

ბგერათა კომპლექსისა და განსაზღვრული წარმოდგენის ურთიე- 

რთთან დაკავშირება, რომ უკვე სახელდებულის რაიზე წარმოდგე- 
ნის ზუალობას არ ზიმართოს? 

ეს. უეჯველია, დიდი სიძნელეა. მაგრამ, მეორეს მხრივ, რო- 

გორ შეიძლება იმის უარყოფა, რომ თანამედროეე კულტურულ 

ენებშიც წარმოებს ახალი ენობრივი მასალის შეზოქმედება, რომ 

ასეთი შემოქმედება არასდროს არ მეწყვეტილა და, ალბათ, არც 

ოდეაზე შეწყდება? ამავე დროს, როგორ უზხღა ვიფიქროთ, რომ 

პიო ოფილი ადამიანის („ცნობიერებაში არსებული სულიერი ძა- 
ლები, რომლებიც ენის შემოქმედებას ედო ს საფუძვლად, ენის წარ- 

მოშობასთან ერთად მოისპო და თანამედროვე კულტურული ადა- 

მიანის ენობრივი შემოქსნედება პრინციპიალურად განასვავებულ პრო- 

ცესებს შეიცავს? ამგვარი შეხედულებანი გადაჭრით უნდა იქმნენ 

უკუგდებულაი. თანამედროვე ადამიანი, ხორციელსა და ჰულიერ 

ბუნებაშია ნდა მდებარეობდნე5 ა ის პირობანი, რომელნი 
პირველადი ენის შემოქმედებისათვია იყვნენ საჭირონი. ყველაფერს 

ამას თვით სგსI-ი ლაპარაკობს, და ამდენად, შეიძლება საკითხი აღ- 

ნიშნული უმთავრესი სიინელის შესააებ მოხსნილად ჩავთვალოთ. 

უეჭველია, ცდისპირად შესაძლებელია თანამედროვე ადამიანიც გა- 

მოდგეს. მაშინ სიძნელე თვით ექსპერიმენტის დაყენების სახით 
უნდა განვსახღვროთ. 

თანამედროვე ადამიანსაც ხშირად უხდება სახელდების საკი- 

თხის გადაწყვეტა: მეცნიერება ახალს, უცნობსა და ამიტომ არსე- 
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ბულ ენაში ჯერ კიდევ აღუნიშვნელ მოვლენებს, საგნებსა და (ცნე– 
ბებს წააწყდება ხოლმე. დგება საკითხი მათი სახელდების შესახებ.. 

თვით საგანი, რომელიც უნდა სახელდებულ იქნეს, ხშირად ცნო-. 
ბილ საგანთა წრეში ვერ თავსდება: იგი არსებითად ახალია ადა–- 

მიანისათვის, და მაშასადამე მავნებელიც იქნებოდა მისი ისეთის 
რისთვისმე დამსგავსება, რისგანაც იგი ძირითადად უნდა იქნეს გან-- 

სხვავებული. მაშასადამე, სახელიც ისეთი უნდა იქნეს გამონახული. 

რომ მან რაც შეიძლება ნაკლები ასოციაციები აღძრას ნაცნობ 

საგანთა მიმართ და, ამგვარად, შეუფერებელისა და მისი ნათელი 

აზროვნებისა და წარმოდგენის შებრევი ასიმილაციის განხორცი- 

ელება ვერ შესძლოს. უნდა ვიფიქროთ, რომ თუ კი თანანედროვე 

ადამიანი საზოგადოდ ოდესმე მიმართავს იმ ფსიქოლოგიურ საფუ: 

ძვლებს, რობელსაც პირველყოფილი ენა ემყარებოდა, უეჭველია. 

ყველაზე უფრო ადრე სწორედ ამ შემთხვევაში იქნება იგი იქულე- 
ული ასე მოიქცეს. 

ჩვენი ცდაც სწორედ ასეთ შემთხვევებს ემყარება, და ამის 

მიხედვით, სათანადო პირობათა დაცვით, არჩეულ იქნა როგორც 

სახელდების საგანი, ისე სიტყვიერი მასალაც. ერთიცა და მეორეც 

შეძლებისდაგვარად სათანადო ასოციაციების გარეშე უნდა მდგა- 

რიყო. მართალია, ამ პირობის სავსებით დაცვა შეუძლებელია: 

სრულიად ინდიფერენტული მასალა ადამიანისათვის, და ისიც თა- 

ნამედროვესათვის, არ არსებობს; მაგრამ თვით ენის წარმოშობა- 

საც უსწრებს ხომ, წინ, როგორც საერთოდ ცნობიერების განვი- 

თარების წინაისტორია, ისე მეტყველებისაც. სანამ პირველყოფი- 
ლი ადამიანი სიტყვის სახელდების ფუნქციას შეიმუშავებდა, იგი 

უკვე იცნობდა ბგერათა კომპლექსებსა და ჟესტების ენას, ვითარცა 

აფექტთა და სურვილთა სიტყვებს (2). მისი განსხვა- 

ვება თანამედროვე ადამიანთან შედარებით, რრმელიც აღნიშნულ 

პირობაშია ჩაყენებული, პრინციპიალურისა და არსებითი ბუნები- 

სად შეუძლებელია ჩაითვალოს. ამიტომ თანამედროვე ადამიანის 

სახელდების ფსიქოლოგიის გათვალისწინება, გარდა იმისა, რომ 

ეს თავისთავადაა საინტერესო, უთუოდ მოგეცემს ხელთ ზოგ ისეთ 

დებულებათ, რომელთაგანაც დასკვნა პირველადი ენობრივი შემო- 

ქმედების შესახებაც შეიძლება მოხერხდეს. ჩვენი ცდებიც თანამედ- 

როვე ადამიანს ეხება, და თუ აღმოჩნდა, რომ სახელდების საღუ- 

ძვლად მისი ზოგი რამ ისეთიც გამოდის, რაც თვით მეტყველების 

ფაქტს, ვითარცა თავის წინამძღვარს (ი06»X0VCCVIXI3), არ ემყარება,



შაშინ ცხადი შეიქნება, რომ დასკვნებს პირველადი ენობრივი შე- 

მოქმედების მიმართულებით საიმედო გზა უნდა გაეხსნას. 

5. მოკლედ, ჩვენი ცდები შემდეგნაირად მოეწყო. დამზადე– 

“ბულ იქნა ექვსი სხვადასხვა სახის ნახაზი; თითოეული მათგანი ისე 

იყო შედგენილი, რომ შეძლებისდაგვარად არც ერთი ნაცნობი სა- 

გნის წარმოდგენა არ უნდა გამოეწვია ასოციატურად. დამზადებუ- 

ლი იყო აგრეთვე ექვსი ცალკე ფურცელი, რომლებზეც უაზრო 
სამმარცვლოვანი სიტყვები იყო ჩამოწერილი (თითოზე-–რვა) მაგალ.; 

იზაყუჯ, უბერიფ, ლაყოზუ და სხვ. ცდა წარმოებდა ამგვა- 

რად: ცდისპერს ეძლეოდა 5 წამით თითოეული ნახაზი; იგი უნდა 

ჩაჰკვირვებოდა მას და შეძლებისდაგვარად ნათლად აღექვა. მას წი- 

ნასწარ ეძლეოდა განმარტება, რომ თითოეული ეს ნახაზი მა გიუ- 
რი ნიშანი იყო და თითოეულ მათგანს თავისი სახელი ჰქონდა”, 

რომელიც მას უაზრო სამმარცვლოვანი კომპლექსებიდან უნდა 

ამოერჩია; ცდი)პირს უნდა გადაეკითაა ის ფურცელი, რომელიც 

მას თითოეული ნახაზის ექსპოზიციის შემდეგ ეძლეოდა, და შესა- 

ფერისი კომპლექსი ამოერჩია. დრო აქაც ე. წ. წამის საათით 

ეზომებოდა. სახელის ამორჩევის შემდეგ თითოეული ცდისპირი 

იძლეოდა ანგარიშს თავის განცდათა შესახებ, რომლის დაწვრი- 

ლებითი ოქმიც იქვე დგებოდა. ცღაში მონაწილეობა მიიღო ათმა 

ბირმა, ხხოვანობით 19 წლიდან 37 წლამდე. 

1. მასალის ქვალიბატური ანალიზი 

ჩვენი მასალა ოთხი განსხვავებული თვალსაზრისით ან უკეთ 

ოთხი განსხვაკებული მხრით შესწავლის შესაძლებლობას იძლევა: 

ერთის მხრივ, რა პროცესები აღიძვრის ადამიანის ც5ობიერებაში, 

„როდესაც იგი სახელსადებ ობიექტს აღიქვამს? როგორ აღიბეჭდება 

უს უკანასკნელი მის ცნობიერებაში, როდესაც აღქმა სახელდების 
ენტენციის ხელმძღვანელობით იგება? მეორე საკითხი თვით სიტ- 

კვიერის, ან უკეთ, ბგერითი მასალის აღჟმისა და შეთვისების თა- 

ვისებურებას ეხება, რამდენადაც ეს უკანასკნელი სახელდების ინ- 

ტენციით აღბეჭქდილს ცნობიერებაში ისახება. მაგრამ განსაკუთ- 

რებითი ინტერესი ორს დანარჩენ საკითხს ეკუთვნის: როგორ და 

რა საფუძველზე ხერხდებ+ ბგერითი კომპლექსის გადაქცევა აღქმუ– 

# შეად. 5. წIალხლხL, LIტხლ ძ. Lი!ა:ლხიი ს. VოაCხლლ ძ. M2ეოტი. #I1Cი. 
4. ძ. ყხ§მიიLC ჩვწ7ი010თ(6 ზ XL. II. 5. 339 „რამდენადაც ვიცი, ერთადერთი ევსპე– 

რიმენტული ნამრომი, რომელიც ანალოგიურ საკითხს ეზება, მაგრამ რომლის ჭე- 

თოდიც არსებითად უნდა შეიცვალოს. I



ლი ობიექტის სახელად და, დასასრულ, რომელია ამ საფუძველთ+:. 

შორის პირველადი და რომელია ნაწარმოები და მეორადი. 

». სახელსადები ობიექტის აღქმა 

1. საექსპოზიციო მასალის აღქმის (80C00I2XIC) დროს ცდის- 

პირის ცნობიერების წინაზე ასეთი ამოცანა დგას: მან უნდა აღი- 

ქვას მიწოდებული ობიექტი და შემდეგ მას სათანადო სახელი გა- 

მოუნახოს. მაგრამ მეტყველი ადამიანისთვის სიტყვა უთუოდ რა: 

იმე მნიშვნელობას გულისხმობს, ხოლო აღქმული ობი- 

ექტი, ნახატი, არაფერს არ გამოსახავს, და სწორედ ეს უარყოფა 

მნიშვიელობისა სიტყვის მნიშვნელობად არის მოცემული. სრუ- 

ლიად ბუნებრივია, რომ ცდესპირთა ცნობიერება ასეთი მდგომა- 

რეობიდა5ნ გამოსასვლელად მარტივ გხას მიმართავს: იმ შეგრძნე- 

ბათა კომპლექსში, რომელსაც წას მიწოდებული მაჯალა, ამ შემთ- 

ხვევაში ნახაზი აღუჰპრავს, იგი რაიმე მნი შვნელობია ამოკი- 

თხვას ცდილობს. ეს მნეშვნელობაა, რომ შეგრძნებათა ქაოსს... 

რომელიც, რა თქმა უნდა, მოყვანილობის აღქმასთანაა ერთად 

მოცემული, მთლიანობას აძლევს და ნამდვილ აღქმად აჟცევს. ამი- 

ტომ ხდება, რომ ყველა ჩვენი (ცდისპირი, ნახახის ექაპოზიციის 

დროს, მისთვის რაიმე მნიშვნელობის მიცემას ლამობს, მის რაიმე 

საგნისადმი მიმსგავსებას ცდილობს.” ““ _ 

სანიმუშოდ შეიძლება ორიოდე ამონაწერი დავასახელოთ ჩეე- 
ნი ოქმებიდან: 

ა. შ, 1V. ნახაზის დანახვისას იგი სრულიად უშინაარსოდ მომეჩეე- 

ნა. ვიგრძენი სურვილი მისთვის რაიმე შინაარსის მიცემისა, და ბოლოს 

რომ ტალღისებური ხაზები იყო, ცეცხლის ენებად წარმოვიდგინე. 

ფ. ხ. 111. ჯერ არაფერი მომაგონდა. მინდოდა კი რისთვისმე დამემ– 

სგავსებია. ბოლოს ესეც შევსძელ. 

ცდათა სერიის დასრულების შემდგომ თავისს საერთო შთა- 

ბეჭდილებას ცდისპირები საექსპოზიციო მასალის აღქმის პროცე- 

სის მიმართ ზოგადად ასე ახასიათებენ: 

ს. ბ. ნაკვთების დანახვისას ყოველთვის მისს რაიმე ნაცნო:ი საგნე- 

სადმი დამსგავსებას ვცდილოჯდი. 

ეს მათი ტენდეჩცია იმღენად ილიერი იყო, რომ ზოგიერთი მათ- 

განი ორიოდე ექსპოზიციის შემდგომ უკვე წინასწარ ისზუშავებდე5 

გეგმას, ნახაზში რაიმე მარტივი, გასაგები მნიშვნელობის მატარე- 

ბელი ელემენტი აღმოეჩინათ. ერთ-ერთი ცდისპირი შეშობს კიდეც, 

ასქთმა წინასწარმა გეგმამ ცდების: შედეგთა ღირებულებაზე დი 
გავლენა არ მოახდინოს და თვითონ მაფრთხილებს: · ე ცედ 
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ფ. ზ. IV. ეხლა უკვე წინასწარგარკვეული გეგმა, გარკვეული დეტერ– 
მინაცია მაქვ. გთხოვთ ამას ყურადღება მიაქციოთ და მიბრძანოთ 

ხომ არა აქვს ამ გარემოებას თქვენთვის რაიმე მნიშვნელობა. 

2. აქ ერთი · მნიშვნელოვანი საკითხი ისმის: რა მიმართავს 

ცდისპირის ცნობიერებას მისთვის უაზროსა და ყოველგვარ ზნიშ.. 

ვნელობას მოკლებულ ნახაზში აზრისა და მნიშვნელობის საძიებ- 

ლად? სახელდების ინტენცია, თუ თვით აღქმის ბუნებაა ისეთი, 

რომ იგი მხოლოდ მას შემდეგ იქცევა აღქმად, რაც მიღებულ შე- 

გრძნებათა რაიმე მნიშვნელობის საფუძველზე გაერთიანება ხერხ- 
"დება? IM, მახIსI-ის აზრით გარდამწყვეტი მნიშვჩელობა ამ უკანას- 

კნელ. გარემოებას უნდა ჰქონდეს: -=ჩMI6 VVევხლასიIი(ინ((6ი 19 ძტი 
გილი ძლ სითიII(0ხეჯლი VVIაბიი სი1 0(V2§ 510ძ 0)12140925L1111IX1061(6ი 

1იი6–ჩე10 CI00L ხ6Vივატი CXძისი. (V6ხიL C6ძაისძა. .ხ0ხ. #. ძ. 
ყლნე ი! ჩ§V-თხ0). 8 IX. 5. 357). ჩვენი ცდების მიხედვით ამ შეხე- 
დულების სასარგებლოდ ვერაფერს ვიტყვით. პირველი შეაედვით, 

მართალია, შთაბეჭდილება ისეთი იქმნება, თითქოს ცდისპირი ას- 

ლის, უცნობე მასალის ექსპოზიციის დროს ზის შესათვისებ- 

ლად ამ მასალის ნაცეობთან შედარებასა და მისგან განახვავებას 

ესწრაფოდეს. მაგრამ ცხადია, ეს მხოლოდ მაა შემდეგ ხდება, რაც მან 

საექსპოზიციო მასალის მარტო შემჩნევა და შეთვისება კი არა, 

მასში რაიმე აზრისა და მნიშვნელობის ამოკითხვა უკვე წინასწარ 

გადაწყვიტა. ამ შემთხვევაში პიღებული მასალის ნაცნობ სისტემა- 

ში მოთავსების ძიებისა და თვით მასალის შემჩნევის მომენტს შუა 

მესამე სახელდობრ, მნიშვნელობა მომენტია მოთავსებული 

და, უეჭველია, ეს მნიშვნელობის ამოკითხვის ტენდენციაა, რომ 

ცდისპირს აღქმულ მასალას ნაცნობთან ადარებინებს, ანსხვავები-. 

ნებს და ამგვარად თავისი გამოცდილების რიგში მისთვის შესა- 

ფერის ადგილს აიებნინებს. ჩვენ მრავალი მასალა მოგვეპოვება, 

როზელიც სწორედ ამ უკანასკნელ გარემოებას ადასტურებს, ხო- 

ლო სიICI-ის აზრს და მასთან ერთად განსაკუთრებით 5. II- 

§0ჩ6L-ისასაც საფუძველს აცლის. 

მართლაცდა, ვთქვათ, რომ ცდისპირმა ვერ შესძლო მიწოდებულ 

მასალაში რაიმე აზრისა და მნიშვნელობის ჩაქსოვა, მან ვერ მოა- 

ხერსა ნაცნობ წესრიგმი მისი LI(7ხლ§LIიი)!ICI(-ის აღმოჩენა, ვერა- 

ფერს შეადარა და ვერაფრისგან განასხვავა. გამოდის, რომ ამ შე- 

მთსვევაში მან ვეღარ უნდა მოახერხოს მიწოდებული მასალის შე- 

თვისება, მისი ნათლად წარმოდგენა და ცხოველი რეპოოდუქცია. 

მაგრამ ჩვენ გვაქვს მრავალი შემთხვევა, როდესაც ცდისპირი სა- 
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ექსპოზიციო მასალას ვერაფერს უკავშირებს, და ამის მიუხედა- 

ვად ამ მასალის ნათლად და მკაფიოდ წარმოდგენის უნარი მას 

მაინც კიდევ შესწევს სანიმუშოდ შეიძლება ერთ-ერთი ცდისპი- 

«რის: ჩვენება აღვნიშნოთ: 

ბ. წ. II. სოულიად არაფრისათვის არ მიმიმსგავსებია, თუმცა სურ- 
ვილი კი დიდი მქონდა. ამის მიუხედავად ნახატი ეხლაც ნათლად მაქვს 
წარმოდგენილი. 

სამაგიეროდ, ჩვენი ცდებიდან („ცხადად ირკვევა, რომ, რო- 

გორც უკვე იყო აღნიშნული, სახელდების ინტენციაა უმთავრესი, 

რაც ჩვენს ცნობიერებას ახალი საგნის აღქმის დროს მისს აზრს, 

სნიშვნელობას აძებნინებს და მას ნაცნობ განცდათა შორის ათავ- 

სებინებს. 

ფ. ხ. რაკი ნახატების მიმსგავსება რისამე ცნობილისადმი მიმძიმს, 

ამიტომ წინასწარ გადაწყვეტილი მქონდა, ნახატის რომელიმე ელემენტი 

რომელიმე ასოსთვის შემედარებინა და შემდეგ ის სახელწოდება 

ამერჩი ა მისთვის, რომელშიაც ეს ასო შემხვდებოდა. 

ამგვარად ცხადად ირკვევა, რომ სახელსადებს აღქმის ობი- 

ექტში, რომელიც თავისთავად ასოციატურად ინდიფერენტულ მა- 

სალას წარმოადგენს, სახელდების ინტენციის გამო ცდის- 

პირი რაიმე მნიშვნელობის ამოკითხვას ცდილობს. მაგრამ ახერ- 

ხებს იგი ამას თუ ვერა. და როდესაც ახერხებს, როგორია ეს 

მნიშვნელობა, და ობიექტის რა მხარეებს უკავშირებს იგი მას? 

შევეხოთ ჯერ ამ უკანასკნელ საკითხს. 

3. ცდისპირთა ჩვენების ოქმების ყურადღებითი ანალიზი , 
შემდეგ შედეგებს. იძლევა: ცდისპირი ობიექტის მნიშვნელობის აღ- 

მოსაჩენად ორს შესაძლო გზას მიმართავს: იგი ამ მიზნისათვის ან 

საექსპოზიციო მასალის მთლიანი მოყვანილობით სარგებლობს, 

ანდა, კიდევ უფრო ხშირად (ალბად მიტომ რომ ეს უფრო ადვი- 

ლია) მისი ერთ-ერთი ნაწილით. სანიმუშოდ საკმარისი იქნება, თუ 

თითოეული გზისთვის თითო მაგალითს დავასახელებთ: 

ა, შ. III. პირველი შეხედვით სურათი სრულიად უშინაარსოდ მე– 

ჩვენება. შევეცადე უთუოდ რაიმე საგანთან დამეკავშირებია და ერთბა- 

შად ცნობიერებაში მუზარადი სს წარმოდგენა გაჩნდა, რომელიც ნ ა- 
ჩვენები ნაკვთის მოყვანილობას შეეფერებოდა. 

ა. შ. IL სურათის დანახვამ ვერავითარი ასოციაცია ვერ აღძრა. მინ– 
დოდა კი უთუოდ რისთვისმე დამეკავშირებია, რათა ეს სიტყვების 

არჩევის დროს გამომეყენებია. მაგრამ მთლიანად ვერაფერს დავუახლოვე



და ამიტომ განხრას სრულიად შეგნებულად, ნაწილზე გადავედი, 
რათა ამათი საშუალებით მაინც მომებხერხებია რაიმე ასოციაციის და- 
წესება. ერთმა ნაწილმა კლდის ქ ა ნ ი მომაგონა. 

მაგრამ როგორია თვით სააპერცეფციო მასალა (თუ რომ ამ 

სახელწოდების ქვეშ ცნობიერებაში აღძრულს, მიმსგავსებულ წარ- 

მოდგენებს ან, ერთი სიტყვით, მნიშვნელობას ვიგულისხმებთ), 

რომელსაც ცდისპირი საექსპოზიციო ნახაზთა ან ნაწილის, და ან 

მთლიანის საშუალებით იწვევს თავის ცნობიერებაში? ჩვენი მასა- 

ლის მიხედვით, ორს გარკვეულს ზოგად ტიპთან გვაქვს საქმე: ერ- 

თისთვის სააპერცეფციო მასალად რომლისამე გარკვეულის ერ- 

თეული საგნის, რომლისამე სადმე და ოდესმე ნახული ნახატის 

ანდა, დასასრულ, გარკვეული ასოს წარმოდგენა გამოდის. მეო- 

რის ცნობიერებაში კი საექსპოზიციო მასალაში ამოკითხული წარ- 

მოდგენის ობიექტი, როგორიც უნდა იყოს იგი, ერთბაშად მთლია- 

ნსა და რთულ ფანტასტურ სურათს აღძრავს და აქ, ამ სურათში 

ან მის ფონზე იგი ან ნათლად რჩება და ან სრულიად იჩრდილება. 

საინტერესოა, რომ ამ ორ ტიპს შორის სხვა მხრივაც არსე- 

ბობს განსბვავება: მაშინ როდესაც პირველი ტიპის წარმომადგე- 

ნელთ გრძნობის სიცივე და გულგრილობა ახასიათებთ--მათთვის 

სააპერცეფციო მასალა ეძოციონალურად ინდიფერენტული და 

სრულიად უტყვია, ზეორე ტიპის წარმომადგენელთა ფანტასტური 

ან, ყოველ შემთხვევაში, პროდუქტულად წარმოსახული სურათე- 

ბის რიგი ყოველთვის არა, მაგრამ ჩეეულებრივ მაინც („ცხოველი 

ემოციონალური ტონითაა აღბეჭდილი და ამას გარდა, თუ პირვე- 

ლი ტიპის წარმომადგენელთა ცნობიერება ინსტრუქციის დეტერ- 

მინაციას იშვიათად ემორჩილება საექსპოზიციო მასალის გააზრია- 

ნებისა და გამნიშვნელობიანობის პროცესში, მეორე ტიპის ცნო- 

ბიერება უმეტეს ნაწილად ინსტრუქციით განსაზღვრულ გას მიჰყ- 

ვება და მისი წარმოსახვის სურათები ინსტრუქციის შესაფერს 

ფონზე იშლება. ამ ორი ძირითადი განსხვავებულობის სანიმუშოდ 

აღვნიშნავ ცდისპირთა შემდეგ მოწმობათ: 

ბ. ჩ. 1L. სურათი რომ დავინახე პეპელა მომაგონდა. კ. მ. 1II. სუ- 
რათის გაცნობის დროს ერი,გვარი საეთთო შთაბეჭდილება მივიღე. 

რომლის მიხედვითაც დაუმთავრებელი რუსული CCIIIსე წარმომიდგა. 

ბ. ჩ. VI. სურათი, რომელიც უაზროდ მომეჩვენა, დაუკავშირდა მა–- 

ლე თავისი მოხაზულობით ერთ ნახატს, რომელიც 32:909X08-ის ფიზიო- 

ლოგიაში შემხვედრია და რომელსაც ასეთი წარწერა აქვს ნ0MX00LI# 

ნი 907VX2,



კ. მ. IV. სურათი მალე დავამსგავსე ომეგას. 
შ. უ. 1I. სურათს ყოველთვის რასმე ვამსგავსებდი და აქაც ცხადად 

ქართული ლასი ს სახე გაჩნდა ჩემს ცნობიერებაში, ეს ნაჩვენები სურა– 

თის მთელმა სახემ წარმოშვა, თუმცა ეხლა კი ვხედავ, რომ იგი უფრო 

ღ ან-ს ჰგავდა, ვიდრე ლას ს, და მიკვირს, რატომ ლასის წარმოდგე-. 

ნამ სძლია ღანისას. 

მეორე ჯგუფის წარმომადგენელთა ფსიგ:იური პროცესების 

დასახასიათებლად შემდეგი დაკვირვებანი უნდა ჩაითვალონ ტი- 

პიურად: 

ა) უდეტერმინაციოდ 

ა, შ. 1IL. სურათი ჯერ სრულიად უშინაარსოღდ მომეჩვენა. მაგ- 

რამ მას შემდეგ რაც იგი მუზარადს ღავუჯავშირე, 5ემს ცნობიერება- 

ში ძველი დრ“,ის ომები, მეომრები, მათი ჩაცმულობა და ბრძოლის 

სურათები აიშალა. თითკოს მესმის კიდეც ბოქოლის ყიჟინა და ცალკე 

სიტყვები, რომელსაც წამოიყვირებდნენ ხოლმე ჩვეულებრივ ასეთ შემ– 

თხვევაში. 

ბე) დეტერზინაციით 

მ. ხ. 11. სურათმა გაბმული მავთულის წარმოდგენა აღჭრა და ”ამ–- 

ბაზის სვლა მასზე. ავთანდილის სიტყვები მომაგონდა. ჯამბაზობას ვი- 

ყავ ნაჩვევიო და ყველაფერი ეს ინდოეთის ატმოსფეროში, მისი მაგიით- 

ან კიდევ: 

მ. ხ. V. არ მინდოდა, მაგრამ კვლავ ინდოეთში ვარ. ვხედავ ინდო–- 

ელს გველით ხელში. იგი მას იღლიიდან გამოჰყავს... მკვლავზე ეხვევა. 

ყველაფერი ეს ერთგვარი თავისებური უსიამოვნების, ასე ვთქვათ, 

შეუწყნარებლობის, შეუფერებლობის გრძნობას იწვევს. 

მაგრამ საექსპოზიციო მასალის აღქმა მარტო ამ ერთის, თუ- 

მცა კი მთავარის გზით როდი მიმდინარეობს. არის ისეთი შემთ- 

ხვევებიც, როდესაც ცდისპირი ინტენსიური ძიების მიუხედავად 

მაინც ვერ ახერხებს აღქმულის ობიექტურ ნაცნობ შინაარსთან 

დაკავშირებას. მაშინ მიწოდებული ნაკვთის მნიშვნელობა ობიექ- 

ტური შინაარსის გარეშე რჩება: არ ჩნდება არც ერთი წარმოდ- 

გენა, რომელთანაც მისი დაკავშირება ხერხდებოდეს. ამის მიუხე- 

დავად სახელდების ინტენცია, რომელიც, მაშასადაზე, მნიზვნელო- 

ბის თვალსაჩინო შინაარსის გამოძებნას ვერ ასწრებს, სხვაგვა- 

რი მნიშვნელობის ძიებაზე მაინც არ · იღებს ხელს. ასეთ შემთხვე- 
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ვებში ცდისპირს ოთხი საყურადღებო და საინტერესო გზა რჩება. 

ხელთ: · 

ა. ან ჭვრეტილი ნაკვთის ანალიზქმნა და მის ელემენტთა მი– 

მართების აზრი: 

ს. ბ. IV. ვერ შევსძელ რისთვისმე დამეკავშირებია. სამაგიეროდ მა–_ 
ლე შევნიშაე, რომ ნაკვთი ორი ცალკე ნაწილისაგან შესდგებოდა, დ». 

სიტყვების არჩევის ღროს ნაკვთის აგებულობის ამ აზრით ვხელმძღვა– 

ნელობდი. 

ბ. ანდა ცდისპირის ცნობიერებაში ნაკვთის მნიშვნელობა. 

მარტო იმ აზრით განისაზღვრება, რომ იგი რაღაც მაგიური ბუ- 

ნების ნიშანია: 

ფ. ხ. V. კუთხეს მივაქციე ყურადღება და შევეცადე მისი დახმარე–- 

ბით რაიმე გარკვეული წარმოდგენა გამომეწვია ც5აობიერებაში, მაგრამ 

ვერაფერს გავხდი. სამაგიეროდ მთელი ნახაზის ნოყვანილობამ მკაფიო 

აზრი აღმიქრა: ეს ნახაზი მაოთლაც კარგად განოდგება რაიმე მაგიურ 

ნიშ5აად-მეთქი... და სიტყვების არჩევის დროს ამ აზოით ვხელმძღვანე– 

ლობღი... 

გ. კიდევ უფრო ხზირია ისეთი შემთხეევები, როდესაც ცდის- 
პირის ცნობიერებაში აღქმული ნაკვთის მნიშვნელობის წარმომად- 
გენლად ერთგვარი ემოციონალური განწყობილება რჩება. 

ბ. წ. IV. სურათი არაფრისათვია არ მიმიმსგავსებია. დარჩა მხოლოდ: 

გარკვეული სიამოვნების გრძნობა, რომელიც მისმა ზალისიანმა ფორ- 

მამ გამოიწვია. 

ბ. წ. V. მიმსგავსებას ადგილი არ ჰქონია. დარჩა შოაბეჭდილება 
ციჯი ფიგურისა რომელსაც ცოტაოდენი სიამოვნების ტოი მაინე 

გადაჰკრავს... 

./ დ. გესვდება კიდევ უფრო საინტერესო შემთხვევები: (ვდის- 

პირს არც რაიმე თვალააჩინო წარმოდგენა უზზდება ცნობიეორება- 

ში, რომელთანაც აღქმული ნაკვთის დაკავშირება ხერხდებოდეს, 

არც აზრი მის შესახებ, და არც გარკვეული ემოცეონალური გან- 
წყობილება. სამაგიეროდ ჩ5დება ერთგვარი, გაურკვეველი, უსახო 

საერთო კვალი, რომელსაც ცდისპირები „ზოგადი შთაბევდილე- 

ბის“ სახელით ახასიათებენ და როპლითაც იგინი სახელწოდების 

არჩევის დროს ხელმძღვანელობენ. ამ საერთო შთაბევდილების და- 

ხასიათება, რომელიც მაშასადამე აღქმული ნაკვთის მნიშვნელო- 

ბის როლს ასრულებს, ცნობიერების მასალის ტერმინებით ვერ 

ხერხდება. ეს ასეც უნდა იყოს, ვინაიდან იგი არსებითად თვით 

ცნობიერების გარკვეული შინაარსის ცვალებასთან როდია დაკავ-- 
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"შირებული. იგი, თუ შეიძლება ასე ითქვას, თითქოს მის გარე არ- 

"სებობს, რაღაც მესამე, უცნობს მიუწვდომელ სფეროში, რომელიც 

გარე ზეგავლენათ გარკვეულის რეაქციით უპასუხებს”. ასეთი შე- 

„მთხვევების სანიმუშო მაგალითს შემდეგი ჩვენება იძლევა: 

ბ. წ, II. სურათი არაფრისათვის არ მიმიმსგავსებია, სრულიად არა–- 
ფრისათვის. მქონდა მხოლოდ რაღაც საერთო, გაურკვეველი შთაბეჭდი- 

ლება და სურათის სახელდების დროს ისეთი სიტყვა ავირჩიე, რო- 

მელიც რატომღაც შესაფერისად მომეჩვენა. არ ვიცი კი რატომ, ხოლო 

სწორედ ეს სიტყვა რომ არის შესაფერისი და არა სხვა რომელიმე, ეს 

სრულიად ცხადია ჩემთვის. 

ასეთია ის პროცესები, რომელიც საექსპოზიციო სახელსადე- 

“ბი მასალის აღქმას განსაზღვრავს. მაგრამ რა ხდება ადამიანის 

ქნობიერებაში, როდესაც იგი სახელად ნაგულისხმევ ბგერათა კომ- 

პლექასს ისმენს ანდა, ჩვენი ცდების მიხედვით, სჭვრეტს,-–ბ გერა- 

თა კომპლექსს, რომელიც მისთვის სახელდების ფუნქციის სი- 

ტყვად უნდა გარდაიქცეს? 

8. ბბერათა კომპლექსის აღკმა 

1. ვინაიდან ცცდისპირმა ყოველთვის იცის, რომ მიწოდებულ 

სიტყვიერ მასალაში მას უკვე წინასწარნაბული ობიექტის შესაფე- 

რისი სახელის ამორჩევა მოუხდება, და მეორეს მხრივ, იგი სწო- 

რედ სახელდების ინტენციით ეძიებდა საექსპოზიციო ობიექტის 

„მნიშვნელობას-, სრულიად ცხადია, რომ მან ბგერათა კომპლექ- 

სები სწორედ ამ წინასწარ მონახული მნიშვნელობის დეტერმინა- 

ციით უნდა აღიქვას. მაშასადამე, მისი ცნობიერების წინაშე ამ 

“შემთხვევაში სრულიად გარკვეული ამოცანა დგას, არა საზოგა- 

დოდ ამა თუ იმ მნიშვნელობის, არაზედ სრულიად განსაზღვრუ- 

ლის, უკვე საექსპოზიციო მასალაში მოპოებული მნიშვნელობის 

„მიწოდებულ სიტყვებში ამოკითხვა. და ჩვენ ვხედავთ მართლაც, 

რომ ყოველი ცდისპირი, რომელსაც კი რაიმე თვალსაჩინო წარ- 

მოდგენასთან თუ აზრთან მოუხერხებია სახელდების ობიექტის 

დაკავშირება, სიტყვების აღქმის განცდას შემდეგნაირად გვიხა- 

სიათებს: 

" შეად. კრებ. „ჩვენი მეცნიერება“ # 1. ტფ. 1923 წ. დ. უხნაძე, IIი00L- 
„-80იეI18, გვ. 7. 
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ს. ბ. 1, სურათის დაკვირვების დროს მისი დასაჯდომისადმი მი-- 
მსგავსება მოხდა, ხოლო როდესაც სიტყვებში არჩევანს ვახდენდი დ ე–- 

ჩოზზე შევჩერდი. ამ შემთხვევაში გადამწყვეტი მნიშვნელობა დ ე მარ– 

ცვალს ჰქონდა. რომელიც დაჯდომა ზმნის პრეფიქსს ჰგავს. 

ს, ბ. II. სურათი ჯოხს დავამსგავსე, რომელზეც ბაწაროა მიმაგრე– 

ბული. ამ წარმოდგენამ სიტყვების არჩევანის დროს ჩემი გულისყური 

ქეტითზე შეაჩიერა:ქეტითი სიტყვა ქეტითს ერთ-ერთ ბრუნებად 
მომეჩვენა–-–ბაწარი ქეტით–ვიფიქრე მე: ამაზე უკეთესი სიტყვა 
ნაჩვენები სურათისათვის ძნელი საპოვნელია-მეთქი. 

ფ. ხ. IV. სურათი ბოლოსდაბოლოს ტრეფის ტუზს დავამსგავსე, 
სიტყვებში ტექატზე შევჩერდი, ვინაიდან ამ სიტყვის მეორე ნაწილიL. 
გამოყოფა და სიტყვა კაოტის ასიმილაცია მოხდა. 

ერთი სიტყვით, ასე შეგვიძლია დავასკვნათ, ბგერათა კომპ- 

ლექსში ან მთელი კომპლექსის და ან მისი ნაწილის გამოყოფვა 

და წინასწარ შემუშავებული მნიშვნელობისადმი ასიმილაცია ხდე- 

ბა, რა თქმა უნდა, ეს პროცესი უთუოდ უკვე დასრულებულ მეტ- 

ყველებას გულისხმობს, ყოველ შემთხვევაში, ერთგვარ მარაგს 

მაინც ნაცზობისა და ჩვეულებრივ ხმარებული სიტყვებისას. ცხადია, 

ამით სრულიად იმის თქმა არ გვინდა თითქოს ცდისპირს ერთი 

განსაზღვრული წარმოდგენა ჰქონდეს ვითარცა აზრი ან 

მნიშვნელობა სახელსადები ობიექტისა და სიტყვათა აღქმა მარ- 

ტო ამ გარკვეული წარმოდგენის ასიმილაციით ხდებოდეს. სრუ- 
ლიადაც არა. ჩვენ მრავალი მასალა მოგვეპოვება, რომელიც სოუ- 

ლიად! ადასტურებს, რომ ასეთი ერთმნიშვნელოვანი ან, თუ გნე- 

ბავთ, (ერთმიმართულებიანი დეტერმინაცია სშირად არ არსებობს. 

პირიქ! თ, განსაკუთრებით იმ შემთხვევებში, როდესაც ზემოთ და- 

ხასია 1ებულის ფანტასტური «ტიპის წარმომადგენელთან გვაქვს 

საქმე, ; სახელდების ობიექტის მნიშვნელობა რთულ სურათად იშ- 

ლება, და მაშინ სიტყვების განხილვის დროს მათი გაგება ამ 

რთული სურათის ერთ-ერთი მომენტის მიმართულებით ხდება. ასეთ 

შემთხვევებში, პერბარტის ენით რომ ვილაპარაკოთ, სააპერ- 

ცეფციო მასალის შესაფერისი ელემენტის გაღვიძება თვით სიტ- 

ყვის განხილვის დროს ხდება და არა მასზე ადრე, ამის დამამტკი- 

ცებელი მაგალითი მრავალი მოგვეპოვება, მაგრამ დავკმაყოფილ- 

დეთ მხოლოდ ერთი ნიმუშით: 

ა, შ. IV. სურათი მუზარადს დავუკავშირე. ჩემს ცნობიერებაში 

ძველი დროის ომები, მეომრები... ბრძოლის სურათები აიშალა... სიტყვე– 
ბის განხილვის დროს ლაყოზუ ასეთი ბრძოლის ყიჟინის ღოოს წამო– 

საყვირებელ სიტყვად მომეჩეენა.



როგორც გარდაიტეხება იგივე უაზრო მარცვლები იმ პირთა 

ცნობიერებაში რომელიც სახელსადები ობიექტის გარკვეული 

თვალააჩინო მნიშვნელობის მოპოვებას ვერ ახერხებენ და ეზოციო- 

ნალური განწყობილებით კმაყოფილდებიან ანდა ზემოდ აღნიშნუ- 

ლის გაურკვევლია უსახო შთაბეჭდილებით? 

რაც შეეხება პირველ ტიპს, იმას, რომელიც ემოციონალუ- 

რად აღიქვამს სახელაადებ ობიექტს და მარტო ამით კმაყოფილ- 

დება, ამ ტიპის წარმომადგენელთა შესახებ ირკვევა, რომ მათი 

„ ცნობიერება სიტყვათა აღქმის დროსაც ანალოგიურ გზას ადგია: 

თითოეული უაზრო სიტყვა მათში სრულიად გარკვეულ გრინობას 

წარმოშვება: 

ბ. წ. IV. ასუჟის გამოუსადეგარია, რადგანაც იგი არა სასიამოვ– 

ნოა, არე ნ აგწახი ვარგა, ვინაიდან იგი კიდევ უფურო უსიამოვნოა. 

ბ. ჩ. IV. ფირებუ ნახა სეტყვა და ასეთსავე ნაა) გოძნობებს 

მიღვიძებს. 

ა, შ. IV... პეცერო ნახია და სუბუქი, ამიტომ გაცილებით უფრო 

სასიამოვნო, ვიდრე, ვთქვათ, რეფიბუ. 

საინტერესოა, რომ ზოგიერთს ცდისპირს კიდევ ერთი გა5- 

სხვავებული გზა აქვს უაზრო სიტყვების თავისებურად აღსაჟმელად: 

თვითეული სიტყვა მას განსაზღვრულ ფორმისად მიაჩნია, 
იმდენად გარკვეულიყად, როს იგი თუ გნებავთ დახატავს კედეც 

მას. 
ბ. წ L ხეშარუ თავისი ბგერითი ფოომით ძლიერ ჭპგავს სახელ- 

სადებ საგა§ს. მას თითქოს არა აქვს მაინც და მაინც გარკვეული ფორ–- 

მა, მაგრამ რასღაც სირაქლემის მაგვარს მომაგონებს. 

ბ. წ. II, III, IV. ქეტითი მარტივი ხაზების ფორმისაა, რაშეხი 
კი გაცილებით უფრო რთული. ტე ქატი ტალღისებურად უნდა დაი- 

ხატოს. ს იჟ უხა--ტეხილი და დახლართული ხახებია. 

ბ. ჩ. IV. იზაყ უჯ ძალიან ნათელი ფორმისაა. მე ადვილად შემი– 
ძლია მისი ღახატვა. როგორც მაგიური ნიშნის სახელი, იგი ასე უნდა 

დაიხატოს (ცდისპირი ხატავა). 

იმ ტიპის წარმომადგენელნი „ რომელნიც თვით ობიექტს 

საერთო გაურკვეველი შთაბეჭდილების მნიშვნელობით აღიქვამენ, 

სიტყვების გაგების დროსაც აზავე გზას ადგანან. 

ბ. ჩ. IV. ჟისუჯამ ისეთი შთაბეჭდილება დასტოვა ჩემზე, რომ 
ეჭვი არა მაქვს, ყველაზე უფრო ეს შეეფერება ნახულ სურათს. მაგრამ 

რატომ, ამის ახსნა სრულიად არ შემიძლია. 

2. ამ საინტერესო ტიპის ცდისპირებზე საგანგებო ცდა მოვახ- 

დინე, რათა გამომერკვია, რამდენად მტკიცე და მყარია ის შთაბეჭ- 
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დილება, რომელსაც მათზე ესა თუ ის ბგერის კომპლექსი ახდენს. 

შედეგი დადებითი ბუნების აღმოჩნდა. 

ა, შ. I. თიტექა. შთაბეჭდილება თურქესტანის მხრისა, მწველი 

მზით, აუტანელი სიცხით, სულს ძლიეს იბრუნებ. 

II. ხეშარო. უთუოდ აოის რაღაც შთაბეჭდილება, მაგრამ საი- 

ლუსტრაციოდ ვერაფეოს დავასახელებ, ვერ დამიჭერია. იგივე უნდა 

ვთქვა ყოზალოს. შესახებაც. სამაგიეროდ ერთი კი ცხადია ჩემთვის: 

როდესაც ერთიდან მეორეზე გადავდივართ, სრული კონტრასტის შთა- 

ბეჭდილება მაქვს. 

III. ასეთივე კონტრასტია დეჩოჩ-სა და რეფიბუ-ს შორის: დე– 
ჩოჩი პასიურის, განუვითარებლის, ჩამორჩენილი ადამიანის შთაბეჭდი- 
ლებას სტოვებს, ხოლო რე ფი ბ უ–მძიმეა, ბრძენია, ამავ დროს ახო– 

ვანი, თეთრი წვერით შემოსილი, რომელსაც ხელთ რაიმე სიბრძნის ნი- 

შანი აქკს, ვთქვათ წიგნი. 

IV. ყოზალო და ჟიხუჯა. აქ კონტრასტი არ არის, მაგრამ გან– 

სხვავება მაინც საგრძვობია: ყ ოზ ა ლო უზნეობისა და გარყვნილების გა– 

მოხატულებაა, უმიზნოაის და შეიქლება ამავე დროს გაიძვერაობისაც. 

ჟიხუჯა-ერთის მხრივ, მაგონდება რატომღაც ჩემი სოფელი, სახლი 

და წინ–--შარა-გზა. ამავე დროს ჟიხუ“ჯა დინჯი ადამიანის, ნაგრავ 

ინტელექტუალურად საშუალო დოზებზე მდგომის შთაბეჯდილებაას იძლე– 

ვა. რა თქმა უნდა, ჟიხუჯა წორს დგას რეფი ბუ-საგან რომელიც 

გენიოსიც კია. . 

მ. ჩ. 1. ლაყოზუ და ჯუყაზი-რა თემა უნდა, სხვადასხვაა. 

ჯუყაზი უთუოდ მიწაზეა დაყკრდეობილი, ლაყოზ უ კი არა: ეს შესა– 

ძლოა უფრო ცის სივოჟეში იყოს; გარდა ამისა იტი უფრო წმინდაა და 
ნათელი რაღაც. ვიდრე ჯუკაზ ი, რომელიც წითელი ფერის შთაბევდი–- 

ლებას სტოვებს. 

II. რუქოპა მაიმულის შთაბეჭდილებას სტოვებს. მაგრამ იგი სა– 

გრქნობლად განსხვავდება მი პაჩუსაგან: ტ უქოპა მაგალ. ვერ 

ილაპარაკებს, ხოლო მ ი პ ა ჩ უ უთუოდ მდიდარი უნდა იყოს ამ თვისებით. 

III. ოეფიბუ სოკრატის სახეს მაგოჯებს. ხოლო ინტელექტუალუ- 

რად მგონი მაინცდამაინც დიდად არ უნღა შეეფერებოდეს სოკრატს, 

უთუოდ თეთრწვერიანი კაცის შთაბეჭდილებას იქლევა. 

მე ვფიქრობ, ყველა აქ განხილული მასალა საკმაო საბუთს 

გვაძლევს დავასკვნათ, რომ შესაძლებელია ბგერათა კოაპპლექსი 

არავითარ თვალსაჩინო წარმოდგენას ან აზრს არ აღირავდეს, 

არაფერს, რაც სვსა-სა და შეთანხმებას შეუტანია მასში: მაგრამ 

იგი მაინც ინდივიდუალურია, მისთვის ნიკუთვნილის, სპეციფიური 

"ღირებულების მატარებელი იყოს ადამიანის ცნობიერებიაათვის, 

და ეს უბეტეს ნაწილად ან მისი ემოციონალურისა და ან გაურ- 

კვეველის, მაგრამ მაინც მყარი შთაბეჭდილების ნიშნის მიხედვით, 

–-–საინტერესოა, რო? ორივე ეს ნიშანი გარკვევით მხოლოდ იმ 
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შემთხვევაში იჩენს თავს, როდესაც ბგერათა კომპლექსი თვალსა–- 

ჩინო წარმოდგენათა და არა თვალსაჩინო აზრთა მიმართ უტყვად 

რჩება. 

C. სახელდების აქტის საფუქვლები 

რა ფსიქიურ საფუძელებზე იგება სახელდების აქტი? რა ნია– 

დაგზე ხდება დაკავშირება სიტყვასა და სახელსადებ ობიექტს შო- 

რის? 

ჩვენ უკვე ვიცით, რომ სახელსადები ობიექტისა და სიტყვის 

წარმოდგენათა შუა აუცილებლად ერთგვარი საშუალო წევრი 

ჩნდება, რომელიც ჩვენის ანალიზის მიხედვით, აღქაული ობიექ- 

ტის შესაძლო მნიშვნელობად უნდა ჩაითვალოს. ჩვენ ვიცით, რომ 

თვით სიტყვის აღქმის დროს, როდესაც ეს უკანასკნელი · სახელ- 

დების ინტენციით ხდება, აღმოჩენილი მნიშვნელობა „ცდისპირის 

ცნობიერებაში ან იმთავითვე მზამხარეული გამოკვეთილი სახით 

არის წარმოდგენილი და ასე ხელმძღვანელობს სახელის არჩევის 

პროცესს, ანდა თვით სიტყვის აღქმის ესა თუ ის მხარე გამოჰყოფს 

ნაგულისხმევი მნიშვნელობის რომელსამე წინასწარ ნათლად შეუ- 

ცნობელ სზომენტთაგანს, რომელიც მხოლოდ ეხლა იჭრება ნათელი. 

ცნობიერების ცენტრში და სახელის მნიშვნელობის რეპრეზენტან- 

ტის ფუნქციას იღებს თავის თავზე. ამ გზით სიტყვასა და ობიექტს 

შორის შუამავლის ფუნქციას ან რომლისამე გარკვეული საგნის 

წარმოდგენა კისრულობს, ან ამ საგნის ერთ-ერთი მხარე და თვი- 

სება, ან მისი რომელიმე ფუნქცია, ან მისი გვარეულობის ერთ- 

ერთი სახის წარმოდგენა, ან, დროსა და სივრცეში მასთან ასოცია- 
ტურად დაკავშირებული სხვა წარმოდგენა, ან სახელსადები ობი- 

ექტის მიერ გამოწვეული წარმოდგენა რომელიმე ბგერის გრაფიუ- 

ლი გამოხატულებისა, ან ემოციონალური ტონი რომელიმე ამ 'მუა–- 

მდებარე წევრისა, ან მისგან აღძრული საერთო შთაბეჭდილება, 

ან აზრი თვითონ აღქმული ობიექტის ნაწილთა მიმართებისა 

და ზოგჯერ მისი საერთო დახასიათების შესახებ.--მაგრამ ჩვენ 

ვხვდებით ისეთ შემთხვევებსაც, როდესაც საშუალო წევრად რო- 

მელიმე განსახღვრული წარმოდგენა კი აო გამოდის მთელი თავი- 

სი კონდენსიური უკანა ასოციატური ფონით, არამედ მის ადგილს ან 

რომელიმე სადმე და ოდესმე ნახულის მსგავსი ნახატის წარმო- 

დგენა იჭერს, ანდა კიდევ უფრო ხშირად–- მთელი ფანტასტური ან 

წარმოსახული რთული სურათი, რომელიც მაშინ საძიებელი სახე- 

ლის მნიშვნელობის ფუნქციას იმავე მხარეებით ღებულობს, როგორც 
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ზემოაღნიშნული საგნის კერძო წარმოდგენა. ჩვენთვის სრულიად 

ზედმეტია საქმის ამ მდგომარეობის ერთხელ კიდევ ჩვენი ცდის 

ოქმების სათანადო ადგილების განმეორებით დასაბუთება. ეს საკ- 

მაო სინათლით ზემომოყვანილი მასალის ანალიზიდანაც ჩანს. 

უფრო საინტერესო და, ასე ვთქვათ, ცენტრალური მნიშვნე- 

ლობისად იმ მასალის ანალიზი უნდა ჩაითვალოს, რომელიც სა- 

ხ ელსადები ობიექტისა და ბგერითი კომპლევსის დაკავშირების 

ბუნებას პფენს ნათელს. 

1. ერთი რამ უეჭველად ცხადია. როდესაც ადამიანს წინას- 

წარ აღქმულის, განსაზღვრული შინაარსისათვის სათანადო სახე- 

ლის გამონახვა ეკისრება, მის ცნობიერებაში ბგერით კომპლექსსა 

და აღქმულ შინაარსს მორის მიმართების აქტი ხდება, კერძოდ 

აქტი შედარებისა, და იმის მიხედვით, თუ რას იძლევა ეს შედა- 

რება, ბგერათა კომპლექსი ან სათანადოდ გვეჩვენება და ან შეუ- 

ფერებლად. მაგრამ რისი შუალობით ხერხდება ეს შედარება? ან 

შეიძლება ეს შედარება თვით ·საგანსა და ბგერით კომპლექსს შო- 

რის სრულიად უშუალოდ წარმოებდეს? 

ს. ბ. 1. სურათის დაკვირვების დროს მისი მიმსგავსება მოხდა და– 

საჯდომისადმი, ხოლო როდესაც სიტყვას ვარჩევდი, დეჩოჩ-ზე შე- 

ვჩერდი. ამ შემთხეევაში გარდამწყვეტი მნიშვნელობა დ ე მარცვალს 

ჰქონდა, რომელიც და-ჯდომა ზმნის პრეფიქსს ჰგავს სურათი ნათლადღ 

იყო ცნობიერებაში. 

ფ. ხ. II. სურათის განხილვის პროცესში ცნობიერებაში ცხ ვირის 

მოხაბულობის წარმოდგენა წამოიჭრა. სწორედ ამიტომ ავირჩიე სი–- 

ტყვათა შორის ქეტითი, ვინაიდან ამ სიტყვის ორი უკანასკნელი 

მარცვალი თავისი ბგერითი შემადგენლობით სიტყვა თითს მომაგო- 

ნებს. თითი კი რაც უნდა იყოს ასე თუ ისე მაინც ახლო დგას ცხვირთან, 

ვინაიდან ერთიცა და მეორეც სხეულის ნაწილია. 

სხვა მასალაც მრავალი მოგვეპოება, საიდანაც ირკვევა, რომ 

საშუალო წევრის ქართულს ან სხვა რომელსამე ცდისპირისათ- 

ვის კარგად ცნობილ ენაზე სმარებულ სახელს გადამწყვეტი მნი- 

შვნელობა აქვს, რამდენადაც იგი რომელიმე ბგერითი კომპლექ- 

სის შემადგენლობის ამა თუ იმ ნაწილს მოგვაგონებს ან აკუსტიუ- 

რად და ან ზოგჯერ მხოლოდ გრაფიულად. ამ მაგალითებიდან 

მკაფიოდ ჩანს, რომ მიმართების აქტში ნათლადაა წარმოდგენილი, 

როგორც თვით სახელის ობიექტის (დასაჯდომის ან ცხვირის 

მსგავსი ნახატი) წარმოდგენა, ისე თვით ბგერათა კომპლექსიც; 

რომელსაც სახელწოდების ფუნქცია უნდა დაეკისროს. ორთავე ნა- 

თლად წარმოდგენილი რელატის შესაფერისობას საფუძვლად პი- 
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რველის ჩვეულებრივი სახელისა და მეორის ბგერითი შემადგენლო- 

ბის მსგავსება უდევს. სრულიად ცხადია, რონ აქ მარტივი მსგავ- 

სების ასოციაციასთან გვაქვს საქმე, რომელიც უკვე წინასწარ გუ- 

ლისხმობს ფაქტს ცდისპირის მიერ რომელისამე ენის „ოდნისას. 

ახლოს დგას ასეთსავე პროცესთან შემდეგი შემთხვევებიც: 

ა, შ. IV. სურათის დაკვირვების დროს ჯერ კუთხეს მივაქციე ყუ- 

რადღება, მერე ფსიქოლოგიურ ლაბორატორიაში ნახული სურათი მო- 

მაგონდა: თაგვი ტომართან. სიტყვების არჩევანში უ ტ ი ფ ოქ-ს მიენი– 

გა უპირატესობა, ვინაიდან იგი ქართულ სიტყვას უტ იფარს მომა– 

გონებს და თაგვის ნათლად წარმოდგენილი სურათისათვის, სადაც იგი 

ფქვილით სავსე ტომარას უტრიალებს, უტიფარი გამოსადეგად მივი– 

ჩნიე. 

მეორე ცდისპირსაც უ ტიფოქი იმავე მიზეზით მიაჩნია გან- 

ცდილი ობიექტისათვის შესაფერის სახელად: სურათი მან ვერა- 

ფერს მიამსგავსა და ამიტომ უტიფოქ-უტიფარი შესაფერისად 

მიიჩნია ამ სურათის დასახასიათებლად. 

თუ დანარჩენ მასალას, რომელიც ანალოგიურსავე პროცე- 

სებს ითვალისწინებს, თავს დავანებებთ, შეგვიძლია ასე დავასკე– 

ნათ: როდესაც ცდისპირს სახელდების ამოცანა აქვს მიცემული, 

იგი ნაცნობი სიტყვების მონათესავე ბგერების კომპლექსს შიმარ- 

თავს, თუ რომ ამოკითხული მნიშვნელობის წარმოდგენა, აზრი ან 

სხვა რამ მომენტი თავისი ჩვეულებრივი სახელწოდებით როგორმე, 

ან მთლიანად უდგება მოცემულ ბგერათა კომპლექსს და ან ნაწი- 
ლობრივ მაინც. 

2. ასეთსავე ენის ცოდნის ან, უკეთ, ენის არსებობის ფაქტის 

ცოდნას ემყარება შემდეგი მოწმობაც: 

ფ. ხ. V. სურათის მთლიან განცდას მისი ერთი 5აწილის გამოყოფა 

მოჰყვა... მაგრამ მაინც ვერასფერს . მივამსგავსე დარჩა ცნობიერებაში 

ნათელი სახე უაზრო და უმნიშვნელო ნაკვთისა სიტყვების არჩევის 

დროს რეფიბუ-ზე შევჩერდი. მან რაღაც ეგვიპტური სიტყვის შთაბეჭ- 

დილება მოახდინა ჩემზე და, რადგანაც მაგიას და ჯადოსნობას მგო- 

ნი ეგვიპტეშიც ჰქონდა ადგილი, ამიტომ ვიფიქრე: ამ ჯადოსნური ნიშ- 

ნის სახელად ეგვიპტელები უთუოდ რეფი ბუ”-ს გამოიყვანებდენ მეთქი. 

ასეთივე დაკვირვება ზოგს დანარჩენ ცდისპირებსაც მოეპო- 
ვება: მაგალ. 

ა, შ. 1. მხოლოდ იმიტომ ირჩევს პოც ეროს, რომ იგიიტა- 

ლიურად ჟღერს. აგრეთვე იგიეეა.შ.II ოა შეხზე იმიტომ ჩერდე- 

ბა, რომ აფხაზური სიტყვის · შთაბეჭდილებას იღებს. 

18



ყველა აქ აღნიშნული მასალიდან ცხადად ჩანს, რომ ბგერა- 

თა ესა თუ ის კომპლექსი იმიტომ ირჩევა სახელსადები ნაკვთის 

სახელად, რომ იგი ერთ-ერთის არსებული ენის სიტყვის შთაბეჭ- 

·-დილებას იძლევა და თუ ზოგჯერ იგი სივრცითი მეზობლობის 

ასოციაციის გამო ითვლება შესაფერისად, როგორც ეს მაგალ. 

ფ. ხ. V ჩვენების შესახებ უნდა ითქვას, და ან სხვე რომელიმე 

მხრივ (პოცერო ლამაზი სიტყვაა, იტალიური), სამაგიეროდ ზოგ- 
ჯერ მარტო იმის გამო პოულობს ეს კომპლექსი უპირატესობას, 

რომ იგი რომელიმე არსებული ენის სიტყვად გვეჩეენება (ფ.ხ- 11). 

3. გადავიდეთ მეორე მნიშვ”ელოვანი ჯგუფის განხილვაზე. 

ჩვენ ვიცით, რომ ზოგიერთის ცნობიერებისათვის თვითეული ბგე- 

რათა კომპლექსი თავისი ბგერითი მოყვანილობით სრულიად გარ- 

კევეულა რომელობას წარმოადგენს. რა თქმა უნდა, კიდევ უფრო 

გარკვეული სახისაა აღქმულია, სახელსადებ ნაკვთის მოყვანილობა. 

ბ. წ. 1, სურათის განხილვის დროს ცნობიერებაში მისი მოყვანი- 

ლობის ნათელი წარმოდგენის მეტი არაფერი შესამჩნევი არ ალძრულა. 

ხეშარ უუ სათანადო სახელად მივიჩნიე. მისი ამორჩევა ასე მოზდა: გა– 

დავიკითხე ყველა მოცებული სიტყვები. განსაკუთრებულ ყურადღებას 

მათს ბგერით მოყვანილობას ვაქცევდი, და ხე შა რუ სწორედ ამ მხრივ 

აღმოჩნდა შესაფერისი. 

ბ. წ. III. სოღრათი შუბის წვერს მივანსგავსე, მაგრამ ეს წაომოდგე– 

ნა მალე იქნა მივიწყებული და სიტყვების არჩევანხე მას არავითარი 

გავლენა არ მოუხდენია. პირიქით, ცნობიერებაში უფრო სურათის საე- 

რთო მოხახულობა იყო. ტექატი ყველაზე უკეთ უდგება მოწოდებულ 

სურათს: ფ ი რე ბუ მაგალ. სულ არ ვარგა, ვინაიდან იგი ტალღისებური 

მოყვანილობის უფროა... 

სრულიად ცხადია, რომ მიმართება აქაც თითქმის ცალმხრი- 

ვდება. მე ამით იმის აღნიშვნა მინდა, რომ შედარების პროცესში 

ცდისპირის ცნობიერებაში მოცემულთაგან სარტო ერთი რელა- 

ტია ნათლად წარმოდგენილი, სახელდობრ, საყსახელდებო ობიექ- 

ტის (ნაკვთის) მოყვანილობა. მეორე რელატად, სამაგიეროდ, 

თვითონ მოცემული სიტყვა კი არ გამოდის უშუალოდ, არამედ ის 

ბგერითი მოყვახილობა ანუ ფორმა, რომლია წარმოდგენასაც მოცე- 

მული ბგერათა კომპლექსი აღძრავს დცდიაპირის ცნობიერებაში. 

შედარება მაშასადამე ამ რელატთა შორის ხდება, და რამდენა- 

დაც სწორედ მიწოდებული კომპლექსია განსახღვრული ფორ- 
მის მატარებელი, შესაძლოა · იგი ან გამოდგეს განსახლვრული 

ნაკვთის სახელად ანდა არ გამოდგეს.-ცდისპირის ჩვენებით 
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მაგალ. ხე შარუ ან ტექატი შესაფერისი სახელებია მიწოდებულ“ 

ნაკვთთათვის, ვინაიდან მათი ბგერითი მოყვანილობა სწორეღ ამ 

უკანასკნელთა მოყვანილობას “ ხე ეეფერება. ხაშასადაზე, სახელდე?ის 

აქტს აქ ორთავე სელატია 2 ნოყვანილობის მსგავყება ანდა ზესა-' 

ტყვისობა ჟდევს საფუსკლ 

4. ((დიაპირთა ჩვევებებში სახელდების სხვა საფუავლებააც 
ვხვდებით. 

ბ. ჩ. 1. სურათს რომ დავხედე, პეპელას წარმოდგენა გაჩნდა ცვრ- 
ბიერებაზი. სიტყვებში ყველასე უფრო დ:სათდერისად ოპიოცერ ჩნი:ი- 

ჩნიე, მას შემდეგ რაც მთელი სერიის გადათვალიერება და შედარება 

მოვახდინე და დაგრწგუნდი. რომ სიტყვები სურათს არცეოთის §გ5რივ. 

არ უდგებოდენ. დარჩა ნხოლოდ ესთეტიური მხარე, და ამ Cსრივ ოპ ო– 

ცერ იჟზნა შესაღერისად მიჩნეფლი. 

ა. შ. VI, პირველად სურათი ვერაფერს მივამსგავსე: შემდეგ თევზის 

ფრთის წარმოდგენა გაჩნდა რატომღაც. სიტყვების არჩევის დროს რ ე- 

ფიბუ-სა და პოცერო-ს შორის ვყოყმანობდი, ვამჯობინე პო ცე– 

რო, ვინაიდან რეფი ბუ შავია, ღამესავით ბნელი.ვიფიჟრე.რეფიბუ 

არაფრის მთქმელი მოგეების მაგიური ნიზნისათვის გამოდგება უფრო 

მეთქი. ამგვარად, თევზისა და მაგიური ნიშნის წარმოდგენათა შოლღის 

ვყოყმანობდი. ბოლოს თევზის ფრთის წარმოდგენამ სძლია და, ვინაი- 

დან უკანასკნელი ზღვის სასიამოვნო სურათს იწვევს ხოლო პოცერო. 

რადღაც სუბუქად და სასიამოვნოდ მომეჩვ ენა, ამიტომ ამაზე შევჩერდი. 

რეფიბუ სხვა ნიშუაის საელად უფრო გამოდგებოდა: სრულიად გამო- 

უცნობის სიბრძნის ნიშნის სახელად. 

ბ. წ. IV. ეს ნახატი არაფრისათვის არ მიმიმსგავსებია, ოღონდ უეს 

კია, რომ იგი საკმაოდ გარკვეულ სიამოვნების გრძნობას იწვევს ჩემში, 

უთუოდ სასიამოვნო ფორმაა. სიტყეების არჩევის დროს დავინახე, რომ 
მაგალითად ა ს უ ჟი ხ არ გამოდგებოდა, არც ნ აგწ ახი– ერთიცა და 

მეორეც არა სასიამოვნო არიან. უ ბე რ ი ფი ყეელაზე უფრო უდგება სუ– 

რათის გრძნობას. 

ამ მაგალითებიდან ირკვევა, რომ დაკავშირება სახელსადებ 

ობიექტსა და ბგერით კომპლექსს შორის იმ ემოციონალური 

განწყობილების მიხედვით ხდება, რომელსაც ორივე რელატი 

იწვევს. მაშასადამე, შედარების პროცესში ცნობიერებაში რელატე- 

ბი თვითონ კი არ არიან წარმოდგენილნი, არამედ მხოლოდ მათ 

მიერ აღძრული გრძნობები, და შედარებაც ამათ შორის ხდება. მაგ- 

რამ სახელსადები ობიექტის აღქმა და მაშასადამე მისგან გამოწვე- 

ული გრძნობის განცდა ხომ წინ უსწრებდა ბგერითი კომპლექსისა 

და მისი ემოციონალური ტონის განცდას! მაშასადამე, პირველი რე- 

ლატის გრძნობა ან დაცული უნდა იყოს ცნობიერებაში და ამ- 
გვარად ედრებოდეს მეორე რელატის გრქნობას, ან, თუ ეს არ 
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არის, შედარება უპირველ-რელატოდ უჯდა ხდებოდეს, ან და თუ 

ეს შეუძლებელია, შედარებას სრულიად არ უნდა ჰქონდეს ადგი- 

ლი, ღა მაშინ შესაფერისობა სიტყვასა და ობიექტს შორის სრუ- 

ლიაად არ უნდა განიცდებოდეს. მაგრამ ჩვენ ვხედავთ, რომ ზესა- 

ფერისობა ისე ნათლად განიცდება, რომ ერთ-ერთი ცდისპირი 

იმავე ცდის განმეორების დროს სავსებით იმავე სიტყვებით აღნი- 

ბწავდა მიწოდებულ ნაკვთებს, რომლებიც მან ცდის პირველ სე- 

რიაში დაინახა მესაფერისად. და ეს ხდებოდა სრულიად დამოუ- 

კიდებლად მეხაიერების რეპროდუქციისაგან, რამდენადაც ეს ცდის- 
პირის ცნობიერების ფარგლებში წარმოებდა. მაგრამ მეხსიერება 

· ცნობიერების მოვლენაა უწინარეს ყოვლისა რამდენადაც საკითხი 

რეპროდუქციის საფუძვლებს კი არა, თვით მოგონების განცდას 

ეხება. არც ნაცნობობის გრძნობა იყო, რაც ცდისპირს ამა თუ იმ 

სიტყვისათვის უპირატესობას ანიჭებინებდა. მა შასადამე, შესაფე- 

რისობა უეჭველად იყო. ეს კი იმას ნიშნავს, როზ ყოფილა წზედა- 

რებაც. მაშასადაბშე, შედარების პროცე»შ მი წინასწარ განცდილი 

რელატის გრძნობა უე§ ხდა ყოფილიყო თითქოს დაცული. ეს მაო- 

ლოდ იმ შემთხვევაში იქნებოდა შესაძ ა)ლებელი, თუ რომ ეს გრინო- 

ბა ან რეპროდუქციულის სახით იქნებოდა ცნობიერებაში შედა- 

რების აქტის დროს წარმოდგენილი, ან და აქტუალუოი განცდის 

სახით. მაგრამ არც ერთია შესაძლებელი და არც მეორეა შესაწ- 

ყნარებელი: გრძნობას განსაკუთრებით აქტუალობა ახასიათებს, 

მას არა აქვს წარმოდგენის მსგავსი თავისი რეპროდუქტული სა– 

ზე: მაშასადამე, ვერც ამ საგანგებო შემთხვევისათვის მოიპოებდა 

აუგი ამ თვისებას, თორემ მაშინ იგი გრძნობად ვეღარ ჩაითვლე- 

ბოდა; მეორეს მხრივ, ვერც აქტუალურად იქნებოდა იგი შედარე- 

ბის აქტის დროს განცდილი. წინააღმდეგ შემთხვევაში, რაკი იგიც 
და მისი შესაფერისი მეორე რელატიც ერთისა და იმავე ბუნე- 

ბის გრძნობად არიან განცდილი, იგინი ურთიერთს უნდა შერწყმო- 

დენ და შესადარებელი არაფერი დარჩებოდა, ვინაიდან შედარება 

უთუოდ განსხვავებას თუ არა, განცალკევებულ არსებობას მაინც 

გულისხმობს. 

მაშასადამე, ცხადად ირკვევა, რომ ცდისპირის ცნობიერება- 

ში ამ ორი რელატის შედარების აქტი ისე ხორციელდებოდა, 

რომ პირეელი წევრი შედარებისა არ იყო ცნობიერებაში წარმო- 

დგენილი. ასეთი შედარება თანამედროვე ფსიქოლოგიური აზროვ- 

ნებისათვის არ არის უცხო და შეუწყნარებელი. მაგრამ ეს მხო- 

ლოდ იმდენად, რამდენადაც მიმართების ცნობიერება საგნობრივს 
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და არა მდგომარეობის ცნობიერებას ე. ი. ობიექტურს, და არ> 

სუბიექტურს, ემოციონალურ შინაარსს ეხება. მაგრამ საგნობრივი 

ცნობიერების მიმართების აქტები უპირველრელატოდ, ზოგი ფსი– 

ქოლოგის შეხედულებით, მხოლოდ მოჩვენებითი რეალობისად უნ- 

და ჩაითვალოს, ვინაიდან ამ შემთხვევაზი ჩვენ შეუცნობელ გა რდა- 

მავალ შეგრძნებებთან გვაქვს თითქოს საქმე. მაგრამ შე ვფიქ- 

რობ, ფაქტი გრინობათა შედარების შესაძლებლობისა ნიადაგს. 

აცლის აზრს შუამდებარე გარდამავალი შეგრინებების მნიშვჩე- 

ლობის შესახებ, და მიმართების აქტი ურელატოდაც შესაიხლებ- 

ლად უნდა ზივიჩნიოთ. ხოლო მაშინ ეს უკანასკნელი სხვა ნიადაგ– 

ზე უნდა იქნეს გადატანილი და სულ სხვა პროცესებზე დაყვანილი 

ან უკეთ–--სხვა სფეროდან გამოყვანილი. მაგრამ ამაზე ეხლა ვერ. 

შევჩერდებით. ერთი სიტყვით, ცდისპირი სიტყვისა და სახელსადე- 

ბი ობიექტის მნიშვნელობას ემოციონალურადაც განიცდის.. 

5. ამას სრულიად ბუნებრივად უკანასკნელ, მაგრამ უაღ- 

რესი ინტერესის ჩვენებათა ჯგუფზე გადავყავართ. 

მ. ჩ. IV. მინდოდა შინაარსი მიმეცა სურათისათვის ერთი ნაწი- 

ლი ცეცხლის ენებად წარმომიდგა. ამან გამოიწვია (ნობიერებაში 

მოგვების წარმოდგენა, რომელნიც ცეცხლის ირგვლივ წინასწარმეტყვე– 

ლებას ეწევიან. სიტყვების არჩევის დროს გინდოდა ამ წარმოდგენით მე– 

ხელმძღვანელა. სიტყვები რომ გადავიკითზე, ასეთი განწყობილება შეი– 

ქმნა; არა, აქ არაფერია შესაფერისი – მეთქი, მაგრამ სიტყვებს ერთ-ერთი 
გამოეყო: ევ ო ღურ, შეიძლება იმიტომ, რომ მგო5ი რაღაც ამის მსგავსი 

სომხურად ეწოდება ღმერთს, ყოველ შემთხვევაში მეგოულ ღორონ- 

თ ი-ს აქვს ამასთან საერთო. ელემენტი,––მაგრამ. მე ევო ღურ მაინც არ 

მაკმაყოფილებს. წინა ცდებში მაგალ. სულ სხვა იყო: იქ ბოლომდისაც 

ვერ მოვასწრებდი სიტყვების გადაკითხვას, რომ ერთ-ერთი განსაკუთრე– 

ბით შესაფერისად მომეჩვენებოდა: იგი ისეთ შთაბეჭდილებას, თუ გრქნო– 

ბას იწვევდა, რომ სავსებით ეგუებოდა სურათისაგან მიღებულ შთაბეჭდი– 

ლებას. იგინი სავსებით ფარავდენ. ეგუებოდენ ურთიერთს. აქ კი ასეთი- 

შეგუება არა ჩანს: ევ ო ღურ თავისთვის რჩება და ნახატი კიდევ თა-- 

ვისთვის. ეს უკანასკნელი ზევით, ჰაერში აღმართული ალის შთაბეჭდი–- 

ლებას სტოვებს. ევ ოღ ურ კი სულ სხვას:იგი თითქოს უფრო რასღაც 

ქვევით მიმართულს ჰგავს. ეგრძნობ უკმაყოფილებას, რომ სიტყვების 

სერიაში ვერც ერთი შესაფერისი ვერ აღმოვაჩინე. 

ცდისპირს მ. ჩ. განსაკუთრებით მკაფიოდ აქვს ასეთი შთაბეჯდილე- 

ბის განცდის უნარი გამოკვეთილი (ის. მ. ჩ. IIL და II). წინამდებარე 
ჩვენება მრავალის მხრივაა საინტერესო. მისი ყოველსხროივი ანალიზი 

ძლიერ მიმზიდველი იქნებოდა, მაგრამ აქ მხოლოდ ზოგიერთს ამ კონ– 

ტექსტისათვის საინტერესო მომენტს აღვნიშნავთ. ჯერ ერთი ცხადია, 

რომ აღქმულ ბგერათა კომპლექსის ობიექტისადმი შესაფერისობის 

ცნობიერებს ერთგეარი მნათესავობა ჰქმნის იმ შთაბეჭდილება– 
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თა შორის, რომელსაც თვითეული მათგა5ი იძლევა. თვითონ ობიექტი 

და სიტყვა მარტო ამ შთაბეჭდილების ნათესავობის გამო განიცდება 

ურთბერთ შესაბამისად. საინტერესოა, რომ ცდისპირი ახერხებს ნაც- 

ნობი სიტყვის საშუალებითაც გააბას კავშირი ობიექტსა და სახელად 

განხრახულ ბგერით კომპლექს შორის: ღმერთი--ღორონთი. მაგრამ 

ეს მას არ აკმაყოფილებს: ვგრძნობ, რომ აქ სიტყვა სურათს არ ეგუ- 

ებაო, ამბობს იგი, და ამის გამო უსიამოვნებასაც კი განიცდის. სრუ- 
ლიად ცხადია, რომ მისთვის ასეთ დაკავშირებას შემთხვევითი ხასიათი 

აქვს, მერყევი და არასაიმედო, სულ სხვა იქნებოდა, რომ მას შესაფე:.- 

რისი შთაბეჭდილების სიტყვა გამოენახა.--ამას გარდა, ის შთაბეჭდი– 

ლება, რომელსაც ცდისპირი სახელსადებ სურათისაგან იღებს, ზოგადი, 

გაურკვეველი შთაბეგდილება კი არაა, არამედ მას შესწევს ძალა, იგი 

უფრო გარკვეულად გამოთქვას, და ამ შემთხვევაში ანალოგიის გზას 

“ მიმართავს: ისეთი შთაბეჭდილებაა, თითქოს ზევით იყოს აღმართულიო, 

ან ქვევითკენ ეშვებოდესო,– ამბობს დაახლოებით ცდისპირი. იგივე უნ– 

და ითქვას მეორე ცდისპირის შესახებაც.––მაშასადამე, საბუთი გვეძ- 

ლევა ვთქვათ: სახელსადები ობიექტის რაიმე ბგერით კომპლექსთან შე-. 

საფერისობის ცნობიერებას ორთავე რელატისაგან მიღებული შთაბეჭ- 

დილების ნათესაობა უდევს საფუძვლად, ხოლო ეს შთაბეჭდილება 

ჩვენს შემთხეევაში საკმაოდ” გარკვეული სახისად გამოდის, რამდენადაც 

მის სხილუსტრაციოდ თვალსაჩინო მასალის ანალოგიის დამოწმება 

ხერხდება. ' 
ცოტა განსხვავებულია ამ ტიპისაგან მეორე ტიპი, თუმცა იგი ამავე 

ჯგუფში უ5და იქნეს მოთავსებული: 

ს, ბ. III. სურათი უნდა რისთვისმე მიმემსგავსებია. ვერ მოვახერხე. 
დამრჩა შთაბეჭდილება რაღაც გაურკვეველის, უაზროსი, ქაოტიურისა. 

– სიტყვები არჩევის დროს განზრახ შევჩერდი ისეთზე, რომელმაც 

ასეთივე ქაოტიურის შთაბეჭდილება დატოეა ჩემზე. ასეთად ხიჟუსა 

მომეჩვენა. მართალია, ორსავე შემთხვევაში უსიამოვნების ემოციას 

განვიცდიდი, მაგრამ აშკარად შემიძლია ვთქვა, რომ სიტყვების ამორ– 

ჩევაზე ამ ემოციას არავითარი გავლენა არ მოუხდენია. 

არსებითად განსხვავებული პროცესი აქ არ გვაქვს: იქაც და აქაც 

ობიექტისა და სიტყვისა შესაფერისობის ცნობიერებას ამ უკანასკ- 

ნელთაგან აღძრული შთაბეჭდილების ნათესავობის რწმენა 

უდევს საფუძვლად. განსხვავება მხოლოდ ერთ მხარეს ეხება: მაშინ 

როდესაც პირველ შემთხვევაში შემაკავშირებელი შთაბეჭდილების 

გარკვეულობა საანალოგიო თვალსაჩინო ილუსტრაციით ხერხდე- 

ბოდა, იგივე შთაბეჭდილება აქ მხოლოდ დახასიათებულია 

(ქაოტიური, უაზრო) ყოველგვარი თვალსაჩინო ილუსტრაციის გა- 

რეშე: ის როლი, რასაც იქ ცხოველი ფანტაზია ასრულებდა, აქ 

ცივს, არა თვალსაჩინო აზრს ეკისრება. ამდენად, მიღებულის, შე– 

მაკავშირებელი შთაბეჭდილების გარკვეულობა, რამდენადაც იგი 
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ზოგადს, სიტყვიერს და ისიც უარყოფით დახასიათებას არ სცილ- 

დება, საგრძნობლად იკლებს. 

მაგრამ არის ისეთი შემთხვევებიც, როდესაც ეს გარკვეულო- 

ბა იმდენად მცირდება რომ ცდისპირები მის დასახასიათებლად 
ყოველგვარ საშუალებას არიან მოკლებულნი, თუ მხედველობაში 

არ მივიღებთ იმ გარემოებას რომ მათ ჯერ კიდევ მერჩენიათ 

ერთი საშუალება, სახელდობრ, სიტყვა („ზოგადი შთაბეჭდილება, 

უსახო, გამოურკვეველი“), რომლითაც იგინი ასე თუ ისე მაინც 

გვამცნობენ თავიანთ განცდას. ასეთების ნიზუშად შემდეგი „დაკვირ- 

ეებები გაპჰოგვადგება: 

დ. უ. 1. მინდოდა მოწოდებული ნაკვთი ზოგადად აღმებეჭდა ცნო– 

ბიერებაში, მაგრამ ჩემდა უზებურად მაინც ამოძრავდა სურვილი მასში 

რაიმე ნაცნობი საგნის აპერცეფკიისა. ნაკვთს ამიტომ გარკვეულად გა- 

მოეყო მარჯვენა ნაწილი, და 00ო=იერებაში დროშის წარმოდგენა გაჩ- 

ნდა. სიტყვების არჩევაბი ამ წარმოდგენის დეტერმინაციით ხდებოდა. 

ჟიხუჯა და დეჩოზი ორივე ცნობიერების ცენტრს მოექცა: დავა იყო 

მათ შორის. რომელიც თითვგმის გადაუწყვეტელი დარჩა. ორივე კარგი 

იყო დროზიანი ნაკვთის აღსანიშნავად, ვინაიდან ორთავე რაღაც გაურ–- 

კვეეელ შთაბეჭდილებას სტოვებდენ, რომლის მიხედვითაც მათზე უფ- 

რო შესაფერისად ვერც ერთი ვერ ჩაითვლებოდა. 

აქ რაც უნდა იყოს, სიტყვისა და ობიექტის შემაკავშირებე- 

ლი ელემენტი შთაბეჭდილებად მაინც არის აღნიშნული. ასეა 

ზოგიერთი სხვა შემთხვევებზიც. მაგრამ კიდევ უფრო ხშირია განც- 

და სახელსადები ობიექტისა და ბგერათა კომპლექსის შესაფერი- 

სობისა ისე, რომ (დისპირი სრულიად უმწეო მდგომარეობაში 

გვარდება, ამ შესაფერისობის საფუძვლის დახასიათებას რომ მოს- 

თხოვთ: „ეს სიტყვა უთუოდ შესაფერისია, მაგრამ, რატომ, არ 

ვიცი,"-ო, ასეთია მისი ჩვეულებრივი ფორმულა. როგორც ხე- 

დავთ, ის საერთო შთაბეჭდილება, რომელიც სახელდების საფუძ- 

ქლად გამოდის, ამ შემთხვევაში ყოველგვარ ცნობიერ გარკვეუ- 

ლობას ჰკარგავს. 

ასეთია ეს უკანასკნელი ტიპი, რომლის ზოგადად დასახასია- 

თებლაღ შემდეგი უნდა ითქვას: სახელდების საფუძვლად აქ რა- 

ღაც მდგომარეობა გამოდის, რომელსაც ცდიაპიონი ან მეტის 

ან ნაკლების გარკვეულობით წარმოიდგენენ, ანდა, დასასრულ, ყოვე- 

ლი ცნობიერი გარკვეულობიას გარეშე „განიცდიან“. რა არის ეს 

მდგომარეობა, ეს სხვა საკითხია რომლის განხილვაც ძლიერ 

შორს წაგვიყვანდა; ვიტყვით მხოლოდ, რომ მისი არსებობის ფაქ- 

ტი, ჩვენი ცდების მიხედვით, ურყევ ჭეშმარიტებად უნდა ჩაითვა- 
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ლოს. სიტყვის მნიშვნელობის ალღო, მისი ასე ვთქვათ, უშუალო 

გრძნობა, რომელსაც ჩვეულებრივი თვითდაკვირვებაც ასე ხშირად 

გვიდასტურებს, მე ვფიქრობ, არაცნობიერს ასოციაცუორ მარაგს 

კი არა, უმთავრესად ამ ამოუცნობ მდგომარეობას უნდა ემყარე- 

ბოდეს. 

ჩვენი შედეგები ზოგადად და მოკლედ ასე შეგვიძლია გამოვ- 

თქვათ: 

სახელდების“ ჩვეულებრივს ფსიქოლოგიურ საფუძველს, სა- 

ხელსადები ობიექტისა და ბგერათა კომპლექსის დაკავშირების მო- 

მენტში, სრულიად განსაზღვრული კანონზომიერი პროცესი შეადგენს: 

სატყვა შემთავევით კი არ უკავშირდება ობიექტს და, მაშასადამე, 

იგი შემთხვევათ კი არ ღებულობს სახელწოდების ფუნქციას თა- 

ვის თავზე, აოამედ, ჩვეულებრივ, სიტყვისა და ობიექტის წარმო- 

დგენათა მიმართების მონაცემ შესაფერისობას ემყარება, რო- 

მელშიც სიტყვისა და ობიექტის მნიშვნელობა ურთიერთს 

ხვდება. ამ მნიშვნელობის ცნობიერებაში ორთაქე დასახელებული 

კომპონენტის შეხვედრა ზოგადად ოთხი განსხვავებ ლი _გსით. 
ჩარმოებს: I. არსებულის ცხობილი ენის. სიტყვების -– სახელთა მი-. 

მსგავსების; გზით განზრახულს ბგერით კომპლექსთაინ; 2. სახელ- 

სადები ობიექტისა და ბგერითი კომპლექსის მოყვანილობათა, შე- 

თანხმებულობის ცნობიერების გზით; 3. მათი ემოციონალური კომ- 

პონენტების შედარების გზით. 4. იმ თავისებური სზდგომარეობის 

განცდის შესაფერისობის გზით, რომელიც თან ახლავს ორთავე რე- 

ლატის აღქმას, და რომელსაც ცდისპირნი საერთო შთაბეჭდი- 

-ლების სახელწოდებით ახასიათებენ, ან უფრო გაურკვევლად-––არა 

თვალსაჩინო აზრის საშუალებით, ან კიდევ უფრო გაურკვევლადა: 

მარტო მიახლოვებით შესაფერისი სახელწოდების აღნიშვნით, ანდა 

დასასრულ, სრულიად გაუოკვევლად,. უილუსტრაციოდ, დაუხასი- 

ათებლად, უდადებითშინაარსიან სიტყვით: „არ ვიცი რატომი,-- 
ამბობენ იგინი. ამ გზათა შორის უფრო მტკიცე საფუძველს სახელ-_ 

დების აქტისათვის სამი უკანასკნელი გზა იძლევა. პირველი, ნაცნო- 

ბი ენის შუამავლობა, მიუხედავად იმისა, რომ ყველაზე უფრო ჩვეუ- 

ლებრივი და თითქოს დღევანდელი ადამიანისათვის ყველაზე უფრო 

ბუნებრივი გზაა, მტკიცე შესაფერისობის განცდას ყველაზე ნაკლებად 

გვაძლევს: როდესაც ერთ-ერთი ცდისპირი იძულებული ხდება მას 

მიმართოს, იგი უკმაყოფილოა და ამბობს: „ამ შემთხვევაში სიტ- 
ყვას უთუოდ შემთხვევითი ხასიათი აქვსო, იგი არც კი გამოდგე- 

ბა არსებითად სახელსადები ობიექტის შესაფერ სახელად-ო“ (იხ. 

მ. ჩ. IV). 
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IL. მასალის ქვანტიტატური ანალიზი 

1. რამდენად ზოგადი მნიშვნელობისაა ის შესაფერისობა, 

რომელსაც სახელდების აქტს დასახელებული გზები ანიჭებენ? ან 

შეიძლება იგი მპოლოდ სუბიექტური ცნობიერების ფარგლებით 

განისაზღვრებოდეს, ახდა კიდევ უარესი, შეიძლება იგი თვით სუ- 

ბიექტური ცნობიურებისათვისაც არ იყოს სავალდებულო, და ყო- 

ველს ცალკე მომენტში მისი სახელდების რელატები და საფუძვ- 

ლები მუდამ იცვლებოდენ? 
დავიწყოთ ამ უკანასკნელი საკითხის განხილვით. არ უნდა 

თქმა, რომ ამ შემთხვევაში უეჭველი საკონტროლო მნიშვნელობა 

იმ საკითხს უნდა ჰქონდეს, თუ რაოდენ მტკიცეა კავშირი ერთისა 
და იმავე ცდისპირისათვის გარკვეულს ობიექტსა და გარკვეულ 

ბგერით კომპლექს შორის. ამის გამოსარა„ვევად აუცილებელი 

შეიქნა ცდების მეორე სერიის დაყენება, რომელიც უკვე სახელ- 

დებული ობიექტების ხელახალ დასახელებას ისახავდა მიზნად. ეს 

ცდები მხოლოდ რამოდენიმე პირზე მოხდა და ის შედეგები, რო- 

მელიც ჩვენს ხელთაა, საკმაოდ საინტერესო დასკვნებს იძლევა. 

ჩვენ ვხედავთ, რომ ის კომპლექსები, რომელიც პირველი გზით 

იყო მონახული, ე. ი. ნაცნობი ენის ბგერით მიმსგავსების საშუა- 
ლებით, მეხსიერებაში საკმაოდ მტკიცედ რჩებიან, მაგრამ მხო- 

ლოდ ერთი თავისი ნაწილით: სახელდობრ მიმსგავსებულ, ნაწი- 

ლით, ანდა, კიდევ უფრო ხშირად, მეხსიერებაში მიმსგავსების სა- 

ფუძველი რჩება, ბგერების კო:პლექსი ამ საფუძვლის ხელმძღვა- 

ნელობით იძებნება, და ამიტომ უმეტეს ნაწილად მხოლოდ შერ- 

ყვნილი სახით იპოვება. 

კ. მ. I. რიფების საშუალებით დავაკავშირე, მაგრამ რა კომპლე– 
ქსი იყო, არ მახსოვს. 

კ. მ. III. რაღაც იარაღს დავუკავშირე ეს ნაკვთი და სიტყვაც ამის 
შესაფერი ავირჩიე, მაგრამ რომელი, არ მახსოვს. 

კ. მ. V. სიტყვა ჯიხვის საშუალებით მოხდა მაშინ დაკავშირება, 

კომპლექსი არ მახსოვს: უნდა იყოს კი შიგ ჯ. ხ. ვ. ა–5 რაღაც ამის 

მსგავსი. 
კ. მ. 1V. რაღაც უცნაური სიტყვა დავიხმარე, მგონი უტიფრობა. 

რა კომპლეჟსი იყო, არ მახსოვს (ბგერების კომპლექსების სიაში (ჯდის- 

პირი ტ უქოპა-ხე ჩერდება, მაშინ როდესაც ცდების 1 სერიაში მან 
უტიფოქ აირჩია). 

სულ სხვა სურათს იძლევა მეორე ცდისპირი, რომე- 

ლიც ჩვეულებრივ სახელდების აქტში სხვა გზებით სარგებლობდა. “ 
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მას სრულიად არ ახსოვს, თუ რა კომპლექსი სცნო შესაფერისად, 

ცდების | სერიაში ამა თუ იმ ნაკვთისათვის. მაგრამ ამის მიუხე– 

დავად იგი ხელახლა მიწოდებული სიტყვების სიაში აღქმული ნა- 

კვთისათვის ყველა შემთხვევაში, ერთის გამოკლებით იმავე კომ– 

პლექსებს ასახელებს. 

ბ. წ. 1. არ ვიცი, მაშინ მგონი ტითექა ავირჩიე, ეხლა კი ცხა- 

დად ვხედავ ოომ სიაში გაცილებით უფრო შესაფერისი სიტყვაა: ხე– 

შ არუ (საინტერესოა, რომ ცდისპირმა I სერიაში ნამდვილად ეს ხე შა– 

რუ აირჩია და არა ტი თექა, როგორც მას ჰგონია. ასეთივე ბუნე-. 

ბისაა დანარჩენი მისი ჩვენებებიც, გარდა უკანასკნელისა,ა რომელშია(; 

იგი მერყეობს პირველად ამორჩეულსა და ეხლა შესაფერისად მიჩნე– 

ულ კომპლექსს შორის და ბოლოს ამ უკანასკნელს ირჩევს). 

მე მგონია, დასკვნა აქედან სრულიად ცხადია: ერთისა და 

იმავე ცდისპირის სახელდების საფუთვლებიცა და მაშ მისი რელა– 

ტებიც მყარის, შედარებით უცვლელი ბუნებისა ჩანს უნდა ითქ- 

ვას მხოლოდ, რომ მაშინ როდესაც პირველი გზით ნახელმძღვა-- 

ნელი სახელდება მხოლოდ ნაწილობრივაა მტკიცე და საერთოდ 

კი ცვალებადისა და არა საიმედო ბუნებისაა, განსაკუთრებით მე- 

ორე და დანარჩენი გზებიც მეტის სიმტკიცით ხასიათდებიან. 

2. მე ვფიქრობ, პირველი გზის ნაკლებსაიმედიანობა და შემთ– 

ხვევითობა ჩვენი ცდების სხვა მონაცემებიდანაც ჩანს: სახელდობრ, 

რეაქციის დროის შედარებითი განხილვიდან. ავიღოთ სანი- 

მუშოდ ორი ტიპურად განსხვავებული (დისპირის რეაქციის ხან- 

გრძლივობა და შევადაროთ ურთიერთს: 

კ. მ. ჩეეულებრივ პირველი გხით აკუთვნებს ამა თუ იმ ბგერით 

კომპლექსს სახელწოდების ფუნქციას. მეორე ცდისპირი კი, მაგალ. ბ. წ- 

უფრო ხშირად დანარჩენ გზებს მიმართავს, მათი რეაქციის დროის ხან– 

გრძლივობა ”შშემდეგია. 
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განსხვავება კოლოსალურია:ა, მაგრამ თქვენ იტყვით, ეს განსხვავება 

შეიძლება იმით აიხსნას, რომ თვითონ ცდისპირი ეკუთვნის სწრაფს თ 

ნელს რეაქციის ტიპსო. რა თქმა უნდა, ამას მნიშვნელობა აქვს. მაგ– 

რამ თვითეულს მათგანს აქვს ხომ მოცემულ ცხრილში უფრო ხანგრძ– 
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“ლივი და ნაკლებ ხანგრძლივი რეაქციის დრო, და ჩეენი მიზნისათვის 
უეჭველად გადამწყვეტი მნიშვნელობა ამ უკანასკნელთა გათვალისწინე– 

ბას ეჟნებოდა, (ცდისპირი ბ. წ. მაქსიმალურ დროს 1, 3 და 4 რეაქციას 

ანდომებს. ვნახოთ, რით ხელმძღვანელობს იგი ამ შემთხვევებში სახელ- 

დების აქტის დროს. 

ბ. წ. 1. ხაზების განხილვის დროს იგინი ქართულს ასოს ტ-ს მივამ- 

ბზავსე. III. შუბის წვერს მივამგზავსე, თუმცა ამას სიტყვების არჩევანზე 

გავლენა არ მოუხდენია. IV. ვერაფერს მივამგზავსე. ეს სურათი სიამო– 

ენების გრძნობას იწვევს და სირყვების არჩევისას ამი» ევხელმძღვანე– 

'" ლობდი. 

კ. მ. ჩვენებაში ჩვენ გვაქეს ერთი შემთხეევა მაინც საერთო შთაბეჭ– 

დილების გხით სახელდების აჭტის განხორციელებისა, და საინტერე- 

სოა, რომ იგი აქაც მინიმალერ დროს მოითხოეს (იხ, III. გვ. 9). 

3. აქვთ თუ არა ბგერითხ კომპლექსებს მტკიცე სახელდების 

ფუნქციონალური დამოკიდებულება განსაზღვრულ ნაკვთებთან, 

მიუხედავად იმისა, თუ ვინ და რა გზით ირჩევს მას ამ მიზნით? 

ან და შეიძლება ისიც იყოს, რომ ყოველ შესაძლო ბგერათა კომპ- 

ლექსიდან თუ გარკვეული საგნის სააელად არა, საზოგადოდ 

ამა თუ იმ ობიექტის სახელად მაინც მხოლოდ ზოგიერთია უფრო 

გამოსადეგი, სხვები კი ნაკლებ?მ თუ აღმოჩნდება პირველი და მა- 

შასადამე მეორეც, მაშინ ეს ალბათ ზედმეტი დამამტკიცებელი 

საბუთი იქზება იმისა, რომ ბგერით კომპლექსს მართლა აქვს თა- 

ვისი მტკიცე შინაგანი ბუნება, რომელიც საფუძვლად უდევს მის 

სახელწოდებად არჩევის ფაქტს, და საბელდების აქტი შემთხვევი- 

თის კი არა; კანონზომიერის ბუნებისაა. 

ჩვენი მასალა ქვანტიტატური დაზუშავებისათვის არ არის 

საკმარისი, მაგრამ ამის მიუხედავად მისი შედეგებიც საკმაოდ სა- 

გულისხმოა. პირველ ნაკვთისათვის ათი ცდისპირიდან ოთხს ერთი 

და იგივე სახელი აქვთ ამორჩეული; მეორე ნაკვთისათვის ამორჩეუ- 

ლია ყველას მიერ მხოლოდ 3 სხვადასხვა სახელი, იგივე ითქმის 

მეოთხე და მეექვსე ნაკვთის შესახებაც, თუ მცირეოდენ განსხვა- 

ვებას არ მივიღებთ მხედველობაში. ხოლო მესამისა “და მეხუთე 

ნაკვთის სახელდებაში მხოლოდ ორი და სამი პირი ეთანხმება 

ურთიერთს. 

როგორც ხედავთ, შეთანხმებულობა საკმაოდ საგრძნობი 

'ჩანს, იმდენად საგრძნობი მაინც, რომ ძნელია ეს მხოლოდ შემთ- 

ხვევით ავხსნათ: უნდა ჰქონდეს ბგერითი კომპლექსს რაღაც, რაც 

მისი სახელდებითი ფუნქციის მტკიცე კოეფიციენტად უნდა ჩავ- 

თვალოთ. 
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რაც შეეხება მეორე საკითხს, აქვს თუ არა ამ კომპლექსებს. 

საზოგადოდ სახელსადები ფუნქციის რაიმე მტკიცკე ღირებულება,. 

მიუხედპვად იმესა, თუ ვინ და რისი სახელდებისთვის ირჩევს მას: 

მისი პასუხი შემდეგი მარტივი აღრიცხვიდან ჩანს: 

სულ ცდაში მოცემული იყო 42 განსხვავებული აგერის კომ- 

პლეჭვსი. აქედან გაზოყენებულ იქნა სახელდების მეზნით 29 სიტყვა: 

ე. ი. 66%. დანარჩენი 32%ს ამ მიზნისთვის შეუფერებლად იქმ- 
ნა მიჩნეული, თუზცა თვითეული მათგანი ექვსჯეო ჰქონდათ ხელთ 

10 განსხვავ ებულ პირს, ე. ი. 60-ჯერ.– დასკვნა ცხადია: შემთხვე- 

ვითობა უნდა უარყოფილი იქნეს. 

: ამგვარად, ჩვენ შეგვიძლია დავასკვნათ საზოგადოდ: როგორდლ 

ქვალიტატური, ისე ქვანტიტატური ანალიზი საკმაო სიცხადით ამ- 

ტკიცებს, რომ ბგერითი კომპლექსის სახელდების მიზნით გამოყე– 

ნება შეუძლებელია შემთხვევით მოვლენად ჩაითვალოს. “მას აქვს 

თავისი ფსიქოლოგიური საფუძვლები, რომელთა შორისაც განსა- 

კუთრებით ბუნებრივად და მაშასადამე პირველად ის ზოგადი 

შთაბეჭდილება, ემოციონალური ტონი და, დასასრულ, 

მოყვანილობა უნდა ჩაითვალოს, რომელშიც სახელსადებით 

ობიექტი და ბგერითი კომპლექსი ურთიერთს ხვდება. 

1923 წ.



·მმნიმვნელობის წვდომის პრობლემისათვის” 

(შინაარსი და საგანი) 

IL. საკითხის დაყენება 

გარე სამყარო ჩვენზე მრავალი მხრივ ახდენს ზეგავლენას, 
რომელსაც ჩვეულებრივ ცნობიერების ამა თუ იმ შინაარსის სახით 

განვიცდით. ხოლო როგორიც უწდა იყოს ეს უკანასკნელი, არასო- 

„დეს თვითონ მას, არამედ ყოველთვის ობიექტურ სინამდვილეს, 

ჟოველთვისს რაიმე საგანს ვგულისხმობთ. შინაარსი განსაზ- 

ღვრულ ფარგლებში შეიძლება იცვლებოდეს და ' ცელება კიდეც, 
მაგრამ ნაგულისხმევი საგანი მუდამ ერთი და იგივე რჩება. იბა- 

დება საკითხი: როგორ ხდება, რომ შინაარსეულ განცდათა ნია- 

დაგზე ნაგულისხმევი საგნის მნიშვნელობას ვწვდებით? რა როლი 

ეკისრება ამ შემთხვევაში ცნობიერების გრძნობად ფაქტებს და რა 

აქტები იწყებენ მოქ “ედებას? შეგრძნებათა შინაარსი ხომ არ ას- 

რულებს აქ საფუძველმდებელ როლს, და მისი დახმარებით ხომ არ 
ვწვდებეთ საგნის მნიშვნელობას? 

II. ექსაერიმენტული მეთოდი«ა 

ამ პრობლემისა და სხვა ანალოგიური საკითხების გადასა- 

პრელად შემდეგ ხერხს მივმართეთ: ავიღეთ ექვსი სხვადასხვა სა- 

განი, რომელთა ფორმაც ზოგიერთ შემთხვევაში საგრძნობლად 

შევცვალეთ. თითოული მათგანი მივგაწოდეო ცდისპირებს (რიცსვით 

რვას 18--–22 წლამდე), რომელთაც თვალები დახუჭული უნდა ჰქო- 

ნოდათ და საგნის ცნობა შეხების ორგანოს საშუალებით მოეხერ- 

ხებიათ.--როდესაც რაიმე დასკვნამდე მივიდოდენ, ანგარიში უნდა 

მოეცათ თავისი განცდების შესახებ. ჩვენი მეთოდი ე. წ. სისტემა- 

ტური ექსპერიმენტული თვითდაკვირვების მეთოდი იყო. იგი ცო- 

ტაოდნად იმით გავართულეთ, რომ ზოგჯერ ცდას ნაადრევად შევ- 

წყვეტდით ხოლმე და ცდისპირთ ანგარიშს მოვთხოვდით (VIIIC6I- 
ხI6CხსიყვიოC-ი0ძი) ამასთან ერთად განსაკუთრებული გულისყუ- 
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რით აღვნიშნავდით აგრეთვე მათ ქცევასაც, როდესაც იგინი მი- 

წოდებულ ობიექტს შინჯავდენ. მიღებული მასალის ანალიზმა” შემ- 

-დეგი გამოარკვია: 

III, ცნობიერების ზოგადი ტონუსი 

ჩვენს გარემო სამყაროში ორიენტაციას, ჩვეულებრივ, მხედ- 

ველობის საშუალებით ვახდენთ. გასაგებია ამიტომ, რომ ჩვენი 

ცნობიერება სრულიად უჩვეულო სიტუაციას განიცდის, როდესაც 

ამოცანად მას ამა თუ იმ საგნის მარტო შეხების საშუალებით ცნო- 

ბა ეძლევა. 

არ უნდა თქმა, ცნობიერება ამ შემთხვევაში სულ უძლურად 

არ გრძნობს თავს. მაგრა? საგნის ცნობის ჩვეულებრივი გზები მას 

ეხლა მოჭრილი აქვს: იგი სრულიად მოკლებულია ხანგრილივი 

ყოველდღიური მუშაობის ნიადაგზე განმტკიცებულ დასაყრდნობს. 

გასაგებია, რომ ჩვენი ცნობიერება ასეთ შემთხვევაში თითქოს 
ჯუცენტროდ“ გრინობს თავს, უდასაკრდნობოდ, რომელსაც იგი 

შესაძლებელი იქნებოდა დაჩდობოდა. ერთ-ერთი ცდისპირი ასე 

ახასიათეზს თავის ცნობიერების მდგომაოეობას: 

5 ი ქ. 1ხ. სრულიად განსაკუთრებული განცდა მაქვს; თითქოს ცნო- 

ბიერებამ ცენტრი დაჰკარგა... თითქოს არც კი მაქვს ცნობიერება... 

თითქოს საგანს მტროლოდ ორგანული შეგრძნებებით ეწედები... 

მაგრამ ცნობიერება მაინც მუშაობს: მას საგნის გამოცნობა 

სწადია. იგი იძულებული ხდება რაიმე გზა აირჩიო), რაივე დასა- 

ყრდნობი გამონააო:. რა თქმა უნდა, იგი ისეთ საშუალებება მი- 

მართავს, რომელთაც ჩვეულებრივი მუშაობის პროცესში აყეთი 

როლი არ აქვთ დაკისრებული. ეს ის განცდებია, რო ელნიც სა-· 

განთა (|ნობის პროცესში მნიშვნელობას არ უნდა იყვნენ სავსებით 

სოკლებულნი, მაგრამ ხანგოძლივი ყოვე: ღდღიური მუშაობის გამო 

მექანიხირულ და ავტომატიზირულ გასცდებად გარდაქმნილან. 

ცნობიერების დასაყრდნობის როლი ახლა მათზე უნდა გადავიდეს, 

და ცხადია, ასეთს უჩვეულო მდგომარეობაში სუბიექტი ვერ იგრ- 

ძნობა თავს თავის რიგზე: იგი მერყეობს, იგი უმწერბას გრძნობს; 

და ეს მერყეობისა და უმწეობის განცდა მით უფრო იზრდება, რაც 

უფრო ხშირია შემთხვევები მიწოდებული საგნის საცნობად ახალ 

დასაყრდნობთა უკმარობის გამოაშკარავებისა. სუბიექტმა ასეთ შემ- 
თხვევაში არ იცის სრულიად, სად ეძიოს მტკიცე ნიადაგი, რომელ- 

ზეც ცნობის აქტისთვის გზა უნდა გაიყვანოს. იგი დაახლოებით 
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ისეთ მდგომარეობას განიცდის, როგორსაც მაგალითად ტყეში” 

გზაღაბნეული ან გაშლილ ზღვაზე უკომპასო მეზღვაური.--განსა- 

კუთრებით საგულისხმო ისაა, რომ ის განცდები, რომელთაც ამ 

მოზენტზი ცპ. ცნობიერებაში აქვთ ადგილი, სრულიად განსაკუთ- 

რებული დაღით არიაჩ აღბევდილნი: იგინი ერთთავად მოკლებულ- 

ნი არიან განცდათათვის ჩეეულებრივ გამოკვეთილობას, საოცოად 

მერყეობენ და ისეთ შთაბევდილებას სტოეებენ, როგორსაც, ვთქვათ. 

წარმოდგენა აღემასთან შედარებით. იგინი ჩნდებიან და ჰერებიან 

უმტკიცეზინაარსოღ, ისე, თითვოს ჩეენი ცნობიერების წიაღიდან 

როდი იყვნენ წარმოშობილუსი. არაა საკვირველი, რომ ცდისპირე- 

ბი თვითონ აქცევენ მათს ამ თავისებურებას ყურადღებას და თა- 

ვის შთაბეჭდილებას ასე გადმოგვცემენ: 

ჩი ქ. I1ხ. ჩემი განცდები უცხო განცდებად მეჩვენება, თითქოს არც 

კი იყვნენ იგინი მართლა ჩემი საკუთარი განცდები... 

თავისთავად იგულისხმება, რომ შეუძლებელია, ცნობიერების 

მუშაობა ასეთ პირობებში თავისუფლად, სრულიად შეუფერხებლად 

მიმდინარეობდეს. პირიქით მთელი ჩვენი ცდა ისე იყო მომართუ- 

ლი, რომ სწორედ ასეთ თავისუფალ მუშაობას ცნობიერებისას რაც 

შეიძლება მკვეთრი დაბრკოლება უნდა გადაღობებოდა გზაზე. და 

მართლაც, ცდისპირთა შეთანხმებული მოწმობის მიხედვით, ცნო- 

ბიერების მუშაობის შეფერხებული მიმდინარეობა უწინარეს ყოვ- 

ლისა თავისებურ დაძაბულობის გრძნობებში იჩენს მკაფიოდ 

თავს. 

ცდ. პ. შ ა თ. 1II ხ. სპონტანურად აღნიშნავს: ვგრძნობ უკიდურეს 
დაძაბვას, შეიძლება მომცეთ ნება, თვალები გავახილო და ისე ვცადო 

საგნის ცნობა... 

უნდა აღინიშნოს გაკვრით, რომ ასეთ შემთხვევაში სრულიად 

არაა სავალდებულო, ცნობიერების დაძაბულობა უთუოდ უსიამო- 

ვნების იერით იყოს აღბეჭდილი. სასიამოვნო, რა თქმა უნდა, არაა 

ასეთი მკვეთრი ღაძაბვა ცნობიერებისა, მაგრამ ცდისპირთა გან- 

ცდის დასახასიახებლად ამ შემთხვევაში ერთგვარი უხერხულობისა 

და ზოგჯერ უმწეობის გრინობის დასახელება უფრო შესაფერი 

იქნებოდა. 

თი. IC. ვერ ვიტყვი, რომ მაინც და მაინც უსიამოვნებას ვგრძნობ- 
დე... უფრო ერთგვარ უხერხულობას განვიცდი, როდესაც საგნის ცნობას 
ვერ ვახერხებ... 
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ცნობიერება დიდხანს ვერ უძლებს ამ უკიდურესი დაძაბუ- 

ლობისა და უმწეობის მდგომარეობას. ამიტომ, რა წამს საგანს 

ერთი რომელიმე მანამდე შეუმჩნეველი ნიშანი აღმოაჩნდება, იგი 

მყის მის ირგვლივ იცენტრება, და ცპ-ი კმაყოფილებას განიცდის: 

ახალი დასაყრდნობი მოვნახე, რომელიც საგნის ცნობას გამიად- 

ვილებსო. გასაგებია, რომ მტკიცე საფუძველს მოკლებულ ცნობი- 

ერებას სიამოვნების ემოციონალური იერი გადაჰკრავს, რა წამს 

მას ასეთი საფუძვლის პოვნის იმედი აღეძვრის. 

ჩ იქ. 11 ხ. აბალი ნაწილის აღმოჩენამ ძლიერ გამახარა...მე ყურად-. 
ღებით დავუწყე მას შინჯევა ... 

ასეთია ცპ-ის ცნობიერება, სანამ იგი მიწოდებული საგნის 

ცნობის აქტს განახორციელებდეს. მისი საერთო ტონუსი შეიძლე- 

ბა მოკლედ ასე დახასიათდეს: 

სანამ ცნობიერება საგნის მნიშვნელობას სწვდებოდეს, იგი 

მოკლებულია თავისი შინაარსების (განცდების) მტკიცე ცენტრს 

და საიმედო დასაყრდნობს. თვით განცდები, რომელიც მის გან- 

კარგულებაში იმყოფება, უმტკიცო, მერყევი, გამოუკვეთელი და 

ლაბილურია. მტკიცე დასაკრდნობთან ერთად მათ „მე“-სადმი 
მიმართებაც აკლიათ: იგინი უცხოს, გამოურკვეველსა და ბურუსით 

მოცულ შინაარსს ჰქმნიან. ცნობიერება უკიდურესი დაძაბულობის, 

უხერხულობისა და უმწეობის დაღით არის აღბეჭდილი. ამ მდგო- 

მარეობიდან გამოსასვლელად იგი ყოველი ახალი შესაძლებლობის 
გამოყენებას ცდილობს. 

IV. ცნობიერების ბგრძნობადი შინაარსი ცნობის წინასტადიუმში 

რა განცდებია, რომ ცპ-ის ცნობიერებაში პირველ რიგში იკ- 

ვლევს გზას და მოწიდებული საგნის ცნობის პროცესში საფუძელის 

როლს ასრულებს? · 

საკმარისია ოდნავ გადავხედოთ ჩვენი ცდისპირების ჩვენება- 

თა ოქმებს, რათა ჩვენს წინაშე მათი პირველადი განცდების გან- 

სხვავებული წრეები შემოიხაზოს. ერთის მბრიე, ჩვენს წინაშე გა– 

ღიზიანებით პირდაპირ განსაზღვრული შეგრძნების ჯგუფი წამოი- 

ჭრება; მეორის მხრივ, საკმაოდ გარკვეულ წარმოდგენათა წრეც; 

რომელიც ზოგჯერ შეგრძნებებზე ნაკლებ დახმარებას როდი უწევს 

ჩვენს ცდისპირებს. მაგრამ ყველაზე უწინარეს-––ობიექტის მეტად 

თუ ნაკლებად გარკვეული ფორმის რომელობანი. 

1. აიღებს თუ არა ხელში (ცკპ- საგანს, იმწამსვე მის 

შინჯვას იწყებს, მაგრამ პირველად მხოლოდ ზხერელედ, ზოგადად, ისე 
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რომ ხანგრძლივად არც ერთს მის ნაწილს საგანგებო ყურადღებას 

არ აქცევს. ·საერთო შთაბეჭდილება ყოველთვის ისეთია, თითქოს 

მას მთლიანი საგნის რაც შეიძლება სიმულტანური აღქმა ჰქონდეს 

აზრად, ალბათ იმიტომ, რომ მას პირველ რიგში საგნის ზოგადი 

ფორმის აგებულება აინტერესებს. ცდისპირთა ქცევის დაკვირვე- 

ბის ამ შედეგს მათი ჩვენებაც ადასტურებს: 

ჩოგ. 11. მე თავიდანვე მქონდა მისწრაფება მთლიანი საგნის შეხებით 

გათვალისწინებისა ... მალე თვალში მეცა სიმრგვალე საგნისა ... 2 

იმ შემთხვევებში, როდესაც გამოსაცნობად მიწოდებული ობი- 

ექტი არც ისე დიდია, რომ ერთგზობისი შეხების საშუალებით მისი 

გაშინჯვა შეუძლებელი იყოს, ცდისპირი მისი აღნაგობის აპერცე- 

ფციას ადვილად ახერხებს. სამაგიეროდ, მდგომარეობა რთულდე- 

ბა, როდესაც ობიექტი იმდენად დიდია, რომ მისი მთლიანი სახის 

დასაჭერად ნაწილების სუქცესიური შეხება ხდება საჭირო. ცდის- 
პირი ეხლა თავისი ამოცანის გასაადვილებლად რაც შეიძლება 

სწრაფად ატარებს ხელს ობიექტის ზედაპირზე და მისი ფორმის 
სიზულტანური აღქმის კომპენსაციას სუქცესიური განცდების სის- 

წრაფის ხარჯზე ახდენს. საბედნიეროდ მისთვის, ობიექტის ფორ- 

მის წარმოდგენა გაცილებით უფრო ადრე ჩნდება ცდისპირის 

ცნობიერებაში, ვიდრე მთელი საგნის თანამიმდევრობით გასინჯვა 

მოესწრებოდეს: იგი ერთბაშად, თითქოს მოუმზადებლად იჭ“ება 

ცნობიერებაში, ოღონდ ცდისპირს ხელში საგნის ერთი რომელიმე 

დამახასიათებელი ნაწილი უნდა მოხვდეს. საინტერესო აქ ის არის, 

რომ ამ გზით წამოჭრილი წარმოდგენა ფორმის შესახებ ერთბა- 

შზად მთელი საგნის ფორმად განიცდება, მიუხედავად იმისა, რომ 

ამავე საგნის სხვა ნაწილების აღნაგობა შეიძლება ზოგჯერ სრუ- 

ლიად არ ამართლებდეს შემთხვევით წამოჭრილი ფორმის წარმო- 

დგენის მთელ საგანზე განხოგადოებას. ცხადია, ამ შემთხვევაში 

საქმე უნდა გექონდეს ე. წ. აღნაგობის შევსების (C0%2V- 

%წჭი»სივ) საინტერესო ფენომენთან, რომლის ფაქტიურობა გან- 

საკუთრებით გერმანელმა კონფიგურაციონისტ – ფსიქოლოგებმა 
დაასაბუთეს. 

ჩი. 11, ავიღე თუ არა ხელში (გამოსაცნობი ობიექტი), იმ წამსვე 

ერთგვარი ფორმის წარმოდგენა გამიჩნდა, რომელიც მთელ საგანს ეკუ– 

თვნოდა, მიუხედავად იმისა, რომ ჯერ მხოლოდ ერთი მისი ნაწილი 

მქონდა გაშინჯული .. 

ობიექტის შემდეგი გათვალისწინების პროცესში ხშირად ხდე- 

M რომ ცპ-ი ამგვარი განზოგადოების ნიადაგზე მიღებულ ფორ- 
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მის წარმოდგენას უკუაგდებს და ეხლა რომელიმე ახალის, განსა- 

კუთრებით დამახასიათებლად ცნობილი ნაწილის მიხედვით საგნის 

ახალა ფორმის წარმოდგენას იმუშავებს. 

მაგრამ შეცდომა იქნებოდა გვეფიქრა, თითქოს ფორმის წარ- 

მოდგენის ორსავე ამ შემთხვევას შორის არავითარი განსხვავება 

არ არსებობდეს. პირიქით, განსხვავება უექველად დიდია. საქმე 

ისაა, რომ პირველ შემთხვევაში საგნის ფორმის წარმოდგენა უშუ- 

ალოდ და დამოუკიდებლად ჩნდება ცნობიერებაში: იგი, ასე ვთქვათ, 

წინ უსწრებს თვით საგნის ცნობის აქტს. მეორე შემთხვევაში კი 

სულ სხვა გარემოებასთან გვაქვს საქმე: ცდისპირთა საერთო მოწ- 

მობის მიხედვით, ფორმის წარმოდგენა აქ მეორადი პროცესის 

სახით იჩენს თავს: ცდისპირი ჯერ ობიექტის ცნობის აქტს აწარ- 

მოებს და მხოლოდ ამის შემდეგ, ან ამასთან ერთად ცნობიერე- 

ბაში გარკვეული საგნის ფორმას აძლევს გზას. ფორმის წარმოდ- 

გენა, მაშასადამე, აქ შუამავალ წარმოდგენათა მეშვეობით ხორ- 

ციელდება, და ასეთი შუამავლის როლს, როგორც ვხედავთ, მიწო– 

დებული საგნის რაობის ანუ მნიშვნელობის წარმოდგენა ასრულებს. 

ობიექტის რომელიმე დამახასიათებელი ნაწილის მიხედვით ცპ. 

გულიახმობს, რომ მას რაიმე განსაზღვრული საგანი აქვს ხელთ, 

და ასე ხდება, რომ ობიექტის აღნაგობის წარმოდგენა წინ კი არ 

უსწრებს თვით ნაგულისსმევი საგნის წარმოდგენას, არამედ, პირი- 

ქით, იგი თან სდევს მას. 

2. რაც შეეხება საკითხს შეგრძნებათა მასალის შესახებ, რო– 

მელიც ცდისპირის ცნობიერებაში იზენს ამ პირველსავე მომენტში 

თავს, მასზე დიდხანს არ შევჩერდებით. ის, რაც მისაწვდომია ხე- 

ლისათვის, სახელდობრ, შეხების, ტემპერატურისა და სიმიიმის შე- 

გრძნებები, ყველაფერი ეს ცდისპირის განკარგულებაში იმყოფება: 

საკმარისია ცპ. სელში აიღოს გამოსაცნობი ობიექტი, რათა მის 

ცნობიერებაში საგნის სიმთიმისა და სითბო-სიცივის შეგრძნებებმა 

იჩინონ თავი. იგივე უნდა ითქვა: “შეხების სხვადასხვა ცნობილ 

რომელობათა შესახებაც. ცდისპირი იმთავითვე გრძნობს, სწორი 

ზედაპირი აქვს საგანს. თუ იგი, ვთქვათ, სორკლიანია და სხვ. ამდ. 

ყველა ამ რომელობათა შორის, რასაკვირველია, პირველ რი- 
გში ისეთები გაჩნდებიან, რომელთაც განსაკუთრებით მჭიდრო კა- 

ვშირი აქვთ თვით ობიექტის მასალის თავისებურებასთან. თუ 

რომ მაგალ. ცდისპირს ხელში რომელსამე ლითონის ობიექტა მივ- 

სცემთ გამოსაცნობად, თავისთავად იგულისხმება, იგი პირველ 

რიგში მის თავისებურ სიმძიმეს, სიცივეს და აგრეთვე დამახასია- 
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თებელ სიწყლტუეს იგრძნობს. ეს იქნება მისი ცნობიერების პირ– 

ველი ს გრთნობალი შინაარსი. 

მაგრამ შემდეგ საფეხურზე შეგრინებათა წრე საგრძნობლად. 

ფართოვდება. ცდისპირი თავიდანვე იმის (კდაშია, ობიექტის გა– 

მოცნობის გასაადვილებლად რაც შეიძლება მეტი მასალა მოიპო- 

ვოს, და ამას იგი იმით ახერხებს, რომ მიწოდებული საგნის ყო- 

ველი მხრივ გაშინჯვას ცდილობს. რა თქმა უნდა, პირველ რიგში 

მას შეხების ორგანოს ყველა შესაძლებლობის გამოყენების სრული 

ტენდენცია ამოქმედებს. ეს ყველასათვის ცხადი შეიქნება, ვისაც 

კი ცდისპირის ჩვენ მიერ შექმნილ პირობებში დაკვირვების შემ- 

თხვევა მიეცემა. პირდაპირ გასაოცარია, რა დაჟინებით სინჯავს 

იგი მიცემულ საგანს, როგორ ფრთხილად ატარებს ხელს მის ზე-. 

დაპირზე, ალბათ მისი სისწორის შესამოწმებლად, როგორის ყუ- 

რადღებით ითვალისწინებს მის სიმაგრეს, მის წონას... მაგრამ 

მისთვის არც ესაა საკმარისი: არის შემთხვევები, რომ ესა თუ ის 

ცდისპირი ნებართვას თხოულობს ცდის ხელმიღვანელისაგან: ხომ 

არ შეიძლება საგნის სუნი და გემოც გავსინჯოო. მას ამ მხრივაც 

სწადია ობიექტის შემოწმება: ვინ იცის, შეიძლება ამ მხრივ მაინც. 

მომეცეს მისი გამოცნობის უფრო ხელსაყრელი შესაძლებლობაო. 

3. გამღიზიანებლით განსაზღვრული შინაარსეული განცდები-–– 

შეგრძნებები–– სრულიად არ ამოსწურავენ ცდისპირის ცნობიერე- 

ბის გრინობად შინაარსს. მის წიაღში ხშირად მისი რეპროდუქ- 

ტული სახეები– წარმოდგენებიც იჩენენ ხოლმე თავს. ზოგი ჩვენი 

ცდისპირთაგანი თვითონ, სრულიად სპონტანურად აღნიშნავს, რომ 

მისი აზრით საგანს ესა და ეს გარკვეული ფერი უნდა ჰქონდეს- 

ასეთი წარმოდგენები (ფერის წარმოდგენები) ჩვეულებრივ 

ორი გზით იჭრებიან ცნობიერებაში: 

ა) იგინი უშუალოდ ჩნდებიან, იმწამსვე, როგორც კი ცდის- 

პირი ობიექტს შეეხება: 

ჩოგ. 5. არ ვიცი რატომ, მაგრამ საგანი შავად მეჩვენება... 

ჩიქ. 1. 1. ამ საგანს ხსარისებური ფორმა აქვს და ოდნავ ბნელი 

ფერისაა... 

მიუხედავად იმისა, რომ ფერი ამ შემთხევევაში შეხების შეგ- 

რძნებასა და ფორმის აღქმასთან ერთად ჩნდება, შეცდომა იქნება 

ვიფიქროთ, თითქოს აქ სინესთეზიის მოვლენასთან გვქონდეს საქ- 

მე: ცდისპირს საგნის შეხებითი რომელობა ან და ფორმა კი არ. 

ეჩვენება მის მიერ აღნიშნული ფერის მატარებლად, არამედ ასე- 

თად იგი თვითონ საგანს სთელის. 
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ბ) ფერის წარმოდგენა უშუალოდ კი არ იბადება, არამედ 

უჯერ საგნის რომელიმე განსაზღვრული თვისება აღიქმება და შემ- 

“დეგ ფერის წარმოდგენა ამ თვისების არსებობის ფაქტიდან დაის- 

კვნება. არ უნდა ვიფიქროთ ოღონდ, რომ ცდისპირს ამ შემთხვე- 

ვაში ფერი მხოლოდ არათვალსაჩინო ცოდნის სახით ჰქონდეს ნა- 

გულისხმევი. არა, საინტერესო სწორედ ისაა, რომ მას თვალსაჩი- 

ნო ფერის წარმოდგენა აქვს, მიუხედავად იმისა, რომ ეს წარმო- 

დგენა თითქოს განსაზღვრული წინამძღვარიდანაა დასკვნილი: 

თარ. III. საგანს ფერიც აქვს: იგი მორუხო ნათელი ფერისაა, ვი– 
ნაიდან ხელი ადველად დასრიალებს მის ზედაპირზე ... 

როგორც ვხედავთ, ფერის წარმოდგენათა წარმოშობის გზა 

ორსავე შემთხვევაში სრულიად განსხვავებულია. ამის მიუხედავად, 

ხშირია შემთხვევები, რომ ერთი და იგივე ცდისპირი ზოგჯერ ერთ 

გზას მისდევს და ზოგჯერ–-მეორეს. მაშასადამე, არ შეიძლება 
ითქვას, თითქოს აქ“ ინდივიდუალობის პირობებით განსაზღვრულ 

მოვლენასთან გვქონდეს საქმე. 

აღსანიშნავია, რომ ფერის წარმოდგენები ყველა ცდისპირის 

ცნობიერებაში როდი იჩენს თანაბარი სიხშირით თაეს. ზოგ შემ- 

თხვევაში იგი სრულიად არ ჩანდა, ზოგში საგანგებო შეკითხვა 

შეიქმნა საჭირო, რათა სუბიექტს მისი არსებობისათვის მიეთითე- 

ბია, ხოლო ზოგიერთ ცდისპირს იმდენად ჩამოყალიბებული ფერის 

წარმოდგენებე აღმოაჩნდა, რომ იგი თვითონ, თავისთავად, სრუ- 

ლიად სპონტანურად იძლეოდა ანგარიშს მათ შესახებ. საინტერე- 

სოა, რომ ამ უკანასკნელი კატეგორიის ცდისპირებს ხშირად ძლიე- 

რი სურვილი ჰქონდათ – წინააღმდეგ ინსტრუქციისა -– თვალხილული 

გაესინჯათ ზიწოდებული საგანი. ზოგი მათჯანი ვეღარც კი ითმენ- 

და ბოლომდე და მიუბედავად ცდის ხელმძღვანელის გაფრთხილე- 

ბისა, თვალებს აღებდა, რათა მიწოდებული საგანი სხედველობი- 

თაც განეცადა. 

უნდა აღინიშნოს გაკვრით, რომ უკანასკნელი კატეგორიის 

ეგდისპირებს დანარჩენებთან შედარებით არავითარი უპირატესობა 

არ აღმოაჩნდათ: არ შეიძლება ითქვას, რომ წარმოდგენათა სიჭქარ- ' 

ბე მათ რაიმე საგრძნობ დახმარებას უწევდა ამოცანის გადავრისას. 

V. ცნობიერების შინაარსი ცნობის აქტამდე და მას შემღებ 

ისმის საკითხი: რა მნიშვნელობა აქვს აღნიშნულს ცნობიერე- 

ბის გრძნობად შინაარსს ცნობის აქტისათვის? ეჭვი არაა, თვითონ 

პ7



ცდისპირები მას გარდამწყვეტი მნიშვნელობის ფაქტორად სთვლიან- 

საკმარისია, ოდნავ დააკვირდეთ, თუ როგორის დაჟინებით შინდა–- 
ვენ იგინი მიწოდებულ საგანს, რა სიფხიზლით ეძებენ ყოველ წერილ- 

მანს, რის აღქმაც ოდნავ მაინც შესაძლოდ მიაჩნიათ, რათა დარ- 

წმუნდეთ, რომ მთელი მათი გულისყური ცნობიერების გრძნობადი 
შინაარსის მარაგის გაფართოებისაკენაა' მიპყრობილი. ყოველ შემ- 

თხვევაში ერთი რამ მაინც უდავოა: იგინი ყოველ ღონეს ხმარო- 

ბენ, მიწოდებულმა საგანმა რაც შეიძლება მრავალმხრივ იმოჭმე- 

დოს მათზე. 

ჩოგ. 1ხ. ცდისპირი ჯერ ზოგადად გადაავლებს ხელს მიწოდებულ 
ობიექტს და გზადაგხა ფრთხილად “შეჩერდება ზოგიერთი ადგილის 

შინჯეაზე... ხშირად ხდება, რომ შემდეგში მრავალგზის უბრუნდება ერთსა 

და იმავე ნაწილს... განსაკუთრებით ხშირად კიდეებს უბრუნდება. წემ– 

დეგ ტარს... უკაკუნებს საჩეენებელი თითით, შინჯავს ზედაპირის სეს- 

წორეს, კვლავ ტარს უბრუნდება (სულ ექკსჯერ) ... 

ეხლა რომ შეეკითხოთ ასეთ შემთხვევებში თვით ცდისპირს, 

თუ რატომ იქცევა ასე, რად უბრუნდება ცალკე ნაწილების განმე– 

ორებით გაშინჯვას ასე ხშირად და ასე დაჟინებით, მისი პასუხი- 

დან დაინახავთ, რომ მას რაც შეიძლება მეტი ცნობები სწადია 

მიიღოს როგორც ობიექტის ფორმის, ისე მისი ცალკე გრინობადი 

თვისებების შესახებ. და ეს მიტომ რომ იგი სწორედ აქედან მო- 

ელის დახმარებას, მიწოდებული საგნის მნიშვნელობას შეუცთომ- 

ლად სწედეს. ის ფიქრობს: რაც უფრო მეტი განცდები მექნება. 

ობიექტისაგან, მისი ცნობის მით უფრო მრავალმხრივი შესაძლებ– 

ლობა გაჩნდებაო რამდენად საფუძვლიანია ცდისპირთა ასეთი. 

რწმენა? 

ჩვენი ცდების ერთ-ერთს განსაკუთრებით მნიშვნელოვან შე- 

დეგს ისიც შეადგენს, რომ იგი საბოლოო ნათელს ჰფენს ჩეენი. 

· საგნობრივი განცდების ბუნებას იმ მომენტში, როდესაც საგნის. 

ცნობის აქტი ჯერ კიდევ არაა განხორციელებული. 

გამოირკვა, რომ ცნობიერების გრძნობადი შინაარსის მოჩა- 

ცემთ ორი ფაზისის განვლა მაინც უხდებათ, სანამ იგინი გარკეე- 

ულ საგნობრივ განცდებად განმტკიცდებოდენ. 

1. აიღებს თუ არა ცდისპირი მიწოდებულ ობიექტს, იგი 

განსაზღვრულ გრძნობად შინაარსს განიცდის: სიმძიბეს, სიცივეს 

სიმაგრეს. როგორც ვიცით, მისი ცნობიერების პირველად შინაარსს 

სწორედ ეს განცდები ჰქმნიან; მაგრამ საგულისხმო ისაა, რომ ამ 

დასაწყის მომენტში იგინი სოულიად თავისებურ ფენომენებს წარ- 

მოადგენენ. 
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ვინაიდან ცნობიერების ყოველდღიური მუშაობის შემთხვევებ- 

ში საგანთა ცნობის აქტი მექანიზაციურ პროცესს შეადგენს, ანა- 
ლოგიური განცდების დაკვირვებისა და მათი ბუნების გათვალის- 

წინების შესაძლებლობას სრულიად მოკლებულნი ვართ. ჩვენ ყო- 

ველთვის ცნობის აქტის შემდგომი განცდების დაკვირვებას ვართ 

ნაჩვევნი, და ამიტომაა, რომ გრძნობადი განცდების ბუნებას სა- 

ზოგადოდ ამ დაკვირვების შედეგების მიხედვით ვაფასებთ. ჩვენ 

არ ვიცით, რომ სანამ განცდა თავისი განვითარების უკანასკნელ 

ყალიბში გატარდებოდეს, მას ჯერ კიდევ წინა საფეხურები აქვს 
'გასავლელი.––ჩვენი ცდების ინტენცია ამიტომ აქტის გაძნელები- 

საკენ იყო მიმართული. ცხადია, მისი წინა სტადია ამ პირობებში 

უფრო ფართოდ უნდა გაშლილიყო, ვიდრე ეს ყოველდღიურ ცხო- 
ვრებაში ხდება, და ამგვარად სათანადო განცდების დაკვირვების 

შესაძლებლობა მოეცა. როგორი აღმოჩნდა ამ განცდათა ბუნება? 

რა თქმა უნდა, გრძნობადი შინაარსის განცდები ამ სტადია- 

შიც საგნობრივ ბუნების განცდებს წარმოადგენენ: იგინი ობიექ- 

ტისაკენ არიან მიმართულნი. მაგრაზ რა ობიექტისაკენ, ეს ჯერ 

კიდევ არა ჩანს: სანამ ცდისპირს განსაზღვრული საგანი არ უგუ- 

ლისხმებია, სანამ მას ცნობის აქტი ჯერ კიდევ ვერ განუხორციე- 

ლებია, შეუძლებელია ამ შინაარსეულ ფენომენთ გარკვეული ობი- 

ექტური მიმართულება ჰქონდეთ. ამდენად იგინი ჯერ კიდევ საგრ- 

ძნობლად სუბიექტური მდგომარეობის გამოხატულებას წარმოა- 

დგენენ: იგინი ობიექტურისაკენ არიან მიმართულნი ან–– უკეთ-– 

ობიექტისაკენ მიმავალ გზაზე წვდომილ სუბიექტურ განცდებს წარ- 

მოადგენენ. სნთბივრება->ამ პირობებში -- სრულიად მოკლებულია 

მტკიცე ნიადაგს, როჰელიც შესაძლებლობას მისცემდა მას, აღნიშ- 

ნული შეგრძნებების შინაარსი გარკვეული საგნის ჩამოყალიბებულ 

გრინობად თვისებათა სახით განეცადა. ან კი როგორ უნდა გა§- 

„ცდილიყვნენ ეს შეგრძნებები საგნის თვისებებად, როდესაც თვი- 

თონ საგანი ჯერ კიდევ არსად ჩანს. გასაგებია ამიტომ, რომ ჩეე- 

ნი ცდისპირები აღნიშნულ შეგრძნებათ მერყევის, არსებას მოკლე- 

ბული ფენომენების სახით განიცდიან: მათ მტკიცე რაობა აკლიათ, 

მათ არ აქვთ ჩვეულებრივი, დასრულებული განცდების სოლიდო- 
ბა. ცნობიერების რყევა და ს„ცენტრამოკლებულობა“, ცდი"პირები 

რომ .· დასტურებენ, სწორედ აქედან გამომდინარეობს: იგინი ისე 

უმწეოდ გრინობენ თავს, ისე უნიადაგოდღ და „უხერხულად“, რომ 

ზოგჯერ აღნიშნავენ: „თითქოს აღარც კი მაქვს ცნობიერება4, აჩ 

„ჩემი საკუთარი ცნობიერება სხვისად მეჩვენება%-ო. 
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ასეთია ცხობიერების შინაარსის განვითარების საფეხური, 

რომელზეც განცდები ჯერ კიდევ ვერ დასრულებულან: იგინი ჯერ 
კიდევ საგრძნობლად სუბიექტურ მდგომარეობას შეადგენენ, და 

იმისთვის რომ დასრულდენ, კონკრეტი განცდების მტკიცე და გა- 

რკვეული სახე რომ მიიღონ, სუბიექტურობის ფარგლები უნდა 

გაარღვიონ და თავისი ინდივიდუალური რაობა გარკვეული ობი- 

ექტის ნიადაგზე მისი ნიშნების სახით მოიპოვონ. მე ვფიქრობ, სწო- 

რედ ასეთი ლაბილობა, გაურკვევლობა და უსახეობაა, რაც გან- 

საკუთრებით ე. წ. შეგრძნებას ახასიათებს საზოგადოდ, წინა სა- 

ფეხურს ნამდვილი აღქმისას, რომელშიც პირველად პოულობს იგი 

თავის გარკვეულს სახესა და კონკრეტ ინდივიდუალობას ”. 

2. როდესაც ცდისპირი მიწოდებული საგნის ცნობას ახერ- 

ხებს--თუნდ უმართებულოდაც, ამას ამ შემთხვევაში მნიშვნელობა 

არა აქვს-მისი ცნობიერების შეგრძნებითი შინაარსი თვალსაჩი- 

ნოდ იცვლება: იგი კონკრეტულ სახეს ღებულობს და გარკვეულ 
დამთავრებულ განცდებად იქცევა. მხოლოდ ეხლა ენიჭებათ მათ 

მტკიცე რაობა და ჩვეულებრივი განცდების სოლიდობა. ეს მნიშ- 

ენელოვანი ცვლილება იმაში იჩენს თავს, რომ იგინი ეხლა მიწო- 

დეხული ობიექტის ქვეშ ნაგულისხმევი საგნის კონკრეტი ნიშნების 

სახით განიცდებიან (ამ საკითხს უფრო დაწვრილებით ერთხელ 

კიდევ ქვემოთ შევეხებით). 
ამის მიხედვით, ჩვენთვის ცხადი სდება, რომ ცნობიერების 

რძნობადი შინაარსი გამღიზიანებლის მიერ როდია ერთხელ და 

სსაშუღაშოღ“ განსაზღენ განსაზ ღვრული არამედ განსაკუთრებით იმ მნიშევნე- 
ლობის მიერ, რომელსაც ცდისპირი მიწოდებულ ობიექტში გე 

ლისხმობს. თუ რაოდენ მართებულია ეს მოსაზრება, ეს თუნდ იქი- 

დანაც ჩანს, რომ–-ჩვენი ცდისპირების მონაცემთა მიხედვით-–ერ- 

თი და იგივე შეგრძნების შინაარსი ხან ერთი სახით გვევლინება 

და ხან მეორე სახით. და საგულისხმო ამ შემთხვევაში განსაკუთ- 

რებით ისაა, რომ იმის კვალობაზე, თუ რა საგანს გულისხმობს 

სუბიექტი მიწოდებული ობიექტის ქვეშ, ერთი და იგივე შეგრძნე- 
ბა განსხვავებულის და ზოგჯერ საწინააღმდეგო რომელობის სა- 

ხითაც განიცდება. ერთ-ერთი ცდისპირი, მაგალითად, ლითონის 

სიმტკიცეს კაუჩუკის სირბილედ განიცდის, და ეს მანამ, სანამ 

დარწმუნებულია, რომ მიწოდებული ობიექტი კაუჩუკის შტემპელს 
უნდა წარმოადგენდეს. 

ლ % შეგრძნების ცნების ასეთი გაგება პირველად ჩემს „ექსპერიმენტუ- 
ლი ფსიქოლოგიის საფუძვლებ“-შია ნაცადი. ტ. 1. გვ, 273--281, 1925. 
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ამგვარად, ჩვეულებრივი შეხედულება, თითქოს შეგრძნებათა 

შინაარსი მტკიცედ იყოს გამღიზიანებლის ნიადაგზე განსაზღვრული, 

არ მართლდება, მაგრამ ამით არც იმის თქმა გვინდა, თითქოს 

გამღიზიანებელი შეგრძნების შინაარსის ჩამოყალიბების პროცესში 

ყოველგვარ მნიშვნელობას მოკლებული იყოს, ჩვენ უკვე აღვნიშ- 

ნეთ, რომ შეგრძნებათა შინაარსი--მართალია, ჯერ, კიდევ ურკვე– 

ვის ლაბილური სახით–-მაგრამ მაინც მხოლოდ მიწოდებული 

ობიექტის ცდისპირზე ზემოქმედების ნიადაგზე ჩნდება, და მისი იმ 

სახით ცნობიერებაში არსებობა, რა სახითაც იგი საგნის ცნობამ- 

დე განიცდება, მხოლოდ გამღიზიანებლის თვისებათა ზეგავლენით 

შეიძლება იყოს გამოწვევული: საგნის მნიშვნელობის ცნობიერება 

ხომ ჯერ კიდევ არაა განხორციელებული! მაშ რით უნდა იყოს 

იგი, განსაზღვრული, თუ არ გამღიზიანებლის ზეგავლენით! – მაგრამ 

ჯმისთვის რომ შეგოძნების შინაარსი კონკრეტ/დასრულებულ გან- 

ცდად გარდაიქცეს, ამისთვის საგნის მნიშვნელობის „5ობიერებაა 

აუცილებელი. ეს უკანასკნელი, მაშასადამე, პირველს როდი ჰქმნის. 

შეგრძნების შინაარსს, არამედ ასრულებს, აყალიბებს ღა განამტკი- 

  
  

ცებს იმას, რაც რტ33 მანამდექ ლაბილური და ურკვევი სახით მო- 

ცემულიზ%(4). რს 
აგოამ თუ ბ=ართლა ასეთია ბუნება იმ გრიანობადი შინაარ- 

სისა რომელიც ცნობის აქტის განხორციელებამდე სუბიექტის 

ცნობიერებაში მოიპოვება, მაშინ ცხადია, რომ მისი დახმარებით 

და მის ნიადაგზე მიწოდებული ობიექტის მნიშვნელობის განსაზღ- 

ვრა სრულიად მოუხერხებელი საქმე უნდა იყოს: როგორ შეიძლე- 

ბა განმსაზღვრელის როლი შეასრულოს მან, რაც თვითონ არაა 

საკმარისად განსაზღვრული. არ უნდა თქმა: შეგრძნებათა შინაარ- 

49 კი არ განსაზღვრავს მიწოდებული ობიექტის მნიშვნელობას, 
არამედ პიოიქით: მიწოდებული ობიექტის მნიშვნელობა აძლევს 

განსაზღვრულსა და გარკვეულ შინაარსს თვით შეგრშნებეშნ“ (5). – ებებს (5). 

ამგვარად, ჩვენთვის გასაგები ხდება, რომ სუბიექტის ცნო- 

ბიერების შინაარსი სრულიად უძლურია რაიმე მნიშვნელოვანი 

როლი შეასრულოს ობიექტის ცნობის პროცესში. სამაგიეროდ, 

  

მას შემდეგ რაც ობიექტის მნიშვნელობა მონახულია და მის ნია- 

დაგზე გრძნობადმა განცდებმა თვისი გარკვეფლი და დამთავრებუ- 

ლი სახე მიიღეს, როლი იცვლება, და ეხლა სწორედ იგივე განც- 

დებია– ოღონდ საბოლოოდ კონსოლიდაცია-ქმნილი-––რომ ობიექ- 

ტის მნიშვნელობას, რომელიც აქამდე მხოლოდ ერთგვარის არა 

თვალსაჩინო და საეჭვო ცოდნის სახით იყო წარმოდგენილი, გარ- 
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კვეულს, კონკრეტს, ხელსახებ იერს აძლევს და მისი თვალსაჩინო. 

ფორმებში კონსოლიდაციის საქმეს ასრულებს. 

ირკვევა ცდისპირი რომ მიწოდებული ობიექტის რაობას 

ცნობს, იგი თავის აზრს საკმაოდ საექვო და სქემატური მოსახ- 

რების სახით განიცდის. გასაგებია, რომ იგი ასეთი მდგომარე- 

ობით არ კმაყოფილდება, და მას ბუნებრივად მისწრაფება ეღვიძე- 

ბა, თავისი მოსაზრების მართებულობა რამდენადაც შესაძლოა 

მრავალმხრივ შეამოწმოს. ერთადერთი, რაც ჯერ კიდეე მის გან-. 

კარგულებაში იმყოფება, ეს მიწოდებული ობიექტის ხელახალი გან- 

ხილვაა. და იგი კვლავ იწყებს მის შინჯვას, ოღონდ ეხლა უკვე-– 

მიღებული მოსაზრების თვალსაზრისით: „თუ ეს მართლა ისაა, 

რასაც მე ვფიქრობ, მაშინ მას ესა და ეს თვისებები უნდა ჰქონ- 

დეს"-ო, ფიქრობს იგი. წინასწარი მოსაზრების სახით მიღებული: 

მნიშვნელობა საგნისა მისი ცნობიერების გრინობად შინაარსს გარ- 

კვეულობას აძლევს და მას კონკრეტი ნიშნების სახით განაცდე- 

ვინებს. თუ ხელახალმა შემოწმებამ გრძნობადი შინაარსის კონკრე- 

ტი სახე გაამართლა, მაშინ ცდისპირის ცნობიერებაში წინასწარი 

აზრი ობიექტის რაობის შესახებ კონკრეტსა და მტკიცე სახეს: 

ღებულობს, და ეს სრულიად საკმარისია, რომ იგი საბოლოოდ 

შეჩერდეს მასზე. 

ცდისპირების ქცევიდან ისე, როგორც მათი ჩვენებებიდანაც 

ცხადად ჩანს რომ მათ მიწოდებულ საგანთა ცნობის აქტის სა- 

ბოლოო განხორციელებისათვის ეს საფეხური აუცილებელ მომენ- 

ტად მიაჩნიათ. მაგრამ ამავე დროს მათ კარგად ესმით, რომ ამ 
შემთხვევაში არსებითად იგინი უკვე მიღებული მნიშვნელობის 

კონტროლს აწარმოებენ და არა პირველ აგებენ მას-––ამ მნიშვ- 

ნელობას. კონტროლის ჩვეულებრივი შედეგი ყოველთვის ასეთია: 

იგი ან ასაბუთებს ნაგულისხმევი მნიშვნელობის მართებულობას და 

ან უარყოფს მას. თუ ადგილი აქვს უკანასკნელს, მაშინ კვლავ ძვე- 
ლი გზით ახალი მნიშვნელობის ძიება ხდება საჭირო. ერთი სიჟ- 
ყვით, არასოდეს კონტროლის პროცესი უშუალოღ ახალი მნიშვნე– 

ლობის აზრს არ იძლევა; იგი მხოლოდ ასაბუთებს, ან უარჰყოფს 

სხვა გზით მოპოებულს ობიექტის მნიშვნელობის განცდას. 

ამგვარად, ცხადია, რომ გრძნობადი შინაარსი, არავითარ. 

შემთხვევაზი ობიექტის მნიშვნელობის კონსტიტუტეურ ფაქტორად 

არ ჩაითვლება. ამიტომაა, რო? ობიექტის ცნობესათვის სრულიად 
არა აქვს მნიშვნელობა, ჭარბადაა იგი (კდისპირის (ანობიერებაში 

წარმოდგენილი, თუ არა; რა გინდ დიდი უნდა იყოს სუბიექტის. 
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ცნობიერების შეგრძნებითი მარაგი, საგნის ცნობის აქტს ეს მაინც; 

ვერ უზრუნველყოფს.--თუ რაოდენ მცირეა ცნობის აქტის გრინო- 

ბად შინაარსზე დამოკიდებულება, ეს განსაკუთრებით თვალსაჩი-. 

ნოდ იმ ფაქტიდან ჩანს, რომ იგიწყვე აზე უფრო მწირად ობიექ- 

ტის სწორედ უექჰველისა და დარწმუნებითი (ნობის შემთხვევებშ= 

აღმოჩნდა წარმოდგენილი, მაშინ როდესაც გრძნობადი შინაარსის. 

სიჭარბის შემთხვევებში ობიექტის ცნობა ან სრულიად ვერ მო. 

ხერხდა ან და--თუ_ ოხერხდა--–მხოლოდ იქვნეული მოსაზრების. 

სახით. · – ოე 
=-5-3, გაცილებით უფრო დიდია ის როლი, რომელსაც ცნობის 

აქტისათვის ობიექტის ფორმის განცდა ასრულებს. ცდისპირე- 

ბი უწინარეს ყოვლისა ფორმის თავისებურების გათვალისწინებას 

„ცდილობენ, და ამ მხრივ არც ერთი მათგანი გამონაკლისს არ 

შეადგენს. ცხადად ჩანს, რომ ობიექტის ფორმა პირველი დასაყრ– 

დნობია, საიდანაც მათ საგნის მნიშვნელობისაკენ ხიდის გადება 

სწადიათ. ამას უდავოდ ადასტურებს როგორც ცდისპირთა თვით- 

დაკვირვების ანგარიშები, ისე მათი. ქცევაც მიწოდებული ობიექ- 

ტის დათვალიერების დროს. 

ჩობგ. 1 2. ჯერ შეხების შეგრძნება გაჩნდა და ამავე დროს ტენდენ- 

ციაც მთელი საგნის შეხებისა. ეს მისთვის მინდოდა, რომ ობ”ექტის 

ფორმა უნდა განმესახლვრა: ზარისებური ფორმა ვიგრძენი, და ამან 

ც5ობიერებაში ზარის წარმოდგენა გამოიწვია. ვიფიკრე, ზარი უნდა 

იყოს მეთქი... 

იმავე ობიექტის განმეორებითი მიწოდების შემდეგ ცდისპირი 

კვლავ მისი ფორმის დადასტურებას ცდილობს – ოღონდ ესლა ცო– 

ტა მეტის ზედმიწევნილობით–- და შემდეგ აცხადებს: ისევ ზარის 

შესახები აზრი გამიჩნდა, მაგრამ მალე იძულებული შევიქენი, იგი. 

უკუმეგდოო. 
ფორმის მნიშვნელობის შესამოწმებლად ცდისპირებს ისეთი 

საგნებიც მივაწოდეთ, რომელთაც განზრახ ჰქონდათ თავისი ჩვე- 

ულებრივი აღნაგობა შეცვლილი. ასეთ შემთხვევებში იგინი ჩვეუ-. 

ლებოივ უხერხულობის გრძნობას განიცდიდენ და უმეტეს ნაწილად, 

საგნის ძნიშვნელობის გაგებას სრულიად ვერ ახერხებდენ. 

ბაქ. V0. ვერაფერი ვერ ვიგულისხმე, ვერც თვალსაჩიზოდ, ვერც 
რაიმე ცოდნის სახით. 

განმეორებით ამავე ობიექტის მიწოდების შემდეგ (დისპირის 

მთელი ყურადღება კვლავ მისე აღნაგობის ირგვლივ იკრიბება:. 

43.



„ამავე დროს იგი იმასაც ცდილობს, რომ ობიექტის თვალსა- 

ჩინო ნიშნებიც გაითვალისწინოს... საკუთარი განცდების შესახებ 

<დგი მოგვითხრობს: 

ბაქ. Vხ. არა, ვერ გავიგე, რაა... ძალიან ნაწყენი და გაკვირვებული 

ვარ, რომ საგნის ცნობა ვერ შევძელ... 

ამგვარად ირკვევა რომ ყველა იმ შემთხვევებში, როდესაც. 

„ამა თუ იმ მიზეზის გამო ობიექტის აღნაგობის გამორკვევა არ 

ხერხდება, ცნობის აქტი ან ძლიერ საგრძნობლად ფერხდება, ან 

და სრულიად არ ხორციელდება. 

ასეთ შემთხვევებში ცდისპირი იარაღს მაინც არ ჰყრის და 

ცდილობს, მიწოდებული ობიექტის რაობის შესახებ თავისი ცნო- 

ბიერების გრძნობადი შინაარსის მიხედვით მაინც შეიმუშაოს აზრი 

და აი აქ კვლავ ძველი ამბავი იწყება: იგი მაქსიმალური ყურად- 

ღებით ითვალისწინებს ობიექტის შესაძლო ნიშნებს და ამ გზით 

გრინობადი შინაარსის რაც შეიძლება მეტი მარაგის დაგროვებას 

ცდილობს. პირდაპირ გასაოცაოია, რა მოთმინებას იჩენს იგი ზო- 

გიერთს ასეთ შემთხვევაში და ამასთანავე რა დიდ წარმატებას 

„აღწევს. ამის მიუხედავად ობიექტის ცნობას მაინც ვერ ახერხებს. 

ჩიქ. I1ს. ობიექტის დაკვირვების და მრავალგზისი გასინჯვის შემ– 
დეგ: მაინც არაფრის თქმა არ შემიძლია. რა უნდა იყოს? იგი ლითონი- 

საა, ფერიც აქვს შესაფერისი: ლითონის ბრკყვიალა ფერი. ზედაპირზე 

რამოდენიმე ჩანაჭდევი აქვს. მაქვს საკმაოდ თვალსაჩინო წარმოდგენა 

ბევრი მისი ნაწილის შესახებ. დაჭატვასაც კი შევსძლებდი... მაგრამ არ 

შემიძლია მაინც ვთქვა, თუ რა უნდა იყოს იგი. 

აქ ბუნებრივად წამოიკრება საკითხი: როგორ შეუძლია ცდის- 

პირს ობიექტის გრძნობადი ნიშნების თვალსაჩინო და მკაფიო 

წარმოდგენა ჰქონდეს, სანამ მისი მნიშვნელობის შესახებ არავი- 

თარი აზრი არ შეუმუშავებია? აკი აღვნიშნავდით, რომ გრძნობად 

შინაარსს მხოლოდ ნაგულისხმევი მნიშვნელობა აძლევს გარკვეულ- 

სა და კონკრეტს ინდივიდუალურ რაობას! 

არ უნდა დაგვავიწყდეს, რომ მთლიანად საგნისა და კერძოდ 

მისი ნაწილების ცნობას შორის უექველი განსხვავება უნდა ვიგუ- 

ლიასხმოთ. შეიძლება საგნის ნაწილობრივი ცნობა მოხერხდეს კი- 

დეც, მაგრამ განა ეს იმას ნიშნავს, რომ ამით თვით მთლიანი 

ობიექტიც გამოცნობილია? სრულიად არა, ჩვეულებრივ ასე ხდე- 

ბა: ცდისპირი საგნის ნაწილების ცნობას პირველ რიგში ახერხებს. 

ხოლო მთლიანის ცნობის აქტზე შემდეგ გადადის. ორივე ეს აქტი 
_-_____ს 
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ცალკე აქტებია, და ადვილად შეიძლება, ერთი მათგანი ისე გან– 

ხორციელდეს, რომ შეორეს არც მოაკლდეს ამით რამე და არც, 
მოემატოს. ცდისპირი რომ მიწოდებულ ობიექტს ხელს ჰკიდებს, 

ძლიერ ხშირად იმ წამსვე (ყნობილობს მის მასალას: ეს ხისაა, ეს 

ლითონისა, ეს მინისაა-ო, ამბობს იგი. და საგულისხმო ისაა, რომ. 

თვით ეს ნაწილობრივი ცნობაც გრძნობადი თვისებების მკაფიო 

რანცდის გარემე ხდება. იგი როდი დაასკვნის საგნის მასალის შე-_ 

სახებ, არამედ უნეალოდ შედებ. მს. _ 2 2 2/M. 

ანალოგიურ მოვლენა · IV2I7-მაც მიაქცია კურადღება. მი- 

სი ცდებიდან ცხადად გამოირკვა, რომ შე ხებითი მასალის 

უშუალო ცნობის ფაქტურობაში ეჭვის შეტანა სრულიად მოუხერ-. 

ხებელია: გI1:§ 1აL აიწიIL CL LI სხ ძIC “ე5LII1Cხც IიხტღIICხ, 
ლიხის ძმას იჰეი 51Cხ 1I-იძVV0ICხ6L 150Iლ-CC Cიიაჩნიძსილ§აი)2551- 
უხ ლ0ძიL +V0I5CC))სილაესლლ, 27MVXI5CMC60ლ-I0ძლ ხCVV55L ლCV0Iძლი 
VყIC. 50 XI6C ი)ეხი 1ი ძე Iბლლლ1 2VI ძლი ლ0”5ცი 1)11CL ლილი) MIე- 
(0M0I 005100, იხ ლ5 5ICხ VIIX0I II0I>, სეიI16,, C)ეა I§M. ჩეიძილ!L.. 

§0 თIვსხ( იი ესCხ სიიეILLCIნეL ძე§ II0I7, 2010 CI235 ს§V.. 7I 
ლჯ25(ლი“ 1.-- ამგვარად, ნაწილობრივი ცნობის უშუალობა უდავო: 

ფაქტად უნდა ჩაითვალოს. 

მაგრამ განხორცი ბა თუ არა მიწოდებული ობიექტის ნა- 
წილობრივი ცნობის აქტი, იმ წაშნვე შესაფერი შეგრძნებების ში- 
ნაარსი დასრულებულ გრძნობად განცდებად იქცევა და გაურკვე- 

ქელი და ლაბილური შეგრძნება მაგალ. სიმტკიცისა ლითონის 

სიმტკიცის დამთავრებულსა და კონკრეტულ განცდად ყალი- 
ყოიდლძ.'"” ”ჟ'ჟჟ”ჟ' ე 

– “შე ვფიქრობ, ეხლა გასაგები უნდა იყოს, თუ როგორ ხდება,. 

რომ ცდისპირი უკვე მანამ ახერხებს მიწოდებული ობიექტის ზო- 

გიერთი გრძნობადი ნიშნის გათვალისწინებას, სანამ იგი საგნის 

მნიშვნელობის შესახებ რაიმე აზრის შედგენას მოახერხებდეს. უევ- 

ველია, რომ აქ მას იმ გრძნობად ნიშნებთან უნდა ჰქონდეს საჭჟმე, 

რომელნიც ობიექტის ნაწილობრივი ამოცნობის ნიადაგზე დამთავ- 

რებულსა და საკმაოდ ჩამოყალიბებულ განცდებად იქცევიან. 

– ასეთია ის გზა, რომელსაც ცდისპირი, ჩვეულებრივ, მიწო- 

  

  

დებული ობიექტის ფორმის გაურკვევლობის შემთხვევებში მიმარ- 

თავს. ჩვენ ვხედავთ, რომ ნამდვილ გამოსავალს ვერც ეს გზა იძ– 

ლევა. 
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"სამაგიეროდ, გაცილებით უკეთ გრძნობს თავს სუბიექტი, 

“როდესაც იგი ობიექტის ფორმის გათვალისწინებას ახერხებს. მაგ- 

რამ შეცთომა იქნება ვიფიქროთ, თითქოს ფორმის აღქმა საბო- 

„ლოოდ უკაფავდეს მას გზას საგნის მნიშვნელობისაკენ. აღმოჩნდა, 

რომ საქმე არც ასე პბარტივად უნდა წარმოვიდგინოთ. 

ჩვენი მააპალის ყურადღებითი შესწავლა ნათლად ამტკიცებს, 
რომ ფორმის განცდაც – შეგრინებითი შინაარსის არ იყოს–-აუცი- 

ლებლად ორ საფეხურს განელის, სანამ იგი გარკვეული აღნაგობის 

"დასრულებულ განცდად ჩამოყალიბდებოდეს. 

როგორც ვიცით, ცდისპირი პირველსავე რიგში მიწოდებუ- 

ლი ობიევტის ფორმის გათვალისწინებას ცდილობს. 

ვთქგათ, რომ იგი მეზანს აღწევს. საკითხავია: როგორ გა- 

ნიცდის იგი საგნის ფორმას, სანამ ცნობის აქტის განხორციელე- 

ბას მოასწრებდეს? 

ჩვენი ცდების სათანადო მასალა ადასტურებს, რომ პირვე- 

ლადი ფორმის წარმოდგენა, რომელიც ობიექტის შეხებისთანავე 

იბადება, ვერავითარ შემთხვევაში მისი დამთავრებულის, ყოველ- 

მხრივ გარკვეული აღნაგობის წარმოდგენად ვერ ჩაითვლება. პი- 

რიქით, ირკვევა რომ ეს პირეელადი ფორმა სრულიად ს ქემა- 

ტურს, ლაბილურ განცდას წარმოადგენს: „რაღაც ზარისებუ- 

რი, მაკრატლის მსგავსი ქუდისებური“-ო, ამბობენ ცდიყპირები, 

"როდესაც პირველადი ფორმის განცდის დახასიათებას იძლევიან. 

მათ წიმაშე უფრო სქემის სახე ტრიალობს, ვიდრე ცხოველი ფორ- 

მის წარმოდგენა. საგულისხმოა, რომ ამ უკანასკნელ ხანებში აყე- 

თი უორკვევის, ლაბილურის, სქემატური ფორმის განცდის ფაქტი 

510100901 L-მაც დაადასტურა”. 

ასეთი სქემატური ფორმის წარმოდგენა მარტო მაშინ კი არ 

ჩნდება ცდისპირის ცნობიერებაში, როდესაც იგი შეხების რეცეპ- 

ტორით ზოგადად შინჯავს ამოსაცნობ ობიექტს, არამედ მაში- 

ნაც, როდესაც იგი ობიექტის ცალკე ნაწილების გათვალისყფინებას 

ცდილობა. უკანასკნელ შემთხვევაში ობიექტის ერთ-ერთი ნაწილი 

რაიმე ფორმის წარმოდგენას იწვევს, რომელიც (ცდისპირს მთელ 

საგანზე გადააქვს ”“. ამის მიუხედაგვად და ამავე დროს მან იცის, 
რომ მთლიან საგანს ბოლოს და ბოლოს მაინც სხია ფორმა აქვს. 

ამიტომაა, რომ იგი ამბობს: „ზარის ან ქუდისებური ფორმისა 

# 51I100061ს MI, ,ც01ს-სთგ »VL ნაVის010ლ10 ძია 00MI0ს§. ტX0ს. # 
ძ. ფცა. I 9XCII010ლ10, LV, ა. 176. 1926. 
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არის"-ო, „ზარისებურის“ ან „ქუდისებურის“ და არა ნამდვილი 
ზარის ან ქუდის ფორმის-–-ალბათ მიტომ, რომ ცდისპირი ობიექ- 

ტის სხვა ნაწილებსაც ჰგულისხმობს, რომელთა აღნაგობაც სავსე- 

ბით ამ ფორმას არ უნდა შეეფერებოდეს. 

პირველადი ფორმის წარმოდგენა ამგვარად არაა ნამდვილი 

გარკვეული ფორმის განცდა: მას ჯერ კიდევ არა აქვს ისეთი სახე, 

რომ მასში ობიექტის ყველა ნაწილები მწყობრ მთლიანობად შეი- 

რწყმოდენ. პირველადი ფორმის წარმოდგენას, მაშასადამე, ნამდ- 

ვილი ვილი აღნაგობი ის განცდის უძირითადესი ხიშანი, მთლიანობა. 

აკლია. ალია. მისი სქემატური ბუნება გა განსაკუთრებით ნათლად სწორედ 

ამ გარემოებიდან გამომდინარეობს. 

ეს მთლიანობა პირველად მაშინ ჩნდება, როდესაც ახვადას- 

ხვა ნაწილის ფორმის _შეუთანხმებლობა ურთიერთს რი ა 

' ობიექტის. “ნამდვილი. აღნაგობის სახით პარმონიულ ლ ართვულს 
პქმნის. ეხლა მიწოდებული ობიექტი ქუდის ან ზარია მაგვარ რა-. 

დღაც როდიღა ებვენება ცდისპიოს, არამედ სრულიად გარკვეულს, 

კონკრეტ-ინდივიდუალურ საგნად. 

ცდისპირი ვერ იავ ვენებს, სა5აამ ასეთ მდგომარეობას არ მი- 

აღწევს. ვიდრე ის ხედავს, რომ კიდევ არის ობიექტში რაღაც, 

რაც ამ ჰარმონიულ მთლიანობაა არ ეგუება, გრინობს, რომ ამო- 

ცანის გადაჭრა ვერ შესალო, და კვლავ იიებას განაგრძობს. ე. წ. 

ონტროლის სტადიუმი, რომლის შესააებაც ზემოთ გვქონ- 

და საუბარი, არსებითად სწორედ ამ პარმონიული მთლიანობის 

შესამოწმებლად წარმოებს: როგოო კ კი სადმე ისეთი რამ ·ღმოჩ- 

ნდება, რაც მახ ეწინააღმდეგება, ეს იმ»ამსვე ნაგულისამევი მნიშ- 
ვნელობის საწი საწინააღმდეგო ჩვენებად ითვლება, და (ცდისპირი კვლავ _ 

ახალი ?ნიშენელობის მონახვისათვის იჟყებს ზრუნეას. 

თუ რამდენად ლაბილური, გაურკვეველი და სქეზატურია 
როგოც პირველადი ფორმის განცდა, ისე ცნობიერების გოინობა- 

დი შინაარსისაც, ამის ნათელაკაყოფად დამატებითი „დები იქმნა 

ზოგიერთ ცდისპირზე ნაწარმოები. ცდის ხელმძღვანელი ხშირად 

ცნობის აქტის განხორციელებამდე ართმევდა თავის ცდისპირებს 

ხელიდან ამოსაცნობ ობიექტს და მათი თვითდაკვირვების ჩვენე- 

ბათა მოსმენის შემდეგ უკანვე უბრუნებდა მათ ამავე ობიექტს, 

მაგრამ ისე, რომ ცდისპირებმა არ იცოდენ, კვლავ იმავე საგანთან 

ჰქონდათ საქმე, თუ სხვასთან. გამოირკვა, რომ ასეთ შემთხვევებში 

ცდისპირები ძლიერ ხშირად იმ აზრისა იყვნენ რომ მათ ახა- 
ლი საგანი მისცეს ხელთ: იგინი ვერ ცნობდენ მას, მიუხედა- 
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ვად იმისა, რომ სულ ორიოდე წუთის წინეთ სწორედ ეს საგანი. 

ეჭირათ ხელში და გულდასმით შინჯავდენ: 

ხარ. II ე. ეს უკვე სხვაა. ის მსუბუქი იყო, ეს კი მძიმე... ის უფფორო. 
მსხვილი იყო და გაცილებით უფრო გრძელიც... 

ერთი სიტყვით, „ერთი და იგივე შეგრძნებითი შინაარსი,, 

ხშირად–-–ერთი და იგივე ფორმის რომელობაც-–– ხან ერთი სახით 

განიცდება და ხან მეორით. სამაგიეროდ, თუ ერთხელ მაინც მო- 
ახერხა ცდისპირმა მიწოდებული ობიექტის ცნობა, ის ამგვარ შე- 

ცთომას აღარ გაიმეორებს: საგნის ფორმისა და ნიშნების განცდა. 

ნორმალურად ამ შემთხვევაში აღარ იცელება. 

ცხადია, ობიექტის ცნობის განხორციელებამდე განცდილი 

ფორმის წარმოდგენა და შეგრძნებითი შინაარსი მართლა მერყე-. 

ვი, უსახო და ჩამოუყალიბებელი განცდების სახით უნდა ვიგუ- 

ლისხმოთ. | 

ამის მიხედვით, ჩვენი საერთო დასკვნა ასეთი იქნება: 

ოდესაც... იექტზეესათუისსაგანი მოქმე- 

დებს, მის ცნობიერებაში განსაზღვრული ფსიქთ 

უხი შინაარსიჩნდება, რომელსაცობიექტისგრძნო- 

ბადი ნომენები და ფორშის რომელობანი შეად- 

გენენ.მაგრაშ ეს ანასკნ ი სისრულით განვითა- 

რებულსა და დამთავრებულს კონკრეტ განცდებს 

ოდი წარმოადგენენ. ასეთებად იგინი მხოლოდმა- 

შინ იქცევიან, როდესაც სუბიექტი საგნის ცნობას, 

ი მისი მნიშვნელობის ვდომას მოახერხებს. ე ი- 
შვნელობაა, რომ გაურკვეველს, არაკონკრეტ ხახნო- 

"ვანს, ლაბილურ გრძნობადსა და ფოთომის განცდებს 

იმთავითვე საგრძნობლად ცვლის: იგი მათ მთლიან 

განცდად აერთებს და ნამდვილი აღნაგობის სახეს 

აძლევს, რომელშიც თითოე ი გრძნობადი შინა- 

არსი და წინასწარი ფორშის წარმოდგენაც გარკ- 

ვგეულსა და დამთავრებულს კჯონკრეტ ფენომენად 

_ –_– _ესეეებეღ–_– 

VI, ცნობის აქტის “მესახებ 

მაშ როგორღა ახერხებს ცდისპირი ობიექტის მნიშვნელობის 

ომას? რა ს საფუძეილა ნობის აქტს? ისპირის 1ცე- ვდ უდევ ფუძვლად ც ტს: ცდ ცე 
ვიდან, მიწოდებული საგნის მნიშვნელობის ძიების დროს, ცხადად 

  

  

  

48



ჩანს,+რომ იგი ზომებს ღებულობს, რათა ობიექტმა რაც შეიძლე- 

ბა მრავალმხრივ იმოქმედოს მასზე. 

როგორ განიცდის თვითონ ცდისპირი სუბიექტურად თავის 

ქცევას? რა აზრი აქვს ამ უკანასკნელს, მისი თვითდაკვირვების 

მიხედვით? ცდისპირთა ჩვეულებრივი მოწმობის თანახმად, იგინი. 

მიტო? ცდილობენ მიცემული საგნის ყოველმხრივ შემოწმებას, რომ 

მათ სურგილი აქვთ, ამ გზით მის თვისებათა რაც შეიძლება მეტი 

რიცხვი გაითვალისწინონ, მეტი შეგრძნებითი შინაარსი მოიმარა- 

გონ, რათა ამით საგნის ცნობის ამოცანა გაიადვილონ. ისინი ფი- 

ქრობენ: თუ არ საგნის გრძნობად ნიშანთა განცდით, სხვა გზით 

მისი მნიშვნელობის წვდომა მოუხერხებელია-ო. 

ცხადია, რომ თვითდაკვირვების ამ მონაცემში იმდენად 

ცდისპირის განცდათა ფაქტური მასალა არაა წარმოდგენილი, რამ- 

დენადაც ერთგვარი გულუბრყვილო ფსიქოლოგიური თეორია. 

რომლითაც იგინი ცნობის აქტისა და ამით თვით ქცევის დასაბუ- 

თებას (კდილობენ. 

არაა გასაკვირი, რომ მათ სწორედ ასეთი თეორია აქვთ შე- 

მუშავებული. მათ ხომ ამოცანად ობიექტის არაჩვეულებრივი გზით 

ცნობა ევალებათ. რა უნდა ჰქნან, როგორ უნდა მოექცენ მიწოდე- 

ბულ საგანს? ცხადია, რაც უფრო მიზანშეწონილად, მით უკეთესი. 

და აი მათ იციან––ჩვეულებრივი კოველდღიური გამოცდილების 

მიხედვით – რომ საგნის ცხობის შესახებ ლაპარაკიც კი შეუძლებე- 

ლია, სანამ იგი  ჩიენზ იმოქმედებს. იციან ისიც, რომ რაც 

უფრო მრავალმხრივია ეს გემები მით უფრო დიდია შეუც- 

თომლად მისი ცნობის შესაძლებლობად. მეორეს მხრივ, მათთვის 

ცხადია, რომ საგნებს ურთიერთისაგან ჩვეულებრივ მათი ნიწზნე- 

ბის მიხედვით განვასხვავებთ. ამ ნიადაგზე ბუნებრივად უმუშავდე- 

ბათ რწმენა, რომ ობიექტის შეუცთომლად ცნობისათვის საუკე- 

თესო გზას მისი ნიშნების ზედმიწევნითი გათვალისწინება წარმო- 

ადგენს. ნიშნები კი ჩვეულებრივ გრძნობადი შინაარსის სახით გა- 

ნიცდება. მაშ მათთვის ცხადი ხდება, რომ ცნობის პროცესში ამა 

თუ იმ ობიექტის სუბიექტზე ზემოქმედების ფაქტი სხვაგვარად, 

თუ არ გრძნობად განცდათა დაგროვების სურვილით, შეუძლებელია 

აიხსნას. ასეთია მათი თეორია, მაგრამ რამდენად მართებულია იგი? 

ჩვენი ცდების ფაქტური მასალა, რომელსაც უკვე საკმაოდ 

გავეცანით, სრულიად საწინააღმდეგო სურათს შლის ჩვენს წინაშე. 

ჩვენ დავრწმუნდით, რომ გამ იზიან ბელი ობიექტის გრძნობადი 

და ფორმითი რომელობანი მისი ცნობის აქტანდე კი არ არიან 
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თავისი საბოლოო სახით მოცემულნი, არამედ მხოლოდ ამ აქტის 

შემდეგ. გრძნობადი ნიშნების ნიადაგზე კი ა აიგება ნაგულისს- 

შევი. საგანი, არამედ პირიქით, მხოლოდ ამ უკანასკნელის საფუძ- 

ველზე ხდება მის გრძნობად ნიშანთა საბოლოო კონსოლიდაცია.–– 

მაშასადამე, შეუძლებელია, რომ (ცადისპირთა ქცევის აზრი მათი 

გულუბრყვილო თეორიის მიხედვით იქმნეს ახსნილი. 

მაშ როგორ წარმოიშობა ცდისპირის ცნობიერებაში მიწო- 

დებული ობიექტის მნიშვნელობის განცდა? ჩვენი მასალის მიხედ- 

ვით ირკვევა, რომ ცნობის აქტი შეიძლება ორგვარი იყოს: ერ- 

თი–-აქტი ობიექტის ნაწილობრივი ცნობისა, და მეორე––წისი 

მთლიანად ცნობის აქტი. პირველი ობიეჟტის ნაწილობრივ მო- 

მენტებს (მის მასალას, ზოგიერთს მის ნაწილს) ეხება, ხოლო მე- 

ორე მთელ საგანს მთლიანად. 

პირველის შესახებ ჩვენ უკვე დავრწმუნდით, რომ იგი ცდის- 

პირის ცნობიერებაში ერთბაშად შეიჭრება: მოჰკიდებს თუ არა 

ხელს სუბიექტი მიწოდებულ ობიექტს, ჩვეულებრივ მან უკვე იცის, 

თუ რა მასალისაა იგი, ზოგჯერ ისიც, თუ რა მნიშვნელობა აქვს 

ზოგიერთს: მის ნაწილს. 

აქვს თუ არა რაიმე მნიშვნელობა ასეთს ნაწილობრივ ცნო- 

ბას მთლიანი ცნობის აქტისათვის როდესაც ცდისპირს რაიმე 

ობიექტი ეძლევა ხელთ, მისი ინტენცია მთლიანის და არა ში- 

სი ნაწილების მნიშვნელობისაკენ მიიმართება: მას მთელის გაგება 

უნდა და არა ცალკე ნაწილებისა. მისი ფსიქიური შინაარე სწო- 

რედ ამ მთლიანისადმი განწყობით ხასიათდება. ობიექტის ნაწი- 

ლების განცდა არადამოუკიდებელი მომენტის სახით არის ჩართუ- 

ლი ამ შინაარეში. ამიტომ ხდება, რომ ცდისპირი იმთავითვე 

მთლიანის ძიებას იწყებს და ნაწილები ჯერხნობით, როგორც 

ცალკე დამოუკიდებელი მომენტები, მისთვის არ არსებობს.-–მდგო- 

ზარეობა იცვლება, რა წამს გამოირკვა, რომ მთლიანის ცნობას 

რაღაც აფერხებს. ცდისპირს მაშინ თავის გულისყური ცალკე ნა- 

წილებზე გადააქვს. იგი ხან ერთ ნაწილს შეეხება, ხან მეორეს, 

თითქოს მისი ამოცანა მთლიანის კი არა, (ცალკე ნაწილების ჩამო- 

თვლასა და დახასიათებაში მდგომარეობდეს. უექველია, მისი გან- 

წყობა იცვლება, და ფსიქიური შინაარე ობიექტის ცალკე ნაწილე- 

ბის ფენებმი თავსდება: ინტენცია ნაწილებისადმი დამოუკიდებელ 

მომენტად იქცევა: იგი მთლიანობის ფსიქიურ შინაარეს ეთვისება, 

რომელშიც წინეთ არადამოუკიდებელ მომენტად იყო ჩართული. 

გასაგებია რომ ცალკე ნაწილებისადმი მიმართული აქტები ვე– 
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რრასდროს მთლიანის ცნობის აქტის მაგიერობას ვერ სწევენ, იგი- 

ნი სხვადასხვა სიბრტყეში მოძრაობენ, და რაა საკვირველი, რომ 

ურთიერთს ვერ ხედებიან. 

არის შემთხვევები, თითქოს ცდისპირები ზოგჯერ ამ გზითაც 

ახერხებდენ ობიექტის რაობის შესახებ მტკიცე აზრის შემუშავე- 

ბას. მაგრამ ეს მხოლოდ მაშენ ხდება, როდესაც გამოსაცნობად 

ისეთი საგანია მიცემული, რომელსაც ერთი განსაკუთრებით 

დამახასიათებელი ნაწილი მაინც აქვს. ასეთ შემთხვევაში 

ცდისპირი სწვდება თუ არა ამ სპეციფიკურ ნაწილს, ჩვეულებრივ 

მთლიანი საგნის რაობის შესახებ იძლევა დასკვნას. ძლიერ ხშირი 

იყო შემთხვევა რომ ჩვენი ცდისპირები პარაფინის სანთელს, 

მაგალ., იმ წამსვე ცნობილობდენ, როგორც კი მოჰხვდებოდათ 

ხელში მისი ისეთი სპეციფიკური ნაწილი, როგორიცაა პატრუქი. 

მაგრამ არსებითად არც ეს შემთხვევები ლაპარაკობენ ნაწი- 

ლობრივი ცნობის აქტის სასარგებლოდ. საქმე ისაა, რომ აქ ნამ- 

დვილად ობიექტის ნაწილების განცალკავებულ აღქმასთან როდი 

გვაქვს საქმე, რომელიც მთლიანობის შინაარის სიბრტყის გარეშე 

მდებარეობს. არა, გარდაზწყვეტი მნიშვნელობა აქ ნაწილის სპე- 

ციფიურობას აქვა, და ეს სპეციფიურობაა, რომ მას ნამდვი-. 

ლი ცალკე ნაწილის ბუნებას უკარგავს და მთლიანის მნიშვნელო- 

ბის მატარებლად აქცევს. მაშასადამე, ამოცანას აქაც წთლიანობის 

მომენტი სწყვეტს, და ცხადია, ეს „გამონაკლისი“ არა თუ უარ- 

ყოფს ცნობის მიმდინარეობის საერთო წესს, არამედ პირიქით 

ადასტურება მას. 

ამის მიუხედავად, შეცთომა იქნებოდა გვეფიქრა, რომ ობიე- 

ქტის ნაწილობრივი ცნობის აქტი სრულიად მოკლებულია ამოცა- 

ნის გადაჭრის ძიებისას ყოველგვარ მნიშვნელობას. ეს რომ ასე 

ყოფილიყო, მაშინ სრულიად გაუგებარი იქნებოდა, თუ რად ხდე- 

ბა, რომ ცდისპირები განსაზღვრულ შემთხვევებში სწორედ ამ აქ- 

ტის იმედის ამარა ღა რჩებიან. რაღაც მნიშვნელობა მას უეჭეე- 

ლად უნდა ჰქონდეს.-– უდავოა, რა წამს ნაწილობრივი ცნობის აქ- 

ტი დამოუკიდებელ ფსიჟიურ განწყობად იქცევა, იგი მთლიანობის 

შინაარეს გარე მოქრაობს და მთლიანი ობიექტია მნიშვნელობის 

წვდომას ვერაფრით ეხმარება. მაგრამ როგორც დროებითს, წი- 

ნასწარ ფაზისს მას ზოგიერთ შემთხვევაში შეიძლება უეჭველი მნი- 

შვნელობა მიენიჭოს. საქმე ისაა, როზ შესაძლოა ობიექტის ცალკე 

ნაწილებისაკენ მიმართულმა ცნობის აქტმა ერთგვარი მასალა მო- 

ამზადოს, რომელმაც შეიძლება მთლიანისადმი შესაფერისი გან- 
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წყობის გაღვიძებას ხელი შეუწყოს: რაც უნდა იყოს, ნაწილი ყო- 

ველთვის მთლიანის დაღით არის აღბეჭდილი, ზოგჯერ მეტად და 

ზოგჯერ ნაკლებად. და როდესაც შემდეგ სუბიექტი კვლავ მთლი- 
ანისადმი ინტენციით მიმართავს მიწოდებულ საგანს, იმის მიხედ- 

ვით, თუ რა და რა მთლიანის შესაფერისი განწყობა მომზადდა, 

მის ცნობიერებაში საგნის მნიშვნელობის სხვადასხვა შესაძლებლობა 

იჩენს თავს. ამ შესაძლებლობათა შორის არჩევანი უნდა მოხდეს, 

და ე. წ. კონტროლის სტადიუმი ამ მიზანს ემსახურება. 

ჩვენი ცდებიდან ნათლად ჩანს, თუ რა დიდი როლი აქვს და– 

კისრებული ერთხელ მიღებულის შესაძლო მნიშვნელობის კონტ- 

როლს ან შემოწმებას. ცდისპირი ფიქრობს: შესაძლოა საგანი ესა 

და ეს იყოს-ო, და სანამ საბოლოოდ ამ აზრზე შეჩერდებოდეს, 

ცდილობს, მიწოდებული ობიექტი ერთხელ კიდევ ამ თვალსაზრისით 

შეამოწმოს. რაა შედეგი, ჩვენ უკვე ვიცით: იგი ან ადასტურებს 

შესაძლო მნიშვნელობის აზრის მართებულობას, ან უარჰყოფს მას.. 

ცხადია, ცდისპირს ეს გზაც საბოლოოდ დახშული ექნებოდა, რომ 

ობიექტის ნაწილობრივი შეფასების აქტი არ დახმარებოდა. 

ამგვარად ირკვევა: როდესაც მთლიანი ობიექტის ცნობა ძნელ- 

დება, სუბიექტი ნაწილობრივი ცნობის აქტს მიმართავს. ეს უკა- 

ნასკნელი უშუალოდ ხორციელდება. რამდენადაც ამა თუ იმ ნა-. 

წილს მთლიანის უფრო მკვეთრი ბეჭედი აზის, ნაწილობრივ ცნო- 

ბის აქტი ან მეტად უმზადებს მთლიანის ცნობის აქტს ნიადაგს 

და ან ნაკლებად. ეს იმაში გამოიხატება, რომ იგი მთლიანის მნი– 

შვნელობის ან ერთი გარკვეული შესაძლებლობის აზრს წარმოშობს 

და ან მრავლისას. უკანასკნელ შემთხვევაში განსაკუთრებითი რო- 

ლი ე. წ. კონტროლის სტადიუმს ენიქება: იგი არჩევანს ახდენს 

ამ შესაძლო მნიშვნელობათა შორის, იმის მიხედვით, თუ მთლია- 

ნის რამდენად სპეციფიურ დაღს ატარებს თითოეული მისი ნაწი- 

ლი, კონტროლის სტადიუმი მეტი და ან ნაკლები წარმატებით 

სრულდება. ' 

გადავიდეთ მთლიანის ცნობის აქტის დახასიათებაზე. 

ჩვენი ცდების მიმდინარეობაზი ობიექტის ცნობის შემდეგმა 

განსხვავებულმა შემთხეევებმა იჩინა თავი: 

1. როდესაც ცდისპირს ისეთი ობიექტი ელლევა ხელთ, რო- 

მელიც განსაკუთრებით კარგადაა მისთვის ყოველდღიური ცხოვ- 

რებიდან ცნობილი, იგი იმწამსვე ცნობილობს მას, სრულიად 

უშუალოდ, რისამე დაუხმარებლად. 

ხარ. I 2. დინამომეტრია. არ ვიცი, როგორ ვიცანი. როგორც კი 

მოვკიდე ხელი, იმ წამსვე დინამომეტრის აზრი გამიჩნდა... 
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ასეთსავე უშუალო ცნობის აქტთან გვაქვს საქმე ისეთ შემ- 

“თხვევებშიც, როდესაც მიწოდებული ობიექტის ანალოგიურ საგანს 

რაიმე ძლიერი შთაბეჭდილება მოუხდენია ცდისპირზე, ანდა მა- 

“შინაც, როდესაც რაიმე მიზეზით ცდისპირი ცდის დაწყებამდე 

ასეთსავე საგანზე ფიქრობდა. 

ჩიქ. 1 ე, იმ წამსვე ზარის აზრი გამიჩნდა. მომაგონდა ზარი ჩემი 
პროფესორის საწერ მაგიდაზე ბაწრით ჰქონდა მგონი ტარი შეკრუ- 

„ ლი... (ცდისპირი იცინის), 

2. როდესაც ცდისპირი რომელიმე შესაძლო მნიშვნელობის 

კონტროლს აწარმოებს, ხდება ზოგჯერ, რომ მის ცნობიერებაში 

ერთბაშად, სრულიად მოულოდნელად, მისი რწმენით მაინც–- უსა- 

ბაბოდ საგნის მნიშვნელობის ახალი აზრი ჩნდება, რომელსაც იგი 

ყველა დანარჩენებთან შედარებით უეჭველ უპირატესობას ანიჭებს. 

აღსანიშნავია, რომ სრულიად არაა სავალდებულო, რომ ამ აზრს 

საფუძელად-–– როგორც პირველ შემთხვევაში--–უთუოდ რაიმე რეპ- 

როდუქციული მზაობით აღბეჭდილი წარმოდგენა ედოს. 

შათ. VI. პირველად ღილი მეგონა. მაგრამ ეს აზრი არ გამართლ– 

და: ამას სულ სხვა ფორმა აქვს. არ ვიცი პერლამუტრისაა, თუ რამ 

სხვა მასალისა. შეიძლება ხისაც იყოს.. მთელი საგანი არ უნდა იყოს, 

ალბათ რისამე ნაწილია. რკინის თუა.. ზემოთ რკინის ნაწილი აქვს 

ეოთი. ის ტრიალობს.. რაღაც საგნის ნაწილია... ეხლა კი ვიცი, რაა... 

საშალია უთუოდ“... 

და ცდისპირი, რომელმაც ამგვარად ერთბაშად მიაგნო საგ- 

ზის ნამდვილ მნიშვნელობას, ამ უკანასკნელის შემოწმებას იწყებს 

და წინეთ სხვა სახით წარმოდგენილ გრძნობად თვისებებს ეხლა 

უკვე სათანადოდ განიცდის. 

3. ზოგჯერ საგნის ცნობა ისე ხდება, რომ ცდისპირი სრუ- 

ლიად ვერ ახერხებს სეტყვიერად, ან რაიმე თვალსაჩინო ხატის 

დახმარებით მის დახასიათებას. ამის მიუხედავად. მას ეჭვიც არ 

ეპარება, რომ საგნის ნამდვილ მნიშვნელობას სწვდა. ჩვეულებრივ 

ასეთი შთაბეჭდილება აქვს, თითქოს ეს საგანი სადღაც უნდა ენა- 

ხოს, ზოგჯერ ისიც იცის, თუ სად. 

თარ. IV. ასეთი რამ ჯერ არსად მინახავს... რაღაც საზომი აპარა– 

ტი იქნება, რადგანაც მოძრავი ისარი აქეს. მინის არის, თუ ემალის? 
უფრო მინის, მგონია... არა, სადღაც უთუოდ მინახავს. ვიცი რაა: სკო- 

ლაში ფიზიკის მასწავლებელმა ზვაჩვენა. 
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ცდისპირი ვერ ასახელებს საგანს. როდესაც მას თვალით 

ხედავს, ამბობს რომ სწორედ ასეთი აპარატი აჩვენა სკოლაში. 

მასწავლებელმა (კოლინის დინამომეტრი იყო). 

4. ზოგჯერ ასეც ხდება: ცდისპირი--ობიექტის ხანგრძლივი. 

შემოწ?ების მიუხედავად--საგანს სრულიად ვერ ცნობილობს. მაგ- 

რამ ბოლოს მასში რაღაც თავისებური „მომართვა"4, თავისებური. 

„ტენდენცია“ რაიმე მიმართულებით–-მაგალითად, მაგიდის მიმარ- 

თულებით-– იჩენს თავს. შემდეგ ამ „მიმართულების“ ნიადაგზე ე რთ-. 

ბაშად საგნის მნიშვნელობის გარკვეული აზრიც უჩნდება: 

ჩ იქ. Iძ... ხომ არ მინახავს სადმე ეს საგანი? ასეთი საკითხი გამი-. 

ჩნდა, და იმწამსვე რაღაც მიზიდულება ვიგრძენ მაგიდის მიმართულე– 

ბით, თითქოს მაგიდა თავისკენ მიზიდავდა. 

რა შეიძლება ითქვას ყველა ამ '”შემთხვევების მიხედვით. 

მთლიანის ცნობის აქტისათვის? საკმარისია ოდნავ გადაავლოთ.: 

მათ თვალი, რათა იმ წამსვე ამ აქტის უშუალო ბუნებას მიაქ- 

ციოთ ყურადღება: არც ერთხელ არ ხდება, რომ ობიექტის მნიშ– 

ვნელობა ცნობიერების განსაზღვრული შინაარსის ნიადაგზე და მი– 
სი შუალობით აიგებოდეს; იგი ყოველთვის უშუალოდ, გრძნობად 

შინაარსზე სრულიად დამოუკიდებლად ევლინება სუბიექტის ცნო- 

ბიერებას, როგორც ნამდვილი ძირსა 6CX ჯე2CIIIი2, როგორც მინერ– 

_ვა იუპიტერის თავიდან... 

ეს დებულება ძირითადი მონაპოვარია ჩვენი ცდებისა, და 

მე ვფიქრობ, იგი დამახასიათებელი უნდა იყოს საზოგადოდ ანა- 

ლოგიური აქტებისათვის. 

მაგრამ ერთი საკითხი კიდევ როგორ განიცდება ობიექტის 

მნიშვნელობა პირველად, ე. ი. მანამ, სანამ იგი გარკვეულის, კონ– 

კრეტული საგნის სახეს მიიღებდეს, იმ საგნის სახეს, რომელსაც 

თავის ხელში ჰგულისხმობს ცდისპირი? 

საგულისხმოა, რომ ჩვენი ცდების მასალის მიხედვით აქაც 

დაახლოებით იმავე შედეგს ვღებულობთ, რაც პირველადი გრძნო- 

ბადი განცდებისა და ფორმის წარმოდგენის შესახებ გამოირკვა. 

ისე, როგორც ეს უკანასკნელი, ობიექტის პირველადი მნიშვნელო- 

ბის განცდაც დაუმთაგრებელსა და საკმაოდ სქემატურ განცდას. 

წარმოადგენს. პირველად იგი არა თვალსაჩინო „ცოდნის“, „აზ- 

რის“ თუ „ცნობიერების მდებარეობის" სახით არის მოცემული. 

თვალსაჩინო მასში არაფერია და არც შეიძლება იყოს, ვინაიდან 

ცნობიერების თვალსაჩინო შინაარსი, როგორც ვიცით, მხოლოდ 

ს 
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მის ნიადაგზე ღებულობს თავის საბოლოოდ გარკვეულ სახეს. რო- 

გორც მოსალოდნელი იყო, პირველადი მნიშვნელობის დაქერა მი- 

სი წმინდა სახით ყველაზე უფრო ძნელი აღმოჩნდა. ეს ასეც უნდა 

ყოფილიყო ვინაიდან საკმარისია იგი გაჩნდეს რომ მის 

ნიადაგზე ცნობიერების გრძნობადი შინაარსი და ფორმის წარმო- 

დგენა დაუბრკოლებლივ გარკვეულ განცდებად ჩამოყალიბდეს და 
ამით თვით იგიც გარკვეული საგნის განცდად აქციოს. ჩვენს 

ცდებში ისეთი მომენტი არ ყოფილა, რომ ეს პროცესი საკმაოდ 

შეეფერხებია და ამით პირველადი ხნიშვნელობის ბუნება თვალსა- 

ჩინოდ გაეხადა. ' 

თუ როგორ სწრაფად და მტკიცედ სცვლის ობიეკტის პირ- 

ველადი მნიშვნელობის ცოდნა ცნობიერების გრძნობად შინაარსს 

და ამით თვითაც გარკვეულის თვალსაჩინო საგნის განცდად იქ- 

ცევა, ეს ნათლად ჩანს ჩვენი ოქმების შემდეგი ამონაწერიდან: 

ჩიქ. IIL 2. პირველადვე ხელის მოკიდებისთანავე პარაფინის ზედა- 

პირის შთაბეჯდილება გამიჩნდა. ეს შთაბეჭდილება შემრჩა საგნის. შინ- 

ჯვის დროს ხანგოძლივად. მეორე თითით ამოვფხაჭნე მასალა და მა– 

შინ ყურადღება მევაქციე, რომ ორი სხვადასხვა მასალის ნაწილი ჰქო- 

ნია საგანს: მეორე ნაწილი შეიძლება ზის იყოს. რა უნდა ყოფილიყო? 

შესაფერი აზრი არაფერი გამიჩნდა. შემდეგ შინჯვის მიმდინარეობაში 

ერთბაშად წამოიჭრა საშალის აზრი. ამასთან ერთად ყველა წინეთ შე– 

ნიშნული თვისებები ნათელნი შეიქმნენ ჩემთვის: ხის ნაწილი რო. .მ ძე– 

გონა, ის ლითონის ნაწილია, პარაფინი აღარაა... ეხლა ყველაფერი ნა-. 

თელია და კმაყოფელებას ვგრძნობ. 

ყველაფრის ამის შემდეგ არაა ძნელი დავასკვჩათ, თუ რა აზ. 

რი აქვს იმ გარემოებას, რომ ცდისპირები ასე დაჟინებით ცდი- 

ლობენ, ობიექტის რაც შეიძლება უფრო მრავალმხრივი ზედმოქ- 

მედება განიცადონ. ჩვენ დავრწმუნდით, რომ თვით ცდისპირების 

თეორია – საქმის ნამდვილ მდგომარეობას არ შეეფერება. გაცილე- 

ბით უფრო ახლო ვიდგებით ქეშმარიტებასთან, თუ აღვიარებთ, 

რომ საქმე გრძნობად განცდათა დაგროვებაში კი არაა, არამედ 

იმ ცნობიერების მდებარეობის ანდა--კიდევ უკეთ--იმ სპეციფი- 

კური ·განწყობის შექმნაში, რომელიც ცნობიერებას საგნის მნი– 

შვნელობის პირველადი სახით ევლინება. საგანი რომ სუბიექტზე 

მოქმედებს, ამას შედეგად ის ახლავს თან. რომ მასში შესაფერისი 

განწყობა ჩნდება, რომელიც მისი მნიშვნელობის საბოლოო 

აზრს უკაფავს ცნობიერებაში გზას. 

უექველია, ესაა ძირითადი აზრი მიწოდებული ობიექტის 

მრავალმხრივი შემოწმებისა და არა სხვა რამ. 
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დასკვნა 

როდესაც სუბიექტზე რაიმე ობიექტი მოქმედებს, 4ასში სა- 

მი განსხვავებული განცდა ისახება: გრძნობადი შინაარ“ შინაარსი, ფორმის 

რომელობა და თავისებური სგანწყობა: “ ცნობიერების მდ ომარე2 

-ღზა > ან ობიექტის მნიშვნელობის ცნობიერობა. (მოთივვ:ხ01) 
„ეული მათგანი პირველადად ურთიერთისაგან სრულიად დამოუკი- 

დებლად და უშუალოდ იბადება: იგინი ერთი მეორიდან არ გა- 

"მომდინარეობენ. ცალკე რომ ავიღოთ, ყველანი მეტად თუ ნაკლე- 

ბად ლაბილურს, განსაზღვრულ ფარგლებში მერყევს, არა კონსო- 

ლიდაციაქმნილს სქემატურ განცდას წარმოადგენენ. შედარებით 

ნაკლებად ითქმის ეს ობიექტის მნიშვნელობის ცნობიერობაზე, მაგ- 
რამ რადგანაც იგი პირველადად ყოველგვარს თვალსაჩინო ფსი- 

ქიურ რეპრეზენტაციას მოკლებულია, თამამად შეგვიძლია აღნიშ- 

ნული დებულება მასზეც გავავრცელოთ. 
ამიტომაა რომ ობიექტის საბოლოო მნიშვნელობის სახე ამ 

განცდათაგან ცალკე არცერთზე არ დაიყეანება. 

საგნის კონკრეტული მნიშვნელობა ცნობის შემდეგ გარკვე- 

ული თვისებით აღჭურვილი საგნის სახით გვევლინება, რომელსაც 

სუბიექტი თავის განცდების გადაღმა ტრანსსუბიექტურად ჰგუ- 

ლისხმობს. ამ აქტის რეალიზაცია იმაში იჩენს თავს, რომ სამივე 

აღნიშნული განცდა კონკრეტად ნაგულისხმევი საგნის მნიშვნელო- 

ბად შეირწყმის და ხორცშესხმულ მთლიანად განიცდება. მაგრამ 

იმდენად, რამდენადაც ეს შერწყმის პროცესი პირველ რიგში ობი- 

ექტის პირველადი მნიშვნელობის აზრის ხელმძღვანელობით ხდება, 

დომინანტური როლი მას უნდა მივაკუთვნოთ. გრძნობადი შინაარ- 

სი, ისე როგორც ფორმის წარმოდგენაც, ამ მნიშვნელობის ზეგა- 

ვლენით ინდივიდუალდება, სრულდება და საბოლოოდ ყალიბდება. 

მაგრამ ამავე დროს და სწორედ ამით თვით ეს მნიშვნელობაც 

თავის საბოლოოსა და გარკვეულ კონსოლიდაციას პოულობს. 

ამგვარად, შეიძლება გადაჭრით ითქვას, რომ სამივე ეს გან- 

ცდა ნამდვილს კონკრეტ-სახოვან განცდებად მხოლოდ ურთიერთ- 

თან, ურთიერთის დახმარებით და ურთიერთში – ან უკეთ--მთლი- 

ანში იქცევიან. 

თითო– 

1927 წ.



დაჯბგუფების ცდები სპოლის წინარე ასაკში! 

საკითხის დაქენება და ცდის ორგანიზაცია 

ამ შრომის მიზანია გამოირკვიოს, თუ როგორ და რა გზით 

აჯგუფებს სკოლამდელ ასაკის ბავშვი მის ირგვლივ გამლილ ობიექ- 

ტებსა და ფენომენებს და ამ ქაოტურ აღრეულობაში საჭირო წე- 

სი შეაქვს. ეს პრობლემა მჭიდროდ დაკავშირებულია ბავშვის მიერ 

ცნებათა შემუშავების თავისებურებების საკითხთან და ამ უკანა:კ- 

ნელის გამოკვლევისას ჩვენ შერჩეული გვაქვს ისეთი მასალა, რომ 
ამ პრობლემის გადაწყვეტაშიც შეიძლება გამოგვადგეს. 

ჩვენს ცდისპირებს (76 ბავშვი ორივე სქესის 3-დან 7 –- 8 

წლამდე და რამდენიმე, მოზრდილი) საცდელ მასალად ეძლეოდათ 

მუყაოს სხვადასხვა გეომეტრიული ფიგურები. ისინი ერთმანეთი- 

ფერი და სამფერიანი ფიგურები, და ცდისპირების თვალწინ გამლი- 

ლია მასალა საკმაოდ ჰრელი სიმრავლის შთაბეჭდილებას ქმნიდა. 

საცდელი მასალის გროვაში აქა-იქ ჩანდა აგრეთვე რამდენიმე სა- 

განი –– ფულები, ღილები და სხვა. ეს ობიექტები ცდისპირებს 

ჯგუფ-ჯგუფად უნდა დაელაგებიათ, ისე რომ თვითეული ჯგუფია 

წევრები ამა თუ იმ მხრივ ერთნაირი ყოფილიკვნენ. 

ამიტომ დაჯგუფება შეიძლებოდა ერთ-ერთი ამ ოთხ ნაწილობ- 
რივ შინაარსთაგანის მიხედვით, ე. ი. ფერის ფორმის, წეოე 

დის ან ფერების რიცხვის მიხედვით. 

რადგან მთავარ ამოცანას წარმოადგენდა ჩვენთვის საინტერე- 

სო ფუნქციების სტიმულაცია ცპ-ში, ამიტომ ინსტრუქციაც სხვა- 

დასხვა შემთხვევაში ვარირებული უნდა ყოფილიყო, რომ ჩვენ- 
თიის საჭირო ფუნქციების ამოქმედება შესძლებოდა. ეს ოთხი გზით 

ხდებოდა: 
1. თუ ცდისპირმა არ იცის როგორი რეაქცია უნდა მოახდი- 

ნოს ინსტრუქციის პირვანდელ ფორმაზე, ცდის ხელმძღვანელი? 

უხსნის, თუ რა მოეთხოვება. 

# შემდეგში აღნიშნული იქნება „ც. ხ.“, ცდისპირი–-კი აღინიშნება ცპ. 
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2. თუ ამან იკმარა ც, ხ. თვით ადგენს ჯგუფებს და აწყობს 
თითო-თითო, ორ-ორ, ან თუ საჭირო იქნება, აგრეთვე მეტ 

ფიგურასაც თითოეულ ჯგუფში, თანაც მიმართავს ცპ-ს; „ასევე 
განაგრძე დანარჩენი ფიგურების დაჯგუფებაც“. 

3. იმ შემთხვევაში, როცა ეს საქმეს არ შველის, ცდის ხე-§-- 

მძღვანელი ხმარობს დ. კაცის ცნობილ მეთოდა: ცპ. ეძლეოდა 

ორი ფიგურა; ც. ხ. იღებდა ხელში მესამე ფიგურას, რომელსაკ 

პირველი ფიგურის ფერი ჰქონდა, მეორესი კი ფორმა და ეკითხე– 
ბოდა ცპ.: „ამ ორ ფიგურაში რომელს გავს?“ რამდენიმე ასეთი 
შეკითხვის შემდეგ ცპ. თითონ აგრძელებდა ფიგურებს დაჯგუ- 

ფებას. როცა იგი შეცთომას დაუშვებდა, ც. ხ. საგანგებო ”შეკითხ- 
ვებით ეხმარებოდა –- აქცევდა მის ყურადღებას შეცთომაზე და. 

შეელოდა მის გამოსწორებაში. ' 
4. როცა ესეც არ შველოდა საქმეს, ც. ხ. პირდაპირ ეტყოდა 

თავის ცპ. თუ რა უნდა ექნა: „ყველა ის ფიგურა, რომლებსაც: 

ერთი და იგივე ფორმა აქვთ, მაგალითად, სამკუთხედი, ე”? 

ჯგუფს ეკუთვნის: ისეფები რომელთაც კი სხვა ფორმა აქვთ. 
მაგ. წრეები, სხვა ჯგუფს“ და სხვა. ცდები ჩატარებული იყო ჩე- 
მი ხელმძღვანელობით ჩემი თანამშრომლის +. ნათაძის მიერ. 

1. დავჯბბუფების პრიმიტიული ფორმები 

ჩვენი ცდისპირები უდიდესი ინტერესით მოეკიდნენ ცდებს, 
მაგრამ შეგვხვდა ზოგიერთი ისეთი პირებიც, რომ განსაკუთრებულ... 
ინტერესი უფრო ცდის ობიექტებისადმი გამოიჩინეს. ყოველ გეო– 
მეტრიულ ფიგურას, საცდელ მასალაში რომ იყო, ამ კატეგორიის 

ცდისპირებისათვის დამოუკიდებელი მნიშვნელობა ეძლეოდა და მათ. 
თვის მთავარი საქმე ის იყო,რომ ამ ფიგურებს რაც კი შეიილება. 

სრულად და ყოველ მხრივ გასცნობოდნენ. რა თქმა უნდა, ამოცა- 
ნის გადასაჭრელად, ცპ-ს რომ ეძლეოდათ, საჭიროა ცდის მასა- 
ლის აღქმა, ოღონდ მხოლოდ იმდენად. რამდენადაც მისი სხვადა- 

სხვა ეგზემპლარები ერთნაირობის ან სხვაობის მიმართებათა მა- 
ტარებელი არიან, რაც მოსაძებნი იყო ამოცანის თანახმად. მაგრამ 

ამისათეის სრულებით არ არის საჭირო ყურადღების კონცენტ- 
რაცია ინდივიდუალურ თვისებათა იმ სიმრავლეზე. რასაც ცდის. 
საგნები შეიცავენ. რადგან ცნობილია, რომ რელაციის კარგი აღქ- 

მა რელატების ინდივიდუალურ თავისებურებათა ნათელი აღქმის. 
გარეშეც შეიძლება (გრინ ბა უმი). 

ჩვენი ცდისპირები კი, რადგან ყურადღებას მხოლოდ რელა- 
ციის წევრების აღქმას აქცევენ, თვით რელაციას ყურადღების 
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გარეშე ტოვებენ; და ამიტომაც იყო, ცდის ნამდვილი ამოცანა –- 
ცდის მასალა ისეთ ჯგუფებში დაენაწილებია,, რომ თითოეულ 
ჯგუფში რაიმე მხრივ ერთნაირი ეგზემპლარები მოექცია, –- ან 

სრულიად გადაუწყვეტელი რჩებოდა ანდა, ყოველ შემთხვევაში,. 

საგრძნობლად ბრკოლდებოდა. 

ცხადია, შეცთომა იქნება ვიფიქროთ, რომ დასახელებულ კა- 
ტეგორიას ბავშვებისას საერთოდ არ შეუძლი: მოცემული მასალა 

ასე თუ ისე წესრიგში მოიყვანოს. ის გარემოება, რომ უპირატე–- 

სობა ეკუთენის ინტერესს ცალკეულ ეგზემპლარების ,ინდივიდურ- 

თვისებებისადმი. მხოლოდ აბრკოლებს იმ გონითს ძალებს, რაც 
მომწესრიგებელი მოქმედების საფუძველს წარმოადგენენ. თვით 

ძალები კი, როგორც ასეთნი, ცხადია ხელუხლებელნი რჩებიან 
და ამოქმედდებიან მაშინვე, როგორც კი გაჩნდება რაიმე საბაბი. 

დაბრკოლების დასაძლევად. 
ჩვენს ცდებმი იყო შემთხვევები, რომ ბავშვი, რომელიდ 

აქ აღწერილ „ყურადღების აბერაციის“ გამო ვერ ახერხებდა ყუ- 

რადღების კონცენტრაციას ცდის ამოცანის გადაწყვეტაზე, ძლიერ. 

ტენდენციას იჩენდა, თავისით და თავისებურად დაეჯგუფებია ცდის. 

საგნები. ეს ისეთ შემთხვევებში ხდებოდა, როცა ბავშვი არავითარ 

ყურადღებას არ აქცევდა ჩვენს შეკითხვებს და მიცემული საცდე– 

ლი მასალით თამაშს იწყებდა. ასეთ შემთხვევებში ირკვეოდა, რონ 
ბავშვს ძლიერ კარგად შეუძლია ამ ჭრელი მასალის დაჯგუფება 

ასე თუ ისე, რადგან იგი მას თავისებურად ანაწილებდა ჯგუფ- 

ჯგუფად. 
მეთოდურად ასეთი შემთხვევები ხელსაყრელია მკვლევარისათ- 

ვის: მას საშუალება ეძლევა დაუკვირდეს და აღწეროს კლასიფი- 
კაციის აქტის ელემენტარული ფორმები. 

ჩვენს ცდებში მოხერხდა დაჯგუფების ფუნქციათა. ელემე§- 

ტარული ფორმების შემდეგი დამახასიათებელი შემთხვევების და-. 

დასტურება: 

1. ცპ. გოგი (2 წ. მუშის ოჯახიდან) ძლიერ სერიოზულად მოეკიდა ცდებს. 

მას აუხსნეს, რომ საცდელი მასალა ჯგუფ-ჯგუფად უნდა დაანაწილოს. მოისმინა» 

თუ არა ინსტრუქცია, იგი შეუდგა საცდელი მასალის დათვალიერებას, მაგრამ ისე 

რომ ხელი არ მოჰკიდა არც ერთს. მაშინ ც. ხ. იღებს ერთს ფერადს ფიგურას და 

ერთ რუბ ფიგურას და დებს ცალ-ცალკე. შემდეგ იღებს ფიგურების გროვიდან 

ერთი-მეორეზე რამდენიმე ფიგურას და ყოველი ფიგურის აღებისას ეკითხება> 

„რომელ ფიგურას გავს ეს? ამას თუ იმას“ გოგი მუდამ მარჯვნივ მდებარე ფი- 

გურაზხე ათითებს. ყურადსაღებია, რომ გოგი თავის სტერეოტიპულ პასუხს მყის-. 

ვე და მექანიკურად კი არ იძლევა, არამედ მხოლოდ მას შემდეგ, რაც ყურადღე– 

595.



„ბით დაათვალიერებსს ორივე შესადარებელ ფიგურას. ახლა ც. ხ.“დებს ბავშვის 

წინ ორს ყოველმხრივ ერთნაირს, ოღონდ ფორმის მხრივ განსხვავებულს, გეომეტ– 

რიულ ფიგურას და იმავე შეკითხვას აძლევს. გოგი მუდამ ყურადღებით ათვალი- 

ურებს შესადარებელ ფიგურას და ბოლოს ათითებს მისგან მარჯვნით მდებარე 

ფიგურაზე. იგივე მეორდება სიდიდით ერთნაირი ფიგურების შედარებისას. აქ მას 

ეშველება ც. ზ. და გარკვევით უხსნის: „ყველა პრელი ფიგურა, აი ასეთი (უთი- 
თებს ფერად ფიგურაზე) ერთად უნდა დააწყო; ყველა უფერო კი ერთად –აი 

ასეთები“. ანდა „ყველა ასეთი ფიგურები ერთად უნდა დააწყო“, უჩვენებს წრეზე 

და თითს შემოავლებს მის კო5ტურს... და ბოლოს: _ყველა დიდი ფიგურა ერთად 

უნდა დააწყო, პაგფარა ერთად". ასეთი ახსნა-განმარტების ”შემდეგ ისევ იღებს 

ხელში ფიგურას და ეკითხება. „სად უნღა "დაიდოს? გოგი ისევ მარჯვნით ათი–- 

თებს, როგოოც ზემოთ აღწერილ შემთხვევაში იყო: ახსნა-განმარტებამ საქმეს ვერ 

უშველა. 

როგორც ვხედავთ. საგნების დალაგებისას გოგის წარმართავს 

მარჯვენა მხარის არჩევის ნათრად გამოკვეთილი ტენდენცია. 

ჩვენ აქ იმის ანალოგიურ მოვლენას ვხედავთ, რაც ჰერმანმა 

„კადურის არჩევის ტენდენციის“ სახელწოდებით აღწერა, კე ლე რ- 
მ.ა კი ანთროპოიდებში და დ. კ აც მა ბავშვებში აღმოაჩინეს, რო– 

გორც „ორგანოების მოტორული მომართვა“. 

როგორც ჩანს ბავშვისათვის სულერთი არ ყოფილა, თუ რო- 

გორ აწყვია მის წინ საგნები. ეჭვს გარეშეა, მას თავისებური წყო- 

ბის გრძნობა ჰქონია, იმ აზრით, რომ საგნების დაწყობისას იმ ნი– 

შნებს კი არ მისდევს, რაც ნამდვილ დაჯგუფებას უნდა დაედოს 

"საფუძვლად, არამედ სრულიად უცხო; წმინდა გარეგან მომენტს, 

სახელდობრ სივრცითი მდებარეობის მომენტს. საგნის როგორობა 
ცპ. არ აინტერესებს: ჟველა შემთხვევაში იგი მარჯვნივ ათავსებს, 

"მას. 

2. არა ნაკლებ, მაგრამ არც უფრო მეტად შემთხვევითია დასა- 
ჯგუფებელი საგნების ბუნებისათვის ის თვალსაზრისი, რომლითაც 

ცპ-თა მეორე კატეგორია ცდილობს დააჯგუფოს (ცდის მასალა· 

ცპ. გულიკო (გოგო, 3, 7 წლის). რადგან უშედეგოდ დამთავრდა ყოველ- 
გვარი ცდა, რომ გოგონას თავისით დაეწყო ფიგურები, ც. ხ. იძულებულია მიეშ– 

ველოს ცპ-ს. იგი იღებს ფ–რმით ერთნაირს, ოღონდ სხვადასხვა ღერის ფიგურებს 

და ალაგებს მათ ორ ჯგუფად. ცპ-ს დავალება ეძლევა დანარჩენი ფიგურების 
გროვიდან ამოარჩიოს ისეთები, რომ ან ერთ ან მეორე ჯგუფს შეეფერებოდეს. 
გოგონა მყისვე ღებულობს შემთხვევით ფიგურებს ფერის და ფორმის განურჩევ- 

ლად და ანაწილებს სიმეტრიულად ორივე ჯგუფში, იგივე მეორდება ფორმით აა 
სიდიდეთ განსხვავებულ» საგნების მიმართაც. 

არ შეიძლება იმის უარყოფა, რომ აქაც ნაცადია მოცემულ 

მასალაში ერთგვარი წესის შეტანა. მაგრამ არც იქ –-- პირველ 
“მემთხვევაშმი –– და არც აქ ამ დროს საგნების ნამდვილ დაჯგუ- 
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ფებასთან არა გვაქვს საქმე. რადგან უკანასკნელ შემთხვევაში ჯგუ-. 

ფები უნდა შედგენილ იქნას რომელიმე ნიშნის მიხედვით, თორეC 

ყოველი ეგზემპლარი შეიძლება რაგინდარა ჯგუფში მოექცეს და 

ასეთი ჯგუფები სწორი ჯგუფები კი არ იქნება, არამედ უბრალო 

გროვა შემთხვევით შემოტანილი საგნებისა. ამ შემთხვევაში სწო- 

რედ ასეთია სურათი: ცპ-ის მიერ შედგენილი ჯგუფები წარმო- 

ადგენენ ცალკე გეომეტრიული ფიგურების სიმეტრიულ ღალაგე- 
ბას სივრცეში: თვალსაზრისი, რომელიც აქ არის გამოყენებული, 

სრულიად უცხოა და ინდიფერენტულია დასაჯგუფებელი საგნე- 
ბისათვის, რადგან სულერთია, რა საგნები იქნება დალაგებელ 

სიმეტრიულად. ამიტომ აქ ჩვენ ნამდვილი ჯგუფები კი არა გვაქვს. 

არამედ სწორედ ცალ-ცალკე გროვები ცალკეულ ეგხემპლარები- 
სა, რომლებიც სიმეტრიულაც.: არიან დალაგებული სიერცეში. 

3. დაჯგუფების განსხვავებბულ ფორმას გვაძლევს ცპ. ცია- 

ლა, ძლიერ ცოცხალი გოგონა (3-4). 

ისწავლა ც.ხ. დახმარებით გეომეტრიული ფიგურების დაჯგუფე- 

ბა სიდიდის მიხედვით; ახლა ეძლევა რამდენიმე სახმარი საგანი. 

რომლებიც მან სიდიდის მიხედვით უნდა მიაკუთვნოს ან ერთს ან 

მეორე ჯგუფს ტცპ. ინტერესით ტაცებს ხელს საგნებს. ერთს · 

„ბროშკას“ ეძახის და შეკითხვაზე რომელ ჯგუფს შეეფერებაო -– 

იკეთებს გულზე. ამ ცპ-ს დაჯგუფების ახლი ფორმა შემოაქეს: 

მიწოდებულ საგანს იგი აღიქვამს როგორც სამკაულს, სივრცითი 

ლოკალიზაციის ნათელი ტენდენციით. მხოლოდ აქ, ლოკალიზა- 

ციაში, ეძლევა მას აზრი და მნიშვნელობა: იგი სამკ.ულად იქლე- 

ვა. იგივე ითქმის სხვა საგნებზედაც, რომელთაც ამგვარივე ლოკა“. 

ლიზაციის ტენდენცია ახლავს. ყველა ასეთი საგნები ამ ტენდენცი- 

ის ნიადაგზე ერთდებიან და ქანიან გარკვეულ ჯგუფს. 

მხოლოდ წმინდა გარეგანი დაკეირვების თვალსაზრისით შეიძ- 

ლება ასეთი ჯგუფები შემთხვევით ერთად თავმოყრილი ობიექტე- 

ბის გროვად ჩავთვალოთ. შინაგანი სხრით რომ მ-ვუდგეთ. ჩვეს აქ 

ნამდვილი ჯგუფები გვაქვს, სადაც ობიექტები მათი ურთიერთ- 

მსგავსების საფუძველზე ერთი გარკვეული თვალსაზრისით არიან 

მოგროვილი. აქ საქმე გვაქს სახელდობრ ისეთ ობიექტებთან, 

რომლებიც6 სივრცითი ლოკალიზაციისადმი ერთნაირი დინა- 

მიკური ტენდენციით განიცდებიან და თავის აზრსა და გარკვეუ- 

ლობას მხოლოდ ამ ლოკალიზაციაში პოულობენ. 
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I. დაჯბუფება იბივეობის საფუძველჭე 

გაცილებით უფრო მაღალია დაჯგუფების შემდეგი ფორმა, 

“რშრომელსაც ხშირად მიმართავდნენ ჩვენი ცდისპირები. მას უპირ- 

ველესად ყოვლისა ის ახასიათებს, რომ აქ დაჯგუფების საფუძევ- 

ლად სივრცითი ან რომელიმე სხვა, დასაჯგუფებელ საგნებისათვის 

შემთხვევითი ან უცხო მომენტი კი აღარ არის აღებული, არამედ 

სრულიად სხვა რამ, სახელდობრ, დასაჯგუფებელი ობიექტების 

თვისებები ცპჰ. აქ სავსებით საცდელი მასალის ფარგლებში 

რჩება, ცდილობს მხოლოდ ცალკე ეგზემპლარების საფუძველხე 

შექმნას ჯგუფები, რადგან იგი მხოლოდ იმ ეგზემპლარებს ათაკ- 
სება ამა თუ იმ ჯგუფში, რაც მას სავსებით იგივეთ მიაჩნია. 

როგორც ვხედავთ, საცდელი მასალის დაჯგუფების პროცესს ახლა 

იდენტობის პრინციპი ედება საფუძვლად. 

ახლა ვიკითხოთ როგორი ობიექტები მიაჩნია ბავშვს იდენ- 
“ტურად? 

ცნობილია, რომ ბავშვებისათვის იგივეობის აღქმა უფრო ძნე- 

ლია, ვიდრე მსგავსების და მეტადრე სხვაობისა (კლაპარედი). ობი- 
ექტთა იგივეობის აღქმა გულისხმობს დეტალურ და ამომწურველ 

ანალიზს შესადარებელი ობიექტებისა, უბრალო მსგავსების ან სზვა- 

ობის აღქმისათვის კი ეს არ არის იმდენად აუცილებელი. 

იდენტობას ბავშვის ცნობიერებისათვის ცოტა სხვა მნიშვნე- 

ლობა აქვს, ვიდრე ჩვენი განვითარებული ცნობიერებისათვის. 

რომ ეს თავისებურება ნათელი გახდეს, საჭიროა გავაანალიზოთ 

ყველა ის ფორმა, რომლითაც იგივეობის ცნობიერებამ იჩინა თავა. 

არიან პატარებში ისეთები, რომ მთელ საცდელ მასალას. რო–- 

მელიც მათ დასაჯგ–უფებლად ეძლევათ, მყისვე ორ ჯგუფად აწყო- 
ბენ: პირველს შეადგენენ გეომეტრიული ფიგურები, მეორე კი 
შეიცავს ყველა დანარჩენ ფიგურას: სახმარ საგნებს, რომლებიც 
საცდელ მასალაში არიან შეტანილი. ძლიერ დამახასიათებელია, 

რომ ზოგიერთს ჩვენს ცპ. შეუძლებელ საქმედ ეჩვენება ამ ჯგუ- 
ფების დაშლა. რათა იმავე ეგზემლარებიდან სხვა ჯგუფები 

შეადგინოს, ანდა ამ ჯგუფებში. რომელიმე თვალსაზრისის მიხედ- 
ვით, რამდენიმე ქვეჯგუფი შეიტანოს. ამას ვერ ავხსნით სრულე- 
ბით, თუ არ დავუშვით, რომ ამ ჯგუფებს ჩვენი ცპ. როგორღაც 

იდენტური ობიექტების გროვად თელიან. 

ცპ-თა მეორე ჯაუფი უფრო მეტ ანგარიშს აწევს მიწოდ:ბული ობიექ- 
ტების თვისებებს. ისინი. ყურადლებას უგცევენ რომელილე ერთ თვისებას დაა. 
ზჭუფებელი ობიექრებისას უფრო ხშირად ფერს, და დაჯჯუფებას ამ თვისების 
ქონება-არქონების საფოძველზე ახდენენ. ასეთ შემთხვევებმი ისეთი ჯგუფები 
დგება, რომ მოხრდილისათვის ისინი ფერით სრულიად განსხვავებული არიან. 
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დაჯგუფების ამ ტიპისათვის განსაკუთრებით დამახასიათებე- 
'ლია, რომ ფერით განსხვავებული ჯგუფები მკვეთრად გამიჯნუ- 

ლია ერთმანეთისაგან, ისე მკვეთრად და ურყევად, რომ ბავშვებს 
ვერას გზით ვერ შეაგნებინებ, რომ არ არის გამორიცხული ისეთი 

დაჯგუფებაც, სადაც ფერით განსხვავებული ობიექტები შეიძლე- 
ბა ერთი.და იგივე ჯგუფის კომპონენტები იყენენ. 

როგორც ვხედავთ, შედგენილი ჯგუფის უძრაობა, სიმყარე, 

'მეუძლებლობა მისი დარღვევისა რომ ახალი ჯგუფი შეჰქმნა, 

დაჯგუფების ამ ფორმისათვის დამახასიათებელ ნიშნად უნდა ჩაე:- 
თვალოს, ისეეე როგორც პირველისათვის. 

შემდეგი ამონაწერი ციალას (3; 4) ოქმიდან ნათლად ახასია- 

თებს დაჯგუფების ამ ფორმას. 

ც. ბ. სდებს ცალ-ცალკე წითელ სამკუთხიდს და რუხ წრეს, შ“უმდეგ თითს 

ადებს მესამე ფიგურას --რუზ სამკუთხედ!-–და ეკითხება, ც. ხ.:–- რომელი ფიგუ- 

-რა უფრო ჰგავს ამას, ესა თუ ის? (უთი>ება ჯერ ერთზე და მერე მეორეზე). ცპ. 

არ აქცევს ყურადღებას არც ფორმას და არც სიდიდეს. იგი პასუხობს ფერის 

მიხედვით. ც. ხ. დებს მაგიდაზე მხოლოჯ ერთი ფე”ის ფიგურებს შემდეგ იღებს 

სამკუთხედს და სთხოვს ცპ. მონახოს ისეთი ფიგორები, რომ სამკუთხედს ჰგავდ– 

ნენ. ცპ. ხელს არ ჰკიდებს არც ერთ ფიჯგორას. ც. ხ. არჩევს ერთი ფ –ის, 
ოღო5პდ სიდიდით და ფორმით განსხვაებულ გეომეტრიულ ფიგურებს და ეკით- 

ხება ყოვ-ლთვის: „ჰგავს სამკუთხედს თუ არა“. ცჰ. მუდამ უპასუხებს: „კი გავს“, 

ც. ხ შემდეგ თითონ ორ განახვავებიოლ ჯგუფს ჰქმნის ჭრელ, მაგრამ ფორმით 

განსხვავებულ ფიგურებისას, სახხლლდობრ სამკოთხი და წრისებრი გეომეტრიული 

ფიგუ –ებისას და სთხოვს ცპ-ს, მთელი დანარჩენი მასალაც ასე დაყოს. ცჰ. 

ერთი და იმავე ფერის ფიგურებს არჩევს და “ათ ფორჩის მიხედვით აჯგუფებს, 

ე. ი. ფორმის მიხედვით დაჯგუფებას მხოლოდ ერ “ი ფერის ფიგურათა ფარგ- 

ლებში აწარმოებს. ც. ხ. იღებს სხვა ფერის (ყვითილ» და წითელი), ოღონდ იმა– 

ვე ფი-მის ფიგურებს, რაც შIდგენილ ჯგუფ”ბ+ია. და ეკითხება 0პ.: „რო„რრია 

ეს ფიგურა? ამას ჰგავს თუ ამას? (ათითებს ჯაუფებს). ცპ ვერ ახერბიბს სხვადა- 

სხვ ფერის ფიგურათა ფორმის იდენ 6იფიკაციას იგი მუდამ ერთ და იჯივე 

პასუხსს იძლევა. „ისინი არ გვ,ნან“. 0. ხ: -·„კეთილი, აბა რომელ -·ფიგორას 

ჰგავს2%+ ცპ-ი იმავე პასუხ) იძლევა. 
· ცპ. ვახტანგი (4,0) იძლევა ნათელ ნიმუშს იმისას, რომ ფერის იგივეობის 

საფუძველზე შედგენილი ჯგუფი იზოლირებული და უქრავია. იგი ისე ანაწილებს 

მიწოდებულ ფიგურებს, რომ ერთი ფერის ფიგურები ერთ ჯგუფშია, მეორე ფერის 

მეორეში, მაგრამ ამით არ. კმაყოფილდება: ყოველ ერთფერ ჯგუფს ყოფს რამდე- 

ნიმე ქვეჯგუფად. ფიგურათა ფორმის ანდა კიდევ სიჯიდის ნიბედვით. იჯი ბოლო- 

მდე ისე აჯგუფებს, რომ სხვადასხვა ფერის ფიგურებს ერთმანეთში არ ურევს და 

იცავს თავის ძირითად პრინციპს – ფერის მიხედვით დაცაწილებას–- თუმცა ჯბუ- 

ფებს ფორმისა ა5 სიდიდის განსხვავებბულობის მიხედვით ადგენს. მაგრამ ხდება 

ასეც, რომ ყველა სამკუთხი ფიგურა ერთ ჯგუფში შედის, მაგრამ იგი ერთიანი კი 

არაა, არამედ სხვადასხვა ქვეჯგუფებს შეიცავს: ყველა წითელი სამკუთხედი ერთადაა 

და ერთს დამოუკიდებელ ჯაუფს წარმოადგე-+ს. ასევე ყველა ყვითელი სამკუთხედი 

«და სხვა. ასეთ შემთხვევებში დაჯგუფების ძირითად პრინციპად ფორმაა მიღე- 
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ბული, მაგრამ სხვადასხვა დერისა. სხვა მხრივ იდენტური ან მსგავსი ფიგურები 

კი არასოდეს არ ირევა ერთმანეთში, ერთი და იგივე ჯგუფის წევრებიც რომ იყვნენ. 

3. არის შემთხვევები რომ ცპ. მხოლოდ იმ ფიგურებს უყ- 

რიან თავს ჯგუფში, რომლებიც ორი ან მეტი ნიშნის მხრით იდენ- 

ტური არიან, სხვა დანარჩენი ნიშნები კი სავსებით განსხვავდებიან 

ერთმანეთისაგან. მიუხედავად ამისა, ცპ. ამ ობიექტებსს მთლად 

იდენტურად თვლიან. 

ცპ-ი გულიკო (3, 7) ადგენს ჯგუფებს ფერით და ფორმით იდენტური ფი- 

გურებისაგან. 0. ხ. აძლევს მას ინსტრუქციას იმ სახით, როგორც ეს სამწლიანს 

შეჰფერის. ცჰ. არჩევს მხოლოდ ფერით და ფორმით იდენტურ ფიგურებს, მაგ– 

რამ სრულებით არ უყურებს მათ განსხვავებულობას სიდიდის მხრივ. 

4. უფრო ხშირია ისეთი შემთხვევა, რომ ჯგუფი ყოველ მხრივ 

იდენტურია ფერის, ფორმისა და სიდიდის მხრივაც. 

ნიმუშად შეიძლება ცპ. (4,0) ავიღოთ. 

ც. ხ. აძლევს ინსტრუქციას ჩვეულებრივი ფორმით. ცპ. გაწევ-გამოწევს 

ფიგურებს ერთი მეორისაგან, მაგრამ გაუბედავად და უგულოდ. შთაბეჭდილება 

ისეთია, თითქოს ინსტრუქცია ვერ გაიგო. მაშინ ც. ხ. ეშველება-–იღებს ერთ ფი– 

გურას და დებს სხვებისაგან მოშორებით: „მოძებნე ისეთი ფიგურები, რომ ამას 

გავდნენ". ცპ. არჩევს ფერით, ფორმით და სიდიდით იღენტურ ფიგურებს და 

აწყობს ერთად. ამ გზით ათი განსხვავებული ჯგუფი დგება: ყოველი ცალკე ჯგუფი 

მხოლოდ იდენტურ ფიგურებს შეიცავს. ე. ი. მოლოდ ფერით, ფორმით დაჯ სიდი– 

დით იდენტურებს. როგორც ჩანს, ცპ. მხოლოდ ისეთი ჯგუფები მიაჩნიათ და- 

საშვებად, რომლის წევრები მხოლოდ ყოველმხოივ იდენტური ობიექტებია. 

ამგვარად, ჩვენ მივიღეთ ოთხი განსხვავებული ფორმა, სადაც 

დაჯგუფება, როგორც ჩანს, იგივეობის ან იდენტობის მიხედვით 

წარმოებს. ახლა კი შეგვიძლია ვიკითხოთ: როგორ აქვს ბავშვს 
წარმოდგენილი იდენტობა, ან უკეთ, რას გულისხმობს იგი იდე§- 

ტობაში? ჩვენ გაკვრით უკვე აღვნიშნეთ, რომ ამ მხრით იგი ძლიე- 

ერ უნდა განსხვავდებოდეს მოზრდილისაგან. 

მოზრდილი ადამიანი მხოლოდ მაშინ მიიჩნევს მიწოდებულ 

"ობიექტებს იდენტურ-ღ, თუ დაწვრილებით შეადარა ისინი ერთი 

მეორეს. თანაც იგულისხმება, რომ შედარება საერთო შთაბეჭდა- 

ლებას კი არ ეყრდნობა, შესადარებელი ობიექტები რომ ქმნიან 

ჩვენში, არამედ უფრო ამ ობიექტების ცალკეულ ნიშნებს. შედა- 

რებას მუდამ ერთი რომელიმე თვალსაზრისით ვახდენთ. ამ თვალ–- 

“საზრისს კი შესადარებელი ობიექტების ნიშნები განსაზღვრავენ. 

მაშასადამე. შედარება მუდამ ნიშანთა ე. წ. „აბსტრაქციასთან“- 

არის დაკავშირებული და მუდამ ამ გზით ხორციელდება. ჩვეუ- 

ლებრივ, ასე ფიქრობენ, რომ აბსტრაქცია წარმოადგენ” საგნის: 
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რომელიმე მომენტის იზოლირებულად განხილვის აქტს და თანაც 
როგორც ზოგიერთი უმატებს--რომელიმე გარკვეული თვალსაზ- 

რისით (ელიას ბერგ). მაგრამ ეს უკანასკნელი შესწორებაც რომ 

მივიღოთ, მაინც ძნელი მოსახერხებელია აბსტრაქციის და ე, წ. 

ყურადღების ჯანსხეავება ერთი მეორისაგან, და არც ისე იშვია- 

თია მკვლევართა შორის აზრი, თითქოს აბსტრაქცია „ამა თუ იმ 

საგანზე ყურადღების მიპყრობაა და მეტი არაფერი“ (ლინ დვორს- 

კ ი). „აბსტრაქციის“ ცნების ასეთი გაგება ხელსაყრელია ცალკეუ- 

ლი ნიშნების იზოლირებით განხილვის ასახსნელად, მაგრამ ცალ- 

კეული ნიშნები რომ ამოიწურება, ჩვენ ხომ თვით ობიექტების 

იდენტობას ან სხვაობას ვადასტურებთ, და არა მხოლოდ ცალ- 
კეული ნიშნებისას; და დგება საკითხი: როგორ შეგვიძლია ჩვენ 

ერთი ნიშნიდან მეორეზე გადავიდეთ, თუ აბსტრაქცია ყურად- 

საღები ცალკეული ნიშნების გამოყოფას (ე. წ. პოზიტიური აბსტრაქ- 

ცია) ან დანარჩენი ნიშნების უგულებელყოფას ნიშნავს მხოლოდ? 

ამ საკითხის გადაჭრა შეუძლებელი იქნებოდა, რადგან ერთი რომ- 

ლისამე ნიშნის აბსტრაქციის აქტში მთელი სულ ყურადღების 

მიღმა დარჩებოდა და ერთი ნიშნიდან დანარჩენზე გადასასვლე- 

ლად ხიდი აღარსად გვექნებოდა. ამის გამო, შეუძლებელი იქნე- 

ბოდა ერთი ნიშნიდან მეორეზე გადასვლა და, მაშასადამე, შედა- 
რების აქტიც გაუგებარი. დარჩებოდა. 

ამისდა მიხედვით, უნდა ვიფიქროთ, აბსტრაქციის აქტში საქ- 

მე მხოლოდ (ცალკეული მომენტების იზოლაციაში კი არ არის, 
არამედ იმაში, რომ მთელი რაღაცნაირად მაინც მოცემულია 

ცნობიერებაში. მაგრამ როგორ? ცხადია, რომ მთელი არ შეიძლე- 

ბა მოცემული იყოს რომელიმე გრძნობადი შინაარსის სახით. სა- 

მაგიეროდ, ანალიზი გვიჩვენებს, რომ იგი არათვალსაჩინო ცოდ- 

ნის სახით არის მოცემული; ჩვენ. ასე ვთქვათ, ვიცით რომ ფიქსირე- 

ბული ნიშანი მთელშია და რომ მთელია მისი მატარებელი, რომ 

მთელს კიდევ სხვა ნიშნებიც აქვს, და რომ მათი ფიქსაციაც შე- 

საძლებელია. და სწორედ ეს ცოდნაა ის ხიდი, რომ საშუალებას 

გვაძლევს ერთი აბსტრაგირებული ნიშნიდან მეორეზე გადავიდეთ- 

მაშასადამე, ორი ობიექტის შედარებისას ჩვენ ვახდენთ აბნტ- 

რაქციის აქტს, რომელიც ცალკეულ ნიშნებზე კონცენტრაციის სა- 

შუალებას გვაძლევს, რათა საფუძვლიანად აღვიქვათ ეს ნიშნები 

და თანაც მთელი არ დავივიწყოთ. რომ ეს უნარი არ გვქონდე", 
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მაშინ მხოლოდ ერთნაირობისა და განსხვავებულობის საერთო 
'მთაბეჭდილება გვექნებოდა, ანდა უკეთეს შემთხვევაში, ობიექტე-“ 

ბი რომელიმე ერთი ნიშნის მიხედვით უნდა შეგვედარებინა მხო- 
ლოდ, სხვა ნიშნებზე კი ვეღარ გადავიდოდით. 

ახლა ვიკითხოთ: რა მდგომარეობაშია ამ მხრით ჩვენ მიერ 
გამოკვლეული ასაკის ბავშვებიჩ როგორ ახერხებენ ისინი იმ ობი- 

ექტებს ერთნაირობის ან განახვავეებულობის დადასტურებას, 

შესადარებლად და დასაჯგუფებლად რომ ჰქონდათ მიცემული? 

ადვილად დასანახავია, რომ დაჯგუფების ყველა შემთხვევას, 
სადაც კი საფუძვლად ერთნაირობა ან იდენტურობაა არჩეული, 

მუდამ ერთი და იგივე რამ ახასიათებს: ეს არის ჯგუფების უძ- 
რაობა, მკვეთრი მიჯნა, შეუძლებლობა ფიგურის ერთი ჯგუფიდან 

მვორე სრულიად ახალ ჯგუფში გადაყვანის,ა სრულიად სხვა 

თგალსაზრისითაც რომ იყოს იგი შედგენილი: ასე, მაგალითად, წით- 

ლად შეღებილი სამკუთხედი ფიგურა, თუ იგი თავიდან წითელ 

ფიგურათა ჯგუფში იყო მოთავსებული, სამუდამოდ „იმავე საზო- 

გადოებაში“ უნდა დარჩეს, და აღარ შეიძლება ჯგუფების ისეთი 

გარდაქმნა, რომ იგივე სამკუთხედი ფიგურა არა ერთფეროვან სამ- 

კუთხედების ჯგუფში მოთავსდეს. ეს მოვლენა განსაკუთრებით 

დამახასიათებელია ბავშვის აზროვნებისათვის. მას ვერ მოუხერხე- 

ბია შეგნებულად საგნის ერთი ნიშნიდან. ან მომენტიდან მეორეზე 
გადავიდეს, რომ მათი ერთნაირობის ან განსხვავებულობის მიმარ- 

თება დაიჭიროს. 

““ მოზრდილის ცნობიერების თვალსახრისით ეს მოვლენა ასე 

უნდა აიხსნას: როცა ბავშვის ცნობიერებაში ერთი რომელიმე ნი%-. 

ნის აქტუალიზაცია ხდება, იმ წამსვე და სავსებით იკარგება მთე- 

ლი, ყველა დანარჩენი ნიშნები, და მას მხოლოდ ისღა რჩება, რომ 

მის განკარგულებაში მყოფი ნაწილი განიხილოს როგორც მთელი. 

მაგრამ ნამდვილად ეს ასე არ ხდება. უფრო საფიქრებელია, რომ 
საქმე როდი იწყება ნიშანთა ნამდვილი აბსტრაქციით, რადგან 

ყამდვილი აბსტრაქცია გულისხმობს, როგორც ზემოთ დავინახეთ. 

მთელის აქტუალურ მოცემულობას ცნობიერებაში, მისი არათვალ. 
საჩინო ცოდნის სახით. „აბსტრაქციაზე“ მხოლოდ მაშინ შეიძლე- 
ბა ' ლაპარაკი, თუ თვალსაჩინო რამ დომინანტად იქცა არათვალს»- 
ჩინო მთელის საფუძველზე, ან პირიქითაც. ბავშვს მთელი თავი- 
დანვე თვალსაჩინოდ აქვს მოცემული, ' მაგრამ ეს თვალსაჩინო 
მთელი ბავშვს ცნობიერებაში –- საგნის ზემოქმედების წყალო- 
ბით –- მისი ერთ-ერთი ნაწილობრივი შინაარსისს სახით 
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არის რეპრეზენტირებული. ახლა გასაგები ხდება, რომ ის საგ- 
ნები, რომლებიც ბავშვებზე მათი შინაარსის ერთნაირი ნაწილე–- 

ბით მოქმედებენ –- მაგ. ფერებით –- მის ცნობიერებამი რო- 

გორც არულიაღერთნაირი ობიექტები აისახებიან. ამი- 

ტობ სრულიად ბუნებრივია. რომ ისინი, რაკი ერთხელ უკვე რომე- 

ლიმე ერთ ჯგუფში შესულან, იმავე ჯგუფში უნდა დარჩნენ კიდეც, 

რადგან იმისათვის, როგ მათი სხვა ჯჯუფში მოთავაება იყოს შესა- 

ძლებელი, მათ სხვა. აბ ახალი ჯგუფისათვის საჭირო ნიშნები უნდა 
ჰქონდეთ. რაც ჩვეხ შემთხვევაში არ შეიძლება მოხდეს. 

მაშასადამე, უნდა მივიღოთ, რომ ბავშვის მიერ შედგენილი 

ჯგუფები “მიტომ არის გაშეშებული და უძრავი, რომ ბავშვი საც- 

დელი მასალის დაჯგუფების დროს აბსტრაქციისს უნარის სი- 

სუსტის გამო თავისებურ იდენტიფიკაციას ახდენს ობიექტებისას?. 

ახლა გადავხედოთ ამ თვალსაზრისით ყველა ფორმას, რა”/ა 
“მეგვხვდა იმ ბავშვებში, რომლებიც დაჯგუფება” იდენტობეს სა- 
ფუძველხე ახდენენ. აქ ოთხი ფორმა დადასტურდა მ) ჯგუფი 

მართლაც სრულებით სხვადასხვაგვარი ფიგურებიდან არის შედგე- 
ნელი, ხ) და C) ნაწილობრივ ერთნაირებიდან და ძ) სრულებით 

ერთნაირი ფიგურებიდან. 

როგორც ჩვენ არა ერთხელ გვითქვამს, ყველა ამ ფორმას ახა- 

სიათებს ის გარემოება, რომ ერთსა და იმავე ჯგუფში შემავალი 
ფიგურები იმდენად შერწყმული არიან ერთმანეთში, რომ ვერა 
ერთი მათგანი ვერ მიატოვებს სხვებს და ვერ გადავა სხვა ჯგუფში, 

რომელიც სხვა ფიგურებს, მაგრამ ამ ჯგუფის ფიგურებთან რაიმე 
საერთო ნიშნის მქონე ფიგურებს შეიცავს. ამიტომაც არის, რომ 

სრულიად სხვადასხვაგვარი გეომეტრიული ფიგურები ერთ ჯგუფ" 
შეადგენენ, და ბავშვს შეუძლებლად მიაჩნია რომელიმე გეომეტ- 

რიული ფიგურა და სახმარი საგანი ერთ ჯგუფში მოაქციოს (ფორ- 

მა 1-2) ან, როგორც ამას მე-2 და მე-3 ფორმების შემთხვევაში აქვს 

ადგილი, წითელი წრეები, რაკი ისინი უკვე წითელ ფიგურათა 

ჯგუფში არიან მოთავსებული, ვეღარ მიატოვებენ ამ ფიგურებს და 
ვეღარ გადავლენ საერთოდ წრეების ახალ ჯგუფში, ანდა დაბოლოს: 

პატარა წითელი წრეები ვეღარ გადავლენ ფორმით მსგავს ფიგურა- 
თა ჯგუფში რაკი ერთხელ უკვე წითელ პატარა სამკუთხედთა 

ჯგუფის წევრები ყოფილან (ფორმა 4). 

· ჭ. ვერნერს შემოაქვს „საგნობრივი აბსტ“აქციის" ცნება, რომელიც „ნა– 

მდვილ იზოლაციას“ კი არ ნიშვავს, არამედ მოლოდ „თავისებურ ცენტრირებას 
'მთელის შიგნით". წეადარეთ ჰ. ვერნერი, LიLხო)ის1სიუ 05V0ს010ქე1ლ, 
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ჩვენთვის, მოზრდილებისათვის, თავისთავად ნათელია, C 52 

ერთი და იგივე ობიექტი შეიძლება სუქცესიურად სხვადასავა 

ჯგუფის წევრი იყოს, იმ ნიშეების და მიხედვით, რაც მას აჯქს. 

ბავშვებისათვის კი ეს ასე არ არის. ჩეენ ეს იმით ავხსენით, რომ 
ხლევა- 

აქვს მას. ეს ცოდნა? ზოგჯერ ისე ხდება, რომ. ბავშვები ს სრულიად „ა 

განსხვავებულ ფიგურებს ერთნაირად თვლიან: ისინი ვერ ხედავენ 

იმ განსხვავებულობას, რომელსაც ჩვენ ნიშანთა სხვადასხვაობ»ჰი 

ვხედავთ. შეიძლება ვინმემ თქვას რომ მათ, არ შეუძლიათ ამ ნიCხე 
ბის დანახვა. დღეს უკვე თითქმის საყოველთაოდ ცნობილია, რომ 
ბავშვის აღქმას ერთგვარი დიფუზიურობა და უდიფერენციაციობა 

ახასიათებს. ამიტომ არც არის საკვირველი, რომ ჩეენი გეომეტ- 
რიული ფიგურები ბავშვების ცნობიერებაში განუწევრებელ მთლე- 

ანობათა სახით არიან წარმოდგენილი და რომ ეს მთლიანობანი 

იმ ნაწილობრივი შინაარსის იერს ატარებენ რომელმაც ყველახზე 

უფრო იმოქმედა ამ წუთში ბავშვზე. ამიტომ უნდა მივიღოთ, რომ 
ყველა ასეთი, ბავშვის მიერ შედგენილი, ჯგუფი წარმოადგენს თავ- 
ყრილობას სრულიად ერთნაირი ობიექტებისას, რომლებსაც, რო- 
გორც განუწევრებელ მთლიანობებს, არაფერი საერთო არ აქვთ 

სხვა ობიექტებთან და მაშასადამე, ვერ შეადგენენ მათთან ერთ–დ 

რომელიმე ახალ ჯგუფს. ცხადია, რომ აქ ლაპარაკიც კი არ შეიძ- 

ლება მრავალნიშნიან მთელის ცოდნაზე. 

ახლა ვიკითხოთ, შეუძლია თუ არა ბავშვს, ობიექტურად დაა- 

საბუთოს თავისი ფიგურათა ერთიანობის განცდა? ცხადია, იგი ამ 

სახით კი ვერ მოახერხებს ამას: „ისინი ყველა ერთნაირია, რადგან 

ერთნაირი თვისებები აქვსო“. რადგან, რომ ასე თქვას საგანი 

მისთვის ნიშანთა სიმრავლის მატარებელი, მაშასადამე. განაწევრე- 

ბული მთელი უნდა იყოს. და ამიტომაც არის, რომ ც. ხ. შეკითხ- 

გაზე –- „ერთ ჯგუფში რატომ მოათავსე ეს ფიგურებიო“, ბავშვე- 

ბი მუდამ ასეთ პასუხს იძლევიან „ისინი ერთნაირებიაო“ ან 

„მსგავსები არიანო“, მაგრამ რაშია მსგავსება, ეს ცპ. ვერ უთქ- 

ვამს. ასეთ შემთხვევაში იგი ჩეეულებრივ სდუმს, ან პირდაპირ 

ამბობს -- „არ ვიცი“, ამიტომ უნდა დავუშვათ რომ რომელიმე 
ერთ ჯგუფში გაერთიანებულ ფიგურათა ერთიანობის განცდაში 

სუბიექტური მომენტი დომინანტურია ობიექტურთან შედარებეთ. 

რომელიმე ერთი მხრით მსგავს ობიექტთა ჯგუფი რომ მოქმედობს 

ბავშვზე, იგი იწვევს მასში გარკვეულ მდგომარეობას, რო- 

მელიც სუბიექტურად მისდამი გარკვეული განწყობილების 
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განცდას წარმოადგენს; და აი, იმ ობიექტებში, რომლებიც ე რთნა- 

-= მდგომარეობას იწვევენ, ამ უკანასკნელის წინაშე იჩრდე- 

ლება ყველა განმასხვავებელი თვისება და რჩება მხოლოდ ერთია- 
ზობა, ამიტომაა, რომ ბავშვების ცნობიერებისათვის განსხვავებული 

საგნები ერთნაირ ობიექტებს წარმოადგენენ. 

II. დავბბუფების უფრო. ბანვითარებული ფორმები 

დაჯგუფების შემდგომ ფორმებზე რომ გადავდივართ, ამ თავით- 

ვე უნდა ვთქვათ, რომ დასაჯგუფებელი მასალის ობიექტური 

მხარე, რაც დრო გადის, სულ უფრო და უფრო ნათლად შემოდის 

ცპ. ცნობიერებაში და სახელმძღვანელო როლს კისრულობს. 

მთელი თანდათანობით ნაწევრდება, და პირვანდელი უდიფერე5§- 

ციაციო მდგომარეობიდან ცალკეული ნიშნების იდეა იბადება. 

ამ ფაქტის გამოვლინება შესაძლებელია მხოლოდ პირობების 

მრავალფეროვანი ექსპერიმენტული ვარიაციის საშუალებით. და 

ამ გზით ნაცადი იყო საგანგებოდ შერჩეული შეკითხვების, ისე 

როგორც პირდაპირ ახსნისა და განმარტების საშუალებით. თანდა- გოოც დ და გ ტე უალე დ 

თან, ფეხდაფეხ დაგვედგინა ამ ახალი პროცესის მომწიფების სა- 

ფეხურები ბავშვის ცნობიერებაში. 

| 1. პირველ რიგში მოვიყვანთ ერთს თავისებურ ფორმას, სა- 

დაც დაჯგუფების უნარი ჯერ სუსტად არის განვითარებული და 

“რომელსაც სხვაზე უფრო მეტად ცპ. –-- ვერა ამჟღავნებს: 

ცპ-ი ვერა (3,0) სრულებით არ ეხმაურება (). ხ-ს პირვანდელ ინსტრუქციას. 

მაშინ ც. ხ. სდებს მაგიდახე წითელ სამკუთხედს და მესგან მოშორებით წითელ 
წრეს და მიმართავს ცპ-ს: „აქ უნდა მოაგროვო ყველა ასეთი ფიგურა (იღებს რამ- 

დენიმე სამკუთხედს”, აქ კი ასეთები“ (მიუთითებს წრეზე). ცპ. მაინც არავითარ 

რეაქციას არ ახდენს. ც. ხ. იღებს ხელში (ცალკე ფიგურებს, ადარებს ჯერ ერთს 

ძირითად ფიგურას, მერე მეორეს და ეკითხება ცპ-ს: „აბა შეხედე! რომელი ფი– 
გურ“ გავს ამას?“ ცპ-ი უაზროდ პასუხობს. 

' ც. ხ. მიმართავს ახლა უფრო ძლიერ საშუალებას: „ყველა ისეთი ფიგურე- 

ბი, რაც ამ ფერისაა, ერთად დააწყეთ აქ, ისეთები კი, რაც იმ ფერისაა, სხვა 

ჯგუფში უნდა დააწყო“. 0პ-ი სწორად აჯგუფებს ფიგურებს. იგივე მეორდება ფი– 

გურათა სიდიდის მიმართ. ცპ-ი ახერხებს დაჯჭუფებას სიდიდის მიხედვით მას 

შემდეგ, რაც ც. ხ-ი ეტყვის, „დიდი ფიგურები ერთ ჯგუფად უნდა დააწყო, 
პატარები კი სხვა ჯბუფად“. რაც შეეხება ფიგურების ფორმას ცპ-ი მაინც ვერ 

ახერხებს მასალის დაჯჭუფებას ფორმის მიხედვით. თუმცა ც. ხ. პირდაპირ მიუ- 

თითებს ფორმების სხვადასხვაობაზე და ამბობს: „ასეთი მრგვალი ფიგურები 

(გაავლებს ხელს წრის კონტურს) ერთად დააწყე, ასეთი სამკუთხედები კი (სამ– 

კუთხედის ფორმაზე მიუთითებს) -–– ერთად“.-–ასეთივე შედეგები მივიღეთ, როცა 
-დაჯჯუფება ფიგურის ფერთა რიცხვის მიზედვით წარმოებდა. 
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დაჯგუფების ეს ფორმა ვერ მიეკუთვნება ვერც ერთ ზემოთ 

აღწერილ ფორმას, რადგანაც ჩვენ აქ ვხედავთ, რომ იგი საბო– 
ლოოდ ეყრდნობა ფიგურათა ზოგიერთი ნიშნის ობიექტური ერთ- 
ნაირობის ცნობიერ შემჩნევას. 

მაგრამ ცხადია. ჩეენი ცპ-ები ჯერ კიდევ არ არიან იმდენად 

მომწიფებული, რომ ნიშნების ერთიანობას თავიდანვე მიაქციონ 

ყურადღება. მათი ქცევა უფრო იმას მოწმობს რომ ობიექტური 

ნიშნებით ხელმძღვანელობის უნარი ჯერ კიდევ, ასე ვთქვათ, ემბ- 
რიონალურ მდგომარეობაში აქვთ, და ამიტომაც არის, რომ ჩვენი 

ცპ-ი მხოლოდ მას შემდეგ აქცევენ ყურადღებას ამა თუ იმ ნიშანს 

(ნაწილშინაარს), რაც ც. ხ. გარკვევით მიუთითებს ამ ნიშანზე. 

ხოლო ზოგიერთის მიმართ (ფორმა და რიცხვი) მაინც უმწეობას 

იჩენენ. 

2. ამის მომღევნო შემთხვევაში ბავშვი თანდათან სძლევს აზ 

პრიმიტიულ ფორმას: 

ცპ-ი ელისო (4,0) ისმენს ჩვეულებრივ ინსტრუქციას დაჯგუ- 
ფების შესახებ. იგი იღებს მხოლოდ ერთ ფიგურას (წრისებური-. 

რუხი ფიგურა) და დებს ცალკე დანარჩენებისაგან. 

ც. ხ.: „აბა, ახლა ამოარჩიე ისეთი ფიგურები, რომ მაგას გავდნენ“. ცდის–- 

პირი სწორედ ირჩევს ფერით ერთნაირ ფიგურებს და აწყობს ერთად. წითელი. 

ფიგურები ერთ ჯგუფში, ყვითელი მეორეში –- და ასე შემდეგ: (0. ხ. (მიუთითეას 

პირველ ჯგუფზე): „ახლა შენ უნდა გაყო ეს ფიგურები ორ სხვადასხვა ჯგუფად 

რომ ოითოეულ ჯგუფში ერთნაირი ფიგურები იყოს". (ცპ-ი ვერ სწყვეტს ამო- 

ცანას იგი მხოლოდ ფერს აქცევს ყურადღებას. ც. ხ. იღებს ამ ჯგუფიდან ორ, 

ფიგურას – წრეს და სამკუთხედს –– და აწყობს ცალ-ცალკე. შემდეგ მიმართავს 

ცპ-ს: „ასეთი ფიგურები აქ უნდა დასდო (მიუთითებს წრეზე): ასეთები კი აქ" 

(სამკუთხედზე მიუთითებს). ცპ-ი ახლა უკვე სწორად ირჩევს ფიგურებს და აჯგუ- 

ფებს ფორმის მიხედვით: სამკუთხედებს ერთ ჯგუფში აგროვებს, წრეებს მეორე 

ჯჯუფში, მაგრამ ეს მხოლოდ ერთფერი ფიგურებია, სხვ ფერის ფიგურებს კი 

ხელს არ კიდებს, თუმცა იმათაც იგივე ფორმა აქვთ. 

ც. ხ. თითოეულ ჯგუფს უმატებს ახლა ფერით განსხვავებულ ფიგურებსაც 

ცპ-ი უკვირდება მის მოქმედებას და შემდეგ უკვე ადვილად წყვეტს ამოცანას: 

ყეელა სამკუთხედს, რა ფერისაც უნდა იყოს ერთად აწყობს. ასევე იქცევა სხვა 

ფორმების მიმართაც. 

ადვილი შესამჩნევია, რომ (0პ-ი პირველ ხანებში ფერის მიხედვით ალაგებს 

ფიგურებს და სრულიად ვერ ამჩნევს ფორმის სხვადასხვაობას. მაგრამ მისთვის 

მაინცადამაინც ძნელი არ არის ახალ საფეხურზე გადასვლა, ოღონდ კი ც. ხ-მა. 

აჩვენოს მაგალითი ფორმის მიხედვით დაჯგუფებისა – დაუპირისპიროს ერთმა- 

ნეთს. სამკუთხედები და წრეები. აქ კი იგი უკვე ამჩნევს, რომ ყველა წითელი 

ფიგურა ერთნაირი არ არის და რომ ისინი ფორმით განსხვავდებიან ერთმანეთი-- 

საგან. მაგრამ ჯერ კიდევ ვერ მიმხვდარა იმას, რომ სხვადასხვა ფერის ფიგურე-. 

ბი შეიძლება ერთი და იმავე ჯგუფის წევრები იყვნენ. ფერის სხვადასსვაობ» 
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ფარავს მის თვალში ფორმის ერთნაირობას და როცა მას ეძლევა ამოცანა, და– 
ჯგუფება ფორმის ერთნაირობის მიხედვით მოახდინოს, იგი აბსოლუტურად უმ- 
წეოა: ფერით განსხვავებული. ფორმით კი ერთნაირი ფიგურები ჩვენი ცპ-ბის 
თვალში ერთმანეთს ვერ. ეგუება. რომ შემ იგომს საფეხურზე ავიდეს, მას კიდევ 
დახმარება სჯ. რია (. ხ-ის 

ქვემოთ მოყვანილი ოქმი შემდგომ საფეხურს გვიხატავს: ცჰ. 
მზია (6,0). ეძლევა ჩვეულებრივი ინსტრუქცია. აჯგუფებს ფიგუ- 

რებს ფერის მიხედვით: ფერად ფიგურებს ერთ ჯგუფად აწყობს, 
უფეროს მეორე ჯგუფად. ჯერ აგროვებს წითელ წრეებს, რომ 
მოათავებს ამას, სხვა ფერის წრეებს კიდებს ხელს და უმატებს ამ 
ჯგუფს. ამასაც რომ მოათავებს, ხელს მიჰყოფს ფერად სამკუთ- 

ხედებს, შემდეგ სხვა ფორმებს, ვიდრე არ ამოსწურავ ფერად 

ფიგურებს. 

დაჯგუფების ამ ფორმისათვის შემდეგია დამახასიათებელი: 
ბავშვი ჯერ კიდევ განვითარების წინა საფეხურზე გრძნობს თავს: 

თავდაპირველად მასალას რომელიმე ერთი ნიშნის მიხედვით აჯ- 

გუფებს, მხოლოდ იდენტურ ფიგურებს ღებულობს მხედველობა- 
ში და არ გადადის ამ საზღვრებს, ვიდრე არ ამოსწურავს ამ ნიშ- 

ნის მქონე იდენტურ ობიექტებს და ვიდრე გარემოება თვალს არ 

გაუხელს, რომ დაჯგუფების საფუძვლად აღებული ნიშანი არა 
იდენტურ ობიექტებთანაც შეიძლება იყოს დაკავშირებული. მთე- 

ლი განსხვავება ამ ფორმასა და ახლახან აღწერილ ფორმას შორის 
მხოლოდ ის არის, რომ (კპ. აქ თითონ აღწევს დაჯგუფების სწორ 

ფორმას, იქ კი საკმაოდ დიდი დახმარება სჭიროდა ც. ხელმძღვა– 

ნელისაგან. 

4. ცხადია ობიექტური ნიშნებით ხელმძღვანელობის უნარი 
იმ შემთხვევებში უფროა განვითარებული, სადაც ამოცანის სრუ- 

ლიად დამაკმაყოფილებელი გადაწყვეტისათვის ც. ხ-ის მაგალი- 

თიც საკმარისია. 

ცპ. ვახტანგი (4,4 თითონ ვერ აჯგუფებს ფიგურებს, მაგ- 

რამ მას 'შემდეგ კი, რაც ც. ხ. მის თვალწინ 3---4 ფიგურიან ჯგუ- 

“ ფებს შეადგენს, ცპ. სავსებით სწორად აჯგუფებს დანარჩენ მა- 

სალას. ც.ხ-ი (მაგიდაზე აწყვია ფერით ერთნაირი ფიგურები) –- 

საბა, ახლა ეს ფიგურები კიდევ ორ ჯგუფად უნდა დააწყო“. ცპ. 

სდუმს, და არც არავითარი რეაქცია არა ჩანს, ც. ხ. თითონ იწყებს 

ფიგურების დაწყობას ორ ჯგუფად ფორმის მიხედვით, ცპ. გა- 
ნაგრძობს დანაწილებას... 

5. დაჯგუფების უნარის უმაღლეს ფორმას იმ შემთხვევაში 

ვხედავთ, როცა ჩვენი ნორჩი ცპ. დამოუკიდებლად ღა დაუბრ- 
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კოლებლივ გადადიან ერთი ნიშნიდან მეორეზე და შეუძლიათ 

სურვილისამებრ ხან ერთი ნიშანი აირჩიონ დაჯგუფების საფუძვ- 

ლისათვის, ხან მეორე. სანიმუშოდ მოგვყავს ცპ,. ვანოს (7,0) ოქ- 

მის ამონაწერები რვეულებრივი საცდელი მასალა, ჩვეული ინსტ- 

რუქცია). ცპ-ი ანაწილებს მასალას ჯერ ორ ჯგუფად: სამკუთხე- 

დები და წრეები. ც. ხ. „ახლა ესენი ორ ჯგუფად დაალაგე“ 
(უთითებს შედგენილ ჯგუფებზე). ცპ-ი იმ წუთსავე აჯგუფებს 
ფერის მიხედვით: ყველა ფერად ფიგურას ერთ ჯგუფში აწყობს, 

დანარჩენებს, ე. ი. უფეროებს, მეორე ჯგუფში. ც. ხ-ის შემდეგი 

მოთხოვნილებებისამებრ ცპ. ასევე ადვილად აჯგუფებს ფიგურებს 

სიდიდის მიხედვით: „უფრო დიდები აქეთ, უფრო პატარები 

იქით“ –-- ლაპარაკობს თავისთვის. 
ახლა ც, L-ი აწვდის ცპ-ს ისეთ ფიგურებს, რომლებიც ფერე- 

ბის რიცხვით განსხვავდებიან ერთმანეთისაგან: „აბა ახლა სცადე 

ამათი დაჯგუფება“. ცპ-ი დიდხანს და, როგორც ჩანს, ყურადღე- 

ბით ათვალიერებს ფიგურებს. ცოტა ხნის შემდეგ იგი ადგენს ორ 

ჯგუფს: ორფერიან და სამფერიან ფიგურათა ჯგუფს. ც. ხ-ის შე- 

კითხვაზე, როგორ დაანაწილე ფიგურებიო, ის პასუხობს: „აქ ორ- 

ფერიანი ფიგურები მაქვს, იქ სამფერიანი ნათლად ჩანს, რომ 

ცპ-ს სრულიად არ უჭირს დაჯგუფება ისეთი მასალის, სადაც 

ცალკე ეგზემპლარები მრავალი ნიშნით განსხვავდებიან ერთი 
მეორისაგან: იგი ადვილად აღიქვამს ობიექტთა ცალკეულ ნიშნებს 

და ადარებს ამ ობიექტებს ერთმანეთს სწორედ ამ ' ნიშნების თვალ- 

საზრისით. 
მაგრამ ძნელი არაა დაადასტურო, რომ იგი ჯერ კიდევ ვერ 

დაუფლებია სავსებით იმ მექანიზმს, ცნობიერ დაჯგუფების აქტს 

რომ უდევს საფუძვლად: იგი თანდათან ადგენს ჯგუფებს, ნაბიჯ- 
ნაბიჯ –- ჯერ ერთი ნიშნის მიხედვით, შემდეგ მეორე ნიშნის მი- 
ხედვით, იმისდა კვალობაზე თუ რომელი მათგანი იჩენს თავს, 

რაც სავსებით დასაჯგუფებელი ობიექტების სუგესტურ ძალახეა» 

დამოკიდებული. 

როცა კლასიფიკაციის უნარი სრულიად მომწიფებული და 

სავსებით განვითარებულია, მდგომარეობა სულ სხვაა. აქ თითქმის 
ყოველი ნიშანი თავიდანვე არის მოცემული სუბიექტის ცნობიე- 

რებაში და როცა მას დასაჯგ-უფებელ მასალას ვაძლევთ, იგი მა- 
შინვე კითხულობს: „რა პრინციპით უნდა დავაჯგუფო? აქ შეიძლება 

სხვადასხვანაირად მოიქცე: შეიძლება ფორმის მიხედვით, ფერის მი- 

ხედვით, სიდიდის მიხედვით შეადგინო ჯგუფები“ (ერთი მოზრდილის 
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"ოქმიდან 23.10), დაჯგუფების ამ უმაღლეს ფორმისათვის, მაშასადა- 

მე, სულ ერთი ყოფილა, თუ რომელი ნიშნის მიხედვით შეუდგები 

დაჯგუფებას: ყველა ნიშანი მოცემულია ცპ. ცნობიერებაში, იმ 
ასაკის ბავშვებს, ჩვენ რომ გვაინტერესებს, დაჯგუფების პრინციპი 
გარედან ეძლევა: იგი დასაჯგუფებელი მასალიდან მოდის და სრუ- 
ლებით არ არის დამოკიდებული სუბიექტის სურვილზე. ბავშვის 

თვალწინ გაშლილი დასაჯგუფებელი მასალის ცალკეული ეგზემ- 
პლარები იქცევენ მის ყურადღებას ამათუ იმ მხრით და თვისებით, 

და ბავშვიც თავისი ასაკის და განვითარების კვალობაზე საგანსაც 
ამა თუ იმ ნიშნის მიხედვით აჯგუფებს. რა თქმა უნდა, ძლიერ“. 

მნიშვნელოვანი იქნებოდა გარკვეულიყო, თუ სახელდობრ ობიექ- 
ტების რომელი მხარე, როგორი თანმიმდევრობით და წესით იპყ- 
რობს ბავშვის ყურადღებას. 

დ. კაც ის ამ საკითხის ცნობილი გამოკვლევის შემდეგ”, იგი კი- 

დევ რამდენიმე მკვლევარის მიერ იყო მრავალ მხრით შესწავლილი 

(ტობი, ფოლკელტი), ისე რომ ჩვენ ახლა საკმოდ სანდო მასალა 

მოგვეპოვება ამ საკითხის გადასაწყვეტად. ჩვენი შედეგებიც იძ- 

ლევიან ზოგ რასმე საკურადღებოს ამ პრობლემისათვის, მაგრამ 

ჩვენ არ გვინდა ჯერ ამაზე ვილაპარაკოთ, რადგან ჯერ საჭიროა 

გამოირკვეს, თუ როგორი თანმიმდევრობით ვითარდება ჩვენთვის 

საინტერესო ასაკმი ზემოდასახელებული ფორმები დაჯგუფებისა. 

ამისათვის საჭიროა ჩვენი შედეგების ქვალიტეტური ანალიზი გავა- 

კეთოთ. 

IV. დაკპბბუფების ცდათა შედებების ქვანტიტატური 
ანალიზი 

ჩვენ დავადასტურეთ მრავალი განსხვავებული ფორმა და- 

ჯგუფებისა. მაგრამ პირველი სამი ფორმა აგვიწერს მხოლოდ ერ- 
თეულ შემთხვევებს. თავისი პრიმიტიულობით საინტერესო ფორ- 

მებისას, სადაც სულ სხვადასხვა ობიექტი ერთ ჯგუფში თავსდება. 

ისინი წარმოადგენენ მხოლოდ ადრეულ ფორმებს ნამდვილი 
ღაჯგუფებისას და მხოლოდ ორ და სამწლიანებს შორის გვხვოება 

ცალ-ცალკე შემთხვევებში. მაგრამ როგორც კი ჩნდება ბავშვის 
ცნობიერებაში ტენდენცია ობიექტების ნიშნების მიხედვით დაჯგუ- 
ფებისა, ეს პრიმიტიული ფორმები, რაც დრო გადის, სულ უფ- 
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რო და უფრო იკარგება. დაბოლოს მთლად ქრება ოთხწლიანებს 
შორის და უფრო მაღალ ასაკში ისინი აღარ გვხვდებიან. 

შემდგომი ფორმა დაჯგუფებისა, რომელიც რამდენიმე ქვე- 

ფორმას შეიცავს, წარმოადგენ ერთნაირი ობიექტების თავმოყ- 

რას ჯგუფში. ერთნაირად შეიძლება ჩაითვალოს ისეთი ეგხემპლა- 

რები, რომელთაც თითო ან ორ-ორი ნიშანი აქვთ საერთო. რო- 
გორც ზემოთ დავინახეთ, ეს ფორმაც განვითარების პრიმიტიულ 
საფეხურად უნდა ჩაითვალოს. ჩვენ ცდებში, სადაც მიზნად დასა–- 
ხული იყო უფრო განვითარებული ფორმების აქტივაცია, ამ 

ფორმებმა იშვიათ, (კალ-ცალკე შემთხვევაში იჩინა თავი. აქ ჩვენ- 

თვის უმთავრესად შემდეგია საინტერესო: 
მართლაც, იდენტური ობიექტების თავმოყრა ერთ ჯგუფმი 

უფრო ხშირია მაღალ საფეხურზე, ვიდრე უფრო დაბალ საფეხურ- 

ზე. ეს ფაქტი შეიძლება ზედმეტ საბუთად ჩაითვალოს ჩვენ მიერ 

გამოთქმული აზრისა, რომ შედარებისას შესადარებელი ობიექტე- 

ბის ერთიანობის დადასტურებამი ობიექტური მომენტები მით 

უფრო ნაკლებ როლს თამაშობენ, რაც უფრო დაბალ ასაკშია 

ბავშვი. 

ყველაზე უფრო ხშირი იყო .ჩვენს ცდებში ისეთი შემთხვევე–- 

ბი, როცა ერთმანეთს ენაცვლებოდნენ დაჯგუფების პრინციპად მი- 
ღებული ცალკეული ნიშნები. ჩვენ აღვნიშნეთ ზემოთ, რომ ერთი 

ნიშნიდან მეორეზე გადასელა, ე. ი. დაჯგუფების პრინციპების 

შეცვლა, ან დამოუკიდებლად ხდებოდა, ან ც. ხ-ის მაგალითის დახ– 

მარებით, ანდა ბოლოს დაწვრილებით ახსნა-მითითების შედეგად, 

თუ სახლდობრ როგორ უნდა მოიქცეს ცდისპირი ცხრილი 1 

გვიჩვენებს, თუ როგორაა განაწილებული დაჯგუფების ეს ფორ- 

მები სხვადასხვა ასაკობრივ საფეხურზე. 

    

    
  

ცხრილი 1 

ასაკობრივი საფეხური 

დამოუკიდებლობის | _ _ _ __ 
საფეხურები 3-4 4-5 5-6 6-7 7-8 

I _ 26 44 43 63 

1I 64 36 22 43 32 

III 36 36 34 14 | 5 

ჩვენს ყურადღებას აქ პირველ რიგში 3-წლიანთა რუბრიკა 

იპყრობს. აქ არც ერთი შემთხვევა არ არის, რომ ბავშვს დამოუ– 

კიდებლად დაეჯგუფებიოს მიწოდებული მასალა. 36% შემთხვე– 
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ვაში დაჯგუფებას საფუძვლად ედება ის ნიშანი რომელზედაც 
ც. ხ. პირდაპირ მიუთითებს: „ყველა მრგვალე ფიგურა ერთად უნ-. 

და დააწყო, ყველა სამკუთხი მეორე ჯგუფში უნდა იყოს". დანარ- 

ჩენი 64% იყენებს იმ ნიშნებს, რაც ცპ-მა თითონ აირჩია, მაგრამ 

მხოლოდ მას შემდეგ, რაც ც. ხ-მა დაჯგუფების მაგალითი უჩვენა. 

ეს, მაშასადამე, ის ნიშხებია რაც ცპ-მა ამოიკითხა ც. ხ-ის 

მიერ ჩატარებული დაჯგუფებიდან. 

თუ ამას კიდევ ის ფაქტიც დავუმატეთ, რომ ამ ასაკში არც 
ისე იშვიათია დაჯგუფების ფუნქციის პრიმიტიული ანუ წინარე 

ფორმები, ჩვენთვის ნათელი გახდება, თუ რა დაბალ დონეზე დგას 
სამწლიან ბავშვებში ეს ფუნქცია. რატომ ვერ ახერხებს სამწლიანი 

ბავშვი თვითონვე დაალაგოს მიწოდებული საცღელი მასალა? 

შეიძლება ეს იმის ბრალი იყოს, რომ საცდელი მასალა მას იმდენად 

ჭრელი ეჩვენება რომ ცალკე ეგზემპლარებს შორის ვერა- 
ფერი საერთო მოუნახავს, რომ მის ნიადაგზე დაჯგუფება მოეხდი- 

ნა. ან შეიძლება იმის ბრალიც იყოს, რომ მიწოდებულ საცდელ 

ფიგურებს იგი აღიქვამს მხოლოდ როგორც მთლიანებს, რომელ- 
შიც ბავშვი ვერ ხედავს სრულიად ნაწილებს, -- ცხადია, რომ ამ 

ორ შესაძლებლობიდან პირველი უნდა გამორიცხული იქნეს, რად- 

გან უცნობ მასალაში მოზრდილიც კი ვერ ამჩნევს ერთი შეხედვით 
განმასხვავებელ ნიშნებს; თანაც, როგორც ჩვენ ზემოთ დავინახეთ, 

” საგანთა ობიექტური ნეშნების ნათელი აღქმის უნარი პატარა ბავ– 

_შვებს ძლიერ სუსტად აქვთ განვითარებული. და თუ ჩვენი ც. პი- 

რები ვერ ხედავენ განსხვავებას ცალკეულ ფიგურებს შორის, ხომ 

არ იქნება სწორი დავუშვათ, რომ ისინი საერთოდ ვერ ხედავენ 

ცალკე ფიგურებს როგორც ასეთებს. ამით ჩვენ მივადექით მესამე 

შესაძლებლობას, რომელიც ბავშვის ფსიქოლოგიაში ამჟამად §ი- 

ღებულ შეხედულებათა თვალსაზრისით ყველაზე უფრო სწორად 

უნდა ჩაითვალოს. 

ამრიგად: სამწლიანი ბავშვი აღიქვამს გეომეტრიულ ფიგუ- 

რებს როგორც ერთიანს, გაუნაწევრებელ მთლიანობებს. მაგრამ 

თუ ეს ასეა, მაშინ გასაგებია, რომ იგი არც კი ცდილობს მათ და– 

ჯგუფებას. 
ამ შემთხვევაში ც. ხ-ი შემდეგ ღონისძიებას მიმართავს: იგი 

არღვევს აღქმულ მთლიანობას და აწყობს ცპ-ის თვალწინ ისეთ 

კომბინაციას გეომეტრიული ფიგურებისას, რომ ახლა უკვე შეუ- 
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ძლებელი ხდება მისი კომპლექსური მთლიანობის სახით აღქმა, 
რაკი ცპ-ს ბიძგი მიეცა –- ფიგურათა განსხვავების აპერცეპცია, 

მოახდინოს, იგი შემდგომი დაჯგუფების ოპერაციებში სწორედ ამ 

-თვალსაზრისს მისდევს და აგებს ცალ-ცალკე ჯგუფის სახით ახალ 
კომპლექსურ მთლიანობებს. 

მაშასადამე ლცალკე ფიგურათა განსხვავებულობის აპერცეპ- 
ცია უეჭველი და აუცილებელი პირობაა იმის,ა რომ ჯგუფები 
ახალი ნიშნის მიხედვით აიგოს. სამწლიან ბავშვებს ის შველის 

რომ ც. ხ-ი შეგნებულად ანაწევრებს მთლიანობებს ისეთ ნაწილე- 

ბად, რომლებიც სწორედ ამ განსხვავებულობაზე. მიმართავენ ბავ- 

შვის ყურადღებას. მაგრამ უნდა ითქვას რომ ეს ყოველთვის 

ერთნაირად ადვილი არ არის; ხშირად ხდება რომ ბავშვი ვერ 

ახერხებს თავის ყურადღების. წარმართვას ამ განსხვავების აღქმ:- 

ზე. უნდა ვიფიქროთ, რომ ასეთ შემთხვევებში მთლიანის რომე– 
ლობა სჯობნის ცალკეულ ფიგურების რომელობათ, და ამიტომ 
ბრკოლდება მთლიანობის დარღვევა. სწორედ ასეთ შემთხვევებში 

სჭირდება ც. ხ-ს უკიდურესი ღონისძიება: იგი ცდილობს ყურად- 

ღება გარკვევით ცალკეულ რომელობებზე გადაიყვანოს იმით, რომ 

პირდაპირ მიუთითებს ბავშვს მასზე. 

დიდად მნიშვნელოვანი იქნებოდა იმის გამორკვევა, თუ რამ- 
დენად და სახელდობრ რადარა ცალკეული რომელობის მიმართ 

ხერხდება ეს. ამრიგად, ჩვენ ვხედავთ, რომ გეომეტრიულ ფიგუ- 
რათა შედარების დროს ბრძოლაა ნიშანთა ორ კატეგორიას შო- 

რის: ერთი მხრით ის ნიშნებია, რომლებიც ჯგუფების მთლიანო. 

ბითი ერთიანობის საფუძველსა და საყრდენს წარმოადგენენ შე- 

ორე მხრით კი ისინი, რომლებიც შეიძლება საფუძვლად დაედოს 
ფიგურათა ურთიერთ განსხვავებას და მთლიანის დანაწევრებას 

ცალკეულ ეგზემპლარებად. ბრძოლის შედეგი იმაზეა დამოკიდე- 

ბული, თუ რამდენად მზად არის ობიექტის ცალკეული ნიშნები 

აქტუალიზაციისათვის ბავშვის ცნობიერებაში სხვადასხვა ასაკობ- 

რივ საფეხურზე. 
სკოლამდე ასაკის ბავშვის ე. წ. „აბსტრაქციის“ გამოკვლევებ- 

მა დაგვანახვეს, რომ განვითარების პროცესში ნიშანთა სხვადასხვა 

კატეგორიები მზაობის მხრით გარკვეულ კანონს ემორჩილებიან 

(კაცი, ფოლკელტი, ტობი). ჩვენს ცდებშიც იგივე გამოირკვა. სახელ- 
ღობრ, გაირჯვა, რომ სხვადასხვა ნიშანი (ფერი. ფორმა, სიდიდე, 

რიცხვი ფერებისა) სხვადასხვა ასაკობრივ საფეხურხე მზაობი» 

მხრივ სხვადასხვა დონეზე დგას. ცხრილი 2 ახასიათებს ჩვენს სამ– 
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წლიან ცპ-ს იმ მხრით, თუ რამდენად შეუძლიათ მათ ამა თუ იC 

ნიშნის აქტუალიზაცია. 

  

          
  

  

ცხრილი 2 

ამოუკიდებლობის რტილთა | ფერთა 
წ საფეხურები ფერი ფორმა | სიდიდე წერილი რიცხვი 

I _ = I – = – 

II 87 87 75 – – 

III 13 13 25 100 100   
ამ ცხრილიდან ჩანს, რომ სამწლიანები. რაც ჩვენ ზემოთა, 

დავინახეთ, სრულებით ვერ ახერხებენ გეომეტრიული ფიგურე- 
ბის დაჯგუფებას ნიშანთა მსგავსების საფუძველზე. ნიშანთა 65% 

რასაც კი ამჩნევენ საერთოდ ცპ-ები მხოლოდ მას შემდეგ აქტუა- 

ლიზირდება, რაც ც. ხ-ი მაგალითს აჩვენებს. დანარჩენ 35% -სათ- 

ვის არც ეს არის საკმარისი: მათი აპერცეპციისათვის საჭირო ხდე- 
ბა პირდაპირი ახსნა-განმარტება. 

რაც შეეხება ახლა ამ ნიშნებს ცალ-ცალკე, ჩვენ ვხედავთ, რომ" 

ფერი და ფორმა ერთნაირად იპყრობენ სამწლიანის ყურადღებას. 
“ობიექტთა სიდიდის აპერცეპცია ორჯერ უფრო ძნელი“ ჩანს” მისო- 

ვის. წერტილთა ან ფერთა რიცხვს კი მხოლოდ მაშინ ამჩნევს იგი, 

თუ ც. ხ. პირდაპირ მიუთითებს და პირდაპირ ეტყვის: „ასეთი 

ფიგურები ორფერია და პირველ ჯგუფში უნდა იყვნენ, ესენი კა 
სამფერია და--სხვა ჯგუფშიო“. დამახასიათებელია ამ ასაკისათვის, 

რომ არის ისეთი შემთხვევებიც, როცა ბავშვი ასეთი ახსნა-განმარ- 

ტების შემდეგაც კი ვერ ახერხებს რიცხობრივი მიმართების „აღქ- 
მას. 

ყოველივე ზემოთ ნათქვამის მიხედვით, ცხადია, რომ ცალ- 

კეული ნიშნებს მზაობა აქტუალიზაციისათვის და აგრეთვე 

ე. წ. „ანალიზური“ უნარი სამწლიანებში ემბრიონალურ მდგომა- 
რეობაშია, ამიტომ ამ უნარის ამოქმედება მხოლოდ ც. ხ. გეგმიანი 

ზემოქმედების გზით შეიძლება. 

მივხედოთ ახლა ოთხწლიანებს! ცხრილი 1 და 3 გვაძლევენ 
რიცხობრივ მაჩვენებლებს, სადაც ჩანს, რომ ოთხწლიანთა 26% 

სრულიად დამოუკიდებლად აჯგუფებს გეომეტრიულ ფიგურებს 
(ცხრ. 1). ეს იმას ნიშნავს, რომ ისინი მთლიან ქვალიტეტის მიღმა 

ცალკეულ ნიშნებსაც ხედავენ. ეს ძლიერ მნიშვნელოვანი ნაბიჯი» 
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"წინ. მაგრამ ამ დიდ წარმატებას არ ეგუება ის ფაქტი, რომ 36%-ს 

ჯერ კიდევ პირდაპირი მითითება სჭირია ცდის ხელმძღვანელი– 

საგან. 

  

      
  

ცხრილი 3 

დამოუკიდებლობის ; წერტილთა ,„ ფერთა 
საფეხურები | ფეოი ფორმა | სიდიდე რიცხვი რიცხვი 

L 64 ვვ 2 = +_” 

II 36 66 53 18 9 

III – _ 20: 82 91 
  

დამოუკიდებლად ყველახე უფრო ხშირად ობიექტის ფერია 

შემჩნეული (64%). შემდეგ –– ფორმა (33%) და შემდეგ კიდევ 

სიდიდე. განსაკუთრებით დამახასიათებელია, რომ ფერისა და 

ფორმის შემჩნევაში არც ერთხელ არ ყოფილა სავირო ც. ხ.-ს 

პირდაპირი ახსნა-განმარტება. რაც შეეხება ფიგურათა სიდიდეს 

(20%) და მეტადრე რიცხვითს მიმართებას (82 და 91%), 

ოთხწლიანებიც კი საჭიროებენ ც.ხ-ის პირდაპირ დახმარებას, რომ 

ეს ნიშნები დაჯგუფების საფუძვლად აირჩიონ. 

შემდეგ ნაბიჯს ხუთწლიანები ადგამენ. ცხრილი 1 და 4 შემ- 

დეგს მოწმობენ: ჯერ ერთი დამოუკიდებელი დაჯგუფება ობიექტე- 
ბისა თავისე განვითარების პროცესში ნახტომს აკეთებს (44 ყი). 

მეორე ფერი, რომელსაც წინა საფეხურზე ყველაზე უფრო მეტი 

"აქტუალიზაციის. მზაობა. ჰქონდა, უმაღლეს წერტილს აღწევს აქ. 

ყველა იმ შემთხვევაში, როცა იგი დაჯგუფების საფუძველია. ცპ. 

მას დამოუკიდებლად ირჩევს ც. ხ-ს დახმარების გარეშე. 

"ფორმა კი იმავე საფეხურზე რჩება. სხვა მხრით ეს ასაკი ვერ იჩენს 

  

        
  

  

ცხრილი 4« 

დამოუკიდებლობის წერტილთა | ფერთა საფეხურები თერი ფორმა | სიდიდე რიცხვი რი ხვი 

! 100 77 44 – – 

II – 22 44 23 23 

III – – |! 12 | 77 77 

დიდ პროგრესს. განსაკუთრებით საინტერესოა ის ფაქტი, რომ სრუ- 

ლებით არ კლებულობს იმ შემთხვევათა რიცხვი, სადაც საჭიროა 

ც. ხ-ს პირდაპირი უშუალო მითითება შესამჩნევ ნიშანზე. 

78



ექვსწლიანები კი (ცხრ. 1) სწორედ ამ მხრივ აკეთებენ დიდ ნა- 
ბიჯს: ასეთი შემთხვევების რაოდენობა 31% -დან 14%-ზე ჩამოდის, 

დანარჩენი მაჩვენებლები კი სწორედ უცნაურ შთაბეჭდილებას 

სტოვებენ, ისინი თითქოს სრულებით არ შეეფერებიან ასეთ 

პროგრესს: დამოუკიდებელი დაჯგუფების 43% თუ რეგრესს არი, 

წინა ასაკთან შედარებით (44%), განვითარების ტემპის უეჭველ 

'მენელებას მაინც მოწმობს. შემდეგ წარმატებად უნდა ჩაითვა- 

ლოს, რომ სიდიდის ნიშანი –– აგრეთვე ფერი და ფორმა –- ან 

მაგალითისამებრ, ან სრულიად დამოუკიდებლადაც იპყრობენ ყუ- 

რადღებას, 

  

    
  

ცხრილი 5 

| დამოუკიდებლობის წერტილთა | ფერთა 
საფეხურები ფერი ფორმა | სიდიდე | “ რიცხვი რიცხვი 

I | 90 37 50 30 10 

II 10 63 50 40 60 

111 = –_ – 30 30 

ჩვენ აღარ ვჩერდებით განვითარების შეფერხების იმ ფაქტის 

ახსნაზე, რომელიც მეექვსე წლიდან იჩენს თავს, და გვინდა გადა- 

ვიდეთ შემდეგ ასაკზე, რომელსაც ცხრ. 6 ახასიათებს. 

  

      

ცხრილი 6 

დამოუკიდებლობის წერტილთა , ფერთა 
საფეხურები ფერი ფორმა | სიდიდე რიცხვი | რიცხვი 

I 100 88 50 | 33 | 29 

II –_ 22 50 67 43 

III | – – – _ 28 

  

ცოტაოდენი შეფერხების შემდეგ წინა საფეხურზე, ”შვიდ- 

წლიანები შეუჩერებელ წინსვლას იწყებენ. ეს მრავალის მხრით 
ჩანს: 1. ამოცანის დამოუკიდებლად გადაწყვეტა საბოლოოდ იმარჯ- 

ვებს (63%). არადამოუკიდებლად გადაწყვეტათა რიცხვი საგრძ- 

ნობლად მცირდება, განსაკუთრებით კი III კატეგორიაში, სადაც 

იგი 5%-ზე ეცემა (ცხრ. 1). 2. რაც შეეხება ცალკე ნიშნების აქტუა- 

ლიზაცისათვის მზაობას, ნიშანთა თანმიმდევრობა აქ არ იცვლება 

(ცხრ. 5): ფერი, ფორმა, სიდიდე და ფერთა რიცხვი როგორც 
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ახალი ფაქტი აქ აღნიშნული უნდა იქნეს შემდეგი: თუ მეხუთე: 

წლიდან ფერთა რიცხვს და წერტილთა რიცხვს ერთნაირი სიხში–- 

რე აქვთ, და სწორედ მუდამ მესამე ზონაშია, აქ მდგომარეობა იცვ- 

ლება, რადგან ფერთა რიცხვის შემჩნევა უფრო ადვილი ხდება 

ც. პირებისათვის, ვიდრე წერტილთა რიცხვისა, მესამე ზონაში მხო- 

ლოდ ეს უკანასკნელი რჩება. 
ახლა ჩვენ გვინდა უფრო დაწვრილებით შევისწავლოთ ცალ- 

კეული ნიშნები. უკვე დავინახეთ, რომ ფერი, ფორმა, სიდიდე და 
ფერთა რიცხვი სხვადასხვა ასაკობრივ საფეხურზე მზაობის ერთსა 

და იმავე დონეზე არ დგანან. ვიცით, რომ ფერი უფრო ადვილად 
აღძრავს ბავშვის ყურადღებას, ვიდრე დანარჩენი ნიშნები, რომ 

ფორმას მეორე ადგილი უჭირავს. მაგრამ მუდამ ცდილობს არ ჩა- 
მორჩეს ფერს, უექვსწლიანებში კი იმავე დონეს აღწევს, როგორც 
ფერი. გაცილებით უფრო ცუდად აქვს საქმე ობიექტის სიდიდეს: 

იგი ხუთწლიანების ყურადღებასაც კი ვერ იპყრობს ყოველთვის. 
რიცხვი ცხადია უკანასკნელ ადგილზეა. მაგრამ ასეთი თანმიმდევ- 
რობა მხოლოდ ნიშანთა დამოუკიდებელი აპერცეპციის საფეხურს 
ეხება. მაგრამ საკითხი სხვა თვალსაზრისითაც უნდა იქნეს განხი- 
ლული. ხომ შესაძლებელია, რომ ბავშვი ფიგურათა ფერის და აგ- 
რეთვე ფორმის განსხვავებბს დამოუკიდებლად ამჩნევდეს, მაგ- 

რამ მათი აპერცეპცია არ იყოს ერთნაირად ადვილი. 
ცხრ. ? გვიჩვენებს, რომ სამწლიანები ყველა იმ ნიშანს შო- 

რის, რასაც ისიხი დამოუკიდებლად ამჩნევენ “უპირატესობას: 

ფერს აძლევენ. ფორმას მეორე ადგილი უჭირავს (22%), და ბო– 

ლოს სიდიდე მხოლოდ 12%-ის შემთხვევაში არის არჩეული პ-რ- 

ველ რიგში (იხ. I სვეტი). 

II სვეტი იმ შემთხვევებს ეხება, როცა შემჩნევა მეორე რიგ- 
ში ხდება. აქ ვხედავთ, რომ ფორმა ორჯერ მეტად არის შემჩნეუ–- 
ლი (56%), ვიდრე ფერი (28%): სიდიდეს კი ისევ ის ადგილი: 

უჭირავს. III სვეტი ეხება იმ 'ნიშნებს, რომლებიც მესამე #იგ- 

ში შეიმჩნევიან: აქ უპირატესობა ეძლევა სიდიდეს (60%). შემ- 

დეგ ფორმას (20%) და ბოლოს მოდის ფერი და წერტილები (10). 

ეს კორელაცია არ იცვლება არსებითად არც შემდეგ ასაკობ- 

რივ საფეხურებზე, თუ მაინც და მაინც დიდ მნიშვნელობას არ მი- 

ვანიჭებთ იმ ფაქტს, რომ ხუთი წლიდან პირველი ადგილის საბო- 

ლოო მონოპოლიზაციასს ფერის ნიშანი ახდენს დანარჩენი ნიმ- 

ნები მეორე ან შემდგომ რიგში აღძრაჭენ ბავშვის ყურადღებას. 

მაგრამ ასეთი მდგომარეობა შვიდ წლამდე გრძელდებოდა; აქ კი 
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რაღაც მოულოდნელი რამ ხდება: ფერი კარგავს თავის უპირატე- 

სობას და 25% შემთხვევაში მეორე ან მესამე რიგში გადადის, რაც 

წინა საფეხურებზე არც ერთხელ არ მომხდარა. ფორმა პირველ 

ადგილისაკენ მიისწრაფის და იწყებს ფერის კონკურენციას. რიცხ- 

ობრივი მიმართებაც კი პირველად ადგილზე გამოდის და სიდიდის 

ნიშანს კონკურენციას უმართავს. ეს მოვლენა ძლიერ დამახასია- 

თებელია შვიდწლიანებესათვის, იგი ამ ასაკის სხვა მოვლენებთა- 

ნაცაა დაკავშირებული და მოწმობს, რომ ამ ასაკში ბავშვს დიდი 

ნაბიჯი გადაუდგამს წინ. : 

ძლიერ საინტერესოა გამოირკვეს ცპ-ის დამოკიდებულება 

გეომეტრიულ ფიგურათა სიდიდისადმი. სამ და ოთხწლიანი ცპ- 

ები ზოგიერთ შემთხვევაში, პირველ რიგში, შეამჩნევენ მას, ე. ი. 

ფპირატესობას აძლევენ დანარჩენ ნიშანთა წინაშე –- ფერის 
წინაშეც კი. შემდეგში იგი იმდენად იტუქსება, რომ ძნელი საფიქ- 
რებელია, მან როდისმე მოახერხოს პირველი ადგილის დაპყრობა. 

ორწლიანებზე შემთხვევით წარმოებულმა ცდებმა გვიჩვენა, რომ 

აქ ბავშვი მხოლოდ სიდიდის ნიშნის მიხედვით თუ ახერხებს საც- 

დელი მასალის მოწესრიგებას: ვერც ფერი, ვერც ფორმა, ვერც 

"ფერთა რიცხვი ვერ უწევს მას რაიმე საგულისხმო კონკურენციას. 

მაგრამ სულ მალე –– სამს, და ოთხ წელში –– იგი უკვე · უკანა 

რიგში გადადის და ვერასოდეს ვეღარ იპყრობს პირველობას, 

მაგრამ როგორღაა მოცემული სიდიდის ნიშანი მოზრდილის 

ცნობიერებაში? ამის პასუხს ცპ-ი გ. (50,0) ოქმი იძლევა: 

ც. ხ. (უჩვენებს ჩვეულებრივს საცდელ მასალას); „ეს საგნები ჯგუთ-ჯგუ- 
ფ:დ უნდა დააწყო" ტცპ-ი-,კარგი, მაგრამ რა პრინციპით?“ ც. ხ.: „როგორც 

გსრს– ჩემთვის სულ ერთია“. ცპ-ი : „მაშ ფორმის მიხედვით დაგაჯჯუფებ“.: ც. ხ.: 

„ახლა ისეც ისევ ჯგუფ-ჯგუფად უნდა დაჰყო!“ ცპ-ი ჰყოფს ჯგუფებს ფერის მი- 
ხედვით. შემდეგ ფერთა რიცხვის მიხედვით. ც. ხ.: „ესენიც უნდა დაჰყო“: ცჰ.: 

(დიდი პაუზა) „არა, ამის დაჯგუფება არას გზით აღარ შეიძლება (ც. ხ. იცინის. 

დიდრ პაუზა). „ხო! შეიძლება სიდიდიო დაჯგუფება. დიდი იქეთ. პატარა აქეთ“, 

ც. ბ: „მადლობა ღმერთს! ასე ძნალი იყო ჯანა?“ ცპ-ი: დიაღ! სიდიდე–ეს რა 

პრინციპია დაჯგუფებისათვის!. მე უფრო ფერზე, ფორმაზე ვფიქრობდი! სიდიდე–– 
სრულებით არ მიფიქრია“. · · 

როგორც ვხედავთ სიდიდეს მოზრდილი თავდაპირველად 

სრულებით არ აქცევს ყურადღებას: როცა იგი ათვალიერებს საც- 

დელ მასალას, სრულებით უგულებელჰყოფს ეგხემპლარების სი- 
დიდეს და ამ ნიშანს აბუჩადაც კი იგდებს: „სიდიდე! ეს რა პრინ- 

ციპია დაჯგუფებისათვის!“ ამიტომ ცხადია, რომ ასაკთან ერთად 

სფლ უფრო და უფრო ნაკლები ყურადღება ექცევა სიდიდის ხი- 
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"შანს, და ეს ხაზი მოზრდილის ცნობიერებაში სრული ინდიფერენ– 

ტობის ზონაში შედის. 

ახლა თუ გადავხედავთ ყველა ნიშანს, რაც ჩვენ მიერ შეს- 
წავლილ ასაკის ბავშვებს შეუმჩნევიათ, უნდა ვთქვათ, რომ ის თან. 
ძიმდევრობა, რომელმაც დამოუკიდებლობის საფეხურების შეს- 

წავლისას იჩინა თავი, აქაც უცვლელი რჩება როგორც იქ, ისე 
აქაც პირველი ადგილი უჭირავს ფერს, მას მოსდევს ფორმა, სი– 

დიდე და ბოლოს ფერთა და წერტილთა რიცხვი. 

ეს შედეგი, რომელიც ორი სხვადასხვა გზით არის მიღებული, 
მთლად ეთანხმება ფერის და ფორმის საკითხმი დ. კაცის, დე- 

კედრის, ფოლკელტის,ელიაშისა და სხვათა შედეგებს, 
თუმცა ჩვენი გეომეტრიული ფიგურები, შეგნებულად, არ ყოფილან 

მაძღრად შეღებილი. ჩემი აზრით, მაგალითად, ექვსი ფიგურის შე- 

დარებისას (სამი თეთრი და სამი მაძღარი წითელი სამკუთხედი. რო- 
გორც დ. კაცს ჰქონდა), ფორმა და ფერი არ არის თანაბარ პი- 
რობებში, რადგან საფიქრებელია, რომ ერთნაირ ფერებს გაცილებით 

უფრო მეტი კოჰერენტობა აქვთ ერთმანეთთან” როცა ისი- 

ნი მაძღარი ფერებია, ვიდრე მაშინ, როცა არ არიან მაძღარნი. 

მაშასადამე, როცა მზაობის მხრით ვადარებთ ერთმანეთს ფერს 

თავისთავად და ფორმას თავისთავად, უნდა ვეცადოთ, რომ სიმაჯღ- 
რის მომენტს რამდენადაც შეიძლება დავუკარგოთ ძალა. ამიტო- 

მაც იყო, რომ ჩვენს ცპ-ებს არამაძღარი ფერის ფიგურებიც მი- 

ვეცით დასაჯგუფებლად -- ყავისფერი, რუხი და სხვა. 

ახლა ვიკითხოთ როგორ იქცეოდნენ ბავშვები ასეთ შემთხვე- 

ვებში” გამოირკვა რომ არამაძღარი ფერის ფიგურების მიმართ 

ნაკლებ ინტერესს იჩენდნენ, ვიდრე მაძღრებისადმი და ზოგიერთ 

შემთხვევაში ხმამაღლაც კი გამოხატავდნენ თავის უარყოფითს და- 

მოკიდებულებას ახალი ფერებისადმი. ასე, მაგალითად, ერთმა 

ცპ-მა, როცა არამაძღარი ფერის ფიგურებს აჯგუფებდა თქვა: 
„ამასაც ფერი ჰქვიან რაღა? ეს რა ფერია!“ მიუხედავად ამისა, 

დომინანტობა ასეთ შემთხვევებშიც ფერებს რჩება ფორმასთან 

შედარებით. 

რიცხვითი მიმართების შემჩნევა 

როგორც იყო უკვე ნათქვამი, ფიგურათა შორის, ორფერი და 

სამფერი ფიგურებიც გვქონდა. თავისთავდ ცხადია, რომ სულ 

"სხვადასხვა ფერები იყო აღებული, ასე რომ ფიგურები მხოლოდ 
ფერთა რიცხვით უდგებოდნენ ან განსხვავდებოდნენ ერთმანეთი–- 

"საგანი ამიტომ დაჯგუფების დროს საჭირო იყო, როცა ფერთა 
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რიცხვს ეხებოდა საქმე, ყველა ორფერი ფიგურა სამფერი ფიგუ- 

რებისაგან ყოფილიყო განსხვავებულე და მაშასადამე ორი ჯგუფი 

ყოფილიყო შედგენილი. რადგან სულ მალე გამოირკვა, რომ ბავშ- 

ვები, თუმცა ზოგიერთ შემთხვევაში შემთხვევით ფერთა რიცხვის 

განსხვავებულ ჯგუფებს ადგენენ მაგრამ ცნობიერად ფერთა. 

რიცხვს კი არ მისდევენ, არამედ შეცდომით რომელიმე სხვა ნი- 
შანს. ამიტომ ჩვენ ამის პარალელურად ახალი ცდა შევიტანეთ: 

იგი იმაში მდგომარეობდა, რომ ფიგურების შეუღებავ გვერდზე 
ორ-სამ წერტილს ვსვამდით და ამ მასალას ვაძლევდით დასაჯგუ- 

ფებლად ჩვენს ცპ-ებს. 
ვიკითხოთ ახლა: რა და რა ნიშნებს ამჩნევენ ჩვენი დპ-ბი 

ფერთა რიცხვის ნაცვლად? ოქმები გვიჩვენებს, რომ მესამე ფერი 
აპერცეპცირებული იყო როგორც შუა ზოლი ორ დანარჩენ ფერს 

"შორის და ამის მიხედვითი ორი ჯგუფი სდგებოდა: ფერთა შუა 
ზოლიანი და მეორე „უზოლო! როგორც ცპ-ბი ამბობდნენ. 

ობიექტურად კი ეს ჯგუფები მართლაც ორ ან სამფერიანი ჩანან. 
იმ ცხრილებიდან, რომლებიც ზემოთ შევისწავლეთ, ჩანს, რომ 

ჩვენს ცპ-ს ყველაზე მეტად რიცხვითი მიმართების აპერცეპცია 

უჭირთ. ცნობილია, რომ დეკედრმაც იგივე შედეგი მიიღო. ასაკის 

ზრდასთან ერთად რიცხვიც სულ უფრო დ” უფრო მისაწვდომი 
ხდება, მაგრამ იგი ვერსად ვერ აღწევს მზაობის იმ დონეს, რასაც. 

დანარჩენი ნიშნები (ცხრ, 8). მოზრდილების ცდებმა გვიჩვენა, რომ 

ისინიც უკანასკნელ რიგში აქცევენ ყურადღებას რიცხვს. რაც შე–- 

  

  

  

    

  

  
  

    

ცხრილი 8 

34 | 4+-5 | 5-6 | 6-7 | 7-8 

დამოუკიდებლობის § წ 6 ' ,, § 
ლ ელ'/ლსა MC აეC IლიაCხMC6I.აC ათხბი 552555 :0559555255:28:2 I§ CI 66 §,C C6+%6. 2 56IC65 –6C6)ლ6C 

=§)95 2.5,86 C5)85 =§|)6C5 =§)86 
| I –I– I I. I_ | _ Iვ01:0!:3129 

IL. ' –|- !|18|!| 9 | 23 | 233 | 40 60 67! 43 

III 19%) 100| 81 | 91 | 71 | 77 | 39 | 30 | – (28   
ეხება ბავშვებს სამწლიანები ვერა შემთხვევაში ვერ ახერხებენ. 
რიცხვის დამოუკიდებელ შემჩნევას: მხოლოდ მესამე ზონაში ახერ– 

ხებენ ამას (III), ე. ი. მას შემდეგ, რაც ც. ხ-ი პირდაპირ მიუთი– 

თებს: „აქ სამფერი, იქ ორფერი უნდა ეწყოს“. 

84



განვითარების შემდეგ საფეხურზე ნახტომი ჩანს ჯერ ოთხ- 

წლიანებში და შემდეგ კიდევ ექვსწლიანებში..ეს ფაქტი მიგვითი- 

თებს იმ საგანგებო მნიშვნელობაზე, რომელიც ამ ორ ასაკობრივ 

საფეხურს უნდა მიეკუთვნოს იმ ფაქტორების განვითარების 

მხრით, რიცხვითი მიმართებისადმი ინტერესს რომ კვებავენ. ცნო- 
ბილია, რომ ჯერ კიდევ ვ. შტერნმა იგივე შედეგი მიიღო ოთხ- 

წლიანების მიმართ: ამ ასაკობრივ საფეხურს იგი ახასიათებს როგორც 

„კრიტიკულ ასაკს პრიმიტიული რიცხვის გაგებაში, როგორც 

ასაკს, რომელშიც არითმეტიკული განვითარება ყველაზე უფრო 
სწრაფად მიმდინარეობს“. 

ძლიერ საჭიროა ჩვენთვის გამოირკვეს, თუ რაში მდგომარეობს 

ის პროგრესი, რომელიც +მ ორ ასაკობრივ საფეხურზე ხდება, და 

რა განსხვავებაა მათ შორის. 

ოთხწლიანების პროგრესი „სამწლიანებთან შედარებით იმაშია, 

რომ ისინი უკვე მეორე ზონაში ახერხებენ ფიგურათა დაჯგუფებას 

ფერთა რიცხვის მიხედვით, ან წერტილთა რიცხვის მიხედვითაც კი, 

ე. ი. მას შემდეგ, რაც ც. ხ-ი მაგალითს უჩვენებს: ეს დიდი ნაბი- 

ჯია წინ, რადგან იმისათვის, რომ მოცემული ჯგუფიდან ის ნიშანი 

დაასკვნა, რომელიც საფუძვლად უდევს დაჯგუფებას, უკვე გარკ- 
ვევით მომწიფებული უნდა იყოს მზაობა ამ ნიშნის აპერცეპციისა- 

თვის. თუმცა სამწლიანები ც. ხ-ის პირდაპირი მითითების შემდეგ 

ახერხებენ ფიგურების დაჯგუფებას ფერთა ან წერტილთა რიცხვის 

მიხედვით, მაგრამ ეს ჯერ კიდევ არ ნიშნავს იმას, რომ მათ უკვე 

შეუძლიათ რიცხვის „ორის ან სამის“ აპერცეპცია მოახდინონ და 

ცნობიერად განასხვავონ ერთმანეთისაგან. რადგან, როცა ჰკითხა- 

ვენ მათ, რატომ დააჯგუფე ასე-ო, ისინი ჩვეულებრივ გვიპასუხე- 

ბენ: „აქ ბევრი ფერია; იქ არაო“. ეს პასუხი კარგად ახასიათებს 

მათ წარმოდგენას რიცხვზე: ჩანს, მათ „სიმრავლის“ ერთგვარი 

ლაბილური, გაუნაწევრებელი თვალსაჩინო წარმოდგენა ჰქონიათ, 

და ეს სიმრავლე მხოლოდ იმდენად შეიძლება დიფერენცირებული 

იყოს, რომ იგი „მეტია“ ან „ნაკლებია“. სრულებით სხვა მდგომა– 

რეობაა ოთხწლიანებში. უკვე ის ფაქტი, რომ ისინი ადვილად აგრ–- 
ძელებენ ც. ხ-ის მიერ დაწყებულ დაჯგუფებას ფერთა რიცხვის 

მიხედვით, ბადებს აზრს: ხომ არ მომწიფებულა აქ რაიმე ახალი 

ფუნქცია, რაც. წინა ასაკში არ ყოფილა? რომ ეს მართლაც ასე 

«უნდა იყოს, ჩანს იმ დასაბუთებიდან, რასაც ისინი იძლევიან თავის 

დაჯგუფების წესის და პრინციპის შესახებ: „რადგან აქ ორი წერ- 

ტილი გვაქვს, იქ კი სამი-ო“, როგორც ვხედავთ, ისინი თვითონ 
რიცხვს ასახელებენ. ეს საუკეთესო საბუთია იმისა, რომ მათ უკვე 
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განვლილი აქეთ „ბევრის“ ან „ცოტას“ სტადია და განვითარების 

შემდეგ საფეხურზე ასულან. 

მაგრამ მაინც საგანგებოდ ხაზი უნდა გაესვას იმას, რომ ამ 

ასაკის ბავშვის წარმოდგენას რიცხვზე ჯერ კიდევ საგრძნობი ლა- 

ბილობა და გაუნაწევრებლობა ახასიათებს, რაც მაგ. (0. პირის 
ოთარის (4,0) ოქმიდან ჩანს. ეს კარგად ეთანხმება ბავშვის რიცხ- 

ვითი ოპერაციების კონკრეტულსა და თვალსაჩინოებითს ბუნებას,. 

რაც დადასტურებულია „მრავალი მკვლევარის მიერ (ჰ. ვე რნ ე რი). 

გადავიდეთ ახლა ექვსწლიანებზე. პროგრესი წინა ასაკთან 
შედარებით შემდეგში გამოიხატება: ჯერ ერთი, პირველად ჩნდება 

რიცხვის დამოუკიდებელი აპერცეპციის შემთხვევები და ამის პა- 

რალელურად ძალია კლებულობს სრული დამოკიდებულობის 

შემთხვევები. ამ პრინციპით დაჯგუფების დროს (91%-დან 30%. 

ჩამოდის). მეორე: ქვანტიტეტური ნიშნის მიხედვით ცნობიერი და– 

ჯგუფების განვითარებაში მიღწეულია ის ეტაპი, სადაც რიცხვის 

წარმოდგენა უკვე განთავისუფლდა კონკრეტული გრძნობადი ში- 
ნაარსისგან და ცპ-ს უკვე შეუძლია დააჯგუფოს ფიგურები ფერ- 
თა რიცხვის თვალსაზრისით, იმისდა მიუხედავად, თუ რა ფერისაა: 

ფიგურები. 

იმ დასაბუთებათა ანალიზი, რომელსაკ ტცპ-ები იძლევიან 
დაჯგუფების პრინციპის შესახებ, მოწმობს, რომ „ამ საფეხურის. 
ბავშვის ცნობიერებაში ცვლილებები მომხდარა. 

როცა ეკითხები, რატომ შეიტანე „ესა თუ ის ფიგურა ამა თუ: 

იმ ჯგუფში, ექვსწლიანები სამგვარ პასუხს იძლევიან: 

1) „რადგან ეს ფიგურები ასეთებია, ისინი კი არა%, და მიუ–- 

თითებენ ერთ-ერთ ჯგუფზე. 2) რადგან აქ ამ ფიგურებს აქ ეს აქვთ 

(მიუთითებენ მესამე ფერზე): იმათ კი არ აქვთ. 3) რადგან აქ ყვე- 

ლა სამფერია, იქ კი ორფერიარ. -- პირველი ორი ტიპი დასაბუ- 

თებისა უფრო ხშირია წინა ასაკობრივ საფეხურზე. ჩვენი ექვს- 
წლიანი ცპ-ბი, მაშასადამე, ჯერ ვერ განთავისუფლებულან სავსებით 

რიცხვის წარმოდგენის პრიმიტიულ ფორმისაგან. მესამე ტიპი დასა. 

ბუთებისა, პირიქით იმას მოწმობს, თუ რა დიდი ნაბიჯი გადაუდ- 
გამს ამ ასაკში რიცხვის წარმოდგენას: როცა ცდისპირები პირდაპირ 

ამბობენ, რომ დაჯგუფებას ფერთა რიცხვის მიხედვით აწარმოებენ, 

ჩვენ უნდა აღვიაროთ, რომ ისინი მართლაც ცნობიერად უდგებიან 

დასაჯგუფებელი მასალის რაოდენობრივ მომენტებს. 

მაგრამ ამ პსაკის დასახასიათებლად უნდა განსაკუთრებით იქ- 
ნეს აღნიშნული, რომ ცპ-ი თავიდანვე კი არ იძლევიან დასაბუთების 
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მესამე ტიპს, არამედ მხოლოდ მას შემდეგ, რაც ც. ხ. დაუწუ- 

ნებს მათ პირველ ორ ტიპს. 
საილუსტრაციოდ მოვიყვანოთ ცპ-ი თინას ოქმი! 

თინა (6;0) სწორედ აჯგუფებს ფიგურებს ორ ჯგუფად ფერთა 

რიცხვის მიხედვით, მაგრამ ეერ გასცილებია ერთნაირი ფერის 

ფიგურებს. ც. ხ.: „რა ფიგურები გაქვს ამ ჯგუფში?“ ცპ-ი „ასე-. 

თები“ (მიუთითებს ფიგურებზე). ც. ხ.: „სახელდობრ, რა ფიგუ- 

რებია?4 ცპ-ი „ასეთებია“ (ისევ ორფერ ფიგურებზე ათითებს). 

ც. ხ. (უჩვენებს სხვა ფერის ფიგურებს) –- „ესენიც უნდა და'- 

ჯგუფო“. ცპ-ი: „ეს ისეთები არ არის“. ც. ხ. თითონ იწყებს და. 
ჯგუფებას და ორ ჯგუფად დაჰყოფს, ცპ-ი ერთხან” უკ ჯვირდება 

ც. ხ-ს და მერე წამოიძახებს: „ხო, ხო! აქ ორფერებია, იქ სამფე- 

რები“ და თითონვე აჯგუფებს, ისე რომ ყურადღებას აღარ აქცევს 

ფიგურათა აბსოლუტურ ფერებს. 
ეჭვს გარეშეა, ცპ-ი თავდაპირველად ოთხწლიანის საფეხურ.. 

ზეა. მაგრამ საკმარისია ცოტა ხანს დააკვირდეს ფერთა რიცხვის 
მიხედვით დაჯგუფების პროცესს, რომ მასში თავი იჩინოს კონკ- 

რეტული ფერითი შინაარსისაგან რიცხვის” აბსტრაქციის უნარმა. 

მაშასადამე, უდავოა, რომ ამ ასაკობრივი საფეხურის ბავშვებს 

უკვე შეუძლიათ, შედარებით ადვილად, გამოყოფა კონკრეტული 
მასალიდან რიცხვითი მიმართებისა. ამაშია ის დიდი პროგრესი აბ– 

სტრაქტული აზროვნების განვითარებაში, რითაც ეს ასაკი განსხ- 
ვავდება წინა ასაკისაგან. მაგრამ ეს ჯერ კიდევ არ ნიშნავს, რომ ამ 

ასაკის ბავშვმა საბბოლოოდ გაითავისუფლა თავი აზროვნების ად- 
რინდელი ფორმისაგან. არა, ძველი მემკვიდრეობა ექვსწლიანების 

აზროვნებაში კვლავ განაგრძობს არსებობას და მას პირველი ად... 
გილის დაკავების ტენდენციაც კი აქვს. მაგრამ, როგორც კი გა- 
მოირკვევა, რომ აზროვნების ახალი ფორმები უფრო მოხერხებე- 

ლია, ძველი იძულებული ხდება დაუთმოს ადგილი ახალს. შთა- 
ბეჭდილება ისეთია თითქოს ექვსწლიანს ცნობიერების ორი 

სიბრტყე ჰქონდეს ერთი, რომელიც განვითარების წინა სა- 

ფეხურს წარმოადგენს, მეორე უახლოეს ეტაპს განვითარებისას. 

ვერც ერთი მათგანი ვერ გრძნობს თავს მთლად მტკიცედ: პირვე- 

ლი მიტომ, რომ მეორის შემოსვლამ უკვე შეარყია იგი; მეორე 
კი მიტომ, რომ მას ჯერ კიდევ დასაპყრობი აქვს პირველობა, ექვს-. 

წლიანებისათვის დამახასიათებელია სწორედ ეს ორჭოფობა, მერ- 

ყეობა, დაურწმუნებლობა ძველსა და ახალს შორის. გასაგებია, 
რომ ასეთი მდგომარეობა შემაფერხებელ გავლენას უნდა ახდენ- 

დეს ამ ასაკობრივ საფეხურზე. 
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შვიდწლიანებში ეს კრიზისი საბოლოოდ დაძლეულია, და აზ- 

როვნების ახალი წესია გაბატონებული. ეს იქედან ჩანს, რომ 

რიცხვითი მიმართებები იმდენად აქტუალიზირებულია, რომ წერ- 

ტილთა აპერცეპციისათვის სრულიად „აღარ არის საჭირო პირდ.. 

ჯირ მითითება; ხოლო ფერების აპერცეპციისათვის ასიდან მარტო 
28 “შემთხვევაშია საჭირო.



ცნებათა შემუშავება სკოლის წინარე ასაკში? 

IL –- შესავალი 

1. საკითხის დაყენება. 

2. ცდების ორგანიზაცია. 

3. ცპ-თა ძირითადი გახწყობა და ინტერესი. 

4. ინტერესი საცდელი მასალის მიმართ. 

II –- დაჯგუფების ცდების შედეგები 
1. დაჯგუფების ფორმები და მათი ანალიზი, 

2. ჯგუფების განზოგადება. 

3. დაჯგუფების დასაბუთების ფორმები. 

4. შედეგების რიცხობრივი ანალიზი. 

III -- სახელდების ცდები 

1. ბავშვის ქცევა ცდებში. 

2. აზრმდებელობის საფუძვლები. 

IV –- ურთიერთგაგების ცდები 

1. ცდის ორგანიზაცი” და ფუნქციონალური დამოკიდებულება. 

“2. რეაქციის ფორმები ამ ცდებში. 

V –- განზოგადების ცდები 

1. ცდის ორგანიზაცია. 

2. განხოგადების საფუძვლები და ფორმები. 

3. სიტყვის „მნიშვნელობის ცვალებადობის“ პრობლემისათვის. 

VI –– განმარტების ცდები 

1. რეაქციის ფორმები. 

2. განვითარების გზა სკოლამდე ასაკში. 

1–- შესავალი 

1. საკითხის დაყენება 

თავის გამოკვლევაში „ცნებათა შემუშავების შესახებ“ ნ. ახი 

მიგვითითებს იმ საგანგებო მნიშვნელობაზე, რაც ცნებათა შემუ- 
შავების კვლევის დროს ფუნქციონალურ თვალსახრისს 

უნდა მიეცეს: „ფუნქციონალური მომენტის უგუ- 
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ლებელყოფა“ მისი ახრით მთავარი მიზეზია, რომ ცნებათა 

შემუშავების წინანდელი ცდები არ იყო ნაყოფიერი“ ცნებაში 

კი იგი გულისხმობს თავდაპირველად სიტყვის მნიშვნე- 

ლოგას, სიტყვის როგორც ნიშნის ან სიმბოლოს სიგნიფიკატუ“- 
მნიშვნელობას, რომელიც ყველამ იცის, ვისაც კი აზრიანად წაუ- 

კითხავს სიტყვა ან ტექსტი ან ნათქვამი გაუგია"". მაგრამ სიტყვა, 
ცხადია, ადამიანთა ურთიერთგაგების იარაღია. ცნებათა შემუშა- 

ვებისას ეს გარემოება გადამწყვეტ როლს თამამობს «ურთიერთ- 

გაგების პროცესში გარკვეულ ბგერათა კომპლექსი გარკვეულ 

მნიშვნელობას იძენს: იგი, მაშასადამე სიტყვად ან ცნებად იქცე- 
ვა. ურთიერთგაგების ეს ფუნქციონალური მომენტი რომ არ ყოფი- 

ლიყო, ვერც ერთი ბგერათა კომპლექსი ვერ გახდებოდა მნიშვნე– 

ლობის მატარებლად და ვერც ერთი ცნება ვერ გაჩნდებოდა. 
· როგორი მდგომარეობაა ბავშვებში? ჟ. პიაჟეს დაკვირვე– 

ბით ბავშვის აზროვნებასა და მეტყველებას 5 –– 6 წლამდე განსა– 

კუთრებით ეგოცენტრიზმი ახასიათებს??%. მაგრამ ფაქტია, რომ კონ- 

ტაქტი ბავშვს და მოზრდილთა წრის შორის შედარებით ადრე 
ვითარდება, და 'რომ მის განსამტკიცებლად და შემდგომი განვითა– 

რებისათვის მოზრდილები სწორედ მეტყველებას ხმარობენ, იმ ასაკ– 
შიც კი, როცა ბავშვს ჯერ კიდევ არ შესწევს მისი გაგება. შაშასა- 

დამე, ბავშვი თავიდანვე მეტყველებს გარემოში, ატმოსფეროში, იზრ– 

დება და: უკვე, მეორე წლიდან თვითონაც მიმართავს საჭიროების–- 

ღა მიხედვით მეტყველების მექანიზმს. უდავოა, რომ იგი უაზრო 

ბგერათა კომპლექსებს კი არ ხმარობს, არამედ ნამდვილ სიტყვებს 

და რაც დრო "გადის სულ უფრო ღა უფრო დიფერენცირებულ 
მნიშვნელობას აკუთვნებს მათ. 

წ სრული სოციალიზაცია ბავშვის აზროვნებისა და მეტყველე– 

ბისა შედარებით გვიან ხდება. პიაჟე ამტკიცებს რომ ეგოცენტ- 

რიზმი მხოლოდ 7? წელში იწყებს შესამჩნევ კლებას მართალია 

უახლესმა გამოკვლევებმა საგრძნობლად შეარბილეს პიაჟეს დასკვ. 
ნა, მაგრამ უეჭველია, რომ აზროვნების სოციალიზაციის იმ საფე- 

ხურს, რაც სრულქმნილი ცნებების შემუშავებისათვისაა საჭირო 

ბავშვი საკმარისად გვიან აღწევს. 

ამგვარად, ერთი მხრივ ვხედავთ, რომ სრულღირებული ცნე- 

ბა, რომელიც აზროვნების სოციალიზაციის უმაღლეს საფეხურს 
  

X იიი8 ბის, „ხსი» ძი მიღ” წყს11ძსი, 1921, 5. 29. 
”” 110 §. 2. 
.·.. I. ჩ)ცგებს. LC Lვიყისმე6 0ხ 18 ი00566 000» I6ი/”წი»L, 1923. 
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გულისხმობს, მხოლოდ გვიან ვითარდება, მეორე მხრით კი ბავშ- 
ვები ძლიერ ადრე იწყებენ სიტყვიერების ხმარებს და კარგად 

ახერხებენ ერთმანეთისა და მოზრდილების გაგებას. მაშასადამე, 
ცხადია, რომ სიტყვას, ვიდრე იგი სრულქმნილი ცნების საფეხურს 
მიაღწევდეს შეუძლია იკისროს მისი ფუნქცია და ადამიანთა 

ურთიერთგაგების იარაღად გამოდგეს. სათანადო ასაკის სპეცია- 
ლურმა გამოკვლევამ უნდა გვაჩვენოს, თუ როგორ ვითარდება აზ- 

როვნების ის ფორმები, რომლებიც ცხებებად კი არა, მხოლოდ მათ 

ფუნქციონალურ ექვივალენტებად უნდა ჩაითვა- 
ლონ, დღა როგორ აღწევენ ისინი იმ საფეხურს, .რაც მთლად განვე–- 

თარებულ აზროვნებას ახასიათებს. 

2. ცდის ორგანიჭაცია 

ჩვენს ცდებში მასალად გამოვიყენოთ: 1. სხვადასხვაგვარი მუ- 

ყაოს გეომეტრიული ფიგურები, 2. ზოგიერთი სახმარი საგანი, 

მაგალ., კალმები, ღილები, ფულები, ყუთები და სხ;ვ. ყველა ეს 

ობიექტი სხვადასხვა ფერის, ფორმისა და სიდიდის იყო: ისინი 

განსხვავდებოდნენ კიდევ ფერების რიცხვითაც: იყო ერთფერი, 

ორფერი და სამფერი საცდელი ობიექტები. ეს ობიექტები, ცდის- 

პირის თვალწინ გამლილი, საკმაოდ ჭრელი სიმრავლის ”'მთაბეჭდი.- 

ლებას ახდენდნენ მასზე. 

ამოცანა იმაში მდგომარეობდა, რომ მთელი სიმრავლე რაი- 

მე გზით დაყვანილი ყოფილიყო სულ რამდენიმე კატეგორიაზე 

რათა ისინი შემდეგ –- ცდის ხელმძღვანელისა და ცდისპირის 

ურთიერთგაგების გასაადვილებლად ამა თუ «მ ბგერათა კომპლექ- 

სით აღგვენიშნა. ეს ძირითადი ამოცანა ცდებში რამდენიმე დამოუ- 

კიდებელ სერიად” გაფორმდა. 

IL. სერია: ()პ?%-მა უნდა გაანაწილოს საცდელი მასალა ოთხ სხვა– 

დასხვა ჯგუფად, ისე, რომ თითოეული ჯგუფი შეიცავდეს ამა თუ 

იმ მხრით ერთნაირ ობიექტებს ამიტომ დაჯგუფება საცდელი 

ფიგურების ოთხ ნაწილობრივ შინაარსთაგან – ორ-ორი ნაწი- 

ლობრივი შინაარსის მიხედვით შეიძლება: ფერისა და ფორმის .მი- 

ხედვით, ან ფერისა და სიდიდის მიხედვით და სხვა. რადგან მთავა– 

რი ამოცანა ჩვენთვის საინტერესო ფუნქციის ამოქმედება იყო, 
ამიტომ ინსტრუქციაც უნდა ვარირებული ყოფილიყო ყოველ: 

ცალკე შემთხვევაში, რომ სათანადო ფუნქცია ამოძრავებულიყო.. 

" ცპ.– ცდისპირი. 
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ამისათვის სამი გხა გვქონდა: 1. თუ ცპ-მა არ იცის, როგორი რეაქ. 

“ცია მოახდინოს ინსტრუქციის პირვანდელ ფორმაზე, ც. ხ”. მას 

დაწვრილებით უხსნის, თუ რა მოეთხოვება მას, 2. თუ ამან არ 

იკმარა, ც. ხ. თვითონ ადგენს ჯგუფებს, თვითეულ ჯგუფში აწყობს 

ორს, სამს ან, თუ საჭირო იქნა, მეტ ფიგურას და სთხოვს ცპ-ს გა- 

ნაგრძოს დანარჩენ ფიგურათა დაჯგუფება, 3. იმ შემთხვევაში, თუ 

ამან არ უშველა საქმეს, ც. ხ. სპეციალური შეკითხვების საშუა- 

ლებით ეხმარება ·„ცპ-ს, რომ მიაქციოს მისი ყურადღება სათახადო 

ნაწილობრივ შინაარსს, და თუ შეცთა, ეხმარება შეცთომის გას- 
წორებაში, 4. თუ, ამანაც არ უშველა, ც. ხ. პირდაპირ ეუბნება 
ცპ-ს, რა უნდა გააკეთოს, მაგ.: „ყველა ფიგურა, რომელიც ფერ:- 

დია და დიდია, ერთ ჯგუფში შევა, პატარა ფერადი ფიგურები კი 

მეორე ჯგუფში, დიდი და უფერო ფიგურები –- მესამე ჯგუფში, 
“ხოლო პატარა უფერო ფიგურები – მეოთხეში“. 

'; II. სერია: ჩვეულებრივ მასალას ფერით, ფორმით და სხვა 

ნიშნით რომ განსხვავდება, ემატება კიდევ ახალი ფიგურები და 

აგრეთვე ზემოთ ჩამოთვლილი სახმარი საგნები, რომელთაც სწო- 

რედ ისეთი საერთო ნიშნები აქვთ საცდელ ფიგურებთან, რომელ- 

თა საფუძველზეც დაჯგუფება უნდა მოხდეს. ამოცანა: მთელი 
მასალა ოთხ ჯგუფად უნდა დაიყოს. შედეგებმა უნდა გვიჩვენოს, 

მიღებული იყო თუ არა მხედველობაში დაჯგუფების დროს ახალი 

“ობიექტები და როგორ, : 

"/III სერია: ცპ-ს მიერ “შედგენილ ჯგუფებს რაიმე სახელი 
უნდა დაერქვას (სახელდების ცდები) ჩვენი ცდისპირე- 
ბისათვის ცნობილი იყო ისეთი თამაში, სადაც მთავარ ამოცანას 
'სწორედ სახელის გამოყენება შეადგენს. ც. ხ. ისეთ ინსტრუქციას 
აძლევდა, რომ შეექმნა სწორედ ასეთი თამაშის "შესაფერი განწ- 

ყობა. ცდებში სიძნელის ოთხი საფეხური იყო, 1. ცპ-ს ევალება 
თვითონ მოიგონოს ჯგუფის სახელი, 2. ცპ-ს აკუსტიკურად ან ოპ- 

ტიკურად ეძლევა სია, რომელიც მთელ რიგ უაზრო ბგერათა 
კომპლექსს შეიცავს: ამ სიიდან მან უნდა თვითეულ ჯგუფს აურ- 
ჩიოს შესაფერისი სახელი, 3. დაბოლოს, ც. ხ-ი სახელს თვითონ 
არქმევს ჯგუფებს, გაამეორებინებს მას ცპ-ს, რამდენჯერაც საჭი- 
რო იქნება, რათა კარგად დაიმახსოვროს. ამის პარალელურად ცჰ-ს 

“მოეთხოვება, დაასაბუთოს, თუ რატომ დაარქვა ამა თუ იმ ჯგუფს 
სწორედ ეს სახელი და არა სხვა. ” 

# ც. ხ. ცდის ხელმძღვანელი. 
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IV სერია: ორად იყოფა: 1. ურთიერთგაგების ცდები, 2. გან- 

ზოგადების ცდები. 
ურთიერთგაგების ცდებში ცპ-ს ეძლევა სხვადა– 

სხვა ამოცანა საცდელი ფიგურების მიმართ. რადგან აქ ახალი 

სახელები იხმარება, ამიტომ ამოცანა მხოლოდ მაშინ შეიძლება იქ- 

ნას გადაწყვეტილი, თუ ცდის მონაწილეებსს სწორად ესმით და 

სწორად იყენებენ ამ სახელებს. ამოცანები ასეთი იყო: 1, „მომეცი 

ორი ედეზა... პოპოლი“ და სხვა: 2. „რა ქვია ამასშ“ ეკითხება 

ც. ხ. ერთ-ერთ საცდელ ფიგურაზე. აქაც, როგორც ყველგან, თუ 
ცპ-მა შეცთომა დაუშვა, ც. ხ-ი ცდილობს, სათანადო დამხმარე 
შეკითხვების საშუალებით თანდათან გაუადვილოს მას ამოცანის. 

გადაწყვეტა. 
განზოგადების ცდებში იგივე ამოცანები რჩება, 

სოღონდ ერთი ახალი პირობა ემატება: საცდელ 'მასალაში შეტანი–- 

ლია ახალი ფიგურები და სრულიად ჰეტეროგენული საგნები. მაგ., 

ყუთები, ფულები, ღილები და სხვა. ცდის პირებს ვუფართოვებთ 

„ახალი სიტყვები“ მნიშვნელობის არეს მით რომ ვთხოვთ ამ 

სიტყვების გადატანას ახალ საგნებზე, 

V სერია: ახალი სიტყვების განსაზღვრება, ცხ-ი 

აყენებს კითხვას: „რა არის ედეზა.; ხროუ“ და ასე შემდეგ, ყველა 
ახალი სიტყვის მიმართ. განსაზღვრების ცდებმა“ უნდა გადაგვაწყვე- 

'ტინონ ბავშვის ლოგიკურ ცნებათა წარმოშობის საკითხი. წინა სერი-.- 

ები არ ვარგა ამისათვის, რადგან აქ საქმე ცნებების ანდა მათი 

ფუნქციონალური ექვივალენტების შედგენაშია, რათა ცდებში და- 

ყენებული პრაქტიკული ამოცანების გადაწყვეტა მოხერხდეს, გან- 

საზღვრების ცდებში კი ცპ-ი მოქმედების სფეროდან მეტყველე- 

ბითი აზროვნების სფეროში უნდა გადავიდეს და მის მიერ ნახმარი 
სიტყვიერიკომპლექსების მნიშვნელობა წარმოიდგინოს 

ხოლმე. 
ცდები ჩატარებული იყო თბილისში. 1928 წ. ზამთარში: 

და გაზაფხულზე. გამოკვლეული იყო მთლად 76 ბავშვი, 2 წლი- 

დან 7 წლამდე, და მათ გარდა კიდევ რამდენიმე პირი უფრო მაღა- 

ლი ასაკობრივი საფეხურისა. ცპ-თა ძირითადი მასა საბავშვო 

ბაღის ბავშვებია და ჰომოგენურ სოციალურ წრეს ეკუთვნის. ყვე– 

ლა ცდა დიდის დაკვირვებით უშუალოდ მაშინ ჩემმა მოწაფემ და 

თანამშრომელმა რ. ნ ათ აძე მ ჩაატარა. 
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3, ბავუვ უბის ძირითადი განწჭქოიბა და ინტერესი ცდებგისად?ი 

1. რამ დენად სანდო მასალას მოგვცემს ჩვენი ცდები, დასმუ- 

ლი პრობლ ემის გადასაწყვეტად, დამოკიდებულია იმაზე, თუ რო- 

გორ ეპყროობიან ჩვენი ცპ-ბი ცდებს. თუ ცდის პირობებით შექმნი- 

ლი სიტუაფკია უცხო და უტყვია ბავშვისათვის, მისი სულიერი ძა– 

ლები არ > მოქმედდება და ჩვენც ვერ დავიჭერთ მათი ფუნქცი- 
ობის წესს> და ფორმას, რადგან ამის მთავარი პირობა ის არის, 

რომ ბავშვიო ისეთს სიტუაციაში გრძნობდეს თავს, რომელიც მისი 

გონის წინ>შმე ნამდვილ საკითხს აყენებს, ნამდვილ პრობლემას 
აღძრავს დ= მის ძალებს ამოქმედებს: აზროვნება ხომ „ფუნქციაა“ 
და არა „მოავლენა“ და როგორ უნდა შეიმცნო იგი თუ არა მის 
მოქმედებაშ ი. 

ეხლა საკითხავია, როგორი პირობები უნდა შეიქმნას, რომ 
ბავშვის აზროვნებას ამოქმედდეს? რადგან იმან, რაც ჩვენთვის 
მოზრდილე Cისათვის საინტერესოა და ჩვენი აზროვნების ამოქმე– 
დება შეუძლია, შეიძლება ბავშვზე სრულებით არ იმოქმედოს და 
მის აზროვნებას არც კი შეეხოს. როგორ უნდა მოინახოს ნამდღვი- 

ლი პრობლემა ბავშვისათვის? ჩვენ აქ ერთ-ერთი მეთოდოლო-– 
გიური სიძნელის წინაშე ვდგავართ და იგი როგორმე უნდა გადა- 
წყდეს, თუ ბავშვის აზროვნების გამოკვლევა” ვაპირებთ. მაგრამ 
თავისთავად ცხადია, რომ იმის გამოსარკვევად თუ რა არის ბავშ- 
ეის ახროვნფებისათვის პრობლემატიური საჭიროა უკვე იცნობდე 

მის თავისებურებებს, მეორე მხრით კი ამ თავისებურების მისაგ- 

ნებად სწორედ პრობლემატიური უნდა გამოიყენო. ამგვარად, ზე- 
მოდასახელებული მეთოდოლოგიური სიძნელე თითქოს დაუძლე– 
ველი ჩანს. | 

მაგრამ ცხადია, რომ იმან, ვინც ბავშვის კვლევას დააპირებს, 

როდი უნდა დაიწყოს სულ თავიდან, და ჩვენთვისაც სპეციალუ- 

რად მისი აზროვნება, სრული წყვდიადით კი არ არის მოცული: 

ჩვენი ყოველდღიური, შეიძლება კიდეც შემთხვევითი უსისტემო 

დაკვირვების გზით ჩვენმი ყალიბდება ესა თუ ის წარმოდგება 
ბავშვზე. ამას ემატება კიდევ ჩვენი საკუთარი ბავშვობის მოგო- 

ნება, აგრეთვე ფანტახიაც რომელიც ცდილობს ბავშვის არსება 

მისებურად წარმოგვიდგინოს, და დაბოლოს, კიდევ განსაკუთრებით 

ე/წ. „ახრითი ექსპერიმენტიც“. ასეთია ის საშუალებები, რომლე- 

ბიც გარკვეულ შეხედულებას გვიქმნიან ბავშვზე ყოველგვარ ექს– 
პერიმენტამდე. 
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მაჟრამ ეს შეხედულებები პროვიხორულ ცოდნად უნდა ჩაი- 

თვალოს, გარკვეულ „პრაგმატიულ დებულებებად“ შემდგომი 
კვლევის მოთხოვნილებას რომ ბადებენ და თვითონაც იცვლებიან 

და ივსებიან ამ კვლევის პროცესში. პსეა ყოველი მეცნიერული 

კვლევის დროს და ჩვენს შემთხვევაშიც ასეა. ამიტომ ჩვენ არ გვა. 
ბრკოლებს ის გარემოება, რომ ბავშვის აზროვნებისათვის ნამდვი- 

ლად პრობლემატიურის ძიებაში ჩვენ ამ შეხედულებებით ვხელ- 

მძღვანელობიი. + 

არის ერთი საშუალება ამგვარად არჩეული გზის მეთოდური" 

სისწორის შესამოწმებლად. სახელდობრ, დაკვირვება ბავშვის ინ- 

ტერესზე ცდის სიტუაციის მიმართ. თუ ინტერესე დიდია, ეს იმას 
ნიშნავს, რომ ჩვენ მიეაგენით რასაც ვეძებდით და სწორედ იმას , 

რაც იპყრობს ბავშვის აზროვნებას და ამოქმედებს მის ძალებს. / 
ცნობილია, რომ ჩვენთვის საინტერესო ასაკს ახასიათებენ, 

როგორც თამაშის. ასაკს, ე. ი. ისეთ ასაკს, როცა ბავშვის. პიროვნე- 

ბის “ყველა ფსიქოფიზიკური ძალები თამაშის გზით ვითარდება. 

ეს უდავოდ სწორი დაკვირვება ნათელყოფს, რომ ბავშვის ძალების. 

გამოკვლევა ყველაზე უკეთესია თამაშის სიტუაციაში მოეწყოს. 
უნდა ითქვას, რომ ჩვენ მოვახერხეთ ამ ცდებისათვის თამაშის 

ხასიათი მიგვეცა და, მაშასადამე, (პ-ში მესაფერისი გახწყობა 

შეგვექმნა მაგრამ იმ სიტუაციამ, რომელშიაც გაიშალა ცდები, 

თავიდანვე მიაქცია ჩვენი ყურადღება იმ გარემოებას, რომ ჩვენი 

მიზანი მაინც ვერ განვახორციელეთ ზუსტად, რადგან ჯერ-ერთი-– 

ცდების ადგილი, საცდელი მასალა და ამოცანები, ბავშვებს, რომ . 

ეძლეოდათ. მეორე –-– მოზრდილების მონაწილეობა ––- და სწო-. 

რედ ც. ხელმძღვანელისა –– აგრეთვე ისიც, რომ ბავშვებს ცალ- 

ცალკე ვირკვევდით –- არ შეეფერება სავსებით ჩვეულებრივი. 
თამაშის სიტუაციას. მაგრამ ეს არც იყო აუცილებელი. ჩვენთვის ' 

საკმარისი იყო, რომ ბავშვებს უჩნდებოდა ისეთი განწყობა, რო- 

მელიც მათ საბავშვო ბაღის ჩვეულებრივი მუშაობის დროს აქვთ 

რადგან ეს განწყობა საბოლოოდ სწორედ თამაშის განწყობაზეა ' 

დაფუძნებული. 
'. რომ ბავშვებში მართლაც საბავშვო ბაღისეული განწყობა იყო 
და არა ნამდვილად თამაშის განწყობა, ეს ჩანს მათი დამოკიდებუ- 
ლებიდან ც. ხელმძღვანელისადმი: ისინი შემოესეოდნენ ხოლმე მას 
და ეხვეწებოდნენ: „მასწავლებელო. ახლა მე მინდა“... (კ. ხ-სა და 

ერთ-ერთ ხუთწლიან ცპ-ს შორის ასეთი საუბარი გაიბა: 
ც. ხ-ლი (ცდისპირი დიდ და ჭრელ ფიგურებს „პეპელა“-ს 

„უწოდებს) –- „რას ეტყვი დედას, რომ გკითხოს რა არის „პეპე–- 
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ლა“: ცპ-ი „დედამ არ იცის, რა არის „პეპელა“: იმან რუსული არ: 
იცის. 

ეს უკანასკნელი შენიშვნით საგულისხმოა ამ შემთხვევაში: 

„იმან რუსული არ იცის“, ნიშნავს: ის არ დადის სკოლაში და არ' 

იცის, რას ასწავლიან სკოლაში“, პატარა გოგომ, მაშასადამე, ჩვენი. 
ცდები სასკოლო მუშაობის ერთ-ერთ მომენტად მიიჩნია და დარწ- 

მუნებულია, რომ დედა ვერ გაიგებს, რადგან იგი არასდროს არ 
ყოფილა სკოლაში, -–– მაგრამ ამავე დროს ბავშვებმა ისიც იციან, 

რომ აქ მართლა სასკოლო მუშაობა, სწავლა კი არ არის, რომე– 
ლიც ჩვეულებრივი ცოდნის გადაცემას ისახავს მიზნად; კარგად” 

იციან, რომ ეს უფრო საინტერესო გასართობია. თუ არადა სხვა- 

ნაირად ვერ ავხსნით, რატომ იქცევიან ისინი ცდების დროს ისევე, 
როგორც თამაშის დროს. 

ასე მაგალითად: ექვს წლიანი ტ უ ს ია ხმამაღლა და შეუწყ- 
ვეტლივ იცინის, ხუთწლიანი გოგი დიღის გულმოდგინებით ას- 

რულებს დავალებებს და გამოთქვამს სურვილს, ასეთი „სათამა–- 

შოები“ სახლშიც მქონდესო. იგი ეუბნება ც. ხ-ს: „მე ვეტყვი დე- 
დას, გამიკეთოს ასეთი, სათამაშოები“. ექვსწლიანი ბიჭიკო აჯ– 

გუფებს საცდელ მასალას და იძახის „ეს რა არის, ეს ფო- 

კუს-მოკუსია“ და გულიანად იცინის. იგი ეკითხება დედამისს, რო-. 

მელიც ა-მ დროს შემთხვევით შემოდის: „შენ არ იცი, რა არის. 

„ჭქრე“ ან „ჭიაღუა“. როცა გეომეტრიულ ფიგურების გროვაში 
პატარა სამლელს დაინახავს, იგი წამოიყვირებს: „ამას რა უნდა აქ? 

აქ საიდან გაჩნდი?“. ასევე სხვა ცდისპირებიც6 საცდელ მასალას 

„სათამაშოებს“ ეძახიან და ცდებს კი „თამაშს“. 
მაშასადამე, ნათელია, რომ ჩვენს ცდისპირებს ცდის პროცეს-. 

ში თამაშის განწყობა ჰქონდათ, მაგრამ იმავე დროს იცოდნენ, 

რომ აქ უბრალო თამაში კი არ არის, არამედ თამაში ისეთ პარტ- 

ნიორთან, რომელიც მისი ჩვეულებრივი ამხანაგი კი არ არის, არა–- 
მედ, „მასწავლებელია“. გარდა. ამისა, სხვა მოსაზრებების გამოც. 

გერ ჩაითვლება იგი უბრალო თამაშად: ამ თამაშს, ასე თუ ისე, 

ჭკუამახვილობა სჭირია, რომელიც არ შესწევს ყველა ბავშვს. 

, როცა ცდისპირმა ბიჭიკომ გაიგო, რომ ერთი მისი ნაც- 

ნობი პატარა გოგოც უნდა გამოიცადოს, მან სპონტანურად თქვა: 

„არა, ის ვერ შესძლებს. ის სულელია, ვერ გააკეთებს“. 
შეიძლება ამაში ჩვენი ცდების მეთოდური სისწორის საწი- 

ნააღმდეგო არგუმენტიც დაინახონ, რადგან, თუ ბავშვი თვითონვე. 

ამბობს, რომ მოცემულ ამოცანებს ყველა ბავშვი ვერ გადაწყვეტს, 
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ეს მხოლოდ იმას უნდა ნიშნავდეს, რომ ისინი ამ ბავშვისათვისაც 

სიძნელეს წარმოადგენენ და რომ ამ სიძნელეს ყველა ვერ დაძლევს, 

რადგან საამისო ჭკუამახვილობა ყველას არ აქვს. მეთოდი, მაშა– 

სადმე, არ ვარგა ცნებათა განვითარების საკვლევად; იგი უფრო 
ისეთს „ამოცანას“ წარმოადგენს, რომელიც მხოლოდ ბავშვის ზო- 
გად გონიერებას ამოწმებს. 

ამიტომ ძლიერ საჭიროა აღვწეროთ, თუ როგორ უდგებოდნენ 

ბავშვები ჩვენ ცდებს, ამ „სერიოზულ თამაშს“, ამოცანათა გადა- 
წყვეტისას მათ მართლაც დიდი სიძნელეები ხვდებოდათ. ისინი 
მალე დაანებებდნენ თავს თამაშს და შემდეგი ცდებიც აღარ გა- 
მოიწვევდნენ მათში ინტერესს, ჩვენმა ცდისპირმა თითქმის გა- 

მოუნაკლისად დიდი ინტერესი გამოიჩინეს ცდებში; ისინი საერთოდ 

დიდის ხალისით წყვეტდნენ ამოცანებს. 

ერთი პატარა გოგო პირდაპირ იხვეწება: „მეც მინდა თამაში, ახლა მე 

ვითამაშებ“.. მეორე უკმაყოფილოა, რომ „თამაში“ გათავდა: მას კილევ 

უნდა გააგრძელოს ცდები. მესამე იძახის: „სრულებით არა ვარ დაღალუ- 

ლიო", თუმცა იგი მართლაც დაღალული უნდა იყოს, რადგან ცდა დიდხანს 

გრძელდებოდა. მეოთხეს უნდა დამოუკიდებლ:დ გადაწყვიტოს ამოცანა და 

როცა ცტ. ხ-ი შველის, იგი ყვირის: „არა, მე თითონ, მე თითონ". 

ამრიგად უეჭველია, რომ ბავშვები მართლაც ინტერესით ეკი“ 
დებოდნენ ჩვენ ცდებს, და რომ ჩვენი ცდები, მაშასადამე, არ მო– 

ითხოვდნენ ბავშვებისაგან შეუფერებელ და დაუძლეველ რასმე, 

არამედ იმდენად ადვილი იყვნენ, რომ ბავშვის ინტელექტუალური 
ძალები აამოქმედეს და მასთან იმდენად ძნელიც, რომ მათი გაგრ- 

ძელების ინტერესიც არ მოიშალა. 

4, ინტერესი ცდის მასალის მიმართ 

მაგრამ ინტერესი ცდებში შეიძლება სხვადასხვა რამეზე იყოს, 

მიმართტლი: შესაძლებელია თვით ამოცანებმა მიიპყრონ ინტერე- 
სი, და მხოლოდ ასეთ შემთხვევაში შეიძლება ითქვას, რომ ინტე- 

რესი ჩვენი სიტუაციის სასარგებლოდ ლაპარაკობს. _მაგრამ თუ 
ინტერესი ცდების გარეგან მხარეზეა მიმართული, , ცდა ჩა ჩაშლილია, 
რადგან აღარ არის მოსალოდნელი, რომ ჩვენთვის , საჭირო აზროვ– 

ნებითი ფუნქციები ამოქმედდება. 
ჩვენს ცდებში გამოირკვა, რომ ბავშვების ერთმა ჯგუფმა 

განგებო ინტერესი გამოიჩინა: ისინი ხარბად დაეწაფნენ გეომეტ- 

რიულ ფიგურებს, ათვალიერებდნენ ყოველმხრივ კითხულობდ- 
ნენ საიდან არისო, სპონტანურად გამოთქვამდნენ სხვადასხვა აზრს 

საცდელი მასალის შესახებ და სხვა. განსაკუთრებით აინტერესებ– 
დათ ჩვეულებრივი სახმარი საგნები, რომლებიც ჩვენ განზრახ შე– 
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ვიტანეთ ფიგურათა ჯგუფში; ისინი ასახელებდნენ მათ, კითხუ- 
ლობდნენ, გეომეტრიულ ფიგურებში რატომ არიან გარეულიო, 
ითხოვდნენ მოგვეცითო და სხვა; მოკლედ, შთაბეჭდილება ისეთი 

იყო, თითქოს ისინი მართლაც ცხოველ .ინტერესს იჩენდნენ ჩვენი 

ცდების მიმართ. 
მაგრამ თუ დავუკვირდებით საქმეს, მაშინ დავინახავთ, რომ 

აქ ინტერესი ნამდვილად თვით ცდებზე კი არ იყო მიმართული, 

არამედ მათ გარეგან მხარეზე. ბავშვის ინტერესი უშუალოდ თვით 
ამოცანებზე კი არ იყო მიმართული, არამედ საცდელ მასალაზე, 
როგორც უშუალო გრძნობად მოცემულობაზე: თითოეულ გეო- 
მეტრიულ ფიგურას, სახმარ საგანს ცპ-თა ამ კატეგორიის თვალ–- 
ში დამოუკიდებელი მნიშვნელობა ეძლეოდა და მათთვის ამოცაბა 
უმთავრესად იმაში იყო, რომ რაც შეიძლება სრულიად და ყოველ- 

მხრივად აღექვათ ისინი. რა თქმა უნდა, იმ ამოცანის გადასაწყვე- 

ტად “პ-. რომ ეძლეოდათ, ს:”დელი მასალის აღქმაც აუ'':ლე- 

ბელია, ოღონდ მხოლოდ იმდენად, რამდენადაც მისი ცალ-ცალკე 

ეგზემპლარები ნიშანთა იმ ერთნაირობას ან განსხვავებულებას შეი- 
ფავენ, რაც ცდებშია მოსაძებნი. ამ მიზნისათვის კი სრულებით არ 

არის საჭირო ყურადღების კონცენტრაცია იმ ინდივიდუალურ თა- 

ეისებორებ.თა სიმრავლიზე, გეომეტრიული ფიგურები ახ სხვა 

საცდელი საგნები რომ შეიცავენ, რადგან ცნობილია, რომ შეიძ- 
ლება ძლიერ კარგად აღიქვა თვით რელაცია, ისე რომ რელატები 

მათ ინდივიდუალურ თავისებურებაში ნათლად არ აღიქვა”. ჩვენი 

ცპ-ი „ი, რაკი მხოლოდ რელაციის წევრების აღქმაზე ახდენდნენ 

ყურადღების კონცენტრაციას, თვით რელაციასს ყურადღების გა- 
რეშე სტოვებენ და ამიტომაც იყო რომ ნამდვილი ამოცანა –-ცდის 
მასალა დაანაწილოს ჯგუფ-ჯგუფად, ის, რომ თითეულ ჯგუფმი 
იყოს ერთი რომელიმე მხრით ერთნაირი ეგზემპლარები ––- ან 
სრულებით გადაუჭრელი რჩებოდა ან ყოველ შემთხვევაში ძლიერ 
ფერხდებოდა. 

' დამახასიათებელია, რომ ცპ-თა ეს კატეგორია ყველაზე უფ- 

რო ხშირად დაბალ ასაკობრივ საფეხურებზე გვხვდებოდა, მართა- 
ლია იყო რამდენიმე შემთხვევა, რომ უფრო მაღალი ასაკის ბავშ–- 

ვებიც თვით საცდელმა მასალამ დააინტერესა და იგი თვით გადაიქ– 

ცა დაკვირვების საგნად, მაგრამ ასეთი „ყურადღების აბერაციი“-ს 
შემაფერხებელი გავლენა ყოველთვის ერთნაირი არ იყო, განსა- 
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კუთრებით ძლიერია იგი იმ ასაკში, სადაც ეს მოვლენა უფრო 
ზშირია; სწორედ ორწლიანებისათვის არის დამახასიათებელი, რომ 

“თუ კი თავიდანვე ყურადღება საცდელი მასალის ინდივიდუალურ 

თვისებებს მიაქციეს, დამოუკიდებლად სრულებით ვეღარ უბრუნ- 
დებიან ამოცანას და მის გ:დაწყვეტას. ასეთ შემთხვევებში წესად 

გადაიქცა, რომ ც. ხ-ლი იძულებულია დაეხმაროს ბავშვს საგანგე–- 

ბოდ ფორმულირებული შეკითხვებით და ამ გზით მისი ყურად- 
ღება ამოცანას მიაპყროს. მაგრამ ეს ვერ შველის საქმეს და ბავშვია 

მაინც თითქმის ვერასოდეს ვერ წყვეტს დადებითად ამოცანას. 
მაგრამ უფრო მაღალ საფეხურებზე თავს იჩენს ერთი ახალი 

მოვლენა, რომელიც საგანგებოდ უნდა იქნას აღნიშნული. როგორც 
ვთქვით, აქაც გვხვდება თითო-ოროლა ისეთი ბავშვი, რომ თვით 

საცდელ მასალას აპყრობს ყურადღებას და პირველ მომენტში 

თითქოს ამით არის გართული. მაგრამ ირკვევა, რომ ბავშვს ადვი- 

ლად შეუძლია მიატოვოს მასალა და ყურადღება სხვა მხრით წარ- 
მართოს: მას შეუძლია ცდებში მოცემული ამოცანების ფიქსაცია. 

მაგრამ ყველას ერთნაირად კი არა, ზოგიერთისათვის ეს შესაძლე– 

ბელი ხდება მხოლოდ ც. ხ-ის ჩარევის შემდეგ, რომელსაც მოხდე- 

ნილი შეკითხვებით, ბავშვის ყურადღება შესაფერ სფეროში გადა- 

ყავს; სხვებს კი ასეთი დახმარება არ სჭირიათ და შეუძლიათ სურ- 
ვილისამებრ წარმართონ თავისი ყურადღება. 

ამგვარად, ჩვენი დაკვირვებების შედეგად შეიძლება ითქვას, 
რომ ცპ-თა განსაკუთრებული ინტერესი თვით მასალის მიმართ, 

აბრკოლებს ცალკე ეგზემპლარებს შორის არსებულ მიმართიბათ+ 

აღქმას. შემდეგ ირკვევა, რომ დაბრკოლების მეტ-ნაკლებობა მჭიდ- 
როდ არის დაკავშირებული ყურადღების ცვალებადობ:!:თან: 

ყველგან, სადაც ყურადღება თავისუფლად გადადის ერთი მი- 

მართულებიდან მეორეზე, აღქმა რელაციებისა, საცდელ მასალად 

მოცემულ გეომეტრიულ ფიგურებსა ან სახმარ საგნებს შორის რომ 

არსებობენ, შესაძლებელი ხდება. დაბოლოს, როგორც ჩანს, ყუ- 
რადღების გადანაცვლების უნარი ასაკის ფუნქციად უნდა იქნას 
მიჩნეული. 

II. დაჯბუფების ცდების შედებები . 

დაჯგუფების ცდებში ცპ-ს ეძლეოდა დავალება მრავალფე- 
როვანი საცდელი მასალა ოთხ ჯგუფად დაეყო. რომ ამ ამოცანის 
გადაწყვეტა შესძლო, უნდა მოახერხო დაჯგუფება მსგაესების სა– 

ფუძველზე ორი ნიშნის მიხედვით –– სიდიდე და ფერი, ან სი–- 
დიდე და ფორმა და სხვ, მაშასადამე, ორივე ნიშანი სიმულ“ანუ- 
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რად ცნობიერებაში უნდა იქონიო; რადგან ცხადია, თუ მსგავსების 

საფუძველზე ორი ნიშნის მიხედვით დაჯგუფებისას ერთი «ჰმ 

ნიშანთაგანი გამოგრჩა მხედველობიდან, აუცილებლად ცალმხრივ 

ჯგუფებს შეადგენ, ე. ი. ერთი ნიშნის მიხედვით. მაშასადამე, უსღა 

შეგეძლოს ობიექტების დაჯგუფებისას ადვილად გადახვიდე ერთ: 

ნიშნიდან მეორეზე, მაშასადამე, მეტად თუ ნაკლებად განეითარე- 

ბული აბსტრაქციის უნარი უნდა გქონდეს; რომ უფრო ღრმად ჩ>- 

გვეხედა ბავშვის მოქმედებასა და აზროვნებაში, ჩვენ ჯერ ერთ– 

ვეკითხებოდით რატომ დააჯგუფა სწორედ ასე? და მეორე –- –ა- 

ცღელ მასალაში შეგვქონდა რამდენიმე სახმარი საგანი, რომე=- 
თაც რამდენიმე საერთო ნიშანი ჰქონდათ გეომეტრიულ ფიგურებ- 

თან და ამიტომ იმავე ჯგუფებად შეიძლებოდა დაყოფილიყვნე5. 

1. დავგუფების ფორმები ღა მათი ანალიჭი 

ჩვენ დავადასტურეთ ხუთი სხვადასხვა ფორმა ამ ამოცანი': 

გადაწყვეტისა. ორი ნიშნის მიხედვით დაჯგუფებისას. ვცადოთ C“- 
თოეული ფორმის ცალკე ანალიზი, 

სIMყველაზე დაბალ ფორმას დაჯგუფებისას წარმო-დგენს “ს 
შემთხვევები, სადაც ობიექტთა ჯგუფები ერთი ნიშნის მიხედვი: 

არის შედგენილი. მეორე ნიშანი სრულიად ყურადღებ-ს გარე“ე 

რჩება და ამიტომ არავითარ გავლენას არ ახდენს დაჯგუფებაზე. 
ამოცანა ასეთ შემთხვევებში, ცხადია, ვერ ჩაითვლება გადაჭ“ე- 

ლად. 
ცპ-ს ვერო ნიკას(,0თ ეძლევა სხვადასხვა ფერის გეომე რაული “-- 

გურები, რათა ოთხ ჯგუფაღ დაჰყოს. 0პ3-რი ჯერ უძრავად ზის: ს–ულელი>» 

არ ეხმაურება დავალებას. ც, ხ-ი ანაწილებს ფიგურებს ოთხ სხვაღასხვა ჯ:უ- 

ფად: ფერადი სამკუთხედები, ფერდი წრეები, უფერო სამკუთხედები, უ=)- 
რო წრეები. თითრეული ჯგუფი ორ ფიგურას შეიცავს. ცპ-ს ეძლევა დაეალე- 
ბა, განაგრძოს დანარჩენი ფიგურების დაჯგუფება. ცპ-ი ფიგურებს ანაწი=-:!. 

ფერის თუ უფერობის მიხედვით, ფორმას კი არ აქცევს ყურაღლებას: წ-ვ- 

ების ჯგუფში შეყავს ყველა ფერით ერთნაირი ფიგურა, ფორმის განსხ-. -- 

ბას კი ყურადღებას არ აქცევს. ცპ-ის რეაქცია არ იცვლება, თუზცა ც. ხ-- 

სხვადასხვაგვარ ახსნა-განმარტებას აძლევს, რათა გაუადვილოს ამოცანის ჯა. 

გება. 

რა უშლის ხელს ცპ-ს კარგად გადაწყვიტოს ამოცანა? გა:ო- 
ირკვა, რომ იგი ვერ ახერხებს სხვადასხვა ფერის ფიგურები ეთ 

„ჯგუფში მოაქციოს. მიუხედავად ც. ხ-ის ახსნა-განმარტებისა, იგი 
მაინც ვერ ხედავს მსგავსებას სხვადასხვა ფერის ფიგურებს ზო- 
რის: ფერის განსხვავებულობა ფარავს ცპ-ის თვალში ყოველივე 
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მსგავსებას, რაც ამ ფიგურათა შორის არის შესაძლებელი. მაგრამ 
თუ ერთი ფერის ფიგურებთან აქეს საქმე, მაშინ, იგი ადვილად და 

ნათლად ხედავს მათ “შორის მსგავსებას ან განსხვავებულობას 

ფორმისა ან სიდიდის მხრით. 

ამიტომ ცპ-ს შეეძლო ამოცანა--მასალის ოთხ ჯგუფად და- 

ყოფა –– ასე გადაეწყვიტა: ჯერ დაეყო მთელი მასალა ფერით გან- 

სხვავებულ ორ ჯგუფად; მაშასადამე ყველა ფერადი ფიგურა ერ- 
თ.დ და ყველა უფერო ერთად, შემდეგ კი თითოეული ფე- 
რის ერთნაირი ჯგუფი დაენაწილებინა ფორმით და სიდიღით გან- 
სხვავებულ ჯგუფებად. ამ მეთოდით იგი ადვილად მიაღწევდა მი–- 

ზანს, მაგრამ ის ასე არ მოიქცა. ნაცვლად იმისა რომ ფიგურები 
სუქცესიურად ორ-ორ ჯგუფად დაელაგებია, მან შეადგინა ორი 

ფერით განსხვავებული ჯგუფი და შეჩერდა ამაზე ამ ჯგუფებს 

მიგნით კიდევ ახალი ჯგუფები“ შედგენა მას არც კი უცდია. 
რატომ? 

„ – ცხადია, ამის მიზეზი ის არის, რომ ცპ-ს არ შეუძლია ერთ- 

დროულად იქონიოს ცნობიერებაში ორივე ნიშანი. მაგრამ რატომ 

არ შეუძლია? ყველაზე უფრო მარტივი პასუხი იქნებოდა, ეგრეთ 
წოდებული ცნობიერების სივიწროვის ცნება დაგვემოწმებინა: 

იგი ხომ საშუალებას არ აძლევს ადამიანს ერთ გარკვეულ მომენტ- 

ში ერთ აზრზე მეტი იქონიოს ცნობიერებაში. მაგრამ მაშინ უნდა 

დაგვეშვა, რომ ცპ-ს აქვს უნარი საგნის ნიშნები ცალკე მთელის 

გარეშე წარმოიდგინოს, ეს კი ძლიერ საეჭვოდ მიგვაჩნია, რადგან 

თუ ადამიან შეუძლია ცალკეული ნიშანი მთელისაგან (ცალკე 
იაზროს, მას მთელიც უნდა ჰქონდეს რაიმენაირად, თუნდ შესაფერი 
განწყობის სახით უამისოდ შეუძლებელი იქნებოდა ერთი ნიშნი- 

დან მეორეზე გადასვლა, მაგრამ ჩვენ ცპ-ს ეს არ შეუძლია. 
ამიტომ უფრო ბუნებრივი იქნება ვიფიქროთ, რომ ცპ-ს მთე– 

ლის გაუნაწევრებელი წარმოდგენა აქვს, რომელიც მის ცნობიე- 

რებაში ან ფერის ან ფორმის ან სხვა ასპექტში ისახება. ამიტომ 

გასაგებია, რომ ასეთი ცპ-ი რაკი ერთხელ დააჯგუფებს მოცემულ 
ობიექტებს ერთ-ერთი ნიშნის მიხედვით, ვეღარ ახერხებს შემდ- 

გომ დაჯგუფებას რადგან ამ ობიექტებს, ვითარცა გაუნაწევრე- 

სელ მთლიანობებს, აღარ აქვთ მის თვალში არც ერთი კერძო 

ნიშანი, რომ მათი ერთმანეთისაგან განსხვავებას შეიძლებოდეს. 

II. დაჯგუფების უახლოესი ფორმაც უპრიმიტივეს ფორმად 

უნდა ჩაითვალოს. იგი ტიპიურად სამ და ოთხწლიანებში გვხვდება. 

ცპ-ი (3,7) ვერ ახერხებს ფიგურების ოთხ ჯგუფად დაყოფას. 

უ0.ხ-ი თვითონ ადგენს ოთხ ჯგუფს, თითოეულ ჯგუფში 3--4 ფი- 
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გურაა, დანარჩენი ფიგურები ცპ-მა უნდა გამონახოს “და განაგრ–- 

ძოს მასალის განაწილება, მოცემულ ოთხ ჯგუფად. 

ცპ-ი ვერ წყვეტს ამოცანას. 

ც. ხ-ი მაშინ პირდაპირ უხსნის: „ყველა დიდი ფიგურა ამ ჯგუფ– 

ში“... და სხვა. ამ ახსნა-განმარტების შემდეგ ცპ-ი იღებს დიდ ფერად სამ– 

კუთხედს და სდებს მას პატარა ფერადი ფიგურების ჯგუფში. ც. ხ-ი ეკითხე- 

ბა „ეს დიდია თუ პატარაწ“ ცპ-ი: „დიდია“. ც. ხ-ი: „სად უნდა იყოს დ:!'9.: 

ფიგურები”“.. მხოლოდ ასეთი შენიშვნების შემდეგ ახერხებს ცპ-ი ორიენტა– 

ციას სიტუაციაში და ასე თუ ისე სწორ დაჯგუფებას იწყებს, 

ცპ-ი ელისო (4;0) ც. ხ-ი ანაწილებს ფიგურებს სიდიდისა და ფერის 

მიხედვით. თითოეულ ჯგუფში ორ-ორი ფიგურაა ც,. ხ-ი იღებს პატარა ფე- 

რად ფიგურას და ეკითხება ცჰ-ს: „რომელ ჯგუფს უდგება ეს ფიგურა“... ცპ-ი 

„ამას“ (მიუთითებს დიდი ფერადი ფიგურების ჯგუფზე, სხვა შემთხვევაში 

იგი მიუთითებს მხოლოდ სიდიდით მსგავსებას). ც. ხ-ი: „რატომ აქ ?“ ცპ-> 

„იგი იმავე ფერისაა“. ც. ხ-ი „ფერი აქაც იგივეა“ (მიუთითებს ფერად ფი- 

გურების მეორე ჯგუფზე), „აქ პატარებია თუ დიდები?“ ცპ-ი: „პატარები“ 

ც. 5-ი: „მაშ, სად უნდა იყოს ყველა პატარა ფერადი ფიგურა?“ ცპ-ი სწორაღ 

უჩვენებს ჯგუფს. 
ადვილი დასანახავია, რომ ეს ცდისპირები თავდაპირველად 

იმავე საფეხურზე დგანან, როგორც ზემოდახასიათებულნი: ამათაც. 

აქვთ მიდრეკილება ერთი ნიშნის მიხედვით დააჯგუფონ, სახელ- 

დობრ ფერის მიხედვით. შემდეგი დამხმარე კითხვები და მეტად- 

რე პირდაპირი მითითება ც. ხელმძღვანელისა და ბოლოს აღვიძებს 

მათში სწორი დაჯგუფების უნარს როგორც ჩანს, ეს უნარი აჭ 

ჯერ კიდევ ემბრიონალურ მდგომარეობაშია და ამიტომ ჯერ კიდევ 

სპონტანურად ვერ ახდენს ვერავითარ გავლენას ცდისპირზე. 

; III. შემდეგი ფორმა დაჯგუფებისა იმ ცპ-ში გვხვდება, რომ- 

ლებიც ასე თუ ისე ახერხებენ ორივე ნიშნის სიმულტანურ დ» 

ხანგრძლივ გაცნობიერებას. მაგრამ ეს ყველას ერთნაირად როდი. 

ეხერხება. 

უახლოეს ფორმას დაჯგუფებისას იძლევიან ის ცპ-ი, რომ- 

ლებიც ამას მხოლოდ მაშინ ახერხებენ, თუ ც. ხ-მა დაჯგუფების 

მაგალითი უჩვენა, რათა მზამზარეულად მოცემულ ჯგუფებში მათი 

შედგენს პრინციპი ამოიკითხოს მაგრამ ეს ფუნქცი. ცპ-ს 

იმდენად სუსტად აქვს ჯერ განვითარებული, რომ ობიექტების 
დაჯგუფების პროცესში მრავალ სხვადასხვანაირ დახმარებას საჭი– 
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როებს ც. ხ-ისას. შემდეგი ოქმები ნათელყოფენ დაჯგუფების 

ფუნქციის ამ ფორმის ბუნებას. 
ცდისპირი ნ ა თე ლა (5;0) ვერ ახერხებს ფიგურების დამოუკიდებლად 

დაჯგუფებას, ც. ხ-ი თითონ ანაწილებს ფიგურებს ოთხ ჯგუფად. თითოეული: 

ჯგუფი 2 –– 3 ფიგურას შეიცავს. დანარჩენ ფიგურებს ცპ-ი სწორად ანაწი-, 

ლებს, ზოგან შეცთომა მოსდის: ფიგურების დაჯგუფებისას იგი მხოლოდ 

ერთი ნიშნით მსგავსებას მისდევს და ადგენს ისეთსავე ჯგუფებს, როგორ-. 

საც 1 კატეგორიის ცპ-ბი, ასეთ შემთხვევებში საკმარისია ც. ხ-მა უთხრაზ: 

„ეს ფერადია?“ ან „ეს პატარაა თუ დიდი?“, რომ ცპ-მა იმწამსვე გაასწოროს 

შეცთომა. 

ცპ-ს ოთარს (5:0) დამოუკიდებლად ვერ დაუნაწილებია ფიგურები 

ოთხ ჯგუფად. მაშინ ც. ხ-ი შველის და იწყებს ჯგუფების დალაგებას, როცა: 

ჯგუფებში 3 –– 4 ფიგურა გაჩნდება. ცპ-ს უკვე შეუძლია განაგრძოს და- 

ნარჩენი ფიგურების ოთხ ჯგუფად დანაწილება. 2 –– 3 შემთხვევაში ცჰ-ს 

ავიწყდებოდა ერთ-ერთი ნიშანი, მაგრამ საკმარისია ერთი შენიშვნაც ც. ხ-ლის: 

„ეს ასეთი ფიგურაა?“ და ცდისპირი ისევ სწორ გზას უბრუნდება. 

” IV. დაჯგუფების მეოთზე ფორმა განვითარების შემდგომ სა- 

ფეხურს წარმოადგენს. წინა ფორმისაგან იგი იმით განსხვავდება, 

რომ დაჯგუფების პრინციპი ცპ-ის ცნობიერებისათვის შედარე- 

ბით მალე და ც. ხ-ლის ს საგანგებო დახმარების გარეშეც ხდება 

ნათელი, მზა ჯგუფების წყალობით, ც.ხ-ი რომ ადგენს, 
ცპს ოთარს (0,0) უჭირს საც,დელი მასალის დამოუკიდებელი და- 

#გუფება. ც. ხ-ს ეშველება და იწყებს ჯგუფების შედგენას. ცჰ-ი სწორად 
იჭერს დაჯგუფების პრინციპს და განაგრძობს დაჯგუფებას, ის შემდეგნაი- 

რად იქცევა: ჯერ ანაწილებს შესაფერ ჯგუფებში მხოლოდ რომელიმე ერთი 

ფერის ფიგურებს; ამას რომ ამოსწურავს, გადადის შემდეგ ფერზე და 

სხვა. 

V. დაჯგუფების მეხუთე ფორმა წარმოადგენს დაჯგუფების 
ყველაზე უფრო განვითარებულ წესს, რომელიც განსაკუთრებით 

მოზრდილ ცპ-ბს აქვს. დამახასიათებელი მისთვის ის არის, რომ 
დაჯგუფების პრინციპს დამოუკიდებლად, ც. ხ-ის დახმარების გა- 

რეშე, პოულობენ და დაჯგუფებას თავისუფლად და უშეცთომოდ 
ახდენენ. 

ცპ-რი გოგი (7:0; ეძლევა ჩვეულებრივი საცდელი მასალა. ც. ხ-ლი! 
იყველა ეს«ფიგურა უნდა დაანაწილო ოთხს სხვადასხვა ჯგუფად“ ც:-რი ჯერ 

აჯგუფებს ფერის მიხედვით ორ ჯგუფად, შემდეგ -–– ფერთა რიცხვის მიხედ- 

ვით –- უკვე შედგენილი ფერადი ჯგუფების ფარგლებში. 
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რადგან ეს ხუთი ფორმა სხვადასხვა ასაკობრივ საფეხურზე 

გვხვდება, ჩვენ საშუალება გვაქვს სრულიად დავახასიათოთ ეს სა- 

ფეხურები ამ ფუნქციის მხრით. მაგრამ ვიდრე ამაზე გადავიდო- 

დეთ, ჩვენ გვინდა ცოტა ხანს შევჩერდეთ 1. იმ შედეგებზე, რაც 

სრულიად ჰეტეროგენული საგნების ფიგურათა ჯგუფებში 

განაწილებისას მივიღეთ და 2. (პ-თა მიერ მათი დაჯგუფების 

წესის დასაბუთებაზე. 

2, ვბბბუფების განზოგადება 

გადავიდეთ ჯერ საგანთა დაჯგუფების ცდების შედეგებზე, 
როც ცპი საბოლოოდ წვდებოდა ფიგურათა დაჯგუფების 

ერთ-ერთ წესს, ჩვეულებრივ საცდელ მასალას ვუმატებდით კი- 

დევ რამდენიმე მცირე საგანს: მაგ., საშლელი, პატარა გულის ქინ- 

ძისთავი, ფანქარი, ფული, პატარა კოლოფი და სხვა. 

რა მოხდა, როცა ცპ-ბი ფიგურების ჩვეულებრივი დაჯგუ- 

ფებისას ამ ახალ საგნებს წააწყდნენ? 

ჩვეულებრივ –– თითქმის ყოველთვის -- ისინი უმწეობისა 

და გაურკვევლობის განცდას ბადებდნენ: აქამდის სულ გეომეტ- 

' რიულ ფიგურებთან ჰქონდათ საქმე, ახლა კი უეცრივ სრულიად 

ახალი უცნაური საცდელი მასალა დაინახეს, რა გასაკვირია რომ 

ამ უჩვეულო სიტუაციაში ერთგვარი გაურკვევლობა და გაკვირ- 

ება განიცადეს. ასე, მაგ. ცპ-მა ადიკომ (5;0), როცა მაგიდაზე 

ეს საგნები დაინახა წამოიძახა: „ეს რისთვის არის? რ). ხ-ი: 

„რომ ვითამაშოთ!“ ცპ-ი: „ამით ვითამაშოთ!“ 

რა თქმა უნდა, ეს განცდა ყოველთვის არ მჟღავნდება ასე 

აშკარად. მაგრამ ცპ-თა მიმიკა და საერთოდ მთელი მათი მოქმე– 

დება პირდაპირ გვიხატავს ამ განცდის ნამდვილ ბუნებას. გაკვირ- 

ვებული თვალებით თითქოს ეკითხება ც. ხ-ს: „რა ვუყო ამათო?“. 

ც. ხ-ლი უხსნის ცპ-ს, რომ ეს საგან” ისევე როგორც 

ფიგურები, ჯგუფ-ჯგუფად უნდა დანაწილდეს, და ბავშვებიც ამო- 
ცანის გადაწყვეტას უდგებიან. რა თქმა უნდა, ეს ამოცანა გაცი- 

ლებით უფრო ძნელია: გეომეტრიული ფიგურების ჯგუფში უნდა 

შეიტანოს სრულიად ჰეტეროგენული საგნები, რომლებიც, რო- 

გორც მთლიანობანი, სრულიად სხვანაირად გამოიყურებიან. რომ 
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ეს ამოცანა ცნობიერად გადაწყვიტო, უნდა შეგეძლოს მთელს 

მოცილებული ნიშნების ხედვა და მათი შედარება გეომეტრიული 

ფიგურების ასევე აბსტრაჰირებულ ნიშნებთან. გასაგებია, რომ ამ 

ამოცანის გადაწყვეტისას თავი იჩინა რამდენიმე ტიპიურად განსხ- 

ვავებულმა ფორმამ. 

I. გვხვდება ისეთი ცპ-ბი, რომ ვერცკი გაუგიათ, რა უყონ 

მოცემულ საგნებს. თუმცა ც. ხ-ლი ეხმარება, ისინი მაინც უმ- 

წეონი არიან, ნიშნები ვერ წარმოუდგენიათ მთელისაგან „იზო- 

ლერეზულად“ და ვერ შეუდარებიათ ერთმანეთთან. 

ცპ-ი ე თ ერი (2,0) არც კი ინძრევა, ხელსაც არ ახლებს საგნებს. 

241. ც. ხ-ლი: „როგორია ეს საგანი პატარაა თუ დიდი?“ 

·ცპ-ი: „დიდი“, ც. ხ-ლი „სად უნდა იყოს ყველა დიდი და ამ 

ფერის საგანი?“.. „ყველა დიდი და ასეთი ფერის ფიგურა ამ 

ჯგუფში“. ასეთი დახმარებაც კი ვერ აღწევს მიზანს და ცპ-ი 

მაინც ვერ ახერხებს საგნების ადექვატურ დალავებას, 

/II. ცპ-თა მეორე ჯგუფი საგნებისა და ფიგურების შედა- 

რებას და სწორად დაჯგუფებას, მართალია, ახერხებს თუ ც. ხ-ლი 

დაეხმარა შეკითხვებით. ეს შეკითხვები აღვიძებენ აბსტრაქტული 

აზროვნების ჩანასახხ ძალებს და ცპ-ი თანდათან ერკვევა სიტუ- 

აციაში. ძლიერ საინტერესოა დაკვირვება, თუ როგორ დაძაბულია 

ცპ-იი რომ ც. ხ-ის შეკითხვებთთ პროვოცირებული აზროვ- 

ნება აამოქმედოს. 

ცპ-ი ც ი ა ლა (34) აღვილად ანაწილებს ფიგურებს ოთხ ჯგუფად: დი- 
დი ფერადი, პატარა ფერადი, დიდი ნეიტრალური, პატარა ნეიტრალური 

როცა ცპ-ს სხვა ფერის ფიგურა ეძლევა, ვიდრე უკვე ღაჯგუფებული ფიგუ- 
რები, პირველ “წუთში გაუგებრობაში ვარდება. მაგრამ ცოტა ხნის შემდეგ 

იგი ამასაც სწორად ათავსებს. ახლა ცპ-ს ეძლევა მწვანე კოლოფი, ც. ხ-ლი: 

„რომელ ჯგუფს ეკუთვნის კოლოფი?“ ცპ-ის სახეზე გაურკვევლობა და უმ- 
წეობა იხატება... პაუზა... (პ-რი ფიქრობს. შემდეგ იღებს მწვანე კოლოფს 

ღა სდებს პატარა ფერადი ფიგურების ჯგუფში. ც. ხ-ლი: „კოლოფი დიდია 

თუ პატარა?“ ცპ-რი (პაუზის შემდეგ): „დიდია“ (. ხ-ლი „მერე, დიდი ფი- 

გურები აქ არისმ“ ცპ-რი სდებს კოლოფს დიდი ფერადი ფიგურების ჯგუფ- 

ში. ახლა ეძლევა პატარა საშლელი. (ცპ-რი იღებს საშლელს და ამბობს: „ეს 

პატარაა“, უცქერის პატარა ფიგურების ორივე ჯგუფს, მაგრამ ჯერ ვერ 
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გადაუწყვეტია. ც. ხ-ლი „რომელ ჯგუფს მიუდგება უფრო?“ ცპ-ი სდებს სა- 
განს შესაფერ ჯგუფში. ახლა ეძლევა წითელი ფანქარი, ცპ-ს იღებს საგანს 

და აზრად აქვს პატარა ნეიტრალურ ფიგურათა ჯგუფში მოათავსოს, მაგ– 

რამ უეცრივ ჩერდება ღა თავს იქნევს, დასცქერის ფერადი ფიგურების 

ორივე ჯგუფს, შემდეგ დებს ფანქარს პატარა ფიგურათა წრეში და გამარ- 

ჯვებული იცინის... ც ია ლა ცპ-თა ამ კატეგორიის საუკეთესო წარმომაღ- 

გენლად უნდა ჩაითვალოს, სხვებს უფრო ხშირად სჭირდება ც. ხ-ლის დამ- 

ხმარე შეკითხვები, რომ სწორად მოუძებნოს „საგნებს შესაფერი ჯგუფები. 

III, ცპ-თა შემდეგი ჯგუფი უფრო ხშირად აგვარებს საქ- 

მეს ც. ხ-ლის დაუხმარებლად მათი აზროვნება იმდენად წინ 
წასულა, რომ უკვე შეუძლიათ საგნების დაჯგუფება მათი ცალ- 

კეული ნიშნების მიხედვით: მაგრამ ზოგიერთ შემთხვევაში ც. ხ–- 
ლის ბიძგს საჭიროებენ. 

ცპრი ტარიელი (42) ეძლევა გეომეტრიული ფიგურები, მაგრამ 

ამ ფიგურათა გროვაში, გარეულია შემდეგი საგნებიც: პატარა სპილენძის 

ფული. ვერცხლის ფული, სამკუთხი საშლელი, კვითელი მრგვალი კოლოფი. 

ც. ხ-ლი თხოვს ცპ-რს მთელი მასალა ოთხ ჯგუფად დაალაგოს. პირველ ხა– 

ნებში ცპ-რი სწორად ალაგებს ფიგურებს; საგნებს კი ხელს არ ახლებს. ც- 

ხ-ლი: „მე ხომ გითხარი, ყველა უნდა დაალაგო ჯგუფებში“. ცპ-რი შეხედავს 

ც. ხ-ლს, გაიცინებს, აიღებს ხელში ვერცხლის ფულს და დიდის ყოყმანით, 

ეჰვთ და ნელა სდებს ნეიტრალურ წრე ფიგურათა ჯგუფში, შემდეგ 
სპილენძი ფულს ფერად წრეების ჯგუფში, შეხედავს. ც. ხ-ს, ამოიხვნე–- 

შებს. შემდეგ იღებს სამლელს და დებს ნეიტრალურ სამკუთხედების 

ჯგუფში... 

ცპ-რი ი ს ა (5,0) სწორად აჯგუფებს ფიგურებს. საგნებს ხელს არ ახ- 

ლებს: ც. ხ-ლი: „ესენიც უნდა დააჯგუფო!“ ცპ-რი: „მერე, სად დავდო?“ 

ც. ხ-ლი '„ეს შენ თითონ მიხვდი“. ცპ-რი იღებს ხელში ერთ საგანს, რ–მ 

შესაფერ ჯგუფში დასდოს. ც. ხ-ლი: „კარგი. აბა, ახლა სხვები“. ცდისპირი 

სწორად აჯგუფებს საგნებს; მაგრამ ძლიერ ნელა, ყოყმანით, ეჭვით, ყოველ 

ფეხის გადადგმაზე ფიქრობს. ყვითელ კოლოფს მრგვალ ფიგურათა ჯგუფში 

სდებს. ც. ხ-ლი: „აქ რატომ დასდე ეს კოლოფი?“ ცპ-რი: „იმიტომ, რომ ამას 

უდგება“. ც. ხ-ლი „აბა ნახე კარგად“. ()პ-რი: „არა: უფრო ამას უდგება“ 

(ათითებს წითელ ფერად ფიგურებზე). 

IV. მეოთხე ფორმას გვაძლევენ ის ცპ-ბი, რომლებიც სწრა– 
ფად ერკვევიან სიტუაციაში და იმწამსვე იწყებენ ობიექტების დაჯ-. 

გუფებას, მიუხედავად მათი ჰეტეროგენურობისა, 
ცპ-ი ი რ ი ნ ე (6,0) ეძლევა ჩვეულებრივი საცდელი მასალა და აგრე– 

თვე საგნები, დაინახავს თუ არა საგნებს, წამოიძახებს: „ესენი რაღაა?“ იგი 
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იწყებს მთელი მასალის დაჯგუფებას “რ შემთხვევაში ამბობს თავის- 

თვის: „ეს ფერი ვიცი სად ეკუთვნის“... 

ვ. დასაბუთების ფო.რმები 

როცა ცპ-ბი ფიგურებისა და საგნების დაჯგუფებისას მართ- 

ლაც ცალკეული ნიშნებით მსგავსებას მისდევენ, საფიქრებელია, 

რომ, რაც უფრო შეგნებულად აჯგუფებენ, მით უფრო შეუძლიათ 

დაასაბუთონ თავისი მოქმედება, თუ ც. ხ-მა მოითხოვა, ამიტომაც- 
იყო, რომ ც. ხ-ლი, როცა (პ-რე რომელიმე ფიგურას ამა თუ იმ 
ჯგუთში მიიტანდა, ეკითხებოდა, რატომ აჯგუფებს სწორედ ასე და 

არა სხვაგვარად. 

იმ პასუხებში, რაც ასეთ შეკითხვებზე იყო მიღებული, სხვა– 

დასხი: თორმამ იჩინა თავი: 

I. ცპ-თა ერთი ჯგუფი ც. ხ-იისს შეკითხვაზე –- დაჯგუფება 

დაასაბუთეო, სრულის დუმილით პასუხობს, ან მხრების აწევით ა<. 
და ზოგიერთ შემთხვევაში პირდაპირ ამბობს -- „არ ვიციო“, 

არავითარი საბუთი არა გვაქვს ვიფიქროთ, რომ ეს მეტყველე-. 
ბის სისუსტის ბრალია და რომ იგი ხელს უშლის ცპ-ს ადექვა- 

ტურ თორმაში გამოხატოს სათანადო აზრი. სხვა შ-მთხვევაში 

და სხვა სტიმულების გავლენით იმავე (ცპ-ბმა არა ერთგზის ·კარ– 

გად განვითარებული მეტყველების უნარი გამოიჩინეს “უფრო: 

საფიქრებელია, რომ ამ ჯგუფის ცპ-ბი ვერ აძლევენ თავის თავს 

ანგარიშს საცდელი მასალის დაჯგუფების პრინციპზე. 

II. მეორე ჯგუფი ც. ხ-ის იმავე შეკითხვაზე შემდეგ ტი–- 

პიურ პასუხებს იძლევა: „რადგან აქ ასეთია, იქ კი არარ, „რადგან 

ესენი გვანან ერთმანეთს“... 

ადვილი გასაგებია, რომ ჩვენ აქ საქმე გვაქვს ისეთ სუბი- 

ექტებთან, რომლებიც დაჯგუფების საფუძვლად საგნის ცალკეული- 
ნიშნების იდეას კი არ ირჩევენ, არამედ თვით მთელის წარმოდგე- 

ნას. უამისოდ გაუგებარი იქნებოდა, დასაბუთების ,დროს რატო3 

სწორედ მთელთა მსგავსებაზე გვითითებენ და არა ცალკეულ 
ნიშნებზე. 

III. დასაბუთების შემდეგ ფორმას გვაძლევენ ის ცპ-ბი, რო- 

მელთაც უკვე შეუძლიათ ცალკეული ნიშნებით ოპერირება, მაგ– 
რამ ჯერ კიდევ არა აქვთ ორივე ნიშნის იდეა და ამიტომაც დასა– 

ბუთებისას მხოლოდ ერთ; ნიშანს ასახელებენ: „რადგან აქ ყვე– 
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ლა „ფერადი ფიგურებია..“ „რადგან ყველა რგვალი ფიგურა აქ 
ი «. · 

როგორც მოსალოდნელი იყო, ასეთ დასაბუთებას უმრავლეს 
შემთხვევაში ის ცპ-ბი იძლევიან, რომლებმაც დაჯგუფებისას ცუ- 

· დი შედეგი მოგვცეს, ვინაიდან საცდელ მასალას მხოლოდ ერთი 

ნიშნის მსგავსების მიხედვით აჯგუფებდნენ. 

IV. ერთი ნაბიჯით წინ არიან ის ცპ-ები რომლებიც ისევე 
როგორც წინის საფეხურის ცპ-ებბ ცალმხრივდ ასაბუ- 

თებენ დაჯგუფებას, მაგრამ თავის პასუხებში ნათლად ჩანს, რომ 

საცდელი მასალის დაჯგუფებისას მათ ორივე ნიშანი ჰქონიათ მხე- 

დველობაში. ისინი ასახელებენ კიდეც ორივე ნიშანს, მაგრამ ერ- 

თად კი არა, არამედ ცალ-ცალკე და დამოუკიდებლად, და ისიც 

მხოლოდ ც. ხ-ლის დამხმარე შეკითხვების წყალობით. 

საილუსტრაციოდ მოვიყვან ცპ-ს თინას (6;0) ოქმს სწორად აჯგუ- 

ფებს, ეძლევა ახალი ფიგურა, რომელსაც სულ სხვა ფერი აქვს, ვიდრე ყვე- 

ლა დანარჩენს. ამასაც სწორად ათავსებს. ც. ხ-ლი: „ესენიც ხომ პატარე- 

ებიამ“? (უთითებს პატარა ფერად ფიგურათა ჯგუფებზე) ცპ-რი: „რადგან 

ესენი ფერადებია, ისინი კი არა“. 

V. დაბოლოს გვაქვს სავსებით ცნობიერი დასაბუთება და- 

ჯგუფებისა, რომელიც განსაკუთრებით, „ინტელიგენტ“ მოხრდი- 

ლებისათვისაა დამახასიათებელი. ოღონდ უნდა ითქვას, რომ და- 

საბუთების ეს ფორმა ბავშვებში უმეტეს შემთხვევაში დაგვიანე- 

“ბული და გაძნელებულია. 
ცპ-რი ბიჭიკო (6;1) ადვილად ანაწილებს ფიგურებს ოთხ ჯგუფად; 

ც. ხ-ლი: „ეს ფიგურები ამ ჯგუფში რატომ დააწყვე?“ ცპ-რი: „იმიტომ, რომ 

ისინი დიდებია“. ც. ხ-ლი: „ისინიც, რომ დიდებია?“ ცპ-რი „აქ ფერადებია... 

ფერადებია“.. ც. ზხ-ლი: „რატომ დასდე აქ?“ ცპ-რი: „იმიტომ რომ ფერადია 

და პატარა“. 

4, ქვანტიტატუ#ი ანალიჭი ფეღეგებისა 

ვიკითხოთ ახლა, როგორის რაოდენობით გვხვდება სხვადა- 

“სხვ ასაკობრივ საფეხურზე, როგორც ზემოთ დახასიათებული · 

დაჯგუფებისა და განზოგადების ფორმები, ისე დასაბუთების ის 

ფორმებიც ცპ-ბი რომ გვაძლევენ. 

ცხრ. 1 გვაძლევს დაჯგაუფების ფორმების ასაკობრივი განა- 

“წილების სურათს. 
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ჩვენ ვხედავთ, რომ სამწლიანებისათვის დაჯგუფების განსა- 

კუთრებით პირველი ორი ფორმაა დამახასიათებელი. მართალია,, 

სამწლიანებს შორისაც გვხვდება ისეთი პირები, რომ დაჯგუფების 

მესამე ფორმას გვაძლევენ მაგრამ ესენი ვერ ჩაითვლებიან ამ 

ასაკის ტიპიურ წარმომადგენლებად, რადგან აქ მათი რიცხვი ძლი– 

ერ მცირეა, მაშინ როცა პირველ ფორმაში ვერც ერთი შემდგომი. 

ასაკი ვერ შეეცილება სამწლიანებს. 

  

  

  

  

        
    
  

  

  

    
  

ცხრილი 1 

დაჯგუფების ფორმები 3წ '4წ |5წ.)6წ.  7წ. 

1 | 23 0) 0 | 11| 0 

2 55 3ვ 8 6 0 

პ 22 25 | 34 | 30 ! 36 

4 0 | 42 | 42 | 53 | 45 

5 0 0 16 0 30 

ცხრილი 2 

განხოგადების ფორმები 3ვწ 4წ 5წ 6წ. |7წ. 

1 43 0 0 | 0 0 

2 57 | 50 | 14 | 16 0 

პ 0 | 25 | 43 | 58 | 40 

4 9 25 43 26 60         
ეს გარემოება ძლიერ დამახასიათებელია სამწლიანებისათვის: 

მათ სრულებით არ შეუძლიათ მასალის დაჯგუფების ცალკეული. 

ნიშნის იდეა გამოიყენონ, ანდა (. ხ-ლის პირდაპირ ახსნა-გან- 

მარტებას საჭიროებენ, რომ ეს იდეა გაუჩნდეთ. უნდა მივიღოთ, 
რომ სამწლიანი ვერასდროს ვერ ახერხებს სპონტანურად ნიშნების- 
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აბსტრაქციას მთელისაგან და აყ ნიშნების სიმულტანურ გაცნობიე- 
რებას. 

მაგრამ, თუ ეს მართლაც ასეა, მაშინ სამწლიანმა (ლპ-ბმა 

სრული უმწეობა უნდა გამოიჩინონ; როცა ფიგურების ჯგუფშია 
საგნები შეტანა დაევალებათ,„ რადგან, ცხადია, რომ ფერადი 

გეომეტრიული ფიგურები სულ სხვანაირად გამოიყურებიან, ვიდ- 

რე, მაგ., ფანქარი, რომელიც საცდელ მასალაშია გარეული, შედე- 

წი სავსებით ამართლებს ამ აზრს: გვიჩვენებს, რომ სახმარი საგნე– 

ბის დაჯგუფებამი სამწლიანები მხოლოდ პირველ ორ ფორმას 

წვდებიან. ეს კი იმას ნიშნავს რომ ჩვენს ცპ-ებს ან სრულიად 

არ შეუძლიათ საცდელი საგნები” დაჯგუფება (43%), ანდა მხო- 

“ლოდ ც. ხ-ლის პირდაპირი მითითების შემდეგ წყვეტეზ ამოცანას 

'(57%). 
ბუნებრივია, რომ“ სამწლიანების მიერ ნაცადი დასაბუთება 

დაჯგუფებისა სავსებით შეეფერება მათი აზროვნების ჩვეულებრივ 

წესს. ამ ცდების ანალიზი გვიჩვენებს რომ ისინი საბოლოოდ 

შეიძლება აქაც პირველ ორ ფორმაზე (დასაბუთების ცდები) იქ- 

ნან დაყვანილი, რომელიც ჩვენ ზემოთ დავახასიათეთ: ჩვენი სამ- 

წლიანი ცპ-ბი ან სრულებით ვერ იძლევიან დასაბუთებას და სრუ- 

ლებით არ უპასუხებენ ც. ხ-ს მის შეკითხვებზე, ანდა, თუ დააპი– 

რებენ დასაბუთებას, კმაყოფილდებიან შემდეგი ძლიერ ზოგადი 

თქმით: „ისინი ერთნაირებია“..: ან „აქ ასეთებია. იქ კი ისეთები“. 

რაც შეეხება ნიშნის გამოყოფას, ჩვენ მხოლოდ ორ შემთხვევაჭი 

'მევძელით დაგვედასტურებინა ასეთი რამ. 

გადავდივართ რა ოთხწლიანებზე, ჩვენ უნდა აღვნიშნოთ. რომ 

განვითარება აქ ორი მიმართულებით მიდის: ჯერ ერთი სრულე- 

ბით ქრება სრული უმწეობის შემთხვევები დაჯგუფებაში (ფორმა 

პირველი) და ამასთანავე დაჯგუფების მეორე ფორმაც სულ უფრო 
და უფრო იშვიათი ხდება--მით უფრო იშვიათი, რაც უფრო მაღა- 

ლია ცპ-თა ასაკი, და როგორც ჩანს, მეშვიდე წელში სრულიად 

ქრება მეორე –- აქ პირველად შემოდის ახალი. სახელდობრ 

მეოთხე ფორმა დაჯგუფებისა, რომელიც ცხოვრების შემდგომ 

წლებში სულ უფრო და უფრო ხშირდება, მაგრამ გაბატონებულ 

როლს, როგორც ჩანს, მხოლოდ სასკოლო ასაკის ბავშვის ცნობიე- 
რებაში თამაშობს, 

ოთხწლიანი ბავშვები კიდევ ერთ ნაბიჯს დგამენ აბსტრაქციუ- 

ლი აზროვნების” დაუფლების გზაზე და ეს მათ საშუალებას აძ- 
ლევს,. მზამზარეოლად მოცემულ ჯ·ოფებიდან ამოიკითხონ, მსგავ- · 

სებს საფუძველზე, ორი ნიშნის მიხედვთ დაჯგუფების 
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პრინციპი. ეს პატარა საქმე არ არის, რადგან იმას მოწმობს, რომ 

ბავშვის აზროვნებას უკვე შეუძლია ცალკეული ნიშნებით იხელ- 

მძღვანელოს და არ აყვეს მთელის თვალსაჩინო წარმოდგენას. 

მაგრამ არ უნდა ვიფიქროთ, რომ ეს ყველა შემთხვევაში ხდება 

და რომ აბსტრაქციული აზროვნება ამ ასაკში უკვე, სავსებით 

დამკვიდრებულია. არა. იგი აქ მხოლოდ პირველად იჩენს თავს 

· და საბბოლოო სტაბილურ მდგომარეობიდან ჯერ შორსაა. ჩვენი 

ოთხწლიანი ცპ-ბის 58% ჯერ კიდევ დაჯგუფების პირველი ორი 
პრიმიტიული ფორმის საფეხურზეა. 

ამ აზრს სავსებით ამართლებს შემდგომი ცდების შედეგებიც. 
ცხრ. 2 გვიჩვენებს, რომ ოთხწლიანებს წარმატება აქვთ აზროვ- 

ნების იმ პროცესებშიც, რომლებიც განზოგადების ამოცანის (საგ- 

ნების მოთავსება ფიგურათა ჯგუფებში) გადაწყვეტისათვისა”· სა- 
ჭირო: ისინი უკვე იწყებენ გეომეტრიულ ფიგურათა ჯგუფებში ისე- 

თი საგნების შეტანას, რომელთაც, როგორც მთლიანს, არაფერი 

მსგავსება არ აქვთ ფიგურებთან და მხოლოდ ცალკე ნიშნები აქვთ 

მათთან საერთო. მართალია, ოთხწლიანთა 50% ჯერ კიდევ დაჯგუ– 

ფების მეორე ფორმის საფეხურზე დგას, მაგრამ ეს სწორედ 

იმას ამტკიცებს, რომ ამ ასაკის ბავშვები მხოლოდ ენერგიულ 

სიმპტომებს იძლევიან განვითარებული აბსტრაქციული აზროვნე- 

ბისას და მეტს არაფერს. 

რაც შეეხება ახლა დასაბუთების იმ ფორმებს, ოთხწლიანებს 

რომ მოყავთ, ცხრ. 3 ამბობს, რომ ამ ასაკის ყველა ცპ-თა 50% 
ღასაბუთების მესამე ფორმას მიმწვდარა, ე. ი. ჩვენ ცპ-თა ნახე- 

  

  
  

    

  

  

ცხრილი 3 

დასაბუთების ფორმები 2 3 წ | 4წ. |I5წ. |6წ. I|I7წ. 

1 60 12 0 | 8 0 

, 2 თIICICI> 
3--4 20 50 50 | 67 42 

5 0 0 33 | 17 44           
ვარი უკვე აპერცეპირებს ცალკე „ნიშნებს, მაგრამ ჯერ კიდევ ვერ 
ახერხებს მათ სიმულტანურ აღქმას ერთ აქტში. ეს ასეც უნდა 
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ყოფილიყო, რადგან ეს ბავშვები მხოლოდ პირველ ნაბიჯს დგამენ 
აბსტრაქციულ აზროვნებაში მეორე ნახევარი ცპ-თა სრული:დ. 

არ პასუხობს ც. ხ-ლის შეკითხვაზე („რატომ შეიტანე ეს საგანი 

იმ ჯგუფში?“), ან უბრალოდ ამბობს: „მსგავსებია“, „ეს ფიგურაც 

ასეთია“. აქედან, ·მაშასადამე, შეგვიძლია დავასკვნათ. დასაბუთ-- 

ბის მეოთხე ფორმა ყველაზე უფრო დამახასიათებელია ოთხწლი:- 

ნებისათვის –– პირველ ორ ფორმასთან ერთად, რომლებიც კიდევ 

განაგრძობენ ფუნქციობას. 
მეხუთე წელში გრძელდება აბსტრაქტული აზროვნების თა5– 

დათანი მომწიფების პროცესი. განსაკუთრებით დიდი მნიშვნელო- 

ბა აქვს იმ გარემოებას რომ ზოგიერთი ცპ-რი (16%) იმდენ:დ 

მომწიფებულია უკვე, რომ სრულიად დამოუკიდებლად აპერცეპ-- 

რებს ცალკე ნიშნებს და მათ საფუძველზე ახდენს დაჯგუფება. 
აზროვნების შემდეგი სიმპტომი არის ის მიღწევები რასაც ბავშ- 
ვი განზოგადებისა და დასაბუთების ამოცანათა გადაწყვეტის დროს 

ამჟღავნებს. განზოგადების მესამე და მეოთხე ფორმა, რომელსაც 
მხოლოდ ზოგიერთი. ოთხწლიანი თუ ახერხებს, ახლა ისე ხშირია 

(86% ერთად). რომ ჩნდება შთაბეჭდილება, თითქოს ეს ფორმები 
განზოგადებისა სპეციალურად ამ ასაკისათვის იყოს დამახასიათებე– 
ლი; ცპ-თა 14% კი მაინც განზოგადების მეორე ფორმის სათე– 
ხურზე დარჩენილა. გასაგებია რომ ეს პროგრესი დასაბუთების 
ფორმებშიც იჩენს თავს: მხოლოდ ამ ასაკში შეუძლია ზოგიერთ 
ბავშვს (33%) დაჯგუფების საფუძვლად ორივე ნიშანი დაასახ-- 

ლოს (5 ფორმა დასაბუთებისა). 50% ჯერ კიდევ დასაბუთების ძე- 
სამეს ან შეიძლება კიდევ მეოთხე ფორმას ინარჩუნებს, რაც კარ- 

გად ეთანხმება განვითარების იმ საფეხურის თავისებურებას, ამ 

ასაკის ბავშვებს რომ მიუღწევიათ. 

მეექვსე წელში განვითარების აღმავალი ხაზე იხრება”. ჩნდება 

ისევ პირველი ფორმა დაჯგუფებისა (11%), მეხუთე კი. ყველ-ზე 
უფრო მომწიფებული ფორმა, პირიქით აღარ ჩანს. ამიტომ განსა- 

კუთრებით იზრდება მეოთხე ფორმის გამოყენების შემთხვევები 

(53%). 

ანალოგიურ მოვლენას ვამჩნევთ განზოგადების ცდებშიც: გან- 

ზოგადების მეორე ფორმა იკლებს, საგრძნობლად იკლებს მეოთხე 
ფორმაც (26მპ/ე ნაცვლად 43%), და მატულობ, მესამე ფო“C:: 

" ანლოგიური მოვლენა შეამჩნია M. V. IIICIIსIVII8-მაც (ი. ჯილ. ჩვ, 
8 17. 281). 

112



(58% ნაცვლად 43%). ეს ფაქტები კარგად ეთანხმება დაჯგუფების 

ცდების შედეგებს. 
ყოველივე ეს იმას ამბობს, რომ აზროვნების განვითარება აძ 

ასაკობრივ საფეხურზე არ შემწყდარა: ამ საფეხურისათვის დამა- 
ხასიათებელი მეოთხე ფორმა დაჯგუფებისა, აგრეთვე დასაბუთე- 

ბის მესამე სახეც, აბსტრაქტული აზროვნების განვითარების მა- 
ღალ დონეს მოწმობენ. მაგრამ ამ საფეხურისთვის განსაკუთრებით 

დამახასიათებელია ის გარემოება, რომ აბსტრაქტული აზროვნე- 

ბა ჯერ არ ასულა იმ საფეხურზე, რაც საჭიროა ბავშვის აზროვნების 

ადრინდელი ფორმების საბოლოო ლიკვიდაციისათვის და რომ ეს 

ფორმები აბრკოლებენ რამდენიმედ მის მოქმედებას. 

ეს აზრი საკმაოდ კარგად ხსნის იმ ფაქტს, რომ ექვსწლია- 

ნებში დომინანტური როლი დაჯგუფების მეოთხე ფორმას და და- 

საბუთების მესამე და მეოთხე ფორმას ეკუთვნის (67%). რაკი აქ 

კონკრეტულიც და აბსტრაქტული აზროვნებაც განვითარების ერთ- 

სა და იმავე დონეზე დგანან, გასაგებიც არის. რომ ჩვენი ცპ-ბი; 

როცა დაჯგუფების საფუძვლად ცალკეულ ნიშნებს ასახელებენ, 

მუდამ კონკრეტული მთლიანობის გზაზე უხვევენ, და ვერ ახერ- 

ხებენ მათ იზოლაციას კონკრეტული მთლიანისაგან რომ აზრით 

დაუკავშირონ ისინი ერთმანეთს –– ამ მთლიანის გარეშე. მეორეს 

მხრით, ცხადია, აბსტრაქტული აზროვნება უკვე იმდენად განვითა- 

რებულია, რომ ად კმაყოფილდება ერთი ნიშნის დასახელებით, 

და ამიტომ მეორე ნიშანსაც ასახელებს. 

შემდგომ ასაკში წინა წლის კრიზისი უკვე გადაწყვეტილია. 

დამოუკიდებელი დაჯგუფება ხელახლა, და ახლა უკვე საბოლოოდ, 
შემოდის ხმარებაში (ცხრ. 1). პირველი ფორმა ისევ განიდევნა 

და განზოგადება მხოლოდ 3 დღა 4 ფორმით ხდება. ამას კარგად 
ეთანხმება დასაბუთების ის ფორმა. რომელსაც ბავშვები იძლევი- 

აჩ აქ: თითქმის ნახევარი (449/) შეგნებულად და დარწმუნებით 
დაჯგუფების ორივე ნიშანს ასახელებს. 

III. სახელდების ცდები 

ცდების ამ უკანასკნელ სერიაშიც (ცპ-რთ ეძლეოდა ასეთი 
ამოცანა: თავ-თავისი სახელები დაერქმიათ იმ ოთხი ჯგუფისათვის, 
რასაც საცდელი მასალის დანაწილების შემდეგ ღებულობდა. ასე- 
თი დასახელება საჭირო იყო იმ ამოცანების გასაადვილებლად, 
რაც ცპ-თ უნდა მისცემოდა გადასაწყვეტად. ცდა ამგვარად ორ 
მომენტს შეიცავდა: 1. ჯგუფისათვის” ამა თუ იმ ბგერათა კომპ- 

ლექსების სახელად დარქმევა, 2. ახლი ამოცანები რომლებიც 
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მხოლოდ მაშინ შეიძლება გადაწყდნენ, თუ ცპ-ბმა ეს ახალი სახე– 
ლები ისეთ სიმბოლოებად მიიჩნიეს, ყოეელ ცალკეულ ჯგუფს რომ 

სპეციალურად აღნიშნავენ. ამას დავუმატოთ კიდევ, რომ ცდების 
დასასრულს ცპ-ბა ევალებოდათ, მათ მიერ ნახშარი ახალი ნიმ–- 

ნები სიტყვიერად განემარტათ, როგორც ჯგუფის სახელები. 
როგორც მოსალოდნელი იყო, ჩვენ მივიღეთ კარგი მასალა, 

რომელიც არა თუ მხოლოდ ავსებს წინა სერიების შედეგებს, 
არამედ ახლის მხრით აშუქებს ცნების შემუშავების პროცესს სკო- 

ლამდელ ბავშვებში. 
სახელდების ამოცანას სამი ვარიაცია მივეცით: 

1. თავდაპირველად ბავშეს ევალებოდა თითონ მოეგონა ისე- 

თი სახელები რომ ჯგუფები ადექვატურად ყოფილიყვნენ გამო- 

ხატული: „ხომ იცი, ბავშვები თავის სათამაშოებს და სხვადასხვა 

საგნებს ახალ სახელს რომ გამოუგონებენ ხოლმე, რომ ითამაშონ 

მერე. შენც ახლა თითოეულ ამ ჯგუფს ახალი სახელი უნდა მოუ- 
გონო და» მერე ვითამაშოთ“, 

„ 2. თუ ამან არ გასჭრა, ცპ-ბს ეკითხება სია, რომელიც სხვა- 
დასხვა ბგერის კომპლექსს შეიცავს, და მან ამ სიიდან თითოეული 

ჯგუფისათვის უნდა აირჩიოს ყველაზე უფრო შესაფერისი სახელ. 
„ყველა ამ ჯგუფს თავ-თავისი სახელი აქვს; მაგრამ, რადგან შე§ 
არ იცი, რომელ ჯგუფს რა ქვია, მე წაგიკითხავ რამდენიმე სახელს. 
რომელთა შორის არის ისეთებიც, რომ ამ ჯგუფებს აღნიშნავს, და 
შენც უნდა მიხვდე, რომელი სახელი ყველაზე უფრო უდგება პირ- 

ეელ ჯგუფს რომელი მეორეს, რომელი მესამეს და რომელი 
მეოთხეს. 

პ. თუ ამანაც არ იკმარა, მაშინ ც. ხ-ლი თითონ არქმევს ჯგუ- 
ფებს სხვადასხვა ბგერათა კომპლექსებსს და ასწავლის ცპ-ს 

ამ სახელებს, ვიდრე კარგად არ დაიმახსოვრებენ. ყველა შემთხ- 

ვევაში ცპ-ებს ვეკითხებოდით. „რატომ გგონია, რომ ამ ჯგუფს 
სწორედ ეს ჰქვია და არა სხვა?“, 

1. ბავშვების ქცევა ცდებში 

გადავდივართ რა სახელდების ცდების შედეგებზე, უწინარეს 
ყოვლისა უნდა ვიკითხოთ, თუ როგორ მოეკიდაენ ბავშვები მათ 

მიერ ჯგუფებისათვის დამოუკიდებლად სახელის გამოძებნის 
ამოცანას. 

რა თქმა უნდა, ყველა ცპ-მა იცის, რომ ყოველ საგანს თავისი 

სახელი აქვს, მათ უკვე დიდი ხნის გავლილი ეგრეთ წოდე- 
ბული შეკითხვების პირველი ასაკი, როცა ბავშვი განუწყვეტლივ 
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საგნები; სახელებს კითხულობს ხოლმე. ამიტომ შეგვიძლია ვი- 
'ფიქროთ, რომ ამოცანა არაფერს გაუგებარს არ შეიცავს ც. პირე- 

ბისათვის და მართლაც გამოირკვა, რომ ინსტრუქცია თითქმის 

ყოველთვის სწორად იყო გაგებული. ამას კიდევ ხელი შეუწყო იმ 
გარემოებამ, რომ ზოგიერთ ცპ-ს თვითონ ქონია შემთხვევა სახელ– 
დების თამაშში მიეღო მონაწილეობა. მიუხედავად ამისა, ჩვენი 

ყურადღება თავიდანვე მიიქცია ცპ-თა ქცევის თავიაებურებამ, 

რომელიც ყველა ასაკობრივ საფეხურზე, მოწიფულობის ასაკშიც 

კი, კანონხომიერად და ტიპიურ ფორმაში იჩენს თავს. 
ცპ-ბი არც თუ მაინც და მაინც დიდი ხალისით ეძებენ ჯგუ- 

ფების სახელებს; შთაბეჭდლება ისეთია, თითქოს გაურბიან კიდეც 

ენერგიის დაძაბვას. რაც სახელის გამოგონებისათვის არის 

საჭირო. ზოგიერთი თხოვს კიდეც ც. ხ“ლს, თითონ დაარქვას სა– 

ხელები, რომ მერე თამაში შეიძლებოდეს. 

ასე მაგალ. ცპ-რი ბი ჭ იკ ო (6;(6); „არა, უკეთესია შენ თვითონ და- 

არქვი ჯგუფებს“. ც, ხ-ლის ენერგიული მოთხოვნის შემდეგ: („არა ესე არ 

ივარგებს. ჯერ შენ უნდა დაარქვა სახელები ჯგუფებს; მერე მეც იმავე სა–- 

"ხელს დავუძახებ და ასე ვითამაშოთ“), ბედავს იგი ბოლოს და ბოლოს სახელ- 

დებას მოკიდოს ხელი: მაგრამ ცზადად ჩანს, რომ ეს მას ძლიერ უჭირს: იგი 

წითლდება, მორცხვობს, გაუბედავი ღიმილით კითხულობს: „რა უნდა დავარ- 

ქვა?“ და ბოლოს არქმევს ჩუმი, გაუბედავი ხმით. 

ეს გაუბედაობა, ყოყმანი და უმწეობა, რაც ჩვენმა ცპ-ებმა გა- 

მოიჩინეს ამოცანის გადაწყვეტისას სპეციფიკური უნდა იყოს 

სახელდები;„ ამოცანისათვის ეჭვს გარეშეა, რომ ეს ამოცანა ერ- 

თობ არასასიამოვნოა მათთვის, და ისინი სიამოვნებით უარს იტ- 

ყოდნენ მის გადაწყვეტაზე. არც ისე იშვიათია, რომ ცპ-ბი იმ იმე- 

დღით, რომ როგორმე აიცდინონ თავიდან ეს უსიამოვნო მოვალე– 

ობა, აცხადებენ –– არ შემიძლიაო. 

ასე მაგალ,, ცპ-ი გ ო გ ი (6;0) იმ წამსვე უარს ამბობს ამოცანაზე: „არ 

შემიძლია“ ენერგიულად ამბობს დამახასიათებელია რომ ასეთივე რამ 

„მოზოღილებშიაც გვხვდება. 

ცპ-ი ლი ა (16;0) აჯგუფებს საცდელ მასალას, როგორც ამოცანა მოი- 

თხოვს. ც, ხ-ლი „ახლა შენ რამე სახელები უნდა დაარქვა ჯგუფებს!“ ცპ-რი 

იცინის. ც. ხ-ლი „აბა! მოიგონე რაიმე სიტყვა, რომ ამ ჯგუფის სახელად 

გამოდგეს!“. ცჰ-რი: „არა, არ შემიძლია:“ ც. ხ-ლი: „ჟარგი ერთი! რა თქმა 

“უნდა შეგიძლია! აბა სცადე. „ცჰ-რი (პაუზის შემდეგ). „არა, არ შემიძლია:“ 
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ც. ხ-ლი: „პატარა ბაკშვები მშვენივრად ახერხებენ!“ ცდისპირი: „მე რომ' 

პატარა ვიყავი, მაშინ მეც შემეძლო, ახლა კი აღარ შემიძლია“, ცხ-ლი: „აბა 

სცადე!“ ცპ-ი: „არა, არ შემიძლია“, 

ანდა ცპ-რი ვას ო (24,0); დაჰყო ფიგურები ოთხ ჯგუფად. 5 ხ-ლი: 

„ახლა შენ უნღა მოუგონო თითოეულ ჯგუფს შესაფერი სახელი“. ცპ-რი: 

იროგორ მოუგონო ამ ჯგუფებს სახელები, თუ ჯგუფში სულ სხვადასხვა 

საგნები შედის?“ (). ხ-ლი: „ხო, სწორედ ასეთი სახელი უნდა მოუგონო“. 

ცპ-რი: „მაშ, შენ გინდა, რომ ახალი სიტყვა გამოვიგონო?“ (პაუზა)... მაშ,. 

აღამის როლი უნდა ვიკისრო... არა, ახალ სიტყვებს ვერ მოვიგონებ. ძველი, 

ცნობილი სიტყვები კი შემიძლია დავარქვა“... 

დგება საკითხ: როგორ უნდა აიხსნას ცპითა ასეთი დამო- 
კიდებულება სახელდების ამოცანისადმი? ცხადია, აქ ინდივიდუ 

ლურ თავისებურებასთან კი არა გვაქვს საქმე, ამ მოვლენას საერ- 
თო ხასიათი აქვს. უფრო საფიქრებელია, რომ თვით ამოცანაშია 

რაღაც ისეთი, რომ (პ-თა უმრავლესობა, ინდივიდუალობის მიუ- 

ხედავად, ვერ ბედავს ამოცანის გადაწყვეტას მოკიდოს ხელი. 

პირველი მიზეზი ამისა ჩემის აზრით, საერთოდ ახალი 

სიტყვების გამოგონების ობიექტური სიძნელე უნდა იყოს, ყველა 
ჩვენთაგანისათვის ცნობილია, თუ რა ძნელია ახალი ცნებისათვის 

შესაფერისი სახელის ან ახალი ტერმინის გამოძებნა, რომ ახალი: 

შინაარსი ძველისაგან ნათლად გაიმიჯნოს. ეს იმიტომ არის ძნე–- 
ლი, რომ: ჯერ ერთი, იმ წამსვე გაცოცხლდება დიდძალი ლექსი- 

კური მასალა, რომელიც ჩვენ მზადა გვაქვს, და აფერხებს სათანა- 

დო ცენტრს. მეორე –– ლექსიკურ ახალქმნადობაზე –- ზოგ შემთ-, 

ხვევაში მეტს, ზოგში ნაკლებ გავლენას ახდენს ყოველდღიურა 

სიტყვათა მარაგი; ზოგჯერ ახალი სიტყვა რომელიც ჩვეული 

სიტყვების ელემენტებს შეიცავს, დამახინჯებული ჩვეულებრივი 
სიტყვის შთაბეჭდილებას ქმნის და ამიტომ სასაცილოც კია. ამას 
გარდა, როგორც ჩვენ სხვა ადგილას დავასაბუთეთ!, სახელდებაში 

ერთი ობიექტური ფაქტორი თამაშობს როლს, რომელიც სრუ- 

ლიად შეუძლებელყოფს ამა თუ იმ ბგერათა კომპლექსის დაკავ- 

ფირებას შემთხვევით აღებულს მნიშვნელობასთან: ჩვენ ვგრძნობთ 
ამ კავშირის არსებითს ხასიათს და ვიცით, რომ გარკვეულ შინა- 

არსL რაგინდარა ბგერათა კომპლექსით ვერ გამოხატავ, ამიტოპ 

1 დ, უზნაძე, სახელდების ფსიქოლოგიური საფუძვლები.. „ჩვენი მეცნი– 
ერება“, # 2-3, 1923. : ' 
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თავისთავად ცხადია, /ტომ ჩვენ მიერ ახლად შექმნილი ბგერათა 

კომპლექსები ძველი სიტყვების იმ ელემენტების გამო, რაც მათ- 
ში აუცილებლად არის, მათ შესაფერ წარმოდგენებს იწვევენ ჩვენ- 

ში და ამიტომ ახალი "მინაარსების აღსანიშნავად ნაკლებად გამო- 

"სადეგი არიან. –– მაგრამ იმ შემთხვევაშიც კი, საცა ახალე კომპ- 

ლევსები –– სუბიექტურად მაინც –- სრულიად ორიგინალურად 

არის შექმნილი, ძნელია ხოლმე მათი სავსებით მიღება, რადგან 

ამ შემთხვევაში არ არის საკმარისი, რომ ისინი მთლად ახალის 

'მთაბეჭდილებას ახდენენ მხოლოდ, არამედ საჭიროა რომ არსე- 

ბითადაც შეეფერებოდნენ გამოსახატავ შინაარსებს“. 

როცა ამას კიდევ იმ სუბიექტურ მომენტს დავუმატებთ, რომ 

ბავშვს მაინცდამაინც არ ეხალისება უცხო ადამიანის თვალში სა- 

საცილო იყოს, ჩვენთვის” მთლად ნათელი გახდება, თუ რატომ 

არის ეს ამოცანა ეგზომ უსიამოვნო ჩვენი ცპ-ბისათვის ამიტომ 

საკვირველიც არ არის რომ ჩვენი ცპ-ბი დიდის ხალი- 

სით და სრულიად უკრიტიკოდ ღებულობენ დახმარებას,. თუ, კი 

ვინმე გაუწევს. | 
ასე მაგალ, ცპ-რი ო თ ა რ ი (4;0); ეძლევა ჩვეულებრივ საცდელი მასა– 

ლა, რომელსაც იგი ინსტრუქციისამებრ ოთხ ჯგუფად ალაგებს. 

ეძლევა სახელდების ინსტრუქცია. ოთარი დიდ გაჭირვებაშია, ეერც ერ- 

თი სიტყვა ვერ დაუსახელებია. შემთხვევით შემოდის ერთი ბიქი, რომელ- 

საც უკვე გავლილი აქეს ცდები; ოთარის უმწეობას რომ დაინახავს, ხმამაღ– 

ლა შენიშნავს: „სულელი! ამას ქვია ლოტო, ამას პე პ ე ლა“. შენიშევ– 

ნამ, როგორც ჩანს, შთაბეჭდილება მოახდინა: ოთარი გაიხედავს იმ კარებისა– 

კეს, ბიჭი რომ გავიდა, სახის გამომეტყველება ეცვლება, 

..0. ხ-ლი: „ნუ უყურებ იმას: იმან რა იცის, ჩვენ როგორ ვთამაშობთ აქ. 

აბა! რა ქვია ამ ჯგუფს ფიგურებისას?“ ცპ-რი: „ამას ქვია ლოტო“ (მაშასა– 

დამე, იმეორებს, რაც ბიჭმა თქვა) ცხ-ლი: „რატომ ლოტო?“ ცპ-რი: „ხო, 

ლოტო. ამას კი პეპელა ქვია“... 

ძლიერ საინტერესო სანახავია, თუ როგორ ადვილად დაე– 

საირჩალა ჩვენი ––- საერთოდ ძლიერ გონიერი ცპ-რი პატარა ბავ- 
შვის შთაგონებას, მაშასადამე, ეჭვი არ- არის, რომ მზამზარეული 

_ 

# I. VVგ”»ი6X, რVI 101-0ხ16ML (10 8§5XCII010815006ი CII0ძ1ეუბი ძ0 

2ჭეკიღIეისსი წ. IX. L0. V, ა. 24 LL. 

117



ენობრივი მასალის ათვისებას და ახალის შემოქმედებას სულ სხვა– 
დასხვა საფუძველი აქვს, როგორც ვიცით, ახალის შემოქმედები–- 
სას აუცილებელია ბგერათა კომპლექსის და მხიშვხელობის ღრმა 

ნათესაობის განცდა. მზამზარეული მასალის ათვისებისას კი ეს 

საქირო არ უნდა იყოს. უთუოდ ეს არის ძირითადი მიზელი 

იმისა, რომ ადამიანის ენის განვითარებაში წაბაძვა ასეთ დიდ. 

  

  

  
  

ცხრილი 4 = ცხრილი 5 

ასაკი | – 
სოლერი 4 5) 6! 7 3 41 51 6) 7 

I 29 | 17 | 43140. 5ე | 67 | 80 | 80! 100 

I 43 | 33 | 31| 50 

  

"I 27 | 50 4 26 | 10 

როლს თამაშობს და რომ კონსერვატიზმი ასე ძლიერია.7/ ამ დაბ–- 
ნეულობასა და გაუბედაობა დაბოლოს მაინც ბოლო ეღება დ> 

ზოგიერთი ცპ-რიე ხელს ჰკიდებს სახელდების ამოცანას. მათ გახ- 
საკუთრებით ის უკეთებს გულს, რომ ნება ეძლევათ ჩვეული სიტყ- 

ვათა მარაგიც გამოიყენონ სახელდების დროს. 
ამას გარდა, უნდა აღინიშნოს, რომ ყველა ჩვენ მიერ გამოკვ-. 

ლეულ ასაკობრივ საფეხურზე შეიძლება შეგვხვდეს ისეთი ცპ-ებო. 

რომ იმ წამსვე, ყოველგვარი ყოყმანის გარეშე, –– ყოველ შემთხ- 
ვევაში გარედან, რომ არ ჩანს, –ჯ;,რო რც კი გაიგონებენ ინსტ- 

რუქციას, იწყებენ შესაფერისი წხ: ძებნას, მაგრამ ასეთი 

ბავშვები ცოტაა და ისინი ვერ ჩაითვლებიან თავის ასაკის. 
ტიპიურ წარმომადგენლებად. 

ცხრ. 4 გვიჩვენებს, თუ როგორ არის ასაკობრივად განაწილე– 

ბული ბავშვთა ეს სამი ჯგუფი, ჩვენი ცპ-ები რომ შეიძლება დაი- 

ყოს. I ჯგუფს შეადგენენ ის ბავშვები რომლებიც სრულიად უმ–- 
წეონი არიან სახელდების ამოცანის გადაწყვეტაში; II ჯგუფს ის 

ბავშვები შეადგენენ, რომლებიც პირველად უარს ამბობენ და 
გაუბედაობას იჩენენ, მაგრამ ბოლოს და ბოლოს მაინც ხელს კი-. 
დებენ ამოცანის გადაწყვეტას. III ჯგუფს კი ისინი შეადგენენ 
რომლებიც ყოველგვარი ყოყმანის გარეშე უდგებიან სახელდების: 
ამოცანის გადაწყვეტას; ცხრილი ამბობს, რომ ოთხ და ხუთწლია- 
ნებს განსაკუთრებული ადგილი უჭირავთ: საუკეთესო შედეგებს. 
სწორედ ეს ასაკები იძლევიან (ჯგუფი II და III--70% ოთხ 

წელში და 83% –- ხუო წელში). თუ რიცხვები არ გვატყუებენ, 
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ასეთი დასკვნა უნდა გამოვიტანოთ აქედან რაც უფრო პატარაა 
ბავშვი განსაზღვრულ ფარგლებში, მით უფრო ადვილია მისთვის 
დამოუკიდებლად სახელის დარქმევა. ყოველ შემთხვევაში ნათე- 

ლია, რომ ექვს წელში არსებითი განსხვავება იჩენს თავს წინა 
წლებთან შედარებით. ეს მით უფრო სანდო ფაქტია, რომ ამ ასაკ- 

მა დაჯგუფების ცდებშიც განსაკუთრებული ადგილი დაიკავა. 
ახლა გადავიდეთ სახელდების მეორე ვარიაციის რეზულტ:- 

ტებზე, როგორც ვიცით, ჩვენ ცპ-ებს ეკითხებოდა უაზრო ბგე- 

რათა კომპლექსების სია, ერთი და იმავე პრინციპით შედგენი- 
ლი, ინსტრუქცია მოითხოვდა ბავშვებისაგან” ამ ბგერათა კომპ- 
ლექსებში ამოერჩიათ ისეთი, რაც მათი აზრით ყველაზე უფრო 
მეტად გამოდგებოდა ჯგუფის სახელად. 

არ შეიძლება იმის თქმა, რომ ცჰ-ებს ამოცანა ყოველთვის 
სწორად ესმოდათ. ზოგიერთი ბავშვი, ჩანს, ინსტრუქციის ფორ- 

მამ შეიყვანა შეცდომაში: „შენ ჯერ ხომ არ იცი რა ქვია ამ ჯგუ- 
ფებს. მე მაქვს სია, სადაც ბევრი სხვადასხვანაირი სიტყვა წერია; 
მათ შორის არის ამ ჯგუფების სახელებიც. შენ უნდა გამონახო 
ისინი“. როგორც ჩანს, ბავშვებს, ჩვეულებრივ, სიტყვა „სახელი“ 

ესმით, როგორც საკუთარი სახელი და ამიტომ, რადგან 

ვერც ერთი ნაცნობი სახელი სიაში ვერ იპოვეს, აცხადებდნეს: „აქ 

არცერთი სახელი არ არის“. 
ც. ხის დაჟინებული მოთხოვნის გამო ლცპ-ი დაბოლოს 

ირჩევდა რომელიმე ბგერათა კომპლექსს, მაგრამ სულ მალე ირკ- 

ვეოდა, რომ მას იგი წამსვე ავიწყდებოდა, ძლიერ საფიქრებელია, 
რომ არჩევანი შემთხვევითი იყო. შემდგომმა ცდებმა სავსებით 
დაამტკიცეს ეს საილუსტრაციოდ შეიძლება ც. პირის შოთას 

(60) ოქმი მოვიყვანოთ. 
ინსტრუქცია ეძლევა ჩვეულებრივი ფორმით. უაზრო ბგერათა კომ- 

პლექსების სიის კითხვის დროს იგი ათითებს ხან ერთ ჯგუფზე, ხან მეორე- 

ზე და ამბობს: „ამ ჯგუფს ეს ქვია“. ც, ხ-ლი: „რატომ გგონია?“ ცპ-რი: 

„ვიცი“, ც. ხ-ლი: „რატომ მიათითე სწორედ ამ ჯგუფზე?“ ცპ-რი „იმიტომ, 

რომ ყველაზე უფრო ახლოა ჩემთან“. 

' თვით ბგერათა კომპლექსები ცპ-ბს იმ წამსვე ავიწყდებათ. 
“აგრამ ()პ-თა დიდი ნაწილი, სრულიად შეგნებულად, ირჩევს ერთ 

რომელიმე ბგერათა კომპლექსს და ცდილობს კიდეც დაასაბუთოს 
თავისი არჩევანი. –– თუ რა დასაბუთებას იძლევა იგი, ამას ქვემოდ 
დავუბრუნდებით; მანამდე კი გვინდა მოკლედ დავახასიათოთ სა- 
ზელდების შემდეგი ვარიაციის შედეგი. 

119



« იმ შემთხვევებში როცა სახელდების ცდა ვერც პირველ 
ფაზაში, ვერც მეორე ფაზაში ვერ ხერხდებოდა, ც. ხ-ლი თვითონ 

აძლევდა რამე სახელებს შედგენილ ჯგუფებს. ამოცანა მაშინ უკ- 
ვე იმაში მდგომარეობდა რომ (ფცპ-თ შეეთვისებიათ, დაემახ- 

სოვრებიათ ეს სახელები და სწორად გამოეყენებინთ სათანადო 
«ეითხვევებში. 

როგორც ცხრ. 5 ჩანს, ბავშვის წარმატებულობა ასაკის პარა- 

ლელურად იზრდება, ისე, რომ შვიდწლიანებში ვერც ერთს ვეღარ 
ნახავ, რომ არ შეეძლოს ამოცანის ამ სახით გადაწყვეტა. ყურად- 

ღებას იქცევენ ექვსწლიანები, რადგან აქ ' არავითარი წინსვლა არ 
ჩანს წინა წლებთან შედარებით: შთაბეჭდილება ისეთია, თითქოს 
განვითარება ამ ასაკში ძლიერ შეფერხებულია. 

2, აზრდების საფუძვლები 

სახელდების ყველა ცდაში ჩვენი ცპ-ბი ისე იყვნენ განწყო- 
ბილი ბგერათა კოძპლექსების მიმართ, რომ 'მეკაძლებელი გახდა 

ესა თუ ის ბგერათა კომბინაცია გარკვეული მნიშვნელობის მატა–- 
რებელი გამხდარიყო, ეს განწყობა ც. ხ-მა შეამზადა, როცა ცპ- 
ბს დაავალა თითოეული ჯგუფებისათვის შესაფერისი სახელი ძოე- 

ნახათ. ჩვენ უკვე დავინახეთ, რომ ამოცანის გაგება ჩვეულებრივ 
არავითარ სიძნელეს არ წარმოადგენს მამასადამე ცპ-ბს უკვე 
თავიდანვე აქვთ შექმნილი საჭირო განწყობა, და სახელდებული 

ბგერათა კომპლექსები მათ მართლაც ნამდვილ, გარკვეული შინა- 

არსის მქონე სიტყვებად მიაჩნიათ. ქვემოთ ჩვენ სპეციალურად 
განვიხილავთ, თუ სახელდობრ რა შინაარსს გულისხმობენ ცპ-ბი 
ამ ახალ სიტყვებში, აქ კი ბგერათა კომპლექსების სახელდების 
საფუძვლებზე გვექნება ლაპარაკი. 

1. ჩვენს ცპ-ებს შორის ამ მხრით ყურადღებას იქცევენ იხე- 

თები, რომელთა ტიპიურ წარმომადგენლად ცდისპირი შოთა 

(6;0) უნდა ჩაითვალოს: 
რაკი ცპ-რმა ვერც თვითონ და ვერც სიის დახმარებით ვერ მოუნახა 

საცდელ მასალას სახელები, ც. ხ-ლმა მიაწოდა ორი ბგერათა კომპლექსი: 

„ედეზა“ და „ზიგუა“, როგორც ჯგუფის სახელები, ოღონდ ცპ-რს თვითონ 

უნდა ეთქვა, რომელ ჯგუფს უნდა დაერქვას „ედეზა“ და რომელს „ზიგუა“. 
ცპ-რი (დიდ ფერად ფიგურებზე მითითებით) „ამას ქვია” ედეზა“ ც. ხ-ლი: 

„საიდან იცი?“ ცპ-რი სდუმს. ც. ხ-ლი: „ეგებ იმ ჯგუფს ქვია ედეზა?" (პატა- 

რა ფერად ფიგურებზე) ცპ-რი: „არა იმას არა!“ ც. ხ-ლი: „აბა „ზიგუა“ რო- 
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მელს ქვია?“ ცპ-რი (დაურწმუნებლად): „ამათ (პატარა ფერად ფიგურებზე). 

ც. ხ-ლი: „საიდან იცი, რომ სწორედ ამათ ქვია ზიგუა?“ ცპ-რე (წითლდება): 

„არ.. ვიცი! მე ისე ვთქვი“. 

ეჭვი არ არის, ცპ-ბი დარწმუნებული არიან, რომ ედეხა და 
“იგუა უბრალო, უაზრო ბგერათა კომპლექსები კი არ უნდა იყოს, 

არამედ რაღაც ისეთი, რასაც სრულიად გარკვეული მნიშვნელობა 

აქვა, მაგრამ სახელდობრ როგორი, ეს რა თქმა უნდა, ჯერ არ იცე- 

,ან; და ამიტომ ც. ხ-ლის შეკითხვაზე ,მართალია ერთ გარკვეულ 
ჯბუფს ასახელებენ, მაგრამ არ იციან, რატომ სწორედ ეს ჯგუფია 

აირჩიეს და არა სხვა. შეიძლება ჩვენ აქ, როგორც თვითონ ცფპ- 
რი ამბობს, მართლაც ბგერათა კომპლექსისა და მისი მნიშვნელო- 
ბის შემთხვევითს კავშირთან გვქონდეს საქმე. ეს თუ ასეა, მაშინ 

უნდა დავუშვათ, რომ სკოლამდელი ასაკის ბავშვებში არიან ისე- 

თი ბავშვებიც, რომ ბგერათა კომპლექსისა ღა მისი მნიშვნელობ“" 
“რთიერთ-დაკავშირება შემთხვევის საქმედ მიაჩნიათ. რა თქმა 

უნდა, ამის შესაძლებლობა არ არის მთლად , გამორიცხული, რად- 
გან ცნობილია თუ რა დიდ როლს თამაშობს ენის შეთვისების 
პროცესში ეგრეთწოდებული მიბაძვა. ის სიტყვები კი, როძელ–- 

თაც ბავშვი მიბაძვის გზით სწავლობს, ყოველთვის -––- ყოველ შემ- 

"თხვევაში თვით შემთვისებლისათვის –– კონვენციონალუ- 
რ ი შინაარსი აქვთ. ამიტომ არც არის გასაკვირველი, რომ არსე- 
ბობს ერთი კატეგორია ბავშვებისა რომლისათვისაც კავშირ”) 

სიტყვასა და მის მნიშვნელობას შორის, არსებითი ხასია- 

რი არა აქვს და რომელსაც ამის გამო არ შესწევს მაინც და მაინც 

შემოქმედების უნარი მეტყველების სფეროში. 

1I, ჩვენი ცპ-ბის შემდეგი ჯგუფი „გრძნობს“--და უსათუოდ 

უკეთ--ვიდრე პირველი, რომ ბგერათა კომპლექსსა და ამა თუ იპ 

'მინაარსს შორის რაღაც კავშირი უნდა იყოს, რომელიცკც სიტყ- 

ვის სიმბოლური ფუნქციის საყრდენს წარმოადგენს. მაგრამ როცა 

საქმე ამ კავშირის კონკრეტულ ფორმულირებაზე მიდგება, ამ 

ჯგუფის ცპ-ბი ვერ ამბობენ მაინც და. მაინც მასზე მეტს, რაც 

"პირველმა ჯგუფმა თქვა. 

ასე მაგ. ცჰ-ი ა დიკო, ზუთწლიანი მკვირცხლი ბავშვი: მას ეძლევა 

ამოცანა უაზრო ბგერათა კომპლექსების სიიდან ამოარჩიოს მოცემული 

ჯგუფების სახელები. ზოგიერთ ბგერათა კომპლექსზე ის. ამბობს: „ეს არ 

.” არის სახელი“. მაგრამ როდესაც ე დე ზ-ას გაიგონებს, „იგი ათითებს ფერაღ 
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სამკუთხ ფიგურათა ჯგუფზე ღა კითხულობს: „ამას ქვია ედეზამ“ მაგრამ. 

-M# ყც. ხ-ლის შეკითხვაზე, საიდან იციო, ჰასუხს ვერ იძლევა. კომპლექს „უ ს მ ა– 

ლი“-ს გაგონებაზე ცპ-რი გამოცოცხლდება, მიათითებს ფერად წრეებზე და 

სრულის რწმენით ამბობს: „აქ არიან უსმალი“. რაც შეეხება დანარჩენ ბგე– 

რათა კომპლექსს, მას არც ერთი მათგანი არ მოსწონს: „არა, ეს არაფერი არ 

არის“, იტყვის ხოლმე. 

აღარ უნდა იყოს საეჭვო, რომ ჩვენი ცდისპირისათვის კომპ- 
ლეკგსებს –– ედეზა და უსმალი –- მართლაც ახასიათებს 
ერთგვარი დინამიური მიმართულება გარკვეული ”შინაარსისად- 
მი, რაც მათ სიმბოლური ფუნქციის მატარებლად ხდის და მკვეთ-. 
რად ასხვავებს დანარჩენ ბგერათა კომპლექსებისაგან. კომპლექსის 

არჩევისას ცპ-რი სწორედ ამ მხარეს ეძებს, თუმც კი სრულებით: 

ვერ ასაბუთებს თავის მოქმედებას. 
1II. სულ სხვაა უახლოესი ჯგუფი ცპ-ბისა; მათ უკვე შეუძ- 

ლიათ არა თუ მხოლოდ იხელმძღვანელონ არსებითი კავშირით: 
"ბგერათა კომპლექსსა და მის მნიშვნელობას შორის, არამედ კარ- 
გად ახსნას კიდეც, თუ სახელდობრ, როგორია ეს კავშირი. 

როცა ცპ-რი ვანო (7;0 გაიგონებს კომპლექსს ედეზა, იგი იმ 

წამსვე ეკითხება ც. ხ-ლს: „ედეზა, ამათ ქვია, არამ?“ (ფერად სამკუთხედებ-. 

ზე), ც, ხ-ლი: „რატომ გგონია? ეგებ ე დეზა სწორედ ისინია (უფერო საჭ- 

კუთხ ფიგურების ჯგუფზე)?მ“--ცჰ-რი: „არა, „ედეზა“ ამათ ჰგავს“ ც. ხ- 

ლი: „რით ჰგავს, მითხარი!“ ცპ-რი: „არ ვიცი“. 

ცხადია, ცპ-რი ვანო თავიდანვე წვდა გარკვეულ ბგერათა 

კომპლექსის გარკვეულ შინაარსზე მიმართულობას და „გრძნობს“ 

მტკიცედ, რომ მას ვერც ერთი ვერ შესცვლის. ამიტომ გასაგებია,. 

რომ ის არა თუ მხოლოდ ერთ გარკვეულ ჯგუფს ასახელებს, რო- 
გორც შესაძლებელ შინაარსს ამა თუ იმ ბგერათა კომპლექსისას, 

არამედ ასევე გადაჭრით უარს ამბობს ერთი ჯგუფის მეორეთი. 
წეცვლაზე. მაგრამ ამ მხრით ჩვენი ცპ-ბი თითქმის არც კი განსხ- 

ვავდებიან მეორე ჯგუფისაგან” განსხვავება უფრო იმაშია, რომ 

ცპ-ბი აქ გარკვევით ეძებენ ბგერათა კომპლექსისა და ჯგუფის 
ურთიერთ მიმართულობის საფუძველს და მსგავსების მო-. 

მენტს ასახელებენ. მაგრამ, რომ ჰკითხო –– რაშია მსგავსებაო,. 
ვერავითარ პასუხს ვერ მიიღებ. შეიძლება იფიქროს ვინმემ, როშ ' 

ც. ხ-ლის შეკითხვაზეც, ცპ-რი პასუხობს რაც ენაზე მოადგება,. 

როცა ამბობს: „ისინი მსგავსებია“, და ამიტომაც არის, რომ მსგავ- 
სების ნამდვილი შინაარსი ვერ დაუნახავსო, მაგრამ სახელდების 
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ფსიქოლოგიური საფუძვლების ექსპერიმენტულმა გამოკვლევამ' 
დაგვანახა, რომ ამა თუ იმ შინაარსს გარკვეული ბგერათა კომაპა- 

ლექსი იმ მსგავსების საფუძველზე ერქმევა, რომელიც მათ შორის 
არის ის რასაც ჩვეენნ გეშტალტ ნათესაობის ფაქ- 
ტორი და აგრეთვე სიღრმის ფაქტორი ვუწოდეთ, ამ 

მსგავსების განცდაზეა დაფუძნებული. ამიტომ სრული საბუთი 
გვაქვს ვიფიქროთ, რომ ჩვენი პაწია ცპ-ბი ამ ფაქტორის საფუ- 

ძველზე აწარმოებენ სახელდებას. ეს აზრი უფრო განმტკიცდება, 
თუ შემდგომი ცდების შედეგებს გავითვალისწინებთ, სადაც მსგავ-.- 
სება უფრო გარკვეულად იჩენს თავს. 

ცპ-ს ესმის ბგერათა კომპლექსი ე ვ ა ლი; ის იმ წამსვე ათითებს ფე- 

რად წრისებურ ფიგურათა ჯგუფზე: „ამათ ქვია, არა?“ ც, ხ-ლი: „რატომ 

გგონია?“. ცპ-რი: „იმიტომ, რომ ყველა მრგვალია“. ც, ხ–-ლი: „...მერე რა შნი- 

შვნელობა აქვს, რომ მრგვალებია? რატომ ფიქრობ, რომ ე ვ ა ლი ქვიათ?““ 

ცპ-რი სდუმს... ახლა ცპ-რს ესმის ბგერათა კომპლექსი ხ რ ო უ. იგი პირდა– 

ჰირ იძახის: „აქ არის ხ რ ო უ“ (უფერო წრისებური ფიგურების ჯგუფზე).. 

ა). ხ-ლი ეკითხება: „რატომ ფიქრობ?“ ცპ-ი: „იმიტომ, რომ ყველა მრგვალია 

და შავი“... 

ცპ-ის აზრით, მაშასადამე, ზოგიერთი ბგერათა კომპლექსი. 

შეიძლება გამოდგეს გარკვეული ჯგუფის სახელად, თუ მას გარკ- 
გეული ნიშნები აქვს: მაგ. „მრგვალი ფორმა და შავი ფერი“. 

ასევე იქცევა სხვა ცპ-რი, მაგალ, თინიკო (6,0) ან თამრიკო 

(5:00, ერთ-ერთ მათგანს ვერ დაუსაზელებია ის ნიშნები, რომელთა მიზედ- 

ვით მოხდა დაკავშირება, და უბრალოდ ამბობს: „რადგან ამ ფიგურებს ეს 

აქვთ“, მერე კი ფერს ასახელებს, როგორც ბგერათა კომპლექსის არჩევის. 

საფუძველს. 

რა თქმა უნდა, ბგერათა კომპლექსსა და გარკვეულ შინაარსს 
შორის არსებული კავშირის ბუნება ჩვენი ც. პირებისათვის ჯერ. 

გარკვეული არ არის, მაგრამ აქ უკვე ერთგვარი დიფერენციაცია 
მომხდარა: ცპ-რი არ კმაყოფილდება უბრალოდ ამ ორი ურთიერთ- 
დაკავშირებული მომენტის -მსგავსებბე მითითებით იგი 
კიდევ ერთ ნაბი„ს დგამს წინ, რადან უკვე თვით შინაარსის 

ნიშნებზე მიგვითითებს: ეს არის ის ცენტრი სადაც იბადება შინა- 

არსის მიმართულობა გარკვეულ ბგერათა კომპლექსზე, როგორც 

მისთვის შესაფერისს სახელზე. 

' შეად დ. უზ5აძე. სახელდების ფსიკოლოგიური საფუძვლები. 
  

123:



IV. ყველა იმ უაზრო ბგერათა კომპლექსს შორის; რაც ჩვე5 

“ცდებში იხმარებოდა, ყველაზე უფრო დიდ სიხშირეს კომპლექსი 

პოპოლი იძლეოდა: თანაც საგულისხმოა, რომ იგი მუდამ ერთა 
და იმავე ჯგუფის აღსანიშნავად იხმარებოდა. ძლიერ ტიპიურაღ 

მიგვაჩნია ამ მხრით ხუთწლიანი თამრიკოს ქცევა: 

ცჰ-ს ესმის სხვათა შორის ბგერათა კომპლექსი პოპოლი. იგი გახა- 

რებული წამოიძახებს მტკიცედ: „ამათ ქვიან ჰეპელა, აი ამათ“, (. ხ-ლი: 

„რატომ გგონია, რომ სწორედ ამათ ქვია?“ ცპ-რი: „იმიტომ, რომ პეპელას 

ფერი აქვთ“ ჩვენის აზრით, აქ სახელდების იმავე ფაქტორთან გვაქვს სავზე, 

რასაც ჩკენ ერთხელ ასოციაცური ფაქტორი ვუწოდეთ. 

ამავე ჯგუფს ეკუთვნის გოგი (7; ცპ-რი თვითონ კითხულობს უაზ- 

რო ბგერათა კომპლექსების სიას: ჯერ თავისთვის და ნელ-ნელა წაიკითხავს, 

შემდეგ კი ხმამაღლა ღა მტკიცედ იმეორებს კომპლექსებს, ცპ-რი: „ზიგუა 

ამ ჯგუთს ქვია“ (ორფერი ფიგურების ჯგუფი). მაგრამ იმ წამსვე ასწორებს: 

„არ., არა. ამათ ხროუ ქვია, პალენკე კი იმათ“ (სამფერი ფიგურების 

ჯგუფი) ც-ხლი: „რატომ სწორედ იმათ“ ცპ-რი: „იმიტომ, რომ პალიან– 

კას (რუსული სიტყვაა: მინდორი) გვანან შუაში ყვითელი .ფერი აქვთ“. 

კომპლექსი ნარე ლცპ-მა უფერო ფიგურების ჯგუფისათვის აირჩია. 

ც. ს-ლის შეკითხვაზე ასე პასუხობს: „იმიტომ, რომ ყველას ნარევი ფერები 

აქვს“, 

ჩვენ ვხედავთ, რომ ბგერათა კომპლექსი––ბგერითი მსგავსე- 
ბის საფუძველზე–-ერთ რომელიმე ცნობილ სიტყვასთან არის 

იდენტიფიცირებული. ცხადია, ასეთი ნაცნობი სიტყვა ბევრი:. 

მაგრამ რომელი მათგანი შემოიჭრება ცნობიერებაში, ეს დამოკი- 
დებულია იმაზე, თუ რომელი შინაარსისათვის ვეძებთ სახელს. 
თუ გეომეტრიულ ფიგურათა ჯგუფი ცპ-ს ისეთ განწყობას უქმ- 

ნის, რომ რომელიმე ნაცნობსა და ამა თუ იმ ბგერათა კომპლექ- 

სის მსგავსად მჟღერ სიტყვას შეეფერება მაშინ სწორედ ეა 

სიტყვა რეპროდუქცირდუბა და არა სხვა რომელიმე, თუნდაც რო 

სხვა სიტყვა უფრო, მეტად ჰგავდეს ამ ბგერათა კომპლექსს, მაშა- 

სადამე, ასე კი არ არის: ც. პირს ესმის ჯერ ეს უაზრო კომპლექსი; · 

იგი აღვიძებს მის ცნობიერებაში ამ კომპლექსის მსგავს მჟღერ, 

«რომელიმე ნაცნობი ენის სიტყვას; და მხოლოდ «ამის შემდეგ პოუ- 
ლობს იმ გეომეტრიული ფიგურების ჯგუფს, რომელიც თითქოს 

ყველაზე მეტად შეეფერება რეპროდუქცირებულ სიტყვას.--არა! 
უფრო საფექრებელია რომ საქმის ·ვითარება ასეთია ცფპ-ს 
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აქვს განწყობა სახელი დაარქვას მოცემულ „ფიგურებს, მაგრამ 
უბრალოდ სახელის დარქმევის განწყობა კი არა 
აქვს, არამედ განწყობა სწორედ მოც ემულ შინაარსებს 
დაარქვას სახელი. მაშასადამე, სახელში როგორმე ეს შინაარსი 
უნდა იყოს აღბეჭდილი: იგი ობიექტურად დეტერმინირებუ-. 

ლი უნდა იყოს,--მაგრამ მტკიცედ და ერთი გარკვეული შინაარ-. 
სის მიმართ კი არა, არამედ ყოველი აზრიანი მინაარსის მიმართ. 
ბგერათა კომპლექსი პერცეფციისათვის სწორედ ამ განწყობას 
უნდა ჰქონდეს გადამწყვეტი მნიშვნელობა: ჩვენ ვირჩევთ იშ ბგე–- 

რათა კომპლექსს, რომელსაც შეუძლია არსებული განწყობა შე- 
მოფარგლოს, და განახორციელოს და რომელიც, მაშასადამე, ა3 

შინაარსისათვის ყველაზე უფრო შესაფერისი სახელი იქნება. 

IV. ურთიერთ-ბაბების ცდები 

1. ცდის ორგანიზაცია და ფუნქციონალური 
დამოუკიდებლობა. 

მას შემდეგ. რაც ცპ-რი აირჩევ, ბგერათა კომპლექსებს და 

რამდენიმე განმეორების საშუალებით დაიმახსოვრებს მათ, ბავშვს. 
ეძლევა მთელი რიგი ახალი ამოცანები; მათი გადაჭრა იმაზეა და- 

იოკიდებული, თუ რამდენად შესძლებს ცპ-რი უაზრო ბგერათა 

კომპლექსების დაკავშირებას შინაარსთან და რამდენად შეუძლია 

მას, მაშასადამე, უაზრო მარცვალთა კრებული ნამდვილი ცნების. 

ან რომელიმე მისი ფუნქციონალური ექვივალენტის გამოსახულე- 

ბად აქციოს. ეს ამოცანები ასეთი იყო: ც. ხ-ლე ავალებს თავის! 

ცპ-ს გამონახოს მთელ საცდელ მასალაში ისეთი ეგზემპლარები, 

რომ რომელიმე მის მიერ შედგენილ ჯგუფს ეკუთვნოდეს. თან 

ც. ხ-ლი ხმარობს იმ ახალ სიტყვებს, რაც ცდების წინა სერიაში 

დაერქვა სახელად: „მომეცი სამი პოპოლი და ხუთი ედეზა!“: 

აჟ უნდა ითქვას. რომ საცდელი მასალის გროვაში ახალი ეგზემ- 

პლარები გავურიეთ: ა) ისეთი ფიგურები, რომ ფორმითა და ფერით 

სავსებით განსხვავდებოდნენ იმ ფიგურებისაგან რომელთაგანაც. 

წინა ცდებში ჯგუფები იყო შედგენილი, მაგრამ მათ ისეთი 

ნიშნებიც ჰქონდათ, რომ მათი მიხედვით შეიძლებოდა ერთ-ერთ · 

ჯგუფში მოთავსებულიყვნენ; ბ) ყოველდღიური სახმარი საგნები, 

ახალი ფიგურების დაგვარად შერჩეული ისე, რომ ამ საგნებს და- 

125.



“ფიგურებს შეიძლებოდა შესაფერი ჯგუფის სახე-ლი დარქმეოდა, 

რომ არც ერთ სახელდებულ ჯგუფში არ ყოფელიყვიენ. 

ცდების შედეგხ უნდა ეთქვა ასრულებს თუ არა ჩვენი ცპ- 
ბისათვის ახალი სიტყვები ნამდვილი სიტყვის როლს, როგორ ეს. 

მის მას ეს სიტყვები შეუძლია თუ არა გადაიტანოს ისინი ახალ 
შინაარსზე და როგორ ხდება ეს. 

აქ ჩვენს წინაშე, ერთი საკითხია, რომელიც პირველ რიგშივ” 

“უნდა იყოს გადაწყვეტილი: ხომ არ წარმოადგენს ეს ცდა პირდა- 
პირ განმეორებას იმ ცდებისას, რაც საცდელი მასალის ოთხ ჯგუ- 
ფად დაყოფისა და შემდეგ სათანადო ჯგუფებმი ზოგიერთი 
ახალი საგნის შეტანისს ხდებოდა? ეს ორი ცდის პირობა რომ 
შევადაროთ, დავინახავთ, რომ ერთადერთი განსხვავება მათ შო. 

რის ის არის, რომ ერთ შემთხვევაში ც. ხ-ლი ასე გამოთქვამს 

„ამოც:ნას: „მომეცი ისეთი ფიგურები, რომლებიც ამ ჯგუფს ეკუთ- 

ვნიან“ და სხვ. მეორე შემთხვევაში კი: „მომეცი პოპოლიავ 

ედეზა“, მაშასადამე, ის, რაც იქ მრავალი სიტყვით იყო აღწე- 

' რილი, აქ ერთი სიტყვით ითქმის. ამიტომ შეიძლება იფიქროს ვინძეძ, 

რომ აქ ორივე ცდაში ერთი და იგივე ვითარება გვაქვს. 

მაგრამ ჩვენმა შედეგებმა დაგვანახეს რომ ეს აზრი სწორი 

არ არის, თითქმის ყველა ჩვენს მიერ გამოკვლეულ ასაკობრიკ 

საფეხურზე გვხვდება ისეთი ცპ-ბი, რომ სრულიად სხვადასხვა შე- 
დეგს გვაძლევენ ამ ორ ცდაში: არის შემთხვევები, რომ ფიგურა- 

თა დაჯგუფების ყველა ამოცანა ადვილად და სწრაფად სწყდება, 
მაგრამ იგივე ამოცანები თითქმის სრულიად, გადაუჭრელი რჩება, 

როცა ც. ხ-ლი ახალ სიტყვებს ხმარობს, ამსს ნათელსაყოფად 

მომჟავს ცპ-ის ირი ნეს (6;0) ოქმი: 

მიეცა ინსტრუქცია ფიგურების ოთხ ჯგუფად დაყოფის შესახებ. ც. ხ-ლი 

თვითონ აძლევს მაგალითს. ც-პირი სწრაფად ერკვევა სიტუაციაში და 2--3 

ფიგურის შემდეგ ამბობს: „მე უკვე ვიცი, აქ ყველა პატარები უნდა იყოს; 

იქ კი– დიდები“, დანარჩენ ფიგურებს სწორად ანაწილებს. ამჩნევს უცხო 

საგნებს: „ეს რა არის?“ კითხულობს იგი. მაგრამ შემდეგ მაინც ადვილად 

ათავსებს შესაფერ ჯგუფში. თან იღებს მათ ხელში, «დარებს ფიგურებს ღა 

ამბობს: „მე ვიცი, სად ეკუთვნიან“. (), ხ-ლის დამხმარე შეკითხვები: –- 

„ესენი დიდებია?““ ან „სად არის ჟველა ამ ფერის ფიგურა?“ -- 

მხოლოდ 2-–3 შემთხვევაში გახდა საჭირო, შემდგომი ამოცანა –– დამოუკი- 

დებლად სახელის დარქმევა –- ცპ-მა ვერ გადაწყვიტა. ც. ხ-ლი სახელებს 
არქმევს ჯგუფებს: ხროუ, ედეზა, პეპელა, ჭია, და შემდეგ აძლევს (პ-ს ამო–- 
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ცანას: საუდელი მასალის გოოვიდას, სადაც ახალი ეგზემპლარებიც არის 

მოთავსებული, ქ ია, პე პე ლა და სხე. ამოირჩიოს, ()პ-რი ეერ ასრულებს 

დავალებას. 

ახლა ც. ხ-ლი არეყვ ურთმანეთმი ფიგურებს და ხაგნებს 

და მიმართავს ც. პირს: „მომეცი რამდენიმე ისეთი, რომ ამ ჯგუფს 

ეკუთვნოდეს“ (ასე ყველა ჯგუფის მიმართ). ცდისპირი კარგად 
სწყვეტს ამოცანას. იგი მხოლოდ ფიგურებს კი არ იღებს, არამედ 

საგნებსაც, იმ ჯგუფების მიხედვით, რომელთაც ეკუთვნიან. 

მაშასადამე, ეჭვს გარეშეა, რომ ჩვენს ცპ-ბს საკმაოდ მძოძწი- 

ფებული აქვთ ყველა ის ფუნქცია, რაც მხოლოდ ზოგიერთი ნიშ- 
ნით მსგავსი ობიექტების დასაჯგუფებლადაა საჭირო. მაგრამ ასევე 
უეჭვოა, რომ ჩვენი ცპ-ბი იმავე ამოცანებს ვერ წყვეტენ კარ- 

გად, თუ ა-მ ჯგუფების აღსანიშნავად ახალი სიტყვები ვიხმარეთ, 

ნათელია, რომ ამგვარი ამოცანის სწორი გადაწყვეტისათვის ზემო- 

დასახელებული ფუნქციები არ არის საკმარისი და რომ მათ კიდევ 

რაღაც ახალი უნდა დაემატოს და სწორედ ისეთი აქტი უნდა დაე- 

მატოს, რომელიც ამ ბგერათა კომპლექსს ახალ მნიშვნელობას 

მისცემს, რის გამოც იგი ნამდვილ სიტყვად იქცევა და იხძარება, 

როგორც ასეთი. 

მაშასადამე ცხადია რომ ცდების ამ სერიაში ნამდვილად 

ისეთი ახალი ფუნქციები მოწმდება, რომელთაც განსაკუთრებული 

მნიშვნელობა უნდა ჰქონდეთ ცნებათა შემუშავებისათვის. 

2 რეაქციის ფორმები ურთიერთ-გაგების 

ცდებში. 

გადავდივართ რა შედეგების გარჩევაზე, «უნდა აღვნიშნოთ 
"უწინარეს ყოვლისა, რომ ეს ამოცანა–საცდელი მასალის გროვა- 

“- ახალი სახელების მატარებელი ობიექტების მონახვა –- ყველა 

ასაკისათვის ერთგვარ სიძნელესთანაა დაკავშირებული. მხოლოდ 

"შშვიდწლიანებს. დაუძლევიათ იგი საბოლოოდ; ამ ასაკამდე კი ცპ- 
ბს შორის ყველგან შეგვხვდება ისეთები, რომ არჩეული ბგერათა 
კამპლექაი ვერ მოუხმარია. როგორც სიტყვა და ამ გზით ამოცა- 

ნა ვერ გადაუწყვეტია (ცხრ. 6). 

  

  

  

ცხოილი 6 

ასაკი, I 

გადაწყვეტა _.! ! 
– | 22 | 81 | 90 | 80 | 100 
– | 71 19 10 20 109 

  

   



ა. პირველ რიგში „ყურადღებას იქცევს საოცარი გულმავიწ- 
ყობა ცდისპირებისა ახლი სიტყვების მნიშვნელობის მიმართ: 
თუმცა ახალი ბგერათა კომპლექსები ბევრჯერ იყო განმეორებუ-. 

ლი და თითქოს კარგად აღიბეჭდა მეხსიერებაში, მაგრამ მაინც 

ირკვევა, რომ ცპ-ბს ისინი იძ წამსვე ავიწყდებათ, როგორც კი 

მიიღებენ დავალებას--საცდელ ფიგურათა გროვაში 2 ან 3 ე.დე- 
ზა მონახეო. თავისთავად ცხადია, რომ ასეთ შემთხვევაში ლაპარა– 

კიც არ შეიძლება ამოცანის. სწორ გადაწყვეტაზე. 

ახლა დგება საკითხი, თუ როგორ უნდა აიხსნას ეს მოვლენა. 

ყველაზე ადვილი იქნება დავუშვათ, რომ აქ ისეთ პირებთან გვაქვს: 

საქმე, რომელთაც სწორედ ბგერათა დამახსოვრება უჭირთ. მაგ- 
რამ დაკვირვებამ ჩვენი ცპ-ბის მეხსიერებაზე გვიჩვენა, როძ 

საქმე ამაში არ არის. შესაძლებელია მეორე, ამის სრულიად 

საწინააღმდეგო აზრი: სახელდობრ, არ არის გამორიცხული, რომ 
უაზრო კომპლექსების ახალ სიტყვებად გამოქვუვწების უნარის 

უქონლობა დავიწყების ბრალი კი არ იყოს, არამედ პირიქით –- 

დავიწყება იყოს ამ უნარის უქონლობის ბრალი. ეს აზრი ყეელაზხზე 

უფრო სწორი ჩანს: 1. რადგან მის სასარგებლოდ მრავალი დაკ- 

ვირვება ლაპარაკობს: ახალი ბგერათა კომპლექსები განსაკუთრე- 

ბეთ იმ ცდისპ-ბს ავიწყდებათ, ვისაც სახელდება უჭირთ საერთოდ: 

იმ ცპ-ბს კი, ვინც სახელდების ამოცანას ადვილად ჭრიან, სრუ– 

ლიად არ უძნელდებათ ახალი კომპლექსების დამახსოვრება 2. ზო- 

გიერთ ცპ-ბს შეუძლიათ კომპლექსი ფიგურის მხოლოდ ერთ. 

ნიშანს დაუკავშირონ: ასეთ შემთხვევაში ირკვევა, რომ სწორედ 

ეს კომპლექსი ამახსოვრდებათ კარგად, სხვები კი იმ წამსვე, ავიწყ– 

დებათ. 3. ჩვენ გვაქვს ერთი მოზრდილი ცპ-ის ჩვენება, რომელიც 

უდავოდ ხდის ჩვენს აზრს. 

ცდისპირი (25,6) ირჩევს ოთხ სხვაღასხვა ბგერათა კომპლექსს შედგე– 

ნილი ჯგუფების დასარქმევად. „ეს ბ 'ლ ოშკებია, პატარა ფერადი ფი- 

გურები, ისინი –– დიდთვალა (დიდი ფერადი ფიგურების ჯგუფი). ც. 

ხ-ლი: „რატომ სწორედ ამათ ეძახი დიდთვალას?“ ცპ-რი: „რადგან ისინი გა– 

ღებული თვალების შთაბეჭდილებას ახდენენ“... ც. ხ-ლი: „დანარჩენებს რას 

ეძახი?“ ცდისპირი: „ამათ –– წინწკალი, იმათ კი „ვერცხლა“. ც. ხ-ლი: „რა–- 

ტომ?“ ცპ-რი: „რადგან ისინი ვერცხლის შთაბეჭდილებას ახდენენ, ესენი კი 

წინწკალივითაა“. ც. ზ-ლი: „არ დაივიწყო ეს სიტყვები“. ცღისპირი: „რო- 

გორ დამავიწყდება რაკი იღენტიფიკაცია მოვახ- 

დინე“... 
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დაბოლოს ცნობილია, რომ ის ბგერათა კომპლექსები, რო- 

მელთაც არ აქვთ მტკიცე მნიშვნელობა, გაცილებით უფრო ცუდად 

ამახსოვრდებათ, ვიდრე გარკვეული მნიშვნელობის მქონე კომპ- 
ლექსები. ამიტომ არ არის საკვირველი, რომ სწორედ ის ცპ-ბი; 

რომლებიც უაზრო ბგერათა კომპლექსებს ვერ უკავშირებენ საც- 

დელი მასალის გარკვეულ ჯგუფებს, ასე ადვილად ივიწყებენ მათ 
და შთაბეჭდილებას ქმნიან, თითქოს განსაკუთრებით სუსტი მეხ- 

სიერება ჰქონდეთ. 

ბ. არის კიდევ ერთი ჯგუფი ცპ-ბისა, რომლებიც თითქოს 

საკმაოდ კარგად იმახსოვრებენ ბგერათა კომპლექსებს, მაგრამ ამო- 

ცანას მაინც ვერ წყვეტენ მაშინაც კი, როცა ც. ხ-ლი შეეშვე- 
ლება. 

ცპ. შურა (4;0) რამდენიმე განმეორების შემდეგ იმახსოვრებს ახალ 

სახელებს. ც, ხ-ლი: „მომეცი ორი.პოპოლი“ ცდისპირი ვერ ასრულებს 

დავალებას, თუმცა მასალა ჯერ კიდევ იმავე ჯგუფებად არის დალაგებული, 

რომელთაც ეს ესაა სახელები დაერქვათ. ც. ხ-ლის შეკითხვაზე ცპ-ი პირი- 

ქით ეკითხება მუდამ: „რომელი?“, 

გ. ცპ-თა ერთ ჯგუფს ეს ბგერათა კომპლექსი ესმის, როგორც 

მთელი ჯგუფის სახელი: ცალკე ეგზემპლარებს „ახალი სიტყვები“ 
არ ეხება სრულიად. 

ცდისპირი ვე რა (37) ბოლოს და ბოლოს ' იმახსოვრებს ახალ სახე- 

ლებს. ც, ხ-ლი: „მომეცი ერთი ბაბოჩკა! ცპ-ი სათანადო ჯგუფზე ათითებს. 

იგივე მეორდება სხვა სახელებზეც. ც. ხ-ლი ანგრევს ჯგუფს, არევს მთელ 

საცდელ მასალას, ისე რომ ცდისპირის წინ ჯგუფების მაგივრად ფიგურათა 

უბრალო გროვაა. ც. ხ-ლი: „მომეცი ისევ სამი ბ ა ბ ო ჩკ ა“. ცპ-რი შეც- 

დომით იღებს ფიგურებს. ც. ხ-ლი: „არ არის სწორი, ბა ბოჩკა განა ასე– 

თია? აბა მითხარი, ეს დიდია თუ პატარა?“ ც. ხ-ლი თანდათან იწყებს სწო- 

რი ფიგურების გამონახვას, მაგრამ არა ყოველთვის, 

ეჭვი არ არის, რომ ცპ-ი კოორდინაციას ამყარებს ბგერათა 

კომპლექსებსა და საცდელი მასალის ჯგუფებს შმორის, მაგრამ, 
· როგორც ჩანს, ეს ჯგუფები მისთვის ზოგიერთი ნიშნით მსგავსი 

ფიგურების კრებული კი არ არის ან ნიშანთა საერთოობის (ზოგა- 
დის) გამომსახველი რამ კი არ არის; არა ჯგუფი მისთვის კონკ- 
რეტული. ინდივიდიალური მოცემულობაა, რომლისათვისაც ცალ- 

კეული წევრების ნიშან-თვისება სრულიად უცხო არის. ასე უნ- 
და აიხსნას ის ფაქტი, რომ ბგერათა კომპლექსი მთელი ჯგუფის 
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სახელად, რომ იხმარება, ჩვენი ც პირებისათვი“ სრულიად არ 

ეხება ცალკეულ ფიგურებს: იგი გაგებულია და იხმარება, როგორც 
საკუთარი სახელი ჯგუფისა, როგორც კონკრეტულის, დამოუკი- 
დებელი მთლიანობის. ამიტომ გასაგებია, რომ, როგორც კი დამლი 
ჯგუფებს, ეს ბგერათა კომპლექსებიც ჰკარგავენ თავის ფუნქციას 
"და ც. ხ-ლის დამხზარე შეკითხვებიც კი ვერ ცვლიან საბოლოოდ 
მდგომარეობას. 

დ. მხოლოდ განვითარების შემდეგ საფეხურზე არჩეული სა- 

ხელი გამოხატავს არა, თუ მხოლოდ თვით ჯგუფს, არამედ ამ ჯგუ- 

ფში შემავალ ცალკეულ ეგზემპლარებსაც, როგორც გარკვეული 
ნიშნების მატარებელთ. ოღონდ აქ უნდა გავარჩიოთ რამდენიმე 
სტადია განვითარებაში. უპრიმიტივეის ფორმას გვაძლევს ცპ-რი 

ნელის ოქმი (2;10): 

ცპ. თვითონ არქმევს სახელს ჯგუფებს „ბაბოჩკა, ჩ ე რვია- 

ჩ ოკ, ჟუჩკ ი“. 5 -–– 6 განმეორების შემდეგ სახელები კარგად არის და- 

მახსოვრებული ც. ხ-ლი: „მომეცი რამდენიმე ჩერვიაჩოკ! ახლა – 

რამდენიმე ბ აბო ჩკა!“ და სხვა. 

ცპ-რი „რომელი?“ არ იცის, რომელი ფიგურები უნდა მისცეს. 20-- 

25 ამგვარი ამოცანისა და (). ხ-ლის მიერ გასწორების შემდეგ ეჩვევა ცპ-რი 

ჯგუფების სწორად გარჩევას სახელების მიხედვით... ახლა ჯგუფები ირღვევა 

და მასალაც არჩეულია. ც, ხ-ლი: „მომეცი ახლა ორი ბაბოჩკა... ჩერვიაჩოკ. 

25 ასეთი ამოცანა მიეცა, მაგრამ ცპ-რი მხოლოდ იმ ამოცანებს წყვეტს სწო- 

რად, სადაც საქმე ჩერვიაჩოკს ეხება, დანარჩენ შემთხვევაში იგი მუდამ 

ცდება. 

ჩვენ ვხედავთ, რომ ცპ-ბი თითქოს განვითარების ორ საფე- 
ხურს გადიან: თავდაპირველად ისეთი შთაბეჭდილებაა, რომ ბგე–- 
რათა კომპლექსი მისთვის მხოლოდ ჯგუფს, როგორც ინდივიდუა- 

"ლურ მთლიანობას, ნიშნავს და სრულებით არ შეეხება ამ ჯგუფში 

შემავალ ცალკეულ ეგზემპლარებს, მაგრამ შემდეგ მდგომარეობა 
"იცვლება და ცპ-რი ბგერათა კომპლექს ჩერვიაჩოკს განსაზღვ- 

რული ფიგურების აღსანიშნავად ხმარობს. მაგრამ სხვა კომპლექ- 
სების მიმართ ამას ვერ ახერხებს. უნდა ვიფიქროთ, რომ ჩვენი 
'ცპ-რი ისეთი მხრით უდგება ფიგურათა ამა თუ იმ ჯგუფს, რო- 
მელიც მას საშუალებას აძლევს არა მხოლოდ მისი ცალკეული წევ- 

' რები აღიქვას ერთნაირად, არამედ ისინი დაუკავშიროს ერთ გარკ- 

ეეულ ბგერათა კომპლექსს, ამნაირად აპერცეპირებულს. თუ ეს 

ასე არ ხდება ბგერათა კომპლექსების მიმართაც, ამის მიზეზი ის 
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უნდა იყოს, რომ ცპ-ბს სრულიად ვერ მოუნახავთ არსებითი შე–- 

სატყვისობა გარკვეული მხრით აპერცეპირებულ ცალკეულ 
ეგზემპლარსა და ბგერათა კომპლექსს შორის. 

ახლა ვიკითხოთ, თუ რას გულისხმობს ბგერათა კომპლექსი 

ჩერვიაჩოკმ ერთი რამ ნათელია: ცდისპირი ჯგუფსა აღარ 

“უდგება როგორც დამოუკიდებელს. ინდივიდუალურ მთლიანობას. 

მაგრამ რას გულისხმობს იგი პოზიტიურად, ამაზე ოქმი არაფერს 
გვეუბნება მაგრამ არის კიდევ სხვა ცპ-ბი ამავე “ ჯგუფ. რომ 

ეკუთვნიან და ამ პრობლემის გადასაწყვეტად ერთგვარ მასალას 

გვაძლევენ. ასე, მაგალ., ექვსწლიანი ნოდარი. ც. ხ-ლის მოთ- 

ხოვნაზე, რამდენიმე პე პე ლა მომიძებნეო, იგი ეძებს მხოლოდ 

წითელ ფიგურებს და აწვდის ც. ხ-ლს. ახლა ც. ხ-ლი უხსნის 
მას, რომ პე პე ლა, მარტო წითელ ფიგურებს კი არ ქვია, არა–- 

მედ საერთოდ იმ ობიექტებს, რომლებიც დიდ და ფერად ფიგუ- 
რათა ჯგუფს შეადგენენ. მაგრამ ეს საქმეს არ შველის, და ცდის- 

პირი მაინც წითელ ფიგურებზე რჩება. ცხადია, პე პე ლა მისთვის 
მხოლოდ ის ფიგურებია,ა რომლებიც თავისი სიწითლის ქეა- 
ლიტეტით გამოირჩევიან. 

ცოტაოდენ განსხვავებული სახით გვაძლევს იმავეს ცდისპი- 

რი ნათელა (5:0), რომელიც ც. ხ-ლის შეკითხვაზე, რომელ 

ფიგურებს ქვია პეპელა, მუდამ ფერად ფიგურებს ათითებს, მათ 

სიდიდეს კი ყურადღებას არ აქცევს. 

აქედან ჩვენ ასეთი დასკვნა შეგვიძლია გამოვიყვანოთ: გახ- 
ვითარების გარკვეულ საფეხურზე ბგერათა კომპლექსი აღარ იხმა- 

რება მხოლოდ ჯგუფის, როგორც ინდივიდუალური მთლიანობის. 
აღსანიშნავად და გამოხატავს უკვე ცალკე ეგზემპლარის რომელი- 
მე შესამჩნევ ნიშანს, რომელიც ამგვარად ჯერ არ არის სათანადოდ 

განზოგადებული. რომ ზოგიერთ შემთხვევაში, სახელდების დროს, 

ჯგუფის ერთ-ერთი წევრის ერთი რომელიმე საგანგებოდ ხაზგასმუ- 

ლე ნიმანი იმ წამსვე იქცევა მთელი ჯგუფის გამომხატველი 

სიტყვის მნიშვნელობად, ეს კარგად ჩანს ცპ-ი იმედას შემთხ- 

ვევაში. 
ც. პირი შედარებით ადვილად პოულობს სახელებს შედგენილი ჯგუ- 

ფებისათვის: ყვითელი, წითელი, თეთრი –- ასე დაარქვა მან სამ ჯგუფს. 

მეოთხე უსახელოდ დარჩა. ც. ხ-ლი: „მომეცი ახლა ორი წ ი თ ე ლი“, ()ჰ-რი 

აძლევს მართლაც მხოლოდ წითელ ფიგურებს. ც. ხ-ლი: „რომლებს ქვია წი- 

თელი?“ ცპ-რი სწორად უჩვენებს სათანადო ჯგუფს, ც. ხ-ლი: „ამათ ყველას 

ქვია წითელი?“ ცპ-რი „ხო!“ ც. ხ-ლი: „აბა, მომეცი მაშ ოთხი წითელი“, 
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ცპ-ი ისევ მხოლოდ წითელ ფიგურებს იღებს. იგივე მეორდება სხვა სახელე– 

ბის მიმართაც. 

ჩვენ ვხედავთ, რომ ცპ-რი ჯგუფს იმ ნიშნით განსაზღვრავს, 
რაც მან ფიგურების აღქმისას პირეელ რიგმი შეამჩნია, და რომ 
ეს ნიშანი ც. პ-სათვის მთელი ჯგუფის რეპრეზენტანტია, და არა 

მისი ცალკე წევრებისა. ეს მდგომარეობა გრძელდება მხოლოდ 

მანამდე, სანამ სახელდებული ჯგუფები არ დაირღვევიან მაგრამ 
არც ეს შეცვლის პრინციპულად საქმის ვითარებას. სხვა ცპ-თა 

შორის გვხვდება ისეთი შემთხვევები, რომ ეს ჯგუფების დამლის 
შემდეგაც გრძელდება: წითელი ა თეთრი –ძ ამა თუ 93 

ჯგუფის ყველა ფიგურაა (მაგალ. ცპ-ი გო გი 6;0). 

განვითარების იმავე საფეხურზე დგანან ის ცპ-ბიც რომ- 
ლებიც დასაწყისში ისევე იქცევიან, როგორც ზემოთ დახასიათებუ– 
ლი ცპ-ნი, მაგრამ შემდგომ, ცდის პროცესში, წვდებიან ახალი 

სიტყვის ისეთ მნიშვნელობას, რაც სრულიად საკმარისია ურ- 

თიერთგაგებინებისათვის, მაგრამ სულ მალე ირკვევა, რომ კავში- 

რი სიტყვასა და მის მნიშვნელობას შორის არ არის იმდენად 

მტკიცე, რომ ცდას ბოლომდე გაჰყვეს (ცპ-ბს, და არ არის იმ- 

დენად ცნობიერი, რომ, თუ. დასუსტდა, მან იგი ნებისმიერ 

აღიდგინოს. ასე, მაგალ., ცდისპირი ზ უ რიკო (2;4) ეჩვევა ამო- 

ცანის გადაწყვეტას, მაგრამ ცოტა ხნის შემდეგ ისევ შეცდომებს 

უშვებს და აღარ შეუძლია. მიუხედავად (). ხ-ლის დახმარებისა. 
აღადგინოს წინათ მიღწეული დონე. 

ე. სულ სხვა სურათს იძლევიან ის ცპ-ბი, რომლებიც შედა– 
რებით სწრაფად ერკვევიან სიტუაციაში და იყენებენ ახალ სიტ- 

ყვებს შესაფერი გეომეტრიული ფიგურების აღსანიშნავად. ც. ხ- 

ლი კმაყოფილია მათი მოქმედებით და' არავითარი საბაბი არა აქვს 

იფიქროს. რომ ცპ-ბი სხვას რასმე გულისხმობენ ამ ახალ სიტყვებ– 

ში, თუ არა იმას, რასაც თვითონ გულისხმობს, მათი საერთო და- 

ხასიათებისათვის უნდა ითქვას, რომ ამოცანას ისინი ჩვეულებრივ: 

ადვილად და უშეცთომოდ სწყვეტენ. მაგრამ ყოველთვის არა. არი- 
ან ისეთი ცპ-ბიც, რომ ზოგჯერ შეცთომას უშვებენ: და ეს გა- 
რემოება გვაძლევს საშუალებას გამოვარკვიოთ, არის თუ არა რაი- 

მე თავისებურება მათ მიერ სიტყვის მნიშვნელობის გაგებაში და 

შეიძლება თუ არა მათ მიერ ხმარებული სიტყვები ნამდვილ „ცნე- 

ბებად+“ ჩაითვალოს. 

საბოლოო პასუხი ამ კითხვაზე ჩვენ მხოლოდ შემდგომ 

ცდების ანალიზის შედეგად შეგვიძლია მივიღოთ, აქ კი უნდა და1– 
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კმაყოფილდეთ ზოგიერთი წინასწარი მითითებით. რაც ჩვენი ცპ- 

ბის ქცევისა და მოქმედების ანალიზიდან გამომდინარეობს. 

ცპ-ი ოთარი (6,0 მას ეძლევა სახელდების ჩვეულებრივი ინსტრუ- 

ქცია... ც. ხ-ლი თვითონ არქმევს ჯგუფებს: ჭ ია,ე დეზა, ხროუ, პეპ ე- 

ლა... ჯგუფები დაირღვა და მასალაც აირია. (კ, ხ-ლი: „მომეცი ორი ედეზა...“ 

ღა სხვ. მიეცა 50 ასეთი ამოცანა, ცპ-მა ყველა სწორად გადაჭრა. (). ხ–ლი: 

„საიდან იცი, რომ ამათაც ჭია ქვია?? ცპ-რი (იცინის) „იმიტომ, რომ 

ისინიც ვერცხლისაა“. ც, ზხ-ლი: „კარგი, მაგრამ ესენი, ხომ ვერცხლისაა –- 

ესეც ჭ ი ა ა? “ცპ-რი: „ეს ხროუ, არა?“ ც. ხ-ლი „სწორია, მაგრამ რატომ?“ 

ცდისპირი: „რადგან დიდია“... 

ორი მომენტი იქცევს აქ ჩვენს ყურადღებას: 
1. ცპ-ი ყველა ამოცანას, რაც კი მიეცა. სწრაფად, დაუბრ- 

კოლებლივ და სრულიად უშეცთომოდ წყვეტს. 2. მაგრამ როცა 
ანგარიშს მოსთხოვ: რატომ სწორედ ასეთ ფიგურებს გულისხმობ 
აქ ბგერათა კომპლექსშიო, მაშინ იჭი ისე ადვილად ვეღარ წკვეტს 
ამოცანას. ნაცვლად იმისა, რომ ორივე ნიშანი დაასახელოს, რომ- 
ლებითაც ჭ ი ა სხვებისაგან განსხვავდება, იგი მხოლოდ ერთ-ერთი 
ნიშნით კმაყოფილდება. ცხადია, რომ ამოცანის გადაწყვეტისას 
იგი თავდაპირველად ორივე ნიშნით ხე ლმძღვანელობს; მაგრამ ისი 
უეჭვოა რომ ჩვენს ცპ-ბს არა აქვთ ნათელი და გარკვეული 

ცოდნა იმ „როლისა, რაც ორივე ნიშანს ეკუთვნის. 

არის ისეთი ცპ-რი, რომელთანაც ეს უფრო ნათლად ჩანს. 

ასე მაგალ. ცპ-რი გივი (6;): მას: ც. ხ-ლის დამხმარე შეკითხ- 
ვაზეც კი ვერ გამოუთქვამს განსხვავება ორ ახალ სიტყვას შო- 

რის. მაგრამ ეს ხელს არ უშლის მას ყოველთვის სწორად, გადა- 
წყვიტოს ამავე სიტყვების სწორად გამოყენების ამოცანა, როგორ 
უნდა აიხსნას ეს? 

ორი სამკუთხი ფიგურა რომ აიღო, ერთი დიდი .· და ერთიც 

პატარა, და ჰკითხო ცპ-ბს, ერთნაირებია ისინი თუ არა, მათ არ 
გაუძნელდებათ პასუხი. მაგრამ რომ იმავე ცპ-ბს ვთხოვოთ გვითხ- 
რას. თუ რაშია განსხვავება, ზოგი მათგანი ვერ მოგვცემს დამაკმა– 
ყოფილებელ პასუხს „უნდა დავუშვათ, რომ ცპ-ბი ხედავენ 
განსხვავებას, მაგრამ ჯერ კიდევ არაფერი ი ც ია ნ მისი არსებო- 
ბის შესახებ, ამიტომაც არის, რომ ობიექტების გარჩევა კარგად 
"შეუძლიათ. რადგან ამისათვის სრულიად საკმარისია განსხვავების 
ხე დვა, მაგრამ სრულებით ვერ იტყვიან, რაშია განსხვავება რად- 
გან. ეს რომ შესძლონ, ამის ც ო დ ნა უნდა ჰქონდეთ. 
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ჩვენის აზრით ეს ორი ცნება მკვეთრად უნდა განვასხვავოთ: 
განსხვავების აღქმის ცნება, განსხვავების ცოდნის ცნებისა– 

გან მიმართების პრობლემას, რომელიც უკვე დიდა ხანია 
აინტერესებს მეცნიერებას სრულიად არა აქვსს ალტერნატული 
ხასიათი: მიმართება არა თუ მხოლოდ აღიქმის ან იაზრების, არა- 

მედ იგი შეიძლება აღქმულიც იქნეს და ნააზრევიც. ეს ნიშნავს: 

როცა ორ სხვადასხვა ობიექტს აღვიქვამ, რომლებიც რამით გან- 

სხვავდებიან ერთმანეთისაგან, მე მაქვს მთლიანი თვალსაჩინო ხატი 

ორივესი, და არ შეიძლება, რომ მე ორივე იდენტური სახით მქონ- 

დეს განცდილი, რადგან ეს ორი ხატი განსხვავდება ერთმანეთისა- 
გან. მაგრამ თუ მოვინდომე იმის გაგება, თუ სახელდობრ რაოდენ 

განსხვავებულად განვიცდი მათ, მე უნდა უკუვაგდო ორივე მთლი- 
ანი ხატი როგორც ასეთები, და მათ ნაცვლად სუქცესიურად. 

შევადარო ერთმანეთს ცალ-ცალკე, იზრლირებულად ობიექ- 

ტივირებული ნიშნები. შედეგად მივიღებთ მსჯელობას, რო- 
მელიც მეტყვის, რომ მსგავსება ან განსხვავება ამაშია ან იმაშა; 

და ამრიგად. მე ამ ობიექტების ურთიერთმიმართების მარტო ჩხ ა- 
ტი კი არა მაქვს, არამედ მისი ცნობიერი ცოდნა. 

ამიტომ ვფიქრობთ, რომ ჩვენი ცპ-ბს, როგორც მაგალ., 
ოთარი, აღიქვამენ განსხვავებას ცდის ფიგურებს შორის და 
მას საფუძვლად უდებენ ახლად შექმნილ სიტყვას. აქედან გასაგე– 

ბიცაა, რომ სრულიად საკმარისია ეს სიტყვები გაიგონონ, რომ 

მთლიანი ხატები (მაგალ. დიდი ფერადი ფიგურებისა რომლე- 

ბიც ხან ერთის მხრით, ხან მეორის მხრით არიან აქცენტირებული) 

გაცოცხლდნენ და ამისდა მიხედვით სათანადო ფიგურები გვიჩეე- 

ნონ. მაგრამ როცა ამავე ცპ-ბს მოვთხოვთ ზუსტად გამოთქვან 

ორი კომპლექსის მნიშვნელობათა განსხვავება, ამას ისინი უმეტეს 
შემთხვევაში ვეღარ ახერხებენ, რადგან მთლიანი ხატები აქ ვეღა–- 

რაფერს ვერ გიშველის: ამისათვის) უნდა გაანალიზო მთლიანობა, 

მისი ცალკეული ნიშნები ერთმანეთს შეადარო და ამ გზით იახრო 

ამ ორ მნიშვნელობას შორის არსებული განსხვავების მიმართებ.:. 
ამისთვის კი აუცილებელ პირობას მისი ობიექტივაცია წარ- 
მოადგენს. 

ეს გარემოება საკმაოდ ნათლად იჩენს თავს თვით ცდების. 
პროცესში, როცა ცდისპირს მთლიანი ერთი ნიშნის გარშევო 

ცენტრირებული ხატი აქვს ობიექტისა: რაკი ბგერათა კომპლექსი 

ამ ხატის სიმბოლოა, იგი საუკეთესო იარაღი როლს ასრულებს 
ც. ხ-ლისა და ცპ-რის კომუნიკაციისათვის –- მაგრამ ეს მანაძ- 
დე, სანამ საქმე იმ მარტივი დავალებების პრაქტიკულ შესრულე– 
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ბას ეხება, ც. ხ-ლი რომ აკისრებს ც. პირს ხოლო როგორც კი 

რამე სიძნელე იჩენს თავს და ცპ-ი მოტყუვდება ობიექტთა 
მსგავსების ან განსხვავების აღქმაში, იგი იძულებულია; ცდის ხელ– 
მძღვანელთან კონტაქტის დასამყარებლად მიმართოს ო ბიე ქტი- 

ვაციას, რათა ეხლა უკვე მტკიცედ და ურყევად გაარკვიოს 

ბგერათა კომპლექსის მნიშვნელობა, შეიძინოს ცოდნა მის 

შესახებ. 

V. ბანზობადების ცდები 

1. ცდის დაყენება 

საცდელი მასალის გროვაში, (ცპ-რის თვალწინ რომ არის 
გამლილი, გარეულია: 1) სხვა ფერების, ფორმებისა და სიდიდე- 

ების ფიგურები, ვიდრე ის ფიგურები ჯგუფებად რომ არიან დანა- 
წილებული; ამასთანავე მათ აქვთ ყველა ისეთი ნიშანი, რომ შეი- 

ძლება ამა თუ იმ ჯგუფებში მოათავსო; 2) ჩვეულებრივი საგნები 
(უცხო ნივთები), რომელთაც სხვა ნიშანთა შორის ისეთი ნიშნე- 

ბიც აქვთ, რომ ისინიც შეიძლება გარკვეულ ჯგუფებში მოათავსო, 

ამოცანა შემდეგში მდგომარეობს: ცპ-მა უნდა გამონახოს საცდე- 
ლი მასალის გროვაში რამდენიმე ხროუ, ედეზხა და სხვ. საქმე 

აქ იმაშია, შეუძლია თუ არა ცპ-ს ახალი სახელები, რომელთაც: 
იგი აქამდე, გარკვეული ფიგურების მიმართ ხმარობდა, ფიგუ- 
რათა ახალ ეგზემპლარებზე და სრულიად ჰეტეროგენულ საგნებ- 

ზედაც კი გადაიტანოს, მაშასადამე, საქმე ეხება ე. წ. განზ ოგ ა- 

დების პრობლემაბ. 

გამოირკვა რომ ცპ-ბი მიუხედავდ იმ გამოცდილებისა, 

რომელიც მათ წინა სერიებში აქვთ მიღებული, განზოგადების 

ამოცანებში ვერ ბედავენ ერთბაშად ამ სახელების გადატანას საგ- 
ნებზედაც: ფანქარზე, ყუთზე და სხვ. 

ცდისპირი ო თ ა რ ი (4;8) ეძლევა საცდელი მასალა, მაგრამ ახლა მხოლოდ 

საგნები: ვერცხლის სამშაურიანი, საშლელი და სხვ. 

ც. ზ-ლი: „აქ უნდა გამონახო სამი პე პე ლა და ორი ლოტ ო“, (ცპ- 

რი დიდხანს ათვალიერებს საგნებს,.. ამოიხვნეშებს... ც. ხ-ლი „რას ფიქრობ 

ოთარ?“ ცპ-რი სდუმს. ც. ხ-ლი: „მაშ მომეცი სამი პეპელა?“ ცდისპირი 

წითლდება და თავჩაქინდრული შესცქერის ც. ხ-ლს; აიღებს ხელში ლურჯ 

ფანქარს და კიდევ ერთხელ შეხედავს დაბნეულად ც. ხ-ლს. 

როგორც ვხედავთ, ჩვენი ცპ-სთვის არ, არის ადვილი ის 

სიტყვა, რომლითაც იგი აქამდე გეომეტრიულ ფიგურებს აღნიშ- 
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ნავდა, ერთბაშად სრულიად ჰეტეროგენ ობიექტებზე გადაიტანოს. 
დაბოლოს იგი ახერხებს ამოცანის გადაწყვეტას, მაგრამ მხოლოდ 

ც. ხ-ლის მიშველებით სწორედ ასეთსავე სურათს იძლევიან 

სხვ. ცპ-ებიც ყოველთვის საჭიროა რაიმენაირი დახმარება 

ც. ხ-ლისა, რომ სახელის განზოგადება მოხერხდეს. მაგრამ თუ 
კი ერთხელ გადადგა ეს ნაბიჯი, ცპ-მა, ის მეტს აღარ ყოყმანობს, 

და საგნები ამიერიდან ჩვეულებრივი საცდელი მასალის როლს 

თამაშობენ. 

2. განზოგადების საფუძვლები და ფორმები 

ახლა ვიკითხოთ: როგორ ახერხებენ ამას ჩვენი ცპ-ები? გან– 

სხვავება საცდელ საგნებსა და ჩვეულებრივ გეომეტრიულ ფიგუ- 
რებს შორის იმდენად დიდია, რომ არ შეიძლება იმის თქმა, 

თითქოს მათი მთლიანი ხატების იდენტიფიკაცია ხდებოდეს მაშა- 
სადმე, უნდა ვიფიქროთ, რომ (პ-ები აბსტრაგირებენ რა სათა- 

ნადო ნიშნებს, ახდენენ მათ იდენტიფიკაციას ახალ საცდელ საგ– 
ნებში და ახალი სახელებიც გადააქვთ მათზე, როგორც ამ ნიშნე- 

ბის მატარებლებზე. 
ამ შემთხვევაში ახალი სიტყვის შინაარსად უნდა ვიგულოთ 

ცოდნა იმ ფიგურებისა და საგნების ზოგად ნიშნებზე, რომლე- 
ბიც ე დეზა, ხროუ დასხვა ჯგუფებს შეადგენენ. მაგრამ ცნობი- 

ლია, რომ პრიმიტიული ცნობიერებისათვის შეიძლება იმდენად გან- 
სხვავებული ობიექტები ჩანდეს იდენტურად, რომ ჩვენ მათში 'მო- 

რეული მსგავსებაც კი ვერ დავინახოთ. ასე მაგალითად ქრთ-ერთი 
ტომის ზანგებს ქოლგისათვის ღამურა უწოდებიათ, როგორ აიხსხება 

ეს ფაქტი? ხომ არ უნდა ვიფიქროთ, რომ აჭ ნათელი ცოდნაა იმ 

საერთო ნიშნებისა, ამ ობიექტთა ორივე ჯგუფს რომ ახასიათებენ? 
რა თქმა უნდა, არა. ჰ. ვერნერი. რომლისაგანაც ჩვენ ეს მაგა- 

ლითი ვისესხეთ, შემდეგს ლაპარაკობს: „ეს მოვლენა მხოლოდ 

ასე უნდა იქნას გაგებული. ქოლგის მოძრაობა მის გახსნისას, მისი 

ფერი და სხვ. შეესატყვისება ღამურას მოძრაობას, ფრთებსა და 

ფერს, საერთო შთაბეჭდილების მიხედვით ისინი ერთ ჯგუფს შეა- 

დგენენ. აქ ერთგვარი საგნების შთაბევდილებაა. ღამურას და ქოლ- 

გას აღვიქვამთ... ისე, რომ ორთავე ერთ კლასს ეკუთვნისი75, მაგრამ 

თუ ეგზომ განსხვავებული ჩაგნები, როგორიცაა ქოლგა და ღამუ- 

XII, V 0»ი01, იი. C1L 5, 179. 
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რა, შეიძლება ერთგვარ საგნებად იყოს მიჩნეული, არ არის გამო–- 

რიცხული ისიც, რომ ჩვენმა პაწია ცპ-ებმაც შესძლონ გეომეტ- 

რიული ფიგურების სახელები გადაიტანონ საგნებზე, –– ვთქვათ 
ვერცხლის ფულზე და სხვ., მხოლოდ და მხოლოდ მთლიანი, ერთ- 

ნაირად აქცენტირებული ხატების მსგავსების საფუძველზე. 

ამგვარად, შეიძლება ვიფიქროთ, რომ სახელების განზოგადე- 

ბა ჩვენ ცდებში ან საერთო ნიშნების საფუძველზე ხდება ანდა 

ღასარქმევი ობიექტების მთლიანი ხატების მსგავსების აღქმაზეა 
ღაფუძხებული, პირველ შემთხვევაში ჩვენ ნამდეილი ცნება 

ჯვაქვს, მეორე შემთხვევაში კი ე. წ ზოგადი წარმოდგე- 

ნ ა, შემდგომმა ანალიზმა უნდა დაგვანახვოს, თუ რა და რა როლს 

თამაშობს ორივე ეს მოვლენა ჩვენი ცპ-ების მოქმედებაში. 

მაშასადამე, ჩვენ ვხედავთ, რომ ცპ-ებს უჭირთ სახელების 

გადატანა გეომეტრიული ფიგურებიდან სრულიად სხვაგვარ 

ობიექტებზე. მაგრამ საბოლოოდ ისინი მაინც საკმაოდ კარ- 

გად ახერხებენ ამას. ჩვეულებრივ ეს ასე ხდება: 
ც. ხ-ის მოთხოვნასა გამოინახოს ყველა ედეზა, ცპ-რი ჯერ 

ამოსწურავს ყველა პატარა ფერად ფიგურას, რაც კი არის საც- 

დელ მასალაში, ე. ი. იმ ფიგურებს, რომელთაც სახელდების 

ცდებში ედეზა ეწოდათ,––და ჩერდება: „ე დე ზა მეტი აღარაა!“ 

საცდელი მასალის გროვაში კი არის კიდევ ისეთი საგნები –- 

პატარა და ფერადი ობიექტები –-- რომ ძლიერ კარგად შეიძლე- 

ბოდა ისინიც ე დეზად მიჩნეულიყო. მაგრამ ცპ-ბმა თავისით 

ეს ვერ გაბედეს, მიუხედავად იმისა, რომ მათთვის არავითარ სიძ- 
ნელეს არ წარმოადგენ სრულიად ახალ ფიგურას, სულ სხვა 

ფერი, ფორმა და სიდიდეც, რომ ქონდეს, იგივე, სახელი უწოდოჩ, 

ოღონდ კი ისინი პატარა და ფერადი იყვნენ. 

მაშასადამე, ფიგურათა სახელის გადატანა საგნებზე უფრო 
ძნელი ამოცანა ყოფილა, ვიდრე ამავე სახელების გადატანა ახალ 

ფიგურებზე. აქამდე ედეზა ნიშნავდა ყოველთვის მხოლოდ 
პატარა „ჟ ს ფერად გეომეტრიულ ფიგურებს. როგორ შეუძლია 

მას ერთბაშად ისეთ ობიექტებზე გადავიდეს, როგორიც არის ფან– 
ქარი, საშლელი ან ფული? რომ ეს მოხდეს, როგორც ჩანს, ახალი 

აქტია საჭირო, სახელდობრ, განზოგადების აქტი, რომელ- 

საც შეუძლია ბგერათა კომპლექსი ედეზა საერთოდ პატარა ფე- 

რად ობიექტთა კატეგორიის სახელად აქციოს. ამ აქტის სტი- 

მულაციისათვის ც. ხ-ლი ცდილობს მიახვედროს ცპ-რი„ რომ 
ეუ1დეზაში იგი მარტო ფიგურებს კი არ გულისხმობს, არამედ 
ჯის წინ მდებარე საგნებსაც. მაგრამ თუ ასეთმა სტიმულაციამ არ 
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გასჭრა, ც. ხ-ლი აძლევს ცპ-ს მხოლოდ საგნებს და მოსთხოვს 
მონახოს ამ საგნებში რამდენიმე ე დე ზა. 

როგორ მოქმედებს ბავშვებზე ასეთი სტიმულაცია? ჩვეულებ-. 
რივ ასე ხდება: ჯერ პაუზაა –-- ზოგიერთ შემთხვევაში საკმაოდ 

ხანგრძლივი, ზოგჯერ კი ძლიერ ხანმოკლე. იგი თავდება გ ა კ ვ ი რ– 
ვებით და შემდეგ სულ მალე სიცილით, მაშასადამე, სასია– 
მოვნო განცდით: მიხვდა და ამოცანის გადასაწყვეტად ადვილი: 
გზა დაინახა. 

I. მაგრამ არიან ისეთი ცპ-რებიც რომ მიუხედავად ასეთი 

სტიმულაციისა, მაინც ვერ ახერხებენ დამოუკიდებლად განაზო– 

გადონ სათანადო სახელები ოთხწლიანი მაია ძლიერ ტიპი- 
ურეა ამ მხრით: 

ცპ-ის წინაშე ჩვეულებრივი საცდელი მასალა დევს. ც. ხ-ლი: „მომეცი 

ორი ხრამი... ერთი პეპელა“ და სხვ, ცპ. ქრის 40 ასეთ ამოცანას, საცდელ 

მასალას ემატება საგნები... ც. ხ-ლი: „შენ უნდა მონახო აქ ორი პეპელა“. 

ცპ-რი: „ესენი მე არ ვიცი“, ც. ხ-ლი: „როგორ თუ არ იცი. ამათ რა ჰქვია?" 

(პატარა ფერადი საგანი). (ცპ-რი: „არ ვიცი“ ც. ხ-ლი: „აბა კარგი! ეს რომელ 

ჯგუფს ეკუთვნისმ“ ცპ-რი სწორად უჩვენებს პატარა ფერადი ფიგურების 

ჯგუფს“. ც. ხ-ლი „არ იცი რა ჰქვია ყველა ამათ? ცჰ-რი „პეპელა“, ც. ხ-ლი 

„რომლებს ჰქვია პეპელა?“, ცპ-რი: „აი ამათ (ჯგუფზე)“. ც. ხ-ლი აფარებს 

ხელს ჯგუფზე და ეკითხება: „რანაირებია? ()პ-რი სდუმს. ც. ხ-ლი: -დიდები?“' 

ცპ-ი: „არა, პატარებია“ ც. ხ-ლი: „შავებია?“ (ცპ-რი: „არა სხვა ფერის“. 

ც. ხ-ლი: „მაინც რა ფერის?“ ცპ-რი „წითლები“, „ლურჯები“ „პეპელას ფე- 

რის“. ც. ხ-ლი (საგნებზე), „აქ არის განა დიდები და ამ ფერის?“ ცპ-რი: „კი 

არის“ ც. ხ-ლი: „აბა მომეცი ორი პეპელა და ერთი „ე დე ზა“. (ცპ-რი: 

სწორად წყვეტს ამოცანას. 

როგორც ვხედავთ. ცპ-რი თავიდანვე აცხადებს, არ მესმის, 

როგორ შეიძლება რომ ამ უცხო საგნებს ისეთივე სახელი ქონ-. 

დეთ, როგორც გეომეტრიულ ფიგურებსო. ისინი სრულიად ჰეტე- 
როგენული საგნებია, სრულიად სხვანაირი ჩანან. მიუხედავად ამისა, 

ბოლოს და ბოლოს იგი მაინც წყვეტს ამოცანას. როგორ ხდებ:. 
ეს? როგორ ხდება, რომ იგი საგნებსაც, როგორც მაგალ., ვერცხ- 

ლის ფულს გეომეტრიულ ფიგურათა შესაფერის ჯგუფში ათავ- 
სებს? 

როგორც ვხედავთ, ჩვენი ცპ-ბი სრულიად დამოუკიდებლად: 
ათავსებენ ფერად ფიგურას ფიგურათა შესაფერ ჯგუფში; კარგად 
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იციან აგრეთვე. რა ჰქვია ამ ჯგუფში შემავალ ყველა ფიგურას. 

მაგრამ მათი სახელის გადატანა ამავე ჯგუფის სხვა ეგზემპლარებზე. 
არ შეუძლიათ. მამასადამე, ჩანს, რომ ჩვენი ცღისპირები ჯგუ- 

ფების განზოგადებისას სხვა რამით ხელმძღვანელობე§, ვიდრე სა- 
ხელების განზოგადებისას. წინა ცდებში მათ ობიექტების თავ- 
თავის ჯგუფებში დანაწილების დროს ცალ-ცალკე ნიშნების იზო- 
ლირებული განხილვის განწყობა შეუმუშავდათ, სახელდებაში კი 

· ისინი ინარჩუნებენ მათთვის ბუნებრივ განწყობას ობიექტების 

მთლიან ხატებისადმი. ექსპერიმენტული საგნების მთლიან ხატსა. 

კი არაფერი აქვს საერთო გეომეტრიულ ფიგურების მთლიან ხატთან. 

ამიტომაც ცპ-ს უჭირს ორივე ერთიდაიმავე სახელით აღნიშნოს. 

რომ ეს მოხდეს, საჭიროა საქმე შევაბრუნოთ და ცპ-ებს ცალ- 
კეული ნიშნების განწყობა შევუმუშავოთ. 

მაშასადამე. ჩვენ ვხედავთ, რომ ამ შემთხვევაში განზოგადო- 

ების საფუძველს წარმოადგენს ც. ხ-ლის მიერ გამოწვეული გან- 

წყობა სხვადასხვაგვარი ობიექტების ცალკეულ ნიშნებისადმი. 
და რომ ის სიტყვები, რომლებიც აქამდის ცენტრირებულ მთლიან. 

გეომეტრიულ ფიგურებს ნიშნავდნენ, ამიერიდან ცალკეული ნიშ- 

ნების კომპლექსს ნიშნავენ და მაშასადამე ამ ნიშნების მატარე- 
ბელს, როგორც მთლიანს სრულიად აღარ ექცევა ყურადღება. 

II. მაგრამ სახელების გადატანა ახალ მნიშვნელობაზე ყოველ– 

თვის ერთსა და იმავე აზროვნების პროცესს კი არ გულისხმობს: 

არის ისეთი შემთხვევები, რომ საგნების აღნიშვნა გეომეტრიული 

ფიგურების სახელებით იმავე მთლიან ხატზეა დაფუძნებული, 

რომლითაც. ფიგურების სახელდებისას სარგებლობდნენ. ასეთ. 

შემთხვევებში ფიგურებისა და საგნების ჰეტეროგენულობა არ უმ- 

ლის ხელს ჩვენს ცპ-ბს ისინიც იმგვარადვე აღიქვან და მაშასა- 

დამე იმდენად ერთნაირად მიიჩნიონ, რომ ერთი და იგივე სახელით- 

აღნიშნონ თანაც (ლ)პ-ბს არ სჭირდებათ სრულიად ც. ხ-ლის 

დახმარება და თვითონვე წვდებიან იმ აზრს, რომ შესაძლებელია 

ობიექტებსაც და გეომეტრიულ ფიგურებსაც ერთი და იგივე სა- 
ხელი ეწოდოს. მაგრამ ასეთი შემთხვევებისათვის დამახასიათებე- 

ლია სწორედ ის. რომ საოცრად იზრდება შეცთომათა რიცხვი; 

რასაც, ცხადია ადგილი არ უნდა ჰქონდეს, რომ სახელის გადატანას 

საფუძვლად ედოს ცნობიერი აზრი ამ ნიშნების 

ერთხნაირობის შესახე ბ.დააქ საჭირო ხდება ც. ხ-ის ჩარე– 
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ვა, რომ ცპ-ის ეს აზრი გამოიწვიოს. რასაც შემდეგ ამოცანათა 
უშეცთომო გადაჭრა მოსდევს. ! 

ცპ-რი ოთარი (4;0, ც. ხ-ლი: „მომეცი ორე ლოტ ორ. ცპ-რი იღებს 

ერთ დიდ საშლელს და ერთ პატარა ვერცხლის ფულს, ც. ხ-ლი იეს ლო- 

ტოა?“ ცპ-რი: „კი“, ც, ხ-ლი: „რომლებს ჰქვია ლოტო?“., ცპ-რი: „აი ასე- 

თი ფერი, რომ აქვთ“. ც. ხ-ლი: „მაშ ესეც ლოტოა?“ (პატარა სამკუთხ ფი- 

გურაზე). (პ-რი: „არა ც. ხ-ლი: „რატომ არა?“ „ისინი ღიდებია“, (). ხ-ლი 

„მაშ მომეცი ორი ლოტო“. ცპ-რი ახლა კარგად წყვეტს ამოცანას. 

III. შემდეგ ჯგუფში შემავალი ცპ-ბი თავიდანვე სწორად 

აზოგადებენ ახა–ლ სიტყვებს, თუმცა იმავე ნიადაგზე რჩებიან, 
რომელზედაც გეომეტრიული ფიგურების სახელდების დროს იდგ- 

ნენ. ·ამა თუ იმ სიტყვით აღსანიშნავ საგანთა წრის გაფართოების 
ამოცანა არ ცვლის არსებითად მათს აზრთა მიმდინარეობას, ერ- 

თადერთი, რასაც ჩვენ ამ ცპ-ში ვამჩნევთ, არის მეტად თუ ნაკ- 

ლებად ხანგრძლივი ლატენტური პერიოდი რომელიც საჭიროა ახა- 

ლი საგნების ისეთივე ფიქსაციისათვის, როგორც გეომეტრიული 

ფიგურებისათვის. 
ცპ-რი ლილი (5,0) ც. ხ-ლის მოთხოვნით, პოულობს ორ ედეზას, 

სამ ვ ი ა ს და სხვ. ადვილად და უშეცთომოდ მაგრამ ხელს არ ახლებს საც- 

დელ მასალაში გარეულ საგნებს, ც. ხ-ლი მიუთითებს საგნებზე და ეკით- 

ხება: „იქ არც ერთი პეპელა არ არის?“ ცპ-რი ძლიერ დიდხანს და 

დიდის ყერადღებით, ათვალიერებს, შემდეგ იცინის და 

დარცხვენილი ათითებს ერთ-ერთ საგანზე. დანარჩენი სახელები 

კარგად გადააქვს. 

შეიძლება ისეთი შთაბეჭდილება „გაგვიჩნდეს, თითქოს ჩე-ნ- 

ფცპ-რი განზოგადების ამოცანაში მხოლოდ ცალკეული ნიშნებით 

ხელმძღვანელობდეს და არა ობიექტთა მთლიანი ხატებით, მაგრამ 

შემდგომმა დაკვირვებამ სრულიად საწინააღმდეგო რამ გვიჩვენა. 

ასე, მაგ. როცა ეკითხებიან ცპ-რს რა არის ედეზა –- სიტყვა, 

რომელსაც იგი შეუცთომლად აზოგადებს – იგი შებდეგნაირ 

რეაქციას იძლევა: ან გვიჩვენებს თითით კონკრეტულ ფიგურებს, 
რომელთაც იგი ეძებს და რომლებიც მაგიდის მოძორებულ ადგი- 

ლას აწყვია. ანდა –-– თუ საცღელი ობიექტები სრულიად არ ჩა- 
ნან –– ასე განმარტავს სიტყვას: „ე დეზა. ლამაზები რომ 
არიან“. მაშასადამე. სიტყვა აღძრავს მის ცნობიერებაში მართლაც 

140



კონკრეტულ ხატს, რომელსაც შეიძლება ან პირდაპირ მიათითო, 
ანდა ლამაზის პრედ“კატი მისცეს. 

IV. სკოლამდელ ასაკის ბავშვებს მორის არიან ისეთებიც, 

რომ დამოუკიდებლად შეუძლიათ განახოგადონ სიტყვის მნიშვნე- 

ლობა––არსებითი ნიშნების ც ოდ ნის საფუძველზე და არა მათი 

კონკრეტული მატარებლის –-– წარმოდგენის საფუძველზე. 

ცპბ-თა ამ ჯგუფისათვის სიტყვა იმთავითვე სიმბოლოა ობი- 
ექტთა გარკვეული ნიშნების კომპლექსისა გასაგებია, რომ იგი 

ადვილად გადაიტანება ყველა შესაძლებელ ობიექტებზე, რაკი , 

ესენი მხოლოდ ამ ნიშნებს შეიცავენ. ცპ-ები არ საჭიროებენ ც. ხ- 

ლის დახმარებას: სრულიად საკმარისია ამოცანა იქნეს გაგებული, 

და ცოტა ხნის შემღეგ. რაც ამოცანის გადაწყვეტის ლატენტურ 
პერიოდად უნდა ჩაითვალოს, ცპ-ები სწორედ შესაფერ ობიექ- 

ტებს პოულობენ საცდელი მასალის გროვაში. ამასთან ჩვეულებ- 

სივი შეცთომებიც არ მოსდით და თავი” არხევახსს არა მხოლოდ 

მაშინ ასაბუთებენ. როცა ამას პირდაპირ მოვთხოვთ, არამედ ზო- 

გიერთ შემთხვევაში სპონტანურადაც: 

ცპ-რი ბი ვიკო (6,)) ირჩევს არა თუ მხ–ლოდ ფიგურებს, არამედ 

საგნებსაც. იგი უშეცთომოთ წყვეტს 20 ამგვარ ამოცანას. ც. ხ-ლი: „ესეც 

ედეზაა?“ (პ-ი: „კი რადგან ესეც ფერადი და პატარაა“... 

ცპ-რი ეთერი (5:0) დაინახავს საგნებს, რომლებიც ც. ხ-მა მისგან ფა– 

რულად დააწკო მაგიდაზე; გაკვირვებული წამოიყვირებს: „ეს რაღაა?“ ც, ხ- 

ლი: „არის აქ „სხვაფერი“ თუ არა?“ ცპ. უყურებს ჯერ ც. ხ-ლს, მერე 

საგნებს გაღაზედავს... ჰაუზა... ცპ-რი: იკი, არის“ ც. ხ-ლი: „აბა სად?“ ცპ- 

რი: „აქ (სწორად უჩვენებს ერთ-ერთ საგანს). ც. ხ-ლი „რატომ გგონია,. 

რომ ეს სხვაფერია?“ ცპ-რი: „მიტომ #ომ ასეთი ფერი აქვს დღა დიდი-. 

ცაა . 

ამ კატეგორიის ცდის პირებში განზოგადებული აქტი საცდე–- 
ლი ობიექტების ფარგლებსაც კი სცილდება. ახ ი არჩევს ორ ფაქ-. 
ტორს ცნებათა შემუშავებაში: „სათანადო ცნების შინაარსს, 

რომელსაც განსაზღვრავენ არსებითი თვისე- 

ბები საერთო ნაწილობრივი შინაარსები) იმ 

ობიექტებისა, რომელთა სახელდების დროსაც წარმოიშვა ეს 

შინაარსი და –-– ცნების სფეროს, ე. ი. საგანთა ის წრე 

რომელთაც იგი მოიცავს, რომელთაც შეიძლება მიუყენო იგი. 

გამოყენების სფეროს განსაზღვრავს ის მიზნები, ის ფუნქცია, რო- 

მელთაც ექვემდებარება ის საგნები, რომელთა. საერთო ნაწილობ- 
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“რივი შინაარსები მის არსებით ნიშნებს შეაღგენენ. ამიტომ ახალი 

ცნებების გამოყენების სფერო თვით ექსპერიმენტის საზღვრებით 

იფარგლება და ისინი მხოლოდ საცდელი ზაგნების მიმართ იხმარე- 
ბიან. მაგრამ თუ ცნებაში შემავალი საგნები ერთმახეთს სხვადასხვა, 
კავშირით დაუკავშირდნენ, ვთქვათ: „გასაყიდი საქონელი მაღახია- 

ში, სადეკორაციო საგნები ვიტრინაში, სახმარი საგნები ჩემს ოთახ- 

ში და სხე. მაშინ სათანადო ცნებაში არა თუ მხოლოდ საცდელი 

საგნები იგულისხმება. არამედ ყოველი საგანი, რომელსაც შესა- 
"ფერი ნიშნები აქვს“”. 

ჩვენ ცდებში სხვათა შორის ეს შედეგიც გამართლდა. მაგრამ 

არის რამდენიმე ცპ-რი, რომ თავიდანვე შეუძლია ახალი სიტყ- 
ვის გამოყენების სფერო საცდელი ობიექტების ფარგლებსაც გა: 

“დააცილოს, მათი მიზანდანიშნულების გაუფართოვებლადაც. ასე- 

თია, მაგ. სხვათა მორის სამწლიანი ც ია ლა C (3:4). 

ციალა შედარებით ადვილად ითვისებს ახა– სიტყვებს ც. ხ-ლის 

მოთხოვნაზე იგი იღებს, როგორც ფიგურებს, ისე ნივთებსაც. ც. ხ-ლი: „გი- 

ნახავს სადმე სხვაგგან პეპელა? (პ-რი „მაშინ ჩვენთან სახლში... არ 

–ფრინავს...“ ც. ხ-ლი: „აბა როგორია?“ ცპ-რი: „ხისაა. ღიდია“ (უჩვენებს 

ხელებით). 

ც. ხ-ლი: სათამაშოა?“ ცპ-რი „კი, სათამაშოა... მამამ მიყიდა“. 

ცხადია, ახალი სიტყვები ჩვენი ცდ. პირებისათვის მხოლოდ 

“იმ ობიექტებს კი არ ნიშნავენ, ცდებში რომ იყო გამოყენებული. 

მათ გადააბიჯეს ცდების ვიწრო ფარგლებს და ჩვეული ობიექტე- 
ბის სამყაროში შეიჭრენ, რამდენად ·ამათაც "შესაფერი ნიშნები 

აქვთ. მაგრამ მეორე მხრით არ უნდა დავივიწყოთ არც ის, რომ 

ცპ-ბი ყველა შესაძლებელს, სათანადო ნიშნების მქონე ობიექ- 

ტებს კი არ გულისხმობენ, არამედ მხოლოდ იმათ, რომლებიც შე- 

ეფერებიან ცპ-თა ძირითად განწყობილებას – სწო- 

რედ თამაშის განწყობას: სხვადასხვა ობიექტებს შორის, რაც კი 

უნახავთ, ისინი გულისხმობდენ მხოლოდ სათამაშოებს და სწორედ 

ისეთ სათამაშოებს, რომელთაც სათანადო ნიშნებე აქვთ. რომ ც. 
პ-ბს წმინდა ცდების განწყობა ქონოდათ, ისინი მხოლოდ საცდელ- 

ობიექტებს იგულისხმებდნენ როგორც ეს ახის ცდებში იყო. 
აქედან ჩანს, რომ ცნების გამოყენ'ების სფეროსა- 

XX. 4601, ზილ წასIIIII ლ, გვ. 279. 
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თვის გადამწყვეტი მნიშვნელობა აქვს სწო- 

რედ მოაზროვნე სუბიექტის განწყობას. 

ვ. მნიშვნელობის ცვალებადობის პრობლეგისათვის 

დაკვირვებული მკითხველი შეამჩნევდა რომ ჩვენი ცპ-ბი 
საცდელი ობიექტების აღსანიშნავად ყოველთვის უაზრო ბგერათა 
კომპლექსებს როდი ხმარობენ: ზოგიერთ შემთხვევაში ისინი მი- 
მართავენ.ერთ-ერთი ნაცნობი ენის ჩვეულ სიტყვებსაც. დამახასია- 
თებელია, რომ ცპ-ბი ხშირად სწორედ ისეთ სიტყვებს მიმარ- 
თავენ, რომელთაც მათი ემოციონალური იერის გამო ახასიათებს 
განსაკუთრებით დიდი მზაობა აქტუალიზაციისადმი. ასე, მაგალი- 
თად, იხმარება ისეთი სიტყვები, როგორიცაა პეპელა, წითლები 
და სხვ. –– ბუნებრივია ვიკითხოთ: როგორ შეუძლიათ ისეთ კომპ- 
ლექსებს, რომლებიც ეგოდენ მჭიდროდ არიან შერწყმული მათი 
ჩვეულებრივ მნიშვნელობასთან, სრულიად ახალი შინაარსები! 
აღსანიშნავად გამოდგნენ? ნუ თუ ძველი მნიშვნელობა არ აფერ- 

ხებს არსებითად ახალ მნიშვნელობის შემუშავებას?”. 

ამის შესამოწმებლად ც. ხ-ლი განსაზღვრის ცდებში სპე- 
ციალური შეკითხვების საშუალებით არკვევს, თუ ახალი სიტყვე- 
ბის ხმარებისას რამდენად არის მოცემული ც. პირის ცნობიერება- 
ში მათი ძველი მნიშვნელობა, გაირკვა შემდეგი: 

1. როცა ზოგიერთი ცპ-რი ახალი შინაარსის აღსანიშნავად 
რომელიმე ჩვეულ სიტყვას ხმარობს, სრულებით არ ავიწყდება 
მისი ნამდვილი მნიშვნელობა. მაგრა“ ეს გარემოება, როგორც 
ჩანს, ზოგიერთი ცდისპირისათვის არავითარ როლს არ თამაშობს, 
ე. ი. ვერ ახდენს რაიმე შესამჩნევ გავლენას ახალი მნიშვნელობის 
მიცემის პროცესზე-–ყოველ შემთხვევაში, ცპრრთ ძველი სიტყ- 
ვები ხშირად ისე ადვილად და ადექვატურად ესმით ახალი მნჩი- 
შვნელობით. შეიძლება ეჭვიც კი შეგვეპაროს, რომ სიტყვების 
ძველი „მნიშვნელობა რაიმე სახით იყოს ცნობიერებაში დარ. 
ჩენილი. 

ცპ-რი ე ლი ს ო (4; ადვილად ითვისებს ახალ სახელებს. ამოცანებს 

კარგპდ წყვეტს. ც. ხ-ლი: „მომეცი პეპელა დასამი ბურთი. ცპ-რი 

# აქ, მაშასადამე, საქმე ეხება ე. წ. გენერატული შეფერხების მოქმედებას: 
თუ წარმოდგენა ე, რომელიც თავიდანვე 8--–წარმოდგენასთან იყო დაკავშირებუ– 

ლი, რამდენიმე განმეორების საშუალებით... კიდევ თ წარმოდგენას უკავშირდე– 

ბა, 2-C ასოციაციის შექმნისას უკვე არსებული 2-8 ასოციაცია თავს იჩენს რო- 

გორც დამრღვევი შემაფერხებელი ვითარება (ასოციაციური ანუ გენერა- 

ტული შეფერხება) C. LL. MVI10ჯ, „VMI)II9§ ძ0L 1XV7CM010ლ10, 1924, გვ. 22. 
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წყვეტს 55 ასეთ ამოცანის. (), ხ-ლი: „რომელი უფრო მოგწონს: –– პეპე- 

ლა თუ ბურთი?“ (სდისპირი: „პეპელა უფრო ლამაზია“, (), ხ-ლი: „რა 

არის პეპელა?“ ცპჰ-რი სდუმს. ც. ხ-ლი: „როგორ არ იცი რა არის პეჰე- 

ლა?“ ცდისპირი: „პეპელა ჩიტია“ 0. ხ-ლი: „აბა ბურთი რა არის?“ ცპ-რი: 

„რომ ბურთი ითამაშო“ ც. ხ-ლი: „კიდევ რას ნიშნავს ბ უ რ თ ი?“ 

ცპ-რი: „ბ ურთი შეიძლება პატარაც) იყოს და დიდიც“. ც. ხ-ლი: „აქ არის 

ბურთი?“ ცპჰ-რი: „არა“, ც. ხ-ლი: „პე პე ლა რა არის?“ (პ-მა არ იცის 

ც. ხ-ლი: „აბა მომეცი ორი პეპელა და ერთი ბ უ რ თ ი“... ცპ-ი იმწამსვე დაუ– 

ფიქრებლად არჩევს სათანადო ობიექტებს და აძლევს. ც, ხ-ლი „მაშ, აქ ყო- 

თილა პეპელა? ცჰ-რი არა; ეს სათამაშო პე პე ლაა“, 

მაშასადამე, ცპ-ის ცნობიერებაში სიტყვს ორივე მნიშვნე- 

ლობაა მოცემული: ოღონდ ისინი თითქოს სრულიად არ უშლიან 

ხელს ერთმანეთს. ცდისპირი სრულიად ნათლად განასხვავებს მათ 

ერთმანეთისაგან და კარგად იცის, რომ ახალ მნიშვნელობას მხო- 

ლოდ „თამაშის“ დროს „აქვს ძალა, სხვა შემთხვევებში კი, მაგალ. 

ც. ხ-თან ლაპარაკშიც კი, მხოლოდ ძველს, ჩვეულ მნიშვნელო-. 

ბას გულისხმობს. ცხადია, საქმე აქ ცპითა განწყობაშია: 

განწყობისდა მიხედვით იცვლება სიტყვის სფეროც. ერთ განწყო- 

ბაში იგი ერთი მნიშვნელობის მატარებელია. მეორეში –- მეორე 

მნიშვნელობის. გასაგებია, რომ ეს ორი მნიშვნელობა სრულებით 

“არ უშლის ხელს ერთმანეთს; ისინი ორ სხვადასხვა განწყობას 

ეკუთვნიან და ამიტომ არც ხვდებიან ერთმანეთს. 

1I. მაგრამ არის ერთი კატეგორია ცჰპ-თა, რომარ შეუძლიათ 

ჩვეული სიტყვები ახალი განწყობით იხმარონ: ცნობილი ბგერათ» 

კომპლექსი მათში ჩვეულებრივ განწყობას იწვევს და მათ მხოლოდ 

ამ განწყობით შეუძლიათ მათი ხმარება. 

ცპ-რი გოგი (60) ასეთ სახელებს არქმევს საცდელი მასალის ჯგუ– 

ფებს: ყვითლები (დიდი ფერადი ფიგურების ჯგუფი), თეთრები 

(დიდი უფერო ფიგურები), შავები და წითლები (პატარ უფერო 

და ფერადი ფიგურები), ც. ხ-ი ეკითხება თითოეულ ჯგუფზე; ,,რას ეძახის 

ამათ?“ ცპ-რი სწორად ამბობს სახელს. ახლა ჯგუფები ირღვევა და ცჰ-ის წი– 

ნაშე ფიგურები არეულად ჰყრია ც. ხ-ლი: „მომეცი სამი თეთრები“. ცპ-რი 

იღებს თეთრი ფერის ფიგურებს მხოლოდ ც. ხ-ლი: „კიდევ-ხუთი თეთრები“. 

ცპ-რი აძლევს მხოლოდ ორ თეთრ ფიგურას: „მეტი აღარ არის თეთრე- 

ბი“, ც. ხ-ლი: შენ ხომ ყველას დაარქვი „თეთრები“ მარტო ამ თეთრებს 
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ხომ არა! განა შენ მხოლოდ თეთრებს დაარევი „თეთრები?“ ცპ-რი: „არა, 

ყველა ასეთებს“. ც. ხ-ლი „მაშ მომეცი შეიღე თეთრები“. ცპ. 

აძლევს ხუთ თეთრ ფიგურას: „აქ თეთღუი შეტი ალარაა“. იგივე მეორდება 

სხვა სახელების მიმართაც. 

მთლად ასეთსავე სურათს იძლევა ცპ-რი იმედას (4;9) ქცევაც 

ვერც ერთი მათგანი ვერ ახერხებს ახალი შინაარსების კონსტან- 
ტური სახელებით აღნიშნავს; სახელდების ცდები მათ, მაშასადა– 

მე, არ ეხერხებათ. მართალია, ამ ცპ-ბში ჩანს ინტენცია მთელი 
ჯგუფის და არა ცალკე ეგზემპლარების სახელდებისადმი; მაგრამ 
როცა საქმე შესაფერი სახელების გამონახვაზე, მიდგება, ისინი 
ფიგურათა ფერების სახელებს მიმართავენ –- ფერის გავლენით. 
მაშასადამე, ისეთ სიტყვებს უბრუნდებიან, რომელთაც ბავშვები- 
სათვის განსაკუთრებით მჭიდრო „შერწყმითი ერთიანობა“? უნდა 

ჰქონდეთ. როგორც ცნობილია, ბავშვებში გაბატონებულია გა5- 

წყობა ფერის მიმართ. ამიტომ გასაგებია, რომ ისეთი სიტყვების 

დარქმევისას, როგორიცაა „თეთრები“, „წითლები“ და სხვ. სწო- 

რედ ეს განწყობა მოქმედებს, და „თეთრები“ ან „წითლები“ ამა 

თუ იმ ჯგუფში შემავალი ყველა ფიგურის ერთიანობას კი არ ნიშ- 

ნავენ, არამედ მხოლოდ მართლაც თეთრ ან წითელ ფიგურებს. 

ეს იმას როდი ნიშნავს, რა თქმა უნდა, რომ ყველა ცპ-ზე იგი- 

ვე ითქმის და რომ ისინი ვერც ერთ შემთხვევაში ვერ ახერხებენ 

ფერის სახელის გამოყენებას სრულიად ახალი მნიშვნელობით. თუ 

მთელი საქმე აქ იმაშია რომ ცპ-ბს არ აქვთ უნარი დასძლიონ 

ბუნებრივი, ან ჩვეული განწყობა ფერის მიმართ, მაშინ, მეორე 

მხრით, როგორც კი შეიძენენ ამ უნარს და როგორც კი შესძლებენ 
ახალი მნიშვნელობისათვის საჭირო განწყობის გამოწვევას, ახალი 

სიტყვები შეიძლება ყოველგვარი მნიშვნელობით იქნას ხმარებუ- 

ლი. ამიტომ არ უნდა გაგვიკვირდეს, რომ ჩვენ ცპ-ბს შორისაც 

გვხვდება ზოგი, რომელსაც ჩვეულებრივი ფერის სახელი სულ 

სხვა მნიშვნელობით შეუძლია იხმაროს, 

ცპ-რი ლ ე ვ ა ნ ი(5;4) ანაწილებს მასალას ოთხ ჯგუფად. ჯგუფებს სულ 

ადვილად არქმევს სახელებს: რუხები, შავები, ლურჯები, ყვითლები, ც. ხ- 

ლი (არღვევს ჯგუფებს); „მომეცი სამი „ყვითლები“ და სხე. ()პ-რი სრულიად 

უშეცთომოდ წყვეტს ამოცანებს (სულ 45). 

” ახის გაგებით: „შერწყმითი ერთიანობა“ (IM )9I005C1)0C1() არის ნიშ- 
ნის და იდეური ობიექტის შერწყმა და გაერთიანება. 
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III. ცპ-თა შმემდეგ ჯგუფმა თითქოს აღარც კი იცის არაფი– 

რი სიტყვის ძველი მნიშვნელობის ”შესახებ და მხოლოდ ახალი 
მნიშვნელობით ხმარობს მათ დამახასიათებელი ფაქტია, რომ 
ცპა-თა ეს ჯგუფი იმდენად მრავალრიცხოვანია, რომ გადაუჭარ- 
ბებლად შეიძლება ითქვას: სწორედ ეს ჯგუფია სახელდების ფუნქ- 

ციის ნორმალური განვითარების მაჩვენებელი სკოლამდელ ასაკ- 

ში. მაშინ როცა წინა ჯგუფებში თავმოყრილია შედარებით იშვიათი 

გადახრები ნორმიდან. 

რომ მივუბრუნდეთ ამ კატეგორიის ცპ-ბს და ვკითხოთ. „რას 

ნიშნავს ერთ-ერთი მათ მიერ ნახმარი ჩვეული სიტყვა, არც ერთს 

არ მოუვა აზრად მისი ჩვეული მნიშვნელობის დასაბუთება. ისინი“ 

თავიდანვე იმ მნიშვნელობაზე მიგვითითებენ, რაც ცდებში იყო 

შემოღებული, და არავითარ საბუთს არ იძლევიან ვიფიქროთ, რომ 

მათ ახსოვთ სიტყვის ძველი მნიშვნელობა. 

ცხადია, · ც. ხ-ლი საგანგებო შეკითხვებით „ცდილობს გამო– 

არკვიოს, მართლა გაქრა სიტყვის ჩვეული მნიშვნელობა თუ არა, 

და ირკვევა: 1. არც ერთი ამ კატეგორიის ცპ-რი სიტყვის დახსა- 

ხელებისას არ გულისხმობს მის ჩვეულებრივ მნიშვნელობას დ» 

2. 'ცპ-თა ერთი ნაწილი საერთოდ ვერ ახერხებს სიტყვის ჩვეუ- 

ლებრივი მნიშვნელობის მოგონებას, მეორე ნაწილი კი. ც. ხ-ლის 

შთამაგონებელი შეკითხვების წყალობით ან სწრაფად და ადვილად 

ახერხებს ამას, ანდა, პირიქით, მხოლოდ ხანგრძლივი შრომისა და 

წვალების შემდეგ... 
დავახასსიათოთ ჯერ ის ცპ-ბი, რომელთაც თითქოს აღარა- 

ფერი იციან სიტყვის ძველი, ჩვეული მნიშვნელობის შესახებ: 

ცბა-რი იისა (5:60) ფერად სამკუთხ-ფიგურებს პე პ ე ლა დაა“ქვა. ც, 

ხ-ლის დავალება, ამდენი პეპელა მომიძებნეო, სწორად შეასრულა, ც,. ხ-ლი: 
„რა არის პეპელა?“ ცპ-რი: „პეპელა აქ არ არიან“ ც. ხ-ლი (მოაცილა ფი– 

გურები) „როგორებია?" ცპ-რი: „წითლები“... ც.,ხ-ლი: „კიდევ რას ნიშნ,კს 
„პეპელა?“ ცპ-რი იღებს ყუთს, რომელშიაც საცდელი ფიგურები იყო, 

ხსნის მას და უჩვენებს სათანადო სამკუთხ ფიგურებს. ც. ხ-ლი: „დედაშენმა, 

რომ გკითხოს, პეპელა რას ჰქვიაო, რას ეტყვი? ცდისპირი „მე ვეტყვი... 

(სღუმს)“. ც. ხ-ლი: „აბა, რას ეტყვი?“ ცპ-რი: „დედამ არ იცის რას ვაკე“ 

თებ სკოლაში“, ც. ხ-ლი „სოფელში ყოფილხარ?“ ცპ-რი (აღტყინებით): „კი, 

დეიდასთან“. ც. ხ-ლი „იქ პეჰელა არ გინახავს?“ („პ-რი: „კი, ბევრი“ ც. ხ- 
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ლი: „მაშ რა არის პეპელა“ (უცქერის საცდელი ფიგურების ყუთს)... ც. ხ-ლი: 

„აბა, რა არის პეპელა?“ ცპ-რი: „წითლები რომ არიან“, 

ცპ-რი თავიდანვე სიტყვა „პეპელას“ ახალ მნიშვნელობას 

გულისხმობს მანამ ვიდრე იგი ცდის სიტუაციაში გრძნობს თავს. 

მაშინ ც. ხ-ლი ცდილობს გამოიწვიოს ცდისპირში ისეთი გან- 

წყობა, რომ სიტყვის ჩვეულებრივი მნიშვნელობის რეპროდუე- 

ციას შეუწყოს ხელი: იგი მოაგონებს შესაძლებელ საუბარს დედა- 

მესთან, შემდეგ ახსენებს სოფელში ყოფნას, სადაც ცპ-რს უეჭვე- 

ლად უნდა ენახა პეპელა. მაგრამ ეს სრულებით არ შველის: ძვე- 

ლი მნიშვნელობა მაინც ვერ აღსდგა. ეჭვს გარეშეა, რომ ც. ხ-მა 

ვერ. დაარღვია ცპ-რის მტკიცე განწყობა ცდისადმი და ვერ შეუ- 

ცვალა იგი ახალი განწყობით. რომელიც ხელს შეუწყობდა სიტყ- 

ვის ჩვეულებრივი მნიშვნელობის რეპროდუქციას. რომ, ეს მართ- 

ლაც ასეა, ჩანს იქიდან, რომ ცპ-მა სოფელმე ყოფნისა მოგონება- 

ზე აღტყინებით წამოიძახა: „იქ ბევრი პეპელა მინახავსო“., 

შემდეგ კი ისევ უმწეოდ ღა დაბნეულად ათვალიერებს საცდელი 
ფიგურების ყუთს. უნდა დავუშვათ, რომ სოფლის სურათის მო- 

გონებაზე ცპ-რის ჩვეულებრივი განწყობა ცდისადმი, ისევე, 

როგორც სიტყვის ახალი მნიშვნელობის ცნობიერებაც უნდა შერ- 

ყეულიყო; მაგრამ ც. ხ-ლის) ახალი შეკითხვების გამო ისევ ძველი 

განწყობა გამეფდა, სიტყვის ჩვეულებრივ მნიშვნელობას კიდევ 

დაეკარგა შესაძლებლობა ცნობიერებაში შემოვიდეს. 

IV. ცხადია ყველა ცპ-ბს კი არა აქვთ ასეთი ცალმხრივი 

განწყობა “უმრავლესობას მათ შორის შეუძლიათ შეიცვალონ 

განწყობა ც. ხ-ლის გავლენით, ზოგს მეტად, ზოგს ნაკლებად. 

__________ 
ცოტარდუნი ყოყმანის შემდეგ იგი ირჩევს მხოლოდ ორი ჯგუფის სახელს: 
„მრგვალი“ “ დიდი ფერადი ფიგურებისათვის ღა „სამკ უ თხი“ უფრო 
პატარა ფიგურებისათეის. ც. ხ-ლი: „რატომ დაარქვი ამათ მრგვალი?“ ცპ-რი: 

„აქ მრგვალებია“ (უჩვენებს ერთ-ერთ მრგვალ ფიგურას დიდი ფერადი ფი- 
გურების ჯგუფში), ც. ხ-ლი: „მხოლოღ მაგათ დაარქეი მრგვალი?“ ცპ-რი: 

„პრა, მრგვალი ყველა ასეთებს დავარქვი“ (მთელ ჯგუფზე). ც. ხ-ლი (არევს 
ე ითმანეთში ფიგურებს); „მომეცი სამი მრგვალი.და ორისამკუთხი“ 
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ც'.-რი უშეცთომოდ ჭრის 20 ასეთ ამოცანას. ც. ხ-ლი: „რ.ს ჰქვია მრგვა–- 

ლი?“ „ცპ-რი: „აი ამათ“ (ც. ხ-ლი აფარებს ხელს ფიგურებს და ეკითხება: 

„რას?“ ცპ-რი სრომს, ც. ხ-–ი იმიორებს შეკითხვა. ცპ-რი „ყველა 

ფეოადს, აქ რომ აწყვია". ც. ხ-ლი: „რას ჰქვია ს ამკუ თხი? ცჰ-რი: „შა– 

ვები, ვერცხლის ფერის. პატარები“. ც, ხ-ლი: „დედამ რომ გკითხოს, რას 

ნიშნავს მრგვალიო, რას ეტყვი? ცპჰ-რი: „მე ვეტყვი დიდები და ფერადები 

რომ არიან“-თქო ც. ხ-ლი „ბურთი გინახავს?“ ცპ-რი: „რა თქმა უნდა“. 

ც. ხ-ლი: „როგორია ბურთი?“ ცპ-რი სდუმს ერთხანს, თითქოს რაღაცას ფიქ- 

რობს, და ბოლოს ამბობს მორიდებულად და ჩუმი ხმით „ის მრგვალია“, 

ცდისპირი, როგორც ჩანს, მაინცდამაინც შორს არ არის წასუ- 
ლი წინა კატეგორიის ცპ-თაგან, მაგრამ იგი მაინც პრინციპულად 

განსხვავებული ქცევის ტიპს გვაჰლევს. მართალია, ცპ-რის ცხოვ- 

რებაში სიტყვის ახალ მნიშვნელობას იმდენად დიდი ადგილი უჭი- 

რავს, რომ სიტყვა ძველი მნიშვნელობის გავლენის კვალზეი, კი 
ვერ იფიქრებ, მაგრამ ც. ხლი მაინც ახერხებს ბოლოს ძველი 

მნიშვნელობისადმი განწყობის გაღვიძებას. მაშასადამე, ჩვენ აქ 

საქმე გვაქვს ისეთ ცპ-თან, რომ ც. ხელმძღვანელს ”შეუძლი» 

(მართალია დიდი ჯაფაა საჭირო) ბოლოს მაინც შეაცვლევინოს 

განწყობა ძლიერ დამახასიათებელია, რომ ასეთი ()პ-ბი უფრო 

ხშირად სწორედ დაბალ ასაკებში გვხვდება. 

2. უახლოეს კატეგორიას ცდისპირებისას, რომელიც ყველაზე 

უფრო მრავალრიცხოვანია მაღალ ასაკებში, ახასიათებს ძლიერ 

განვითარებული უნარი განწყობის შეცვლისა. ცდების განმავლო- 

ბაში ისინი მტკიცედ დგანან სიტყვის ახალ მნიშვნელობაზე, მაგ- 

რამ მათ სრულებით არ გაუჭირდებათ სიტყვის ჩვეულებრივი მნიშვ- 
ნელობაც გაიხსენონ, თუ კი ც. ხ-მა ბიძგი მისცა. 

ც. პირი გოგი (7:0) შემდეგ სიტყვებს ირჩევს ჯგუფების დასარქმე- 

ვად: „ნაცარი, შავი, ყვითელი, ლურჯი. ც. ხ-ლი: 

„რას ნიშნავს ლურჯი?“ ცპ-რი (პაუზის შემდეგ): „ქაღალდი“... „კარ- 

ტონი“... იგივე თქვა სხვა სახელებზეც. ც. ხ-ლი: „რითი განსხვავდებიან: 

ერთმანეთისაგან? რომელს ჰქვია ნა ცა რი?“ ცჰ-რი: „ყველარუნხსდა 

შავს (პასუხი სწორია)“. ც. ხ-ლი: „მაშ რას ჰქვია ნაცარი?“ ცპ-რი სდუმს. 

ც. ხ-ლი: „შენ რომ მასწავლებელმა გკითხოს, რას ჰქვია ნაცარიო, რას 

ეტყვი?“ ცპ-რი: „მე ვეტყვი, რომ ნაცარი... მტვერია“, ც. ხ-ლი „რას. 

ნიშნავს შავი?“, ცპ-რი უჩვენებს შავ პალტოზე. 
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ჩვენ რომ ახლა თვალი გადავავლოთ ცხრ. 7, რომელშიც ზე- 
მოდ დახასიათებულ კატეგორიათა რიცხობრივი განაწილება: მო- 
ცემული სხვადასხვა ასაკობრივ საფეხურზე, იმ წამსვე ნათელი 
გახდება, რომ აქ ერთ კანონზომიერებასთან გვაქვს საქმე, რომე- 

ლიც ასე უნდა გამოითქვას: განწყობის ნებისმიერი 

შეცვლის უნარი ჩვენი ცდისპირების :საკის 
ფუნქციას წარმოადგენს. 

თუ ყველა ჩვენს მიერ დახასიათებულ კატეგორიებს იმ თვალ- 

საზრისით მივუდექით, თუ რამდენად ადვილია მათთვის, ხებსით 

ან ც. ხ-ლის შეკითხვების გავლენით. განწყობის ზეცვლა ყველა 
ცჰ-ბი ორ ჯგუფად უნდა დავკოთ უძრავი და მოძრავი 
2 -ნწყობის ჯგუფი (ცხრ. 7). პირველ ჯგუფს ეკუთვნიან ის ბავშვე- 

ბი, რომელთაც ან მხოლოდ სიტყვის ძველი მნიშვნელობა აქვო 

('2რობიერებანი (ჯგუფი II) ან მხოლოდ ახალი მნიშვნელობა 

(ჯგუფი III); მეორეს კი ისინი. რომელთაც ძველი მნიშვნელობის 

გარდა, ახალი მნიშვნელობის რეპროდუქციაც შეუძლიათ (ჯგუფ. 

I. IV, IV. 

  

  
  

ცხრილი 7 

საკი 

ცჰ-თა ჭგუფები___ –– ! 
I –_ 16 – 10 20 

II –_ 17 – 20 8% 
I 100 17 20 10 = 

IV – ლ 40 40 60 
IV – IL 50 40 | 2 20 

ეს ორი ჯგუფი, რომ შევადაროთ ერთმანეთს. დავინახავთ. 

რომ პირველი ჯგუფის ბავშვების პროცენტი საგრძნობლად კლე- 
ბულობს ასაკის მატებასთან ერთად (100, 334, 20, 30, 0), მაშინ 

როცა მეორე კატეგორიის პროცენტი სულ უფრო და უფრო მა- 
ტ.ტულობს (0, 66, 80, 70; 100). გამონაკლისს ექვსწლიანები შეადგენენ. 

მაგრამ ეს გარემოება უფრო ამ კანონხომიერების სასარგებლოდ 

ლაპარაკობს, ვიდრე, მის წინააღმდეგ. აკი გამოირკვა, რომ ეს ასა- 

კი სხვა ამოცანების გადაწყვეტაშმიც ჩამორჩენას ანდა, ყოველ 
შემთხვევაზი. განვითარების ტემპის საგრძნობ შენელებას იძლევა. 

ამავე კანონზომიერების სასარგებლოდ ლაპარაკობს აგრეთვე 

ჟვანტიტატური შედარება IV. და IV. ქვეჯგუფისა, ე. ი. ისეთი 
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ცპ-ბისა, რომელთაც ახალი მნიშვნელობის გვერდით ძველი. 

მნიშვნელობაც აქვთ ცნობიერებაში. ამ კანონზომიერების მიხედ- 

ვით ძველი მნიშვნელობის აღდგენა უმცროს ბავშეებისათვის უფ- 
რო ძნელი უნდა იყოს, უფროსებისათვის კი უფრო ადვილი. 

ცხრილი ამბობს, რომ ეს მართლაც ასეა: IV: ჯგუფის ც. პირ- 

თა პროცენტი კლებულობს ასაკის მატებასთან ერთად (50%, 40%, 

20%, 20%), მაშინ როდესაც IV, ჯგუფის ცპ-თა პროცენტი სულ 
უფროდაუფრო მაღლა ადის (90%, 0%, 40%. 40:/:. 60%). 

მაშასადამე ვხედავთ, რომ შემაფერხებელი გავლენა. ჩვე§ 

რომ მოველოდით, არც ერთს ჩვენს მიერ დახასიათებულ ჯგუფში 

არ დასტურდება. თუ ცპ-რი რომელიძე სიტყვას ახალი მნიშვნე- 

ლობით მოიხმარს, მას უკვე აღარ აქვს ცნობიერებაში მისი ძველი 

მნიშვნელობა. სპეციალური შეკითხვებია საჭირო. რომ იგი აამოქ- 

მედო; ზოგიერთის მიმართ ეს ადვილია, ზოგის მიმართ--ძხელი, 

ზოგის მიმართ კი მოუხერხებელიც. მაგრამ არც ერთს ცდისპირს, 

რომელსაც ახალი მნიშვნელობისადმი: აქვს განწყობა. ძველი მნიშე- 

ნელობა არავითარ დაბრკოლებას არ უქმნის. ამიტომ უნდა დავუ- 

შვათ, რომ ერთისა და' იმავე სიტყვის სხეადასხვა მნიშვნელობას 
სხვადასხვა განწყობა უდევს საფუძვლად. მაგრამ რადგან სიტყვის 

მნიშვნელობები სხვადასხვა განწყობის სფეროს ეკუთვნიან. ისინი 

ერთმანეთს ვერ ხვდებიან და მაშასადამე ვერ მოახდენენ ერთმა- 

ნეთზხუე რაიმე შემაფერხებელან ხელის შემწყობ 

გავლენას”. 

VI. დეფინიციის ცდები 

ცდების უკანასკ ელ სერიაში ჩვენს ცპ-ს სრულიად ახალი 

ამოცანის წინაშე ვაყენებდით, სახელდობრ, აქამდის მხოლოდ 

პრაქტიკულად ხმარებული ახალი სიტყვები უნდა განემარტ-თ 

L-ტყვიერად. ეს ისდენად უნდა ჩაითვალოს ახალ ამოცანად. რამ- 

ღენადაც აზროვნების სახეთა შორის ორი განსხვავებული სახე 

არსებობს: პრაქტიკული აზროვნება და ლოგიკური. ცნობიერი აზ- 

როვნება"?. ამიტომ თუ პრაქტიკული დავალებების შესრულებისას 

ც--ბს სწორად ესმოდათ სიტყვები, და სწორადაც იყენებდნენ 

აო ეს კიდევ სრულიად არ ნიშნავს იმას. რომ მათ ამ სიტ.ვე- 

ბის სწორი·-განმარტებაც. „უნდა შეეძლოთ. რომ ეს მართლაც ასეა. 

ჩანს, სხვათა მორის, შემდეგიდანაც: 

აქედან შეიქლება ზოგიერთი საინტერესო დასკვნის გამოტანა, ე. წ. სიტ– 

ყიის მნიშვნელობის ცვალებადობის პრობღემის შესახებ. 
.“. I. IIეყიL. ს6 1ტ1ს0ი1C))1 0610, 1I150I)11CIICIILC CI107 1 CIIVIIიIL. დ. 281. 
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ცპ-რი ი უ რა (7,0) დამოუკიდებლად არქმევს სახელებს: რეზიკო, 

თომა, შოთა და ოთარ (ეს მისი მეგობრების სახელებია). ც. ხ-ლი: 

„მომეცი ორი ოთარი და ერთი რეზიკო... ან ამოარჩიე სამი თო- 

მ ა“, 50 ასეთი ამოცანა ეძლევა. ყველას უშეცთომოდ წყვეტს. ც. ხ-ლი: 

„რას ჰქვია ო თ ა რ იშ“; ცპ-რი (ფიქრობს): „ბიჭის სახელია“, 0. ზხ-ლი: „რა 

არის, აბა, შ ოთა?“ ცპ-რი: „ესეც ბიჭის სახელია“. 

ც. ხ-ლი: „რას ნიშნავს კიდევ ო თარი?“ ცპ-რი: „არაფერს“. ც, ხ-ლი: 

„მომეცი სამი ო თ არი“, ცპ-რი იღებს სამ სათანადო ობიექტს. ც. ხ-ლი: 

„მაშ, რა არის ოთარ?“ ცდისპირი: „ბიჭის სახელი“. 

ც. ხ-ლი: „კიდევ რას ნიშნავს ოთარ?“ ცპ-რი სდუმს. ც. ხ-ლი: „უნდა 

მომცე ოთხი ოთარი“, ცდისპირი ირჩევს სათანადო ობიექტებს... 

ჩვენი ცპ-ბი სრულიად თავისუფლად და ადვილად ხმარობენ 

სიტყვას ოთარს ახალი მნიშვნელობით, მაგრამ როგორც საქმე 

მის ადექვატურ სიტყვიერ დეფინიციაზე მიდგვბა იგი უძლური 

აღმოჩნდება; მაშასადამე, ეჭვიც აღარ შეიძლება, რომ დეფინიციის 

ცდები მართლაც სხვა ფუნქციებს ამოქმედებენ, ვიდრე წინა სე- 

რიებში რომ ვიკვლევდით. მაგრამ ნამდვილ ცნებათა შემუშავები- 

სას საქმე სწორედ ამ ფუნქციებს ეხება. ამიტომ ჩვენი პრობლე- 

მისათვის დიდი მნიშვნელობა ექნება სკოლამდელ ასაკში დეფინი- 

ციის განვითარების შესწავლას. 

ამ მიზნით ჩვენს ცპ-ბს ეძლეოდათ კითხვა, თუ რას ნიშნავს 

ესა თუ ის მისგან ხმარებული ახალი სიტყვა, აღმოჩნდა რეაქცია- 

თა სხვადასხვა ფორმა. 

I. რეაქციის ფორმები ღეფინიციის ცდებში 

1. პირველად მოდის იმ ()პ-თა ჯგუფი, რომელთაც არც კი უც- 

დიათ სიტყვის განმარტება. 
ცპრი ნათელა (3;0) სწორად ხმარობს ახალ სიტყვებს: აწვდის 

ც. ხ-ლს სათანადო ობიექტებს, როცა იგი სახელს იტყვის. ც. ხ-ლი: „რას ქვია 

ედეზა?“ ცპ-რი აჩვენებს სათანადო ჯგუფს, იგივე მეორდება სხვა სიტ- 

ყვების მიმართაც. ასეთ შემთხვევებში ც. ხ-ი ხელს დააფარებს ფიგურებს 

ან სულ აალაგებს, რომ ცდისპირი სრულიად მათ ვერ ხედავდეს. მაგრამ 

შეკითხვის განმეორებისას იგი ან ვერავითარ პასუხს ვერ ღებულობს, ანდა 

მოკლესა და გარკვეულს: „არ ვიცი“. ანდა ბოლოს: „ეს ისეთებია, იქ რომ 

არიან“, მხოლოდ შემდეგ შთამაგონებელ კითხვებზე -–- როგორია, „ედეზა“, 

„დიდია თუ პატარა“.., „ხროუ?“ ახერხებს ცპ-რი სათანადო ობიექტების ცალ- 

კეული ნიშნების დასახელებას, 
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მაშასადამე, ნათელია, რომ ახალი სიტყვები ცდისპირთა ერთ- 
ერთი ჯგუფისათვის მხოლოდ იმ კონკრეტულ ობიექტებს ნიშნავე5. 
რომელთა თვალსაჩინოდ წარმოდგენა "შეიძლება. იმ ამოცანის 

სწორი გადაწყვეტისათვის, რომელიც მათ საცდელი ობიექტების 
მიმართ ეძლევათ, ეს როგორც ჩანს, სრულიად საკმარისია. მაგრამ 

იმ შემთხვევებში, საცა ცნობიერი, ლოგიკური აზროვნების ჩარე- 

ვაა საჭირო, კონკრეტი თვალსაჩინო აზროვნება აღარ კმარა, და 

სათანადო ამოცანაც გადაუწყვეტელი რჩება. 

II. უფრო წინ არიან წასული ის ცპ-ბი, რომლებიც, მართა- 

ლია პრიმიტიულის, მაგრამ მაინც დეფინიციის მოცემას ცდილობენ, 

ისინი კმაყოფილდებიან ამ სიტყვით აღნიშნული ობიექტის რომე- 

ლიმე ნაწილობრივი შინაარსის დასახელებით. 
ასე, მაგ, ცპ-რი: მ ე დიკო (4;10) ც. ხ-ლის შეკითხვაზე: „რას ქვია 

პეპელა?“, პასუხობს –- „წითლები, ლურჯები“, ც. ხ-ლი: „კიდევ რას ქვია 

პეპელა?“ 

ცჰ-ი „ისეთები, წითელი, ლურჯი რომ არიან“. 

მაშასადამე, განსამარტებელი სიტყვის გაგონებისას (დისპი- 

რის ცნობიერებაში ჩნდება ფერზე ცენტრირებული წარმოდგენა 

ობიექტისა, რომელიც. როგორც ჩანს, მისთვის ერთადერთ მნიშე- 

ნელობას წარმოადგენს სათანადო სიტყვისას. რომ სიტყვა მართ- 

ლაც კონკრეტულ წარმოდგენას გამოხატავს და არა რომელიმე 

ობიექტურ ნიშანს, იქიდან ჩანს, რომ სიტყვის განმარტებისას ისე- 

თი ნიშნებია აღებული, რომლებიც სუბიექტის მდგომარეობას და 

არა ობიექტის თვისებას გამოხატავენ: 
ცეპი ოთარი (4;0) შეკითხეაზე: კიდევ რას ქვია პეპელაო, ასე პა- 

სუხობს; „ბევრი პე პჯ ე ლაა... რომლებიც პატარებია და კარგი, ის ყველა 

პეპელაა... “ან ცპ-ი ირაკლი (5;0: „რომლებიც ნაზი და ლამაზებია“. 

ჩვენ ვხედავთ, რომ ცპ-თა ერთი კატეგორიისათვი” სიტყვა 

ნიშნავს რომელიმე ერთს კერძო ნიშანზე (ფერი, სიდიდე და სხვ.)!( 

ცენტრირებულ კონკრეტ წარმოდგენას, რომლის მთლიანი ბუნება 

ნათლად ჩანს მის ემოციონალურ იერში. საჭიროა აღინიშ- 

ნოს, რომ ასეთი „ცნებები“ პრაქტიკულად, მარტივი ამოცანების 

გადასაწყვეტად ცპ-ბბს რომ ეძლევა სრულებით საკმარისნი 

“არიან საერთოდ. 
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1II. არის კიდევ რამდენიმე ცპ-რი, რომ არც ერთს კერძო 

"ნიშანს არ გულისხმობს სიტყვაში, არამედ სულ სხვა რასმე აქცევს 
ფურადღებას. 

ცპ-რი ადიკო (5;0;; ც. ხ-ლის კითხვაზე „რა არის ედეზა?“, პასუ- 

ხობს: „ედეზა ქაღალდია“. (ცკ. ხ-ლი: „რა ქაღალდია?“ ცპ-რი: „ქაღალდია სა– 

თამაშო“, ც. ხ-ლი: „რა არის უსმალი?“ ცპ-რი „ესეც ქაღალდია სათამა– 

მოთ“. ც. ხ-ლი: „უსმალი და ედეზა ერთნაირებია? ცპ-რი: „არა, ერთნა- 

ირები არ არიან“. ც. ზ-ლი: „რითი განსხვავდებიან?“ ()ჰ-რი ვერაფერს ვერ 

ამბობს, 

დამახასიათებელია, რომ ცპ-რი ყველა ახალ სიტყვას კარგად 
და ადვილად ხმარობს. ერთი კვირის შემდეგაც კი ახერხებს იგი 

არა თუ მხოლოდ პრაქტიკულად გამოიყენოს ახალი სიტყვებ.. 

არამედ უცხო საგნებზედაც გადაიტანოს, წინა ცდებში რომ არ 

ყოფილან. –– მაგრამ როცა საქმე დეფინიციაზე, მიდგება, ცპ-რა 

ასახელებს საცდელი ობიექტების დანიშნულებას: „ისინი ქალალ- 

დია სათამამოთ“, ნიშნებს კი, სიტყვის ახალი მნიშვნელობა რომ 
გულისხმობს, იგი ყურადღების გარეშე ტოვებს, ისევე,ე როგორც 

სხვა ყველაფერსაც, რითაც კი შეიძლება იხელმძღვანელო ' ამო- 

ცანის გადაწყვეტისას. ნაცვლად ამისა იგი ამბობს–--იმ ძირითადი 
შთაბეჭდილების გამო, რომელსაც მასზე ცდის ობიექტები ახდე- 
ხენ და რომელიც ჩრდილავს ყოველივეს -–– რომ ეს სიტყვა „ქა- 

ღალდია სათამაშოთ“. 
ასეთი შემთხვევებიდან ჩვენი პრობლემისათვის მხოლოდ 

ის დასკვნა შეიძლება გაკეთდეს, რომ ბავშვის ცნებათა შემუშა- 

ეებაში დიდი როლი ეკუთვნის სუბიექტურ მომენტს. რადგან საგ- 
წის დანიშნულება, რომლის მიხედვითაც განმარტავს ბავშვი ცნე- 
ბებს. ცხადია, სუბიექტურ მომენტად უნდა იქნას ჩათვლილი; – 

არა ობიექტის კუთვნილებად, არამედ თვით სუბიექტის განწყო- 

ბის დამახპჰსიათებელ მომენტად. ამიტომ დეფინიციის ეს ტიპი 

ნამდვილად არც კი ნიშნავს პროგრესს წინა ტიპთან შედარებით. 
IV. არიან ისეთი ცპ-ბიც. რომლებიც ორიეე ნიშანს ასახელე- 

ბენ. ახალ სიტყვაში რომ იგულისხმება, მაჭრამ ის კი ვერ მოუ- 
ხერხებიათ. რომ მათი კავშირი იაზრონ სათანადო სიტყვის მნიშვ- 
ნელობის შინაარსად: ისინი ამ ნიშნებს თითო-თითოდ ასახელებენ 

და არც კი ცდილობენ, ეს ნიშნები ერთ მოწესრიგებულ მთლია- 
ნობაში გააერთიანონ. ც. ხ-ლის დამხმარე კითხვებიც კი ვერ სძრა- 
-ვენ იენ ცარ. 

ამ კატეგორიის (პ-თა უმრავლესობა, როცა პირდაპირ დე- 
'ფინიციის ამოცანის წინაშე დგას, კმაყოფილდება სათანადო ობი- 
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უქტებზე მითითებით. თუ ისინი მის თვალწინ არიან; თუ არა დ), 
აპრაკითარ აოზიტიურ რეაქციას არ იძლევიან, ც. ხ-ლი კიდევ 

შველის მათ ამნაირად: 

ც. ხ-ლი: „როგორის ზ ი გ უ აწ“ ცპჰ-რი: „პატარა“, ც,. ხ-ლი „ე დ. ე ზ ა?“ 

ცპ-რი: „ის დიდია“, (0, ხ-ლი: „ყველა დიდები –-– ედეზაა?ზ! (ცპ-რი:-: 

„არა“, ც. ხ-ლი. „რომელია ედეზა?“ ც. პ-რი „რომლებსაც სხვადასხვა 

ფერი აქვთ“. ც. ხ-ლი: „ესენი ედეზაა?“ (კ, პ-რი: „არა. ესენი შავებია და 

თეთრებიც“. 

ცპ-რი როგორც ჩანს, აზროვნობს ორივე ნიშანს, რომელ– 

თაც სიტყვა ე დე ზა გულისხმობს -- შავი და ფერადი, 
თუმცა მხოლოდ ც. ხ-ლის დამხმარე კითხვების წყალობით და 
ისიც მხოლოდ ცალ-ცალკე, თუ ახერხებს მათ დასახელებას. 

V. დანარჩენი ცპ-ბი წარმოადგენენ შემდეგ საფეხურს გან- 
ვითარებისას, რამდენადაც იმავე სიტუაციაში ახერხებენ ამ ორი 
ნიშნის დაკავშირებას. · 

ცპი რეზო (7,0. ც. ხ-ლი: „რას ჰქვია პეპელა?“ ცპ-რი: „პეპელა 

ურელია... წითელი, მწვანე“... ც. ხ-ლი: „ეს პეპელაა?“ (პატარა წითელ ფი- 

გურაზე). ცპ-რი: „არა, პეპელა დიდია. ეს ედეზაა“. ც. ხ-ლი: „რა არის 

ხროუ?“, ცჰ-რი „რუხი და შავი“. ც. ხ-ლი: „რას ჰქვია კია?“ ცპ-რი ვი» 

რუხიდაშავია, მაგრამ ქ. ია პატარაა; ხროუ კი, დიდია“. 

დეფინიციის ორი უკანასკნელი ფორმა ნათელფენს, თუ რას 
წარმოადგენენ ჩვენი ცპ-თა „ცნებები“. ნათელია, რომ დავალების 
შესრულებისას ისინი თავიდან ობიექტების მთლიანი წარმოდგე- 
ნითი ხატებით სარგებლობენ. სი ტყვა მათთვის ნიშნავს 
სწორედ ამ მთლიან წარმოდგენით ხატს. ამა თუ იმ 
ნაწილობრივი შინაარსით ცენტრირებულს, –- 
გასაგებია, რომ ამ პირობებში შეცდომებიც აუცილებელია: და 

შეცდომების გასასწორებლადაც ისევე, როგორც თავისი მოქმე- 
დების დასასაბუთებლადაც, ც. ხ-ლი რომ მოითხოვს, მთლიანი 
წარმოდგენითი ხატი. როგორც სიტყვის მნიშვნელობა, აღარ არის 

საკმარისი. და აქ აღიგზნების ცოდნის დისპოზი ც ი ა. რო- 

მელიც ამ ორი კატეგორიის ცპ-ბს აქვთ. პირველთათვის (ჯგუფი 
„თ თვალსაჩინოებითი –– მთლიანი მაინც გაბატონებულ ელე- 
მენტს წარმოადგენს; მაგრამ იგი თანდათან ემორჩილება ცალკეული 
ნიშნების ცოდნის გავლენას, რადგან მისი ცენტრირება იცვლება 
აგ ნიშნებისდა მიხიდვით შესამჩნევად გაზრდილია ცალკეული 
ნიშნების ცოდნის როლი ცპ-თა მეორე კატეგორიაშიც (ჯგუფი V): 
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აქაც სიტყვის მნიშვნელობა თავდაპირველად დავალების შესრუ-. 

ლებისას განიცდება, როგორც თვალსაჩინო მთლიანი რაღაც; მაგ-. 

რამ ც. ხ-ის შეკითხვები საკმარისი აღმოჩნდა, რომ სიტყვის მნიშვ- 

ნელობად ორივე, ნიშნის ცოდნა იქნას ნაგულისხმევი. 

VI. ცპ-რთა ამ კატეგორიისათვის ცოდნის როლი ისე გაზრდი- 

ლა, რომ იგი თავიდანვე ––- შესაძლოა თვით პრაქტიკული ამოცა-. 

ნის შესრულების დროსაც კი-გადამწყვეტ გავლენას ახდენს სი- 

ტყვის მნიშვნელობაზე. გასაგებია, რომ ამ კატეგორიის ცპ-ბი 

სრულებით არ ჩადიან მეცდომებს და მათი მოქმედების დასაბუ- 

თებისას, ისევე როგორც მათ მიერ ხმარებული სიტყვების დეფი- 

სიციაში, მუდამ შესატყვის პასუხს იძლევიან. 

ცპ-რი ვანო (7:06) (). ხ-ლი: „რა არის სამკუთხედი?“ (ასე 

უწოდა. ფერად სამკუთხედებს). ცჰპ-რი: „ესენი“. (ქ. ხ-ლი (ხელს აფარებს 

ფიგურებს) „რა არის ორკუთხედი?“ ცპ-რი: „შავი და თეთრი 

სამკუთხედები“, ც. ხ-ლი: „სწორია, რას ჰქვია რგ ვალი?“ ცპ-რი: „წრე- 

ებს, წითლებს, მწვანეებს და ყვითლებს“. ც, ხ-ლი: „რას ჰქვია შავი? 

ც. პ-რი „წრეებს, რომლებიც შავებია და თეთრები“. 

2. განვითარების პროცესი სკოლამდელ ასაკში 

შევუდგეთ ახლა ურთიერთ გაგებინების,. განზოგადებისა და 

დეფინიციის ცდების შედეგების რიცხობრივ ანალიზს და ამასთაჩ 
ერთად განვითარების დახასიათებას სკოლამდელ ასაკში. 

რაც შეეხება სამწლიანებს, ჩვენ ვხედავთ, რომ ყველა ჩვენ 
სიერ შესწავლილ 3 წლიასებს შორის მხოლოდ 441/ი შეუძლია ახა- 
ლი სახელის ახალი მნიშენელობით გამოყენება. 56% კი სრულე- 

ბით ვერ ახერხებს ამას (ცხრ. 8). ეს ფაქტი ნებას გვაძლევს ვ:-. 

ფიქროთ. რომ 3 წლიანი ბაეშვი ბგერათა კომპლექსსა და მის მნი- 

შვნელობას მორის ვერ აბამს ისეთ კავშირს, რომ ცდის ამოცანე- 

ბის ყველა მოთხოვნილება დააკმაყოფილოს. 

ცპ-თა 44%-ს კი პირიქით ჰქონია უნარი. გადაქრას ეს ამოც.- 

ნები. რა გზით ახერხებენ ამას? ცხრ. 9 გვიჩვენებს, რომ ურთი- 
ერთგაგებინების ამოცანის გადაჭრისას” ისინი თითქმის მხოლოდ 
L-III რეაქციის ფორმას მიმართავენ. ეს კი იმას ნიშნავს, რომ 
სამწლიანები მათ მიერ ხმარებული სიტყვის მნიშვნელობად სრუ- 

ლიად გარკვეულად ობიექტის კონკრეტულ მთლიან ხატს გულისხ- 
მობენ. ურთიერთგაგებინების მარტივი ამოცანების გადასაწყვეტად 

ეს სავსება ყოფნით მათ. მაგრამ როცა: საქმე მიდგება რთულ 

155.



ამოცანებზე მაგალ. განზოგადების” ან ღეფაიცის ამოცანებ- 

ზე, ირკვევ,ა რომ თითქმის ყოველთვის (. ხ-ლ-ა სხვა- 

დასხვა დამხმარე. კითხვებს საჭიროებენ (რეაქციის | ღა II ფო““- 

მა. ცხრ. 10). ამიტომ უნდა მივიღოთ, რომ კონ,რეტულ-მთლიანი. 
მცირედ დიფერენცირებული ხატი, რომელიც სანწლიანებში სიტკ- 

ვის მნიშვნელობის საფუძველს წარმოადგენს, განზოგადების ამო- 
ცანისათვის ნაკლებადაა გამოსადეგი. ც. ხ-ლ-ს შეკ-თხვები ამ 

მთლიანი ხატის დიფერენცირებისაკენ არის მიმართულე ღა გან- 
“ზოგადებაც ხერხდება. 

იქაც კი, სადაც საქმე ეხება სიტყვის მნიშვნელობის ცნობიე5 

გააზრებას და სიტყვიერ ახსნას, სამწლიანი ამავე კონკრეტ-თვალი- 
საჩინო, მთლიანის და პირველ ხანებში ნაკლებად ღიფერენცირე- 
ბული ხატის საფეხურზე რჩება ცხრ. 11 ნათლაღ ამტკიცებს 
ამას; იგი ამბობს, რომ დეფინიციაში სამწლიანე ბავშვების 100% -ს 

მხოლოდ რეაქციის პირველი ფორმის გამოყენება შეუძლიათ, სა- 

ხელდობრ: როცა ეკითხები მათ მიერ ხმარებული სიტყვის მნიშვხე- 
ლობაზე, ისინი კმაყოფილდებიან იმით, რომ მხოლოდ ათითებეა 

ცალკეულ ობიექტებზე და არც ერთხელ არ უცდიათ სიტყვიერაღ 
გამოთქვან ამათუიმ სიტყვაში ნაგულისხმევი ნიშნები. 

მაშასადამე, სამწლიანების საერთო დახასიათებისათვის შეიძ- 
«ლება ითქვას, რომ მათთვის სიტყვის მნიშვნელობას უწინარეს 
ყოვლის ობიექტის თვალსაჩინო-მთლიანი. არა–- 

დიფერენცირებული ხატი წარმოადგენს. მისი 

  

  

  

  
  

  

  
  

__ცხრილი 8 

ჯ- L M 

სახელდების ცდები ასაკი გადაწყვეტა "« 
+ > 

ვ | 4 ს  % 
4 32 ' 18 
5 · 90 ' 10 
6 -“”“ 
7 · ·-9ა : (19) 

ურთიერთგაგებინების ცდები _ ცხრილი 9 

' I 
ასაკი 3! , 5 | ი. : 7 

ჯადაწყვ. ფორმა | ! 

I " 2 ი0იუ.0 ! 0 0 
"I 40 17 17 13 10 

III 20 0 0 0 0 
IV 0 38 38 18 10 

V 20 45 კვი 36 30 

VI 0 0 15 23 50 
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დანაწევრებისათვის და სხვადასხვა მიმართულებით ცენტრირები- 

სათვის მათ ც. ზხ-ლის დამხმარე კითხვები და ბიძგი Lჭირიათ; მაგ– 
რამ მაინც ვერ გაურღვევიათ მთლიანი თვალსაჩინოების -წრე, 

რომ აბსტრაქტული აზროვნება აამოქმედონ. 

სამწლიანი ბავშვები მაშასადამე, ნამდვილ ცნებებს კი არ 
ხმარობენ. არამედ დიდი-დიდი, მხოლოდ მათ ექვივალენტებს -– 

უდიფერენციაციო, მთლიანი წარმოდგენითი ხატების სახით. 

ოთხწლიანები დიდ ნაბიჯს დგამენ წინ. ეს ჩანს უწინარეს 
ყოვლესა იქიდან. რომ იზრდება იმ ცპ-თა რაოდენობა, რომლებიც 

ჭრიან სახელდებისა და ურთიერთგაგებინების ამოცანებს. იმ 

ოთხწლიანებში, კინც კი გაიარა სათანადო ცდები, მხოლოდ 18% 
ვერ ახერხებს ბგერათა კომპლექსის გსნსაზღვრული მნიშვნელო- 

ბით ხმარებას დანარჩენ 82% ეს სრულებით არ უძნელდება 

(ცხრ. 8). 

განზოგადების ცდები ცხრელი 10 
აეეე ს ს ასაკი 3 | - 

  

–_ 

  

I 

გადაწყვ. ფორმა - ! | 

I 11 33 11 16 16 

    

  

  

LI 22 22 +1 8 0 
III 2? 45 55 24 0 
IV 0 0 9 40 84 

<–შემთხ. 45 0 23 12 0 

დეფინიციის ცდები ცხოილი 11 

_ ასა კი | 

ე, 6 | 7 
'გადაწყვ. ფორმა 

I 10ე | 0 18 7 11 
II 0 78 27 28 0 

1II 0 |ს| 0 18 0 11 
IV 0 | 2 0 ·. 21 11 
V 0 18 7 22 

VI 0 4 9 21 33 
– შემთხ 9 10 16 12 

მაგრამ რას გულისხმობენ ოთხწლიანი ბავშვები ახალი სიტყ- 
ვების წარმოთქმისას? ცხრ. 9 გვეუბნება, რომ ჩვენი ცჰპ-ბი სიტყვის 
მნიშვნელობად ჩვენს მთელ ჯგუფს კი აღარ გულისხმობენ, არა- 
მედ მის „ცალ-ცალკე წევრებს, ამასთან 55% "შემთხვევაში ეს 
ცალკეული წევრი წარმოადგენ რომელიმე ერთი გამოკვეთილი 
ნიშნით ცენტრირებულ მთლიან წარმოდგენა. დანარჩენ (45%) 
შემთხვევაში :მოცანა რეაქციის მე-V ფორმით წყდება, მაშასადა- 

ა =



მე, ნათელია, რომ მთლიანი წარმოდგენითი ხატების დიფერენცია- 
ციის უნარი ოთხწლიანებში რაგრძნობლად განვითარებულა. 

განზოგადების ცხრილმა (10) უნდა გვიჩვენოს თუ როგორ“: 

„ქითარდება თავისთავად დიფერენციაციის პროცესი, აქ ვხედავთ 

რომ ბავშვები 55% შემთხვევაში (გადაწყვეტის ფორმა I და 11) 

მხოლოდ ც. ხ-ლის დამხმარე შეკითხვების წყალობით ახერხებენ 

სიტყვების განზოგადებას, მაშასადამე. „ცნების“ მოცულობის გა- 
ფართოებას. დანარჩენ (45%) შემთხვევაში (სამწლიანებმი მხო- 

ლოდ 22%) ისინი ამ დახმარებას არ საჭიროებენ. წინსვლა, მაშა- 

სადამე. გამოიხატება იმაში, რომ იზრდება მთლიანი წარმოდგენი- 

თი ხატების დამოუკიდებელი დიფერენციაცია. 

რომ პროგრესი მართლაც და აშკარად სწორედ ამ მიმართუ- 
ლებით მიდის, დეფინიციის ცდების შედეგებიდან ჩანს. ჩვენ ვხე- 
დავთ, რომ ახალი სიტყვების დეფინიციის ცდებში ე. ი. იქ, სადაც 

ცნობიერად მათი მნიშვნელობა უნდა იქნას ნაჩვენები, არც 
ერთი ბავშვი არ კმაყოფილდება მთლიანს, ჯერ კიდევ დაუმლელ 
ჯგუფზე მითითებით, არამედ სრულიად ცნობიერად ან ერთ-ერთ 
ცალკეულ ნიშანს ასახელებს ან ორივეს ერთად. განსაკუთრებით 

მნიშვნელოვანია ის გარემოება, რომ ზოგიერთი ცპ-ი (22%) უკვე 

ი?დენად წი5 წასულა. რომ გადაწყვეტის მე-V ფორმას იძლეია: 
ცნობიერად გამოთქვამს ორივე ნიშანს, სიტყვის მნიშვნელობა» 

რომ უდევს საფუძვლად. 
ხუთწლიანები განაგრძობენ განვითარებას იმავე 

ხაზით პრინციპულად ახალია აქ შემდეგი: ურთიერთგაგე- 

ბინების ცდებში ჩვენი ხუთწლიანების 15% გადაწყვეტის VI 

ფორმას იძლევა. სადაც სიტყვის მნიშვნელობად ცალკეული ნიშმ- 

ნებას მეტად, თუ ნაკლებად ცნობიერი ცოდნა უნდა იქნას ნაგუ- 

ლისხმევი, თუ რამდენად მაღალია ცნობიერების საფეხური. იქი- 

დან ჩანს, რომ არის ისეთი ცპ-ბე (9%), რომელთაც შეუძლიათ. 

ახალი სიტყვების დეფინიციისს ორივე ნაგულისხმევი ნიშნის 

დასახელება. 

განვითარება იმდენად დიდია, რომ მთლიანის მეტად თუ ნაკ- 

ლებად დიფერენცირებული ხატების გვერდით აგრეთვე ცალკეუ- 
ლი ნიშნების მეტი თუ ნაკლები ცნობიერება იჩენს თავს. 

ექვსწლიანები. აქაც იგივე მდგომარეობა მეორდება 

რაც პირველად დაჯგუფებ-ს ცდებში დავინ: ხეთ, ცხრ. 8 ამბობ, 

რომ განვითარება აქ საგრძნობლად ფერბდება: ურთიეროგაგებ“- 
ნების. ცდები ეს ასაკა უფრო უკან არს ვიდრე წინა ასაკი. 
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მაშასადამე, ცნებების ან მათი ექვივალენტების შემუშავების ფუნქ- 
ცია ექვს წელში საგრძნობ შეფერხებას განიცდის. 

როგორ ხდება ეს? ურთიერთგაგებინების ცდების შედეგი 

მოწმობს (ცხრ. 9), რომ ექვსწლიანებში სწორედ გადაწყვეტის ის 
ფორმებია ხშირი რომლებიც განვითარების მაღალ ფორმებად 

უნდა იქნან მიჩნეული: V (36%) და VI (28%) რეაქციის ფორმ.. 

მაშინ როცა უფრო პრიმიტიული ფორმები, როგორც მაგ. IV საგრძ- 

ნობლად შემცირებულია (18%). განსაკუთრებით დამახასიათებელია 

რომ სწორედ VI ფორმას ემჩნევა დიდი წინსვლა: მაშასადან“. 

ექვსწლიანები ხუთწლიანებზე უფრო ადვილად ხმარობენ ახა:ო 
სიტყვებს როგორც უფრო დიფერენცირებული მთლიანი წარმოდ- 
გენითი ხატების მნიშვნელობით (რეაქციის ფ. V--36%, ნაცვლაღ: 

30%-სა წინა ასაკში), ისე. განსაკუთრებით, ცალკეული ნიშნების 

მეტად. თუ ნაკლებად ცნობიერი ცოდნის –- მაშასადამე ი დე თ- 

რი ობიექტის მნიშვნელობითაც (VI--28%, ნაცვლად წინა6- 
დელი 15%). 

ამას კარგად ეთანხმება განზოგადების ცდების შედეგები, რად- 

გან აქაც განსაკუთრებული ზრდა სწორედ IV ფორმას ემჩნევა. 

ე. ი. ნიშნების ცოდნის ხაზით მიდის. ცხადია რომ ეს მხოლოდ 
პრიმიტიული ფორმების ანგარიშზე შეიძლება მოხდეს: და ამიტომაც 

არის, რომ განსაკუთრებით თვალში გეცემათ გადაწყვეტის LI! 

ფორმა. 
"იგივე პროგრესი იჩენს თავს დეფინიცეის ამოცანაში. აქ ყუ- 

რადღების ღირსია: ჯერ ერთი, დეფინიციის IV ფორმის გაძ- 

ლიერება (0-დან 21%). ეს ციფრები ცხადყოფენ, თუ როგორ 

ცოდნაზეა ლაპარაკი, როცა ექესწლიანები განზოგადებისა და ურ- 

თიერთგაგებინების ცდებში ასეთ ნაბიჯს დგამენ წინ. ის ფაქტი. 
რომ დეფინიციის, IV ღა V ფორმას (28%) უპირატესობა აქვს 

მთლად ცნობიერ VI ფორმასთან შედარებით (21%), მოწმობს, 

რომ ექვსწლიანების ცოდნა ცალკეული ნიშნებისა ჯერ არ მოზწი- 
ფებულა იმდენად რომ ტცნობიერად გამოვიდეს სიტყვის 

მნიშვნელობის როლზ-: სიტყვების დეფენიციისას /.პ- 

ბი უმრავლეს შემთხვევში ან („ცალ-ცალკე ასახელებე5ს 

ორივე ნიშან, ერთმანეთთან დაუკავშირებლად (ფორმა 

IV), ანდა ორივე ნიშანს ასახელებენ, ოღონდ არც იმდენად ცნო- 
ბიერად, რომ უშეცთომოდ გადაწყვიტონ სათანადო ამოცანები 

(ფორმა V), დაბოლოს. აკავშირებენ ამ ორ ნიშანს ცნობიერი ი დე- 

ურიობიექტის სახით და ახალი სიტყვის მნიშვნელობად მას 
გულისხმობენ. 
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მაგრამ თუ ჩვენი ექვსწლიანი ცპ-ბი ყველა ამ სერიაშთ 

საგრძნობლად განვითარებულ ფორმებს იძლევიან, ვიდრე მათზე: 

უმცროსი ცპ-ბი, როგორღა მოხდა, რომ სწორედ ამ ასაკში იჩი-- 

ნა თავი ზემოდაღწერილმა შეფერხებამ განვითარებაში? 

ზემოდ, ამავე. საკითხის გარჩევისას, ჩვენ ვთქვით, რომ ამ 

ასაკს გარდამავალი ხასიათი აქვს და შევეცადეთ ამით აგვეხსნა 
ხსენებული მოვლენა. აბა ვნახოთ, ხომ არ გამოდგება იგივე აქაც. 

ჩვენ ვიცით, რომ დაბალი ასაკებისათვისს მთლიანი წარმო-. 

დგენითი ხატებია დამახასიათებელი, მაღალ საფეხურებზე კი სიტყ- 
ვის მნიშვნელობის როლს კისრულობს მეტად თუ ნაკლებად ცნო- 

ბიერი აზრი ცალკეული ნიშნების შესახებ როგორაა წარმოდგენი- 

ლი ექვსწლიანებში ერთიც და მეორეც? 

სიტყვის მნიშვნელობის პირველ სახეს წარმოადგენს განზო-: 
გადების პირველი სამი ფორმა, მეორე კი მხოლოდ მეოთხე ფორ-. 

მამია მოცემული. და ჩვენ ვხედავთ კიდეც, რომ ექვსწლიანთა 

48% სიტყვის განზოგადებაში პირველ სამ ფორმას ხმარობს, ე, ი. 

მხოლოდ მთლიან წარმოდგენითს ხატებს. ძლიერ დამახასიათებე-. 

ლია, რომ მეოთხე ფორმა ექვსწლიანებში თითქმის იმავე მაჩვე-. 
ნებელს იძლევა, სახელდობრ 40%. 

იგივე მეორდება დეფინიციის ამოცანებშიც: სიტყვის მნიშვ- 

ნელობის პირველი სახე წარმოდგენილია აქ რეაქციის პირველ ორ 

ფორმაში, და მინუს ნიშნით აღნიშნულ შემთხვევებში, მეორე საზე. 

კი –– უკანასკნელ სამ ფორმაში, ცხრილი 11 ამბობს, რომ უკანას,-- 

ნელ ფორმებს 49% ირჩევს და პირველ ფორმებს მინუს 2 შემთხ- 

ვევითურით 51%. 

ამგვარად. ჩვენი ექვსწლიანები თითქოს ნახევრად წინა ასაკს. 

ეკუთვნიან, ნახევრად –– მომდევნო ასაკს. არც პროგრესული აზ- 

როვნების ფორმები განვითარებულან მასში იმდენად, რომ გაბა- 

ტონდნენ, და არც პრიმიტიულ ფორმებს აქვთ იმდენი ძალა, რომ 

წინანდელი ბატონობა შეინარჩუნონ. მაშასადამე ექვსწლიანებს 

თითქოს ცნობიერების ორი სიბრტყე აქვთ და ისინი, რადგან მზა-. 

ობის ერთსა და იმავე დონეზე დგანან, ერთმანეთს აფერხებენ. 

შვიდწლიან ბავშვებში კი, როგორც ჩანს, საბოლოოდ იმარჯ-. 

ვებს აზროვნების პროგრესული ფორმები. ბგერათა კომპლექსი. 

აქ90ს შემთხვევაში ნამდვილ სიტყვად იქცევა, რომელშიაც ჩვეუ- 

ლებრივ მთლიანი წარმოდგენა კი აღარ იგულისხმება, არამედ. 
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პირველ რიგში ცალკეული ნიშნები. ეს განსაკუთრებით ნათლაღ 
ჩანს განზოგადების (ცდებში, რადგან ცნებითი სიტყვების მოცუ- 
ლობის სფერო 84% შემთხვევაში ცალკეული ნიშნების მსგავსე–- 

ბის საფუძველზე ფართოვდება. 
დეფინიციის ცდების შედეგები ამას გარდა კიდევ იმასაც ამ– 

ბობენ, რომ სიტყვის მნიშვნელობად აქ ნამდვილად ორივე ნიშნის 
სინთეზი იგულისხმება, სახელდობრ, 33% შემთხვევაში სრულიად 
ცნობიერად, რაც ამ ასაკისათვის განსაკუთრებით დამახასიათებელ 
აროგრესს მოწმობს. 

შვიდწლიანი, ამგვარად, განვითარების იმ საფეხურს აღწევს, 

რომელიც მას საშუალებას აძლევს ადექვატურად გაიგოს და გადა- 

ამუშაოს ჩვენი აზროვნების მიღწევები: სასკოლო სიმწიფე, მაშა- 

სადამე, ნამდვილად სრული შვიდი წლიდან იწყება. 

1929წ. 
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განწყობის შეცვლის ძირითადი კანონი! 

1. განწყობა ყოველთვის შეიძლება ხელოვნურად იქნეს შექმ- 

ხილი. თუ ცდისპირზე მრავალ-გზის ამოქმედებ ერთსა და იმავე 

გამღიზიანებელს, ბოლოს და ბოლოს მასში სათანდო განწყობა 
იჩენს თავს. აჩ შემთხვევაში საქმე გვექნება სწორედ ისეთ განწყო–- 

ბასთან, რომელსაც მაგ. შ.ქულცე მ უმართებულოდ ს უმაციის 

განწყობა უწოდა. 

მივაწოდოთ ცდისპირს ტაქისტოსკოპის საშუალებით ორი 

ურთიერთის გვერდით მდებარე წრე (ან ოთხკუთხედი), რომელ- 
თაგანაც ერთის დიამეტრი 25 მილიმ. უდრის და მეორის 26-ს. 
ცპ-მა უნდა აღნიშნოს, რომელი წრე უფრო დიდია. ასეთი ექსპო- 
ზიცია 10 –- 15-ჯერ მეორდება. „მარჯვნი„ლ უფრო დიდია“ –- 
ამბობს ცპ-ი. იმისათვის რომ შემოწმებულ იქმნეს, შეუმუშავდა თუ 

არა მას შესაფერი განწყობა მეთერთმეტეჯერ ან მეთექვსმეტეჯერ 
ორს თანასწორ წრეს (ორივე 25 მილიმ.) ვაწვდით. (ცპ-ი კვლავ 
გარკვევით აღნიშნავს: „მარჯვნივ უფრო დიდია“-ო. როგორც პირ- 

ველი ცხრილიდან ჩანს, გამღიზიანებლის ასეთი მოდიფიკაცია 
68% შემთხვევაში იჩენს თავს. ეს საკმაოდ დიდი პროცენტია, და 

სრული უფლება გვაქვს უყოყმანოდ დავასკვნათ, რომ ცპ-ს უეჭვე– 
ლი განწყობა უჩნდება, რომელიც გამღიზიანებელს თავისდა შესა- 
ფერისად ცვლის”. 

  

  

      

ცხრილი 1"" 

გამღიზ. = = + 

25-2% 68)/, 4% 28% 
24-26 33,7%) 16,3ძ/” 50% 

22-22 25.19, 16,6%/, 58,30/, 

" იხ. გ. ხმალაძე, „მოცულობის ილუზია“, 
". ასიმილაციური ილუზია, -L კონტრასტული ილუზია,=ტოლად აღქმა, 

ედ 
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ამგვარად, ჩვენთვის უეჭველია, რომ როდესაც ცპ-ს ორ ფი- 

„ფგურას აწვდი განმეორებით ტაქისტასკოპის საშუალებით, რომელ- 

თაგანაც მაგალ. მარჯვენა უფრო დიდი მოცულობისაა. ვიდრე 

"მარცხენა, მას სრულიად გარკვეული განწყობა უჩნდება, რომელიც 
ყოველს ახალს გამღიზიანებელს მარჯვნიკ თავისდაშესაფერისად 

ცვლის, ე. ი. ადიდებს. 

2. საინტერესოა, რა ხდება, როდესაც განწყობა ირღვევა და 
მოქმედი გამღიზიანებლის აღქმა მის ნიადაგზე ვეღარ ხერხდება? 
არსებობს თუ არა რაიმე კანონზომიერება, რომელიც ასეთ შემთხ- 
ვევამი იჩენს თავს ღა ჩვენი აღქმის პროცესს განსახღვ- 
რავს? 

ა? საკითხის შესასწავლად ისევ ექსპერიმენტულ გზას უნდა 

მივმართოთ. არ არის „ძნელი ისეთი პირობების შექმნა, რომ არსე– 

ბული განწყობა დაირღვეს და მოქმედი გამღიზიანებლის აღქმა 
მაინც მოხღეს. ამისათვის, სრულიად საკმარისია თუ ცდისპირზე 

ისეთ გამღიზიანებელს ამოქმედებს, რომელიც იმდენად დაშორე- 

ბულია მის განწყობას, რომ ამ უკანასკნელმა მისი ასიმილაცია ვერ 
მოახერხოს, და პირიქით, თვითო სუბიექტი შეიქმნეს იძულებული, 

გამღიზიანებლის ობიექტურ თავისებურებათა მიხედვით, თავისი 
მდგომარეობა შეცვალოს. 

გაშ. იმისთვის. რომ განწყობა დავარღვიოთ, მასზე თვალსაჩი- 
ნოდ განსხვავებული გამღიზიანებელი უნდა ვამოქმედოთ. 

ჩვენ ვიცით. რ-8 10-15 ექსპოზიცია საკმარისია, რათა ცდის- 

პირს გამღიზიანებელთა მოცულობის მიმართებისადმი („მარჯვნივ 

დიდი“) გარკვეული განწყობა შეუმუშავდეს. იმისათვის, რომ ეს 

განწყობა დაირღვეს. ცხადია, კრიტიკულ ცდაში ისეთი გამღიზია- 

ნებლები უნდა მივაწოდოთ, რომ მათი მოცულობა საგრძნობლად 
განსხვავებული იყოს თითოეული ძირითადი გამღიზიანებლის მო- 
ცულობისაგან, რათა განწყობამ ვერც ერთის მიმართულებით მათი 

ასიმილაცია ვერ მოახერხოს, ამ მოსაზრებათა მიხედვით ჩვენს 
ცდისპირებს ჯერ 2 მილიმ. განსხვავებულ წრეებზე შევუმუშავეთ 

განწყობა და მერე კიდევ უფრო მეტად განსხვავებულებებზე 
(ერთი წრის დიამეტრი იყო 22 მილიმ. მეორის –– 26 მილ.). ამან 
შესაძლებლობა მოგვცა. კრიტიკულ ცდებში ისეთი გამღიზიანებ- 
ლები მიგვეწოდებია. რომელნიც ორივე ძირითად გამღიზიანებ- 
ლისაგან თანაბრად და მეტად თუ ნაკლებად საგრძნობლად იყვნენ 
დაშორებულნი. 

ცხრილი 1 თვალსაჩინოდ გვითვალისწინებს, რომ კრიტიკულ 

ცდაში "მოქმედი გამღიზიანებლის ასიმილაცია მით უფრო ადვი- 
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ლია არსებული განწყობისათვის, რაც უფრო ახლოს დგას იგი ამ' 

უკანასკნელთან, და მით უფრო ძნელია, რაც უფრო დამორებუ- 
ლია მასზე. როდესაც დამორებულობა საკმაოდ დიდია (ჩვენ: 

ცდებში 4 მილიმ.), განწყობა გამღიზიანებლის მოდიფიკაციას ვე- 
ღარ ახერხებს და, მაშასადამე, იგი. როგორც ასეთი, ირღვევა. ეხ 

იქიდან ჩანს, რომ კრიტიკულ ცდაში მოქმედი გამღიზიანებლის 
განწყობის შესაფერისად აღქმის შემთხვევების რიცხვი 68%-დან 
ერთბაშად 25%-მდე ეცემა, მაშ ცხადია ჩვენს წინაშე ხელოვნუ- 

რად შექმნილი განწყობი“ დარღვევის უეჭველი ფაქტი დგას. 
ვნახოთ, რა გავლენას ახდენს ეს გარემოება სუბიექტის აღმქმე+ 
ლობაზე. 

3. თუ ვიგულისხმებთ რომ სუბიექტის განწყობა მოქმედთ 

გამღიზიანებლის შეუფერებლობის გამო მართლა ირღვევა, მაშინ 

ცხადია, მის ადგილას ერთგვარი ი ნ დიფერენტული მდგო- 

მარეობა. უნდა გაჩნდეს, რომელიც სუბიექტს გამღიზიანებლის 

ადექვატური აღქმის შესაძლებლობას მისცემს ამისდა მი+ 

ხედვით, ჩვენს ცდებში მით უფრო ხშირად უნდა გვხვდებოდეს 

კრიტიკულ იდღებში მიწოდებული გამღიზიანებლების სწორი შე- 

ფასება (=შემთხვეჟქები). განწყობის რაც უფრო აშკარა დარღვე- 

ვასთან გვაქვს საქმე. ვნახოთ ამართლებს ამ მოლოდინს ჩვენთ 

ცდების შედეგები, თუ არა. საკმარისია ოდნავ თვალი გადავავლოთ. 

პირველ ცხრილს, რათა დავრწმუნდეთ, რომ იგი სულ სხვას გვეუ- 

ბნება. სახელდობრ, ნაცვლად თანასწორ შეფასებათა სიჭაობისა, 

ჩვენ + შემთხვევთა არაჩვეულებრივ ზრდას ვხედავთ: მათი 

რიცხვი 58,3% აღწევს. თუ განსხვავება განმაწყობელ ობიექტებს. 

შორის კიდევ უფრო მეტი იქნება ღებული, მაშინ + ილუზიათ» 

რიცხვი 76-სა და 96%-ს მ-აღწევს (იხ. ცხრ. 2). ეს კი იმას ნიშნავს, 

რომ არსებული განწყობის დარღვევის შემდეგ მის ადგილს ყოველ 

შემთხვევაში ინდიფერენტული მდგომარეობა არ იჭერს. 

  

  

ცხრილი 2 

გამღიზ. | + _ = 
| 

1. ჰაპტური ცდები (ბურთებით! . , 96,49% | » 3,6% 

2. ტაქისტ. ცდები , · . . „. I 76% | 14.19 9 9/,   
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მაშ როგორღა იცვლება სუბიექტის მდგომარეობა ჩვენი 
„ცხრილიდან ნათლად ჩანს, რომ აქ უეჭველად ერთგვარ კანონზო- 

მიერებასთან უნდა გვქონდეს საქმე. 58,3%+ შეფასებათა შეუძ- 

ლებელია უბრალო შემთხვევით მოვლენად ჩაითვალოს: სახელ- 

დობრ, როდესაც სუბიექტზე ისეთი გამღიზიანებელი მოქმედებს, 

რომელიც საგრძნობლად განსხვავდება მისი აქტუალური განწყო- 
ბის ადექვატ გამღიზიანებელთაგან, მისი აპერცეპცია არსებული 

განწყობის საწინააღმდეგო მიმართულებით ხდება. თუ განწყობა 

ასეთია: „მარჯვნივ უფრო დიდი“, მაშინ მარჯვნით მდებარე ობი–- 
ექტი (წრე) იმის მაგიერ, რომ უფრო დიდი გამოჩნდეს, პირიქით 

უფრო პატარა მოჩანს, ვიდრე მარცხნივ მდებარე. მაშასადამე ასეო 
“შემთხვევებში განწყობის საწინააღმდეგო მიმართულების ილუზია 
'ჩნდება (+ილუზია). 

__ აქეღან სრულიად ცხადია, რომ არსებული განწყობის დარღ- 
ვევის შემდეგ სუბიექტს ინდიფერენტული მდგომარეობა როდი 
უჩნდება: წინააღმდეგ შემთხვევაში მარჯვენა და მარცხენა წრე 

ორივე თანახმად მათი ობიექტური მოცულობისა –– თანაბარი ზო- 

მის უნდა მოგვჩვენებოდა. უეჭველია, ნაცვლად ამისა, მასში ერთ- 
ჯვარი სპეციფიკური მდგომარეობა უნდა იჩენდეს თავს, რომელიც 

"მოქმედ გამღიხიანებელს გარკვეული მიმართულებით (ცვლის და 

ამრიგად სუბიექტს მისი ადექვატი აღქმის შესაძლებლობას ართ- 

„მევს. ჩვენ ვიცით, რომ ჩვეულებრივ ამგვარ მოდიფიკაციას გამღი- 

ჭზიანებლის აღქმისას ის სპეციფიკური მდგომარეობა იწვევს, რო- 
მელსაც განწყობი“ სახელწოდებით ვიცნობთ. ამიტომ არაფერი 

გვიშლის ხელს, სუბიექტში მომხდარი ცვლილებების აღწერისას 
განსაკუთრებით ეს ცნება გამოვიყენოთ. მაშინ მთელი პროცესი 

შესაძლებელი იქნება ასე წარმოვიდგინოთ როდესაც სუე- 

ბიექტში რაიმე გარკვეული განწყობა არსე- 

ბობს, და მასზე ახალი, ამ უკანასკნელისათვის 

შეუფერებელი გამღიზიანებელი მოქმედობს, 
განწყობა ირღვევა და სუბიექტში ინდიფე- 

რენტული ზდგომარეობის ნაცვლად ერთგვარი 

სპეციფიკური მდგომარეობა ჩნდება, რომე- 

ლიც საწინააღმდეგო განწყობის შესაფერისად 
მოქმედობს: თუ პირვანდელი განწყობის მიხედვით, მაგალი- 

· თად, მარჯვენა წრე გადიდებული სახით უნდა გამოჩენილიყო, იგი 
ეხლა პირიქით. შემცირებული სახით მოჩანს. 

4. მაგრამ როგორ უნდა წარმოვიდგინოთ ეს საწინააღმდეგო 
განწყობაა ხომ არ უნდა ვიფიქროთ, რომ იგი საბოლოო 

165



'მდგომარეობაა, რომელიც არსებული განწყობის დაშლის შემდეგ. 

სუბიექტში ხანგრძლივად ისადგურებს და ერთხელ დაშლილ გან- 
წყობას ხელახლა გაღვიძების საშუალებას არ აძლევს? უეჭველია,. 
რომ შეუძლებელია ეს ასე იყოს. წინააღმდეგ შემთხვევაში ყველა 
გამღიზიანებელი, რომელიც ამიერიდან სუბიექტზე იმოქმედებდა 

უთუოდ ამ განწყობის ფონზე უნდა აღქმულიყო და მამ მუდამ: 

მოდიფიცირებული სახით განცდილიყო. მაშასადამე  ადექვატი 

აღქმის შესაძლებლობა ერთაელ “შექმნილი განწყობის შემდეგ სა- 

მუდამოდ აღკვეთილი უნდა ყოფილიყო. ანდა ჯერკიდევ ფეხნე– 
რის მიერ შენიმნული ფაქტი განწყობის მოქმედებისა საკმაოდ 

ხანგრძლივი დროის შემდეგაც სრულიად გაუგებარი იქნებოდა, 

ამიტომ უნდა ვიფიქროთ, რომ განწყობის დარღვევის შედეგად 

წამოჭრილი საწინააღმდეგო მიმართულებით მოქმედი განწყობა 

დროებითი, გარდამავალი მდგომარეობა, რომელმაც გასსაზღვრუ- 

ლი დროის შემდეგ წინანდელ განწყობას ან ბოლოს სუბიექტის 

ფსიქოფიზიკურად ინდიფერენტ მდგომარეობას უნდა დაუთმოს 

ადგილი. ამ მოსაზრების შესამოწმებლად სპეციალური ცდები: 

იქნა მოწყობილი". 

ცღისპირებს იგივე ფიგურები (წრე ან ოთხკუთხედები) ეძ. 

ლეოდათ ტაქისტოსკოპის საშუალებით –- იზავე წესით, როგორც. 

ჩვეულებრივ. განსხვავება მხოლოდ ის, იყო, რომ კრიტეკულ ცდა- 

ში ექსპოზიციის დრო თანდათანობით გრძელდებოდა: საკმაოდ. 

მტკიცე განწყობის შექმნის შემდეგ ცდისპირს ორ: თანასწორი: 

ფიგურა ეძლეოდა შესაფასებლად, და მათი ექსპოზიცია გაცილე- 

ბით უფრო ხანგრძლივი იყო, ვიდრე ჩვეულებრიე ცლებშე. უნდა, 

ვიფიქროთ, რომ თუ საწინააღმდეგო განწყობა მართლა გარდამავა- 

ლი მდგომარეობაა და არა მუდმივი და საბოლოო, მას კრიტიკული 

ცდის მხოლოდ დასაწყის მომენტში: უნდა ეჩინა თავი და შერე 

რამდენიმე ხნის შემდეგ; სხვა მდგომარეობისათვის დაეთმო ადგი- 

ლი. “ამას კრიტიკული ცდის გამღიზიანებელთა შეთასების ცვალე- 

ბაში უნდა ეჩინა თავი: სახელდობ4, პირველ მომენტში პირვანდე- 

ლი განწყობის საწინააღმდეგო მიმართულებით მოქჭედი ილუზია 

უნდა გაჩენილიყო, მაგრამ რამდენიმე ხნის შემდეგ ეგი უნდა 'მე- 

ნელებულიყო, როგორც ასეთი გამქრალიყო, და, იმის მიხეღვით 

თუ რა სახის ახალი მდგომარეობა გაუჩნდებოდა სუბიექტს, სათა- 

ნადოდ შეცვლილიყო. 

# იხ. გ. ტმალაძე. „მოცულობის ილუზია" („მასალები განწყობის ფსი– 

ქოლიგიისათვისბ, I. ტფილისი, 1938 წ.). 
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ცდის შედეგებმა ·ჩვენი მოლოდინი სავსებით გაამართლა. 
'ცდისპირების ჩვენება თითქმის ყოველთვის ასეთი იყო: „მარჯვნივ 

უფრო პატარაა.. (რამდენიმე ხნის შემდეგ) არა.. თანასწორია 
ორივე“. ზოგიერთი ცდისპირი მიუხედავად იმისა, რომ პირველ 
ჩვენებას საკმაო სიმტკიცითა და უყოყმანოდ იძლეოდა, სულ მცი- 
რე ხნის შემდეგ თავის „შეცდომას“ სიცილით ასწორებდა: „არა 

რასაკვირველია, ორივე სწორია“-ო?, 
ამგვარად უეჭველია, რომ პირვანდელი განწყობის დარღვევის 

| შემდეგ წამოჭრილი საწინააღმდეგო განწყობა დროებით ან გარ- 
დამავალ მდგომარეობად უნდა ჩაითვალოს, რომელიც მოქმედ გამ- 
ღიზიანებელს მხოლოდ მცირე ხნის განმავლობაში ცვლის თავისი 

მიმართულებით. 
ჩვენი ცდების შედეგები მიგვითითებენ, რომ ამ გარდამავალი 

საფეხურის შემდეგ სუბიექტში ერთგვარი მდგომარეობა ჩნდება, 
რომელიც გამღიზიანებელის ადექვატი აღქმის შესაძლებლობას იძ- 
ლევა. ამიტომაა, რომ რამდენიმე ხნის შემდეგ ჩვენი ცდისპირები 
კრიტიკულ ცდაში მიწოდებული გამღიზიანებლების თანასწორობას 
უკვე სრულის გარკვეულობით გრძნობენ. 

მაშასადამე, საბოლოოდ მტკიცდება, რომ განწყობის შეცვლას 
განსაზღვრული კანონზომიერება უდევს საფუძვლად, რომელიც 
შეიძლება ასე გამოითქვას: 

როდესაც სუბიექტსე ისეთი გამღიზიანებელი მოქმედებს, 

რომ მისი ასიმილაცია, არსებული განწყობისადმი შეუფერებლო- 

ბის გამო, არ ხერხდება, ეს უკანასკნელი ირღვევ. და დროები» 

ადგილს უთმობს საწინააღმდეგო მიმართულებით მოქმედ განწყო- 

ბას რომლის ფონზეც აქტუალური გამლიზიანებლის ილუზიური 

აღქმა ხდება. საწინააღმდეგო მიმართულებით მოქმელი განწყობა 

გარდამავალი მდგომარეობაა, და მალე მის ადგილს ..ინდიფერენ- 
ტული“ მდგომარეობა იჭერს, რომელიც სუბიექტზე მოქმედ გამ- 
ღიზიანებელთა -ადეკვატური აღქმის შესაძლებლობას იძლევა. 

5. საწინააღმდეგო განწყობა, რომლის ნიადაგზეც აღნიშნული 
ილუზია ჩნდება, წმინდა დინამიური ბუნების მდგომარეობაა. ყვე- 

ლაზე უფრო თვალსაჩინოდ ეს იმ შემთხვევებში ჩანს, რომლებშიც 

ცდისპირები ე. წ. „გარდამავალ განცდებს“ ადასტურებენ, როდე- 
საც ცდისპირს განწყობა აქვს შექმნილი, მაგ. მარჯვენა ხელმი 
მძიმე საგანი იგრძნოს, ან მარჯვნივ დიდი მოცულობის წრე დაინა– 

ხოს, და კრიტიკულ ცდამი ორს თანატოლ ობიექტს იღებს, იგი 

“გრ, ხმალაძე.  IIIVL 
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ხშირად გრძნობს, თითქოს ობიექტი განწყობის მატარებელ ხელში 
საგრძნობლად „მცირდებოდეს“, „იკუმშებოდეს“ ან „ფართოვდე- 

ბოდეს“, „მსხევილდებოდეს“. ეს „გადიდების“ ან „დაპატარავე- 
ბის“ შთაბეჭდილება გამოკვეთილს დინამიურ ხასიათს ატარებს. 

და მისი აღწერა ყველაზე უკეთ ე. წ. „გარდასვლის განცდის“ 
ცნებით შეიძლება. „გარდასვლის განცდის“ ცნება თანამედროვე 

ფსიქოლოგიის ზოგი მიმართულებისათვის განსაკუთრებით საგუ- 
ლისხმო როლს ასრულებს: შედარების აქტის შედეგებს ხშირად ეს 
ცნება განსაზღვრავ. მიულერისა და შუმანის აზრით, 

მარპანტიეს ილუზია არსებითად ასეთი განცდების ნიადაგ- 
ზეა აღმოცენებული. ამიტომ შესაძლოა იფიქროს კაცმა, თითქოს 
აღნიშნული ილუზია ჩვენს შემთხგევაშიც „გარდასვლის განცდე–- 
ბის“ მიერ იყოს განსახღლვრული, და, მაშასადამე, განწყობის იმ 

განსაკუთრებული გადახრის აღიარება, რომელიც ჩვენი რწმენით 

ილუზიის წარმოშვების ასახსნელადაა აუცილებელი, ზედმეტი 

იყოს. 

მაგრამ სწორია კი ეს შეხედულება? 
სრულიად ცხადია, ეს რომ მართლა ასე ყოფილიყო, მაში5 

გარდამავალი განცდების დადასტურება ყველგან უნდა ყოფილიყო 
შესაძლებელი, სადაც კი ადგილი ექნებოდა ჩვენს ილუზიას. გარ- 
და მისა. განსაკუთრებით გამოკვეთილი სახით სწორედ ისეთ 
სუბიექტებს უნდა ჰქონოდათ აღნიშნული გარდამავალი განცდები, 
რომელნიც თავისი ხშირი და გარკვეული ილუზიებით განსაკუთ- 

რებულ ყურადღებას იქცევენ. –-– ჩვენი ცდების შედეგების მი- 
ზედვით კი არც ერთი დასტურდება და არც მეორე. გარდამავალი 
განცდა შესადარებელი ობიექტის „გაფართოების“ ან „შეკუმშვი- 

სა“ ილუზიის მხოლოდ ზოგ შემთხვევაში იჩენს თავს და აქაც 
არა უთუოდ ისეთი პირების ჩვენებებში რომელთაც ილუზიის 
სიხშირე და გამოკვეთილობა ახასიათებს. 

მაშ რა უნდა ითქვას ამ თავისებურ განცდათა ადგილის შესა- 

ხებ ჩვენი ცდების მიმდინარეობაში? 
როგორც ვხედავთ, შეუძლებელია იგინი პირველადი ხასიათის 

განცდებად ჩაითვალონ, განცდებად, რომელნიც განწყობის ილუზი- 
ის წარმოშვების ნამდვილ საფუძველს წარმოადგენენ. უფრო სწო- 
რი იქნება, თუ ვიგულისხმებთ რომ ილუზია კი არ არის მათხე 
დამოკიდებული, არამედ, პირიქით, იგინი–ილუზიის ძირითად 

ფენომენზე. ჩვენ ვიცით, რომ დარღვეული განწყობის ადგილს 
საწინააღმდეგოდ მოქმედი განწყობა იჭერს, და ილუზია ამ უკა- 

ნასკნელის ნიადაგზე ჩნდება გარდამავალი განცდა ასეთ პირო- 
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ბებში მხოლოდ მაჩვენებელია განწყობის გადანაცვლების ფაქტის: 
ეს გადანაცვლების მომენტი, ეს მოძრაობა საწინააღმდეგო მიმარ- 
თულებით ობიექტის „გაფართოების“, თუ „შეკუმშვის“ განცდის 

სახით იჩენს თავს ცნობიერებაში. ეს გარემოება გასაგებად ხდის 
არა მარტო იმას, რომ ილუზიას ხშირად უამგანცდებოდაც6 აქვს 
ადგილი, არამედ იმასაც, რომ იგი როგორც „გარდასვლის“ განცდა 
წმინდა დინამიური ხასიათის ფენომენს წარმოადგენს. 

6. ვთქვათ, რომ განწყობა, რომელიც უნდა დაირღვეს, მეტ- 

ნაკლები სიმტკიცის ან გამოკვეთილობისაა. აქვს ამას რაიმე გავ- 

ლენა იმ პროცესზე, რომელიც მისი დაშლისას ხდება სუბიექტში 
თუ არა? ამ საკითხის პასუხს შემდეგი ცდები იძლევა: ცპ-ს კრი- 
ტიკული ცდა განწყობის "”შესაქმნელ გამღიზიანებელთა მრავალ- 

გზისი განმეორების შედეგად კი არა, ერთი მიწოდების "შემდეგ 

ეძლევა. ცხადია, ამ შემთხვევაში შეუძლებელია მასში ისეთივე 
სიმტკიცისა და გარკვეულობის განწყობა გაჩნდეს, როგორც მრა- 
ვალგზისი განმეორების შემთხვევამი-ი ამიტომ კრიტიკულ ცდაში 

შედარებით სუსტისა და გამოუკვეთელი განწყობის დამლა უნდა 
მოხდეს. ცდის შედეგებმა მაშასადამე განწყობის სიძლიერის ფაქ- 
ტორის გავლენა უნდა გაგვითვალისწინონ იმ კანონზომიერების 
მიმდინარეობაზე, რომელიც განწყობის შეცვლას უდევს საფუძვ- 

ლად. მე-3 ცხრილი", რომელშიც ცდების შედეგებია თავმოყრილი, 

გვიჩვენებს, რომ ამ პირობებში ილუზიათა რიცხვი ძლიერ მცირ- 
დება: ,96%-დან 36%-დე ჩამოდის, მაშინ როდესაც გამღიზიანე- 

ბელთა სწორი შედარების შემთხვევთა რაოდენობა ერთბაშად 
იზრდება (3,6%-ს ნაცვლად 58%). 

ცხრილი _3_ 
  

გაღიზ. - | = | ლლ 

  

ერთგხის მიწოდება... | 369,” 56%) | 6პ/) 

  

  

აქედან, შეგვიძლია დავასკვნათ, რომ განწყობის საწინააღმ- 
დეგო მიმართულებით შეცვლა მით უფრო მკაფიოდ და გარკვევით 
ზდება, რაც უფრო მტკიცე და გარკვეულია თვით ის განწყობა 
რომელიც ირღვევა. ყველაფრის ამის მიხედვით, განწყობის ცვა- 

ლების ძირითადი კანონზომიერება საბოლოოდ ასე შეიძლება გა- 

მოითქვას: 

  

” „იხ. გრ, ხმალაძე. იდ. CI. 
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როდესაც ჩვენზე აქტუალური განწყობის შეუფერებელი. 
გამღიზიანებელი მოქმედობს, განწყობა ირღვევა და მის ადგილს 
გარდამავალი მდგომარეობა იკავებს, რომელიც გამღიზიანებ- 

ლის ასიმილაციას საწინააღმდეგო განწყობის მიმართულებით ახ- 

დენს და შემდეგ თავის ადგილს „ინდიფერენტულ“ მდგომარეობას 

უთმობს, რომლის ნიადაგზეც გამღიზიანებლის ადექვატური ალღქ- 

მა ხდება. არსებული განწყობის საწინააღმდეგო მიმართულებით 

გადახრა მით უფრო თვალსაჩინო და აქტუალურია, რაც მტკიცე 

და გარკვეულია თვით ის განწყობა, რომელიც ირღვევა. 

-. 7. თუ განწყობის შეცვლას მართლა ეს კანონე უდევს საფუძვ 
ლად, მაშინ მისი დადასტურება ჩვენი ქცევის მრავალ შემთხვევა- 
ში უნდა იყოს შესაძლებელი. ჩვენ შევეხებით ზოგიერთს ასეთ 

შემთხვევას. 

როგორც ცნობილია, შარპა ნტიემ ერთს საინტერესო მოვ– 

ლენას მიაქცია ყურადღება: როდესაც ურთიერთს ვადარებთ სიმ–- 
ძიმის მხრივ ორს ყოველმხრივ ერთგვარს, ოღონდ სიდიდით გან- 

სხვავებულ ობიექტს. დიდი გაცილებით უფრო სუბუქი გვეჩვენე– 
ბა, ვიდრე პატარა. ამ ფენომენს სიმძიმის ილუზიას უწოდებენ. 

როგორ უნდა აიხსნას იგი? იმ თეორიათა შორის, რომელიც 

ამ ფენომენის ასახსნელად იქმნენ წამოყენებული, მი ულერისადა 

შუმანის თეორიაა ყველაზე უფრო გავრცელებული. როდესაც 

სუბიექტი უმცირეს ობიექტს ჰკიდებს ხელს და მერე უდიდესზე 

გადადის, იგი –- თანახმად ჩვეულებრივი გამოცდილებისა, რომ- 

ლის: მიხედვითაც დიდი უფრო მძიმეც არის, მეტ იმპულას იწვევს, 

ვიდრე საგნის ობიექტური სიმძიმისათვისაა საჭირო, რის გამოც 
იგი აღვილად „შორდება მიწას“ და თითქოს თავისით „ზევით მი- 
ფრენს“. საგნის სიმსუბუქის განცდას, მიუ ლე რისა და შუმა- 

ნის თეორიის მიხედვით. სწორედ ეს „ზევით აფრენის“ შთაბეჭდი- 

ლება უღევს საფუძვლაღ: იგი ილუზიის წარმოშვების უმთავრესი 

ფაქტორია. 
მაგრამ თუ ეს მართლა ასეა, მაშინ შეუძლებელია. რაიმე ანა- 

ლოგიურ ილუზიას ისეთ შემთხვევებშიც· ჰქონდეს ადგილი, სადაც 
ობიექტის ზევით აწევის და მაშასადამე მისი „ჰაერში აფრენის“ ახ 

„მიწაზე დაწებების“ შესახებ ვერ ვილაპარაკებთ. იმ ცდების შემდებ, 
რომელიც ჩვენს ლაბორატორიაში ა. ბოჭორიშვილმა ჩაა- 

ტარა?, საბოლოოდ დამტკიცებულად შეიძლება ჩაითვალოს, რომ 
ანალოგიურ ილუზიას წნევის შეგრძნებათა არეშიც აქვს ადგილი: 

” Cხ. „უნივ. მოჯმბე". VI 
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როდესაც ცდისპირი ურთიერთს ადარებს იმ ძალას, რომლითაც · 

ორი, მოცულობით განსხვავებული ობიექტი აწვება მისი ხელის 
წნევის წერტილებს, იგი გრძნობს, თითქოს მცირე მოცულობის 

საგანი უფრო ძლიერ აწვებოდეს მას, ვიდრე დიდი მოცულობისა. 
წნევის სიძლიერის შედარებისას სუბიექტის ხელი სრულიად პა- 

სიურ მდგომარეობაში იმყოფება –- საგანი მას ზემოდან აწვება–– 
ასე რომ აქ ობიექტის „ზემოდ აფრენის“ ან სხვა მსგავსი განც- 

დის შესახებ ლაპარაკი, რა თქმა უნდა, სრულიად შეუძლებელია. 

მიუხედავად ამისა, აქ იმავე ბუნების ფენომენი იჩენს თავს. რო–- 

გორითაც სიმძიმის ილუზია ხასიათდება. ცხადია, მი ულერისადა 

შუმანის თეორია ამ უკანასკნელ შემთხვევაში სრულიად არ გამო– 

დგება. მაგრამ თუ იგი გამოუსადეგარია წნევის ილუზიის ასახსნე– 
ლად, გამოუსადეგარი უნდა იყოს იგი სიმძიმის ილუზიის მიზარ- 

თაც, ვინაიდან ორივე ფენომენი ერთისა და იმავე ბუნების. მოვ– 

ლენებს წარმოადგენენ. 
შარპანტიეს ფენომენის ანალიზი ნათელყოფს, რომ ამ შემთხ- 

ვევაში უეჭველად განწყობის დარღვევის ფაქტთან უნდა გვქონ- 
დეს საქმე, და მაშასადამე მთელი მოვლენა ჩვენ მიერ აღწერილი 

კანონზომიერების თანახმად უნდა მიმდინარეობდეს. მართლაც და, 

როდესაც ჩემს წინ ორი ობიექტია, რომელთა შორისაც არავითარი 
განსხვავება არ ჩანს, გარდა მოცულობის მეტ-ნაკლებობისა. მე რა 
თქმა უნდა, თითოეულს მთლიანად აღვიქვამ და, მაშასადამე ცალკე 

თვისებათა ან მომენტთა შესაძლო სხვადასხვაობაზე არ ვფიქრობ. 
მე ხელში ვიღებ მოცულობის მხრივ უმცირესს და ვხე–- 

დავ, რომ იგი ამა და ამ მოცულობის და ამ” და ამ სიმძიმის მთლი- 
ანი საგანია; ვ ხე დავ მეორეს და უწინარეს ყოვლისა გარკეეული 
მოცულობის საგანს აღვიქვამ. მაგრამ ამ საგანმი მოცულობა და 
სიმძიმე ცალკე და ურთიერთისაგან დამოუკიდებლად როდი არსე– 

ბობენ, არამედ ერთ მთლიან სტრუქტურას წარმოადგენენ: ამ საგ- 

ნის ესა და ეს მოცულობა სრულიად გარკვეულს სიმძიმის განც- 
დასაც შეიცავს. ამისდამიხედვით. როდესაც დიდი საგნის მოცუ- 

ლობას ვჭვრეტ, ჩემში ამასთან ერთად სათანადო სიმძიმის ობიექტის 

აღქმის განწყობაა მოცემული. და როდესაც ამ ობიექტს ხელში. 
ვიღებ, აღმოჩნდება, რომ მისი ობიექტური სიმძიმე სრულად არ 

შეეფერება შექმნილ განწყობას. ამის გამო მისი ასიმილაცია ამ 

უკანასკნელის, ნიადაგზე ვერ ხერხდება, და განწყობა ირღვევა. სა– 

მაგიეროდ, მის ადგილს საწინააღმდეგო მიმართულებით მოქმედი: 

განწყობა იჭერს, და ობიექტის აღქმა მის ფონზე ხდება. გასაგებია, 

რომ ობიექტის სიმძიმე მოდიფიცირებული სახით გვევლინება: იგი. 
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წინააღმდეგ პირვანდელი განწყობისა, უფრო დიდად კი არა, უფ- 

რო მცირედ გვეჩვენება, ვიდრე იგი ფაქტიურად არის. ამგვარად, 
ხდება სწორედ ის, რაც მოსალოდნელი იყო თანახმად ყჟანწყობის 

დარღვევის ძირითადი კანონისა: თორი მარტოოდენ მოცულობის 
მხრივ განსხვავებული საგნიდან დიდი უფრო სუბუქად გვეჩვენე- 
ბა, ვიდრე პატარა (შარპანტიე). 

მიულერმა და შუ მანმა შენიშნეს, რომ სიმძიმის ილუზიას 

ადგილი აქვს განსაკუთრებით შედარების პირველ მომენტში და 

რომ ხანგრძლივი შედარების შემთხვევებში მისი გამოკვეთილობა 

საგრძნობლად კლებულობს. მაგრამ ამ მოვლენის დამარწმუნებელი 

ახსნა მათ ვერ ”შესძლეს. 
ჩვენი თეორიის მიხედვით კი, ეს არც შეიძლება სხვანაირად 

იყოს: როგორც ვიცით, საწინააღმდეგო მიმართულებით განწყობა, 

“რომელიც დარღვეული განწყობის ადგილას ჩნდება და ილუზიას 

იწვევს, გარდამავალი მდგომარეობაა და როგორც ასეთი, მხოლოდ 

დროებით განსაზღვრავს სუბიექტის ქცევას: რამდენიმე ხნის 

შემდეგ იგი ადგილს “უთმობს სუბიექტი „ინდიფერენტულ“ 

მდგომარეობას, და ამგვარად ადექვატური შედარების შესაძლებ- 

ლობა ჩნდება: სუბიექტს ორივე სიმძიმე თანასწორად ეჩვენება. 

თუ საქმის მდგომარეობას ჩაუკვირდებით, დავინახავთ, როგ 

არც ეს გარემოებაა ჩვენი თეორიის მიხედვით მოულოდნელი. 

"მართლაც და, როდესაც ორ სიმძიმეს ურთიერთს ხანგრძლივაღ 

ვადარებთ, განწყობის საბოლოოდ ჩაქრობას” და მის ნაცვლაღ 

„ინდიფერენტული“ მდგომარეობის დადგინებას ყოველთვის ერ- 

თი გარემოება უშლის ხელს, სახელდობრ ის, რომ განმეორებითი 

შედარებისას ორივე საგანს ყოველთვის ხელახლა ვხედავთ და 

წინასწარ ერთ-ერთის სიმძიმეს ვსინჯავთ. ამიტომ ერთი შედარე- 

"ბისას დარღვეული განწყობა ყველა ახალი შედარების დახსაწყია- 

ფი ხელახლა აღდგინდება და მაშასადამე შესადარებელი საგნის 

აწევისას ხელახლა ირღვევა. ამის ბუნებრივი შედეგი კი როგორც 

ვიცით ილუზიაა. 
| ამგვარად ილუზია სრულად არც განმეორებითისა და არე 

ზანგრძლივი შედარებისას არ აღიკვეთება, მაგრამ იმდენად აქტუა- 

ლური მაინც არ რჩება, როგორც ერთგზისი ჩვეულებრივი შე- 

“დარების შემთხვევებში: ამის მიზეზი უეჭველია ისაა, რომ განწ- 

ყობის ხელახალ აღდგენას მისი დარღვევა უსწრებდა უშუალოდ 

“წინ და თანდათანობით გამოკვეთილობას უკარგავდა. 
8. თუ ჩვენ მიერ დადასტურებული კანონზომიერება სწორია, 

“მაშინ სიმძიმის ილუზიის მსგავსმა ფენომენმა, რა თქმა უნდა, აქ- 
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ტუალური განწყობის დარღვევის ყველა შემთხვევაში უხდა იჩი-- 
ნოს თავი. მართლაც, და, ვთქვათ, ხელმი განსაზღვრული მოცუ- 
ლობის მძიმე ობიექტი მაქვს, მეორეში –– მეორე სავსებით ასე– 

თივე მოცულობისა და ფორმის” უფრო სუბუქი ობიექტი მომცეს 

პირველთან შესადარებლად. რა მოხდება? უეჭველია –– თუ ჩვენ 
მიერ აღწერილი კანონი სწორია –- მეორე უფრო დიდი მოცუ- 
ლობის მქონედ უნდა მომეჩვენოს, ვიდრე პირველი. რატომ? მი- 
ტომ, რომ განსახღვრული ფორმისა და მოცულობის მძიმე საგნის 
აღქმა სათანადო განწყობას ჰქმნის ჩემში, რომლის მიხედვითაც 

უფოო მძიმე ობიექტი მეტი მოცულობის მქონედ უნდა მომეჩვე- 

ნოს. მაგრამ რადგანაც შესადარებელი ობიექტის ნამდვილი მოცუ- 
ლობა ამ განწყობას არ შეეფერება, ეს უკანასკნელი უნდა დაირღ- 

ვეს და, თანახეად ჩვენ მიერ დადასტურებული კანონზომიერებისა, 

მის ადგილას საწინააღმღეგო მიმართულების განწყობა გაჩნდეს, 

რომლის ზეგავლენითაც სუბუქი ობიექტის მოცულობის შესაბამი 
მოდიფიკაცია უნდა მოხდეს, ე. ი. იგი უფრო დიდად უნდა მოგვე- 

ჩვენოს, ვიდრე პირველი, მისი თანატოლი ობიექტი. 
ჩვენს ლაბორატორიამი ჩატარებული შესაფერისი ცდების 

შედეგები, რომელიც ჩემის თანამშრომლის გრიგ. ხმალაძის 

წერილშია მოცემული, ამტკიცებენ, რომ ჩვენი მოლოდინი სავსებით 
გამართლდა. 

ჩვენი თეორია მაშასადამე არა მარტო დამაკმაკოფილებლად 
ხსნის ზოგს ცნობილ ფაქტს (შარპანტიეს ილუზია), არამედ იგი 

ახალი ფაქტების აღმოჩენის შესაძლებლობასაც იძლევა. ეს მისი 
სისწორის საუკეთესო საბუთად უნდა ჩაითვალოს, 

9. ჩვენ მიერ აღწერილი კანონზომიერება სხვა შემთხვევაში 
შეიძლება დადასტურებული იქმნეს. 

ა. სხვადასხვა მოდალობის შეგრძნებათა არეში თითქმის ყველ- 

გან ერთს ცნობილს ერთისა და იმავე ბუნების მოვლენას ვხვდე- 

ბით, რომელსაც ჩვეულებრივ ადაპტაციის ფენომენთა ჯგუფს 

აკუთვნებენ. სანიმუმოდ სინათლის ან სიბნელის ადაპტაცია შეიძ- 

ლება დავასახელოთ. როდესაც დღის სინათლიდან ბნელ ოთახში 

შედიხარ, განსაკუთრებით ინტენსიურ სიბნელეს გრძნობ, მაგრამ 

რამოდენიმე ხნის შემდეგ სიბნელის ინტენსივობა იკლებს და 
ოთახში უკვე საგნების გარჩევას ახერხებ. ანალოგიური მოვლენა 
თითქმის ყველა გრძნობის ორგანოს მუშაობის არეშია დადასტუ- 

რებული. 
ჩეეულებრივ, ამ მოვლენას მარტო პერიფერიული პროცესე- 

ბის თავისებური მიმდინარეობით ხსნიან, იმ პროცესების, რომელ- 

173



“თაც თვით გრძნობის ორგანოში უნდა ჰქონდეს ადგილი. მაგრამ 

ძნელი დასაჯერებელია, ეგოღენ განსხვავებული სტრუქტურის 
აპარატებში, როგორიც გრძნობის ორგანოებია, ისეთი რამ ვნახოთ, 
რაც პირველადად განსაზღვრავს ეგოდენ მსგავსს ფენომენს, რა 

- თქმა უნდა, ადაპტაციი შემთხვევებში ადგილობრივი ხასიათის 

მოვლენებიც თამაშობს თვალსაჩინო როლს და თავისი მეტი თუ 
ნაკლები მონაწილეობით აძლიერებენ ან ასუსტებენ ფენომენს, 

მაგრამ გარდამწყვეტი მნიშვნელობა ალბად უფრო ზოგადი ხასია- 
თის პროცესებს უნდა ჰქონდეთ, რომელნიც გრძნობის ორგანო- 

თა სტრუქტური სხვადასხვაობის მიუხედავად ყველგან იჩენენ 
თავს. უნდა ვიფიქროთ, რომ აქაც იმ ზოგადი კანონზომიერების 

გამოვლენასთან გვაქვს საქმე, რომელიც აქტუალური განწყობის 

დარღვევისას, იჩენს ხოლმე თავს. მართლაც და. სინათლის ხანგრძ- 

ლივი ზეგავლენის გამო ჩვენ სათანადო განწყობა გვიჩნდება. 

ოთახის სიბნელე ამ განწყობას არღვევს და ჩვენში საწინააღმდეგო 
განწყობა იჩენს თავს რომელიც ოთახს კიდევ უფრო ბნელად 
გვიჩვენებს, ვიდრე ფაქტიურადაა. მაგრამ ეს განწყობა, როგორც 

ვიცით, გარდამავალი მდგომარეობაა, და რამდენიმე ხნის შემდეგ 
ობიექტურად არსებული სინათლის ადექვატური აღქმის შესაძ- 

ლებლობა გვეძლევა. 
ბ. ცნობილია, როდესაც ხანგრძლივად სჭვრეტ მდინარეს ან 

'' ჩანჩქერს და მერმე თვალს უძრავ არეზე გადაიტან, გეჩვენება, 

თითქოს ეს უკანასკნელიც მოძრაობდეს ოღონდ საწინააღმდეგო 

მიმართულებით. რამოდენიმე ხნის შემდეგ ეს ილუზიაც ჰქრება. 
უეჭველია, აქაც განწყობის 'მექმნასა და მერმე მის დარღვევასთა5 

უნდა გვქონდეს საქმე. 
გ. ჩვენ მიერ დადასტურებული კანონზომიერება ტიპოლოგიის 

კვლევის არეშიც საგულისხმო შედეგებს იძლევა. 
ავიღოთ ერთი მაგალითი. ცნობილია, რომ ზოგიერთი ადამია- 

ნი განსაკუთრებით ადვილად ემორჩილება აფექტს. ეს გარემოება 
თავისებურ დაღს აჩენს მთელს მის ქცევას: იგი ადვილად გადადის 

ერთი მდგომარეობიდან მეორეში, სახელდობრ, საწინააღმდეგო 
მდგომარეობაში. საზოგადოდ, მისთვის კონტრასტულ განცდათა 

სწრაფი ცვალებაა დამახასიათებელი. უეჭველია, რომ ხასიათის ამ 

თავისებურებას ჩვენ მიერ დადასტურებული განწყობის კანონზო- 
მიერება უნდა ედოს საფუძვლად. 

1930 წ. 

174



სიმძიმის ილუზია და მისი ანალოგები? 

რამდენიმე ათეული წლის წინ მიულერმა და შუმანმა გულ- 
დასმითი ექსპერიმენტული ანალიზი აწარმოეს ცნობილი, ”შარპან- 
ტიეს მიერ აღმოჩენილი, სიმძიმის ილუზიისა. ამ მოვლენის ასახს- 

წელად მათ მიერ წარმოდგენილი თეორია დღესაც გაბატონებუ- 

რეი რე ცნობილია, ამ თეორიის თანახმად, შედარების მსჯე- 
ლობა უნდა ემყარებოდეს ტვირთების აწევის თანმხლებ შთაბევ- 
დილებებს, სახელდობრ –– „საყრდენზე მიწებებისა“ და „ჰაერში 
აფრენის“ შმთაბეჭდილებებს, რომლებიც გაპირობებულია ტვირ- 
თების აწევისას შეუსატყვისი იმპულსების გამოყენებით. მართლა 

ტვირთის აწევის თანმხლები შთაბეჭდილებები რომ თამაშობდეს 

იმ როლს, რომელსაც მათ ეს თეორია მიაწერს, მაშინ ილუზიას არ 
უნდა ჰქონოდა ადგილი არსად, სადაც ამგვარი შთაბეჭდილებების 
მონაწილეობა გამორიცხულია. ამრიგად, ისმის საკითხი: დასტურ- 
დება თუ არა ანალოგიური ილუზიები სხვა სენსორულ სფეროებ- 

შიც, სადაც შედარებისას არ ხდება ტვირთების აწევა? 

I. წნევის ილუზია 

რა ხდება, როდესაც უძრავი ხელის მტევნის სულ მცირე ზე- 
დაპირზე ვახდენთ წნევას ტოლი სიმძიმის, მაგრამ განსხვავებული 
სიდიდის საგნებით? ზემოხსენებული თეორიის მიხედვით, ამ შემ- 

თხვევაში არ უნდა ჰქონდეს ადგილი ანალოგიურ ილუზიას, რად- 
გან აქ სრულიად გამორიცხულია „მიწებებისა“ და „აფრენის“ 
თანმხლებე მთაბეჭდილებები?“ 

% MI110 ს. 50ს სი 112. სCსCL ძ!10 ი57CI01. CVII0ძ1ვები 006. 
VბCი00სსა ე ფ600ს6ი0X (10VIC01ILC. IXVIIIIთცIL8 ჩ#ჯXლ. 45. 

დ" უმდაგვარადვე სვამს საკითხს ფრიდლენდერიც (7#. 050101. 84) მაგრამ, 
ჩვენი ცდებისაგან განსხვავებით, რომლებშიც შეფასება მუდამ ერთი და იგივე კა– 

ნის არეთი ხდებოდა, მის ცდებში გამღიზიანებელი უშუალოდ მოქმედებდა უძრავ 

ხელზე. (ფრიდლენდერის გამოკვლევას მე გავეცანი მას შემდეგ, რაც ჩვენი ცდები 
«უკვე დამთავრებული იყო და გამოქვეყნებული იყო თბილისში). 
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ცდებში გამღიზიანებლად გამოყენებული იყო ერთისა და იმავე. 

ფორმისა (პრიზმები) და სიმძიმის, მაგრამ განსხვავებული სიდი– 
დის 8 სხეული. გამღიზიანებელი საგნების სიმაღლე ცვალებადო- 
ბდა შემდეგი რიგით: 1,5 სმ; 3,5 სმ; 4 სმ; 5 სმ; 7,5 სმ; 9 სმ; 10 სმ. 

ვუნდტის მიერ გაუმჯობესებული სტრატონის წნევის სასწორით 
ეს სიმძიმეები სუქცესიურად მოქმედებდა ცპ-ის უძრავ ხელზე. 
გამღიზიანებელთა მიწოდება მტკიცე თანმიმდევრობით არ ხდებო+« 
და: ნორმალური გამღიზიანებლისა (5 სმ) და შესადარებელი გამ- 
ღიზიანებლის“ შორის თანამიმდევრობას განზხრას ეცვლიდით 

ხოლმე. 
ცდების ერთ სერიაში (ა-ცდები) სხეულების სიმძიმეების შედა- 

რებისას ცპ-ბი (ცდისპირები0 უყურებდნენ მათ; მეორე სერიაში 
(ბ-სერია), პირიქით, მხედველობა არ მონაწილეობდა. განმეორე– 

ბითი ცდები ჩატარდა 6 ზრდადასრულებულ ცპ-ზე. ამას გარდა 
ჩატარდა ერთხელობრივი ცდები სახელდობრ: –- ა-სერიის 

სახით, 13 –– 15 წლის ასაკის 28 ცპ-ზე”?. რიცხობრივი შედეგებძ 

(პროცენტებით) ბოცემულია 1 ცხრილში. 

ცხრილი 1 
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პირველ სვეტში. ს ხაცემულის ს ააღიზიანებილი სხეულების 

სიმაღლეები სანტიმეტრებით. ნორმულ გამღიზიანებლად გამოყე- 
ნებული იყო 5 სმ სიმაღლის პრიზმა. ცპ-ების მიერ მოცემული 
შეფასებები როგორც ამ ცხრილში, ისე ყველა მომდევნო ცხრი- 

"ეს ცდები ჩაატარა ჩემმპდ„ თანამშრომელმა ა. ბოჭორიშვილმა. მიღებუ– 
ლი შედეგები ჩან გამოაჟვეყნა თბილისის · უნივერსიტეტის „მოჯმბეში“, ტ. 7, თბი– 

ლისი, 19-:7, 
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ლებში აღნიშნული> პლუსით (+), მინუსით (–) და ტოლობის 

ნიშნით (=). პლუსით (+) აღნიშნულია შემთხვევები როდესაც 

უფრო დიდი საგანი შეფასებულ იქნა როგორც , უფრო მსუბუქი, 
უფრო პატარა კი –- როგორც უფრო მძიმე, ე. ი. ის შემთხვევები, 

რომლებშიც თავი იჩინა ჩვენთვის საგულისხმო ილუზიამ. მინუ- 
სით (–) აღნიშნულია შემთხვევები რომლებშიც "უფრო დიდი 

საგანი ცპ-ს უფრო მძიმედ ეჩვენება, ხოლო უფრო პატარა –– უფ- 

რო მსუბუქად. საგნების ტოლად შეფასება ტოლობის ნიშნით (=) 

არის აღნიშნული. | 

თუ განვიხილავთ „სხვადასხვაგვარი პასუხების სიხშირის სა- 
შუალო არითმეტიკულებს ცალკეული ცპ-ების შემთხვევაში, ვნა- 

ხავთ, რომ წნევის ილუზიის აღმოცენება კანონზომიერებად უნდა 

იქნას აღიარებული. მხოლოდ ცპ-ი თ წარმოადგენს, თითქოს, გამო- 

საკლისს; როგორც ცხრილი გვიჩვენებს, ყველაზე უფრო ხშირად იგი 

ტოლად აფასებს გამღიზიანებლებს; მასთან წნევის ილუზია მხო- 

ლოდ ორი უდიდესი განსხვავების (9,10 სმ სიმაღლის შედარები- 

სას 5 სმ-თან) შემთხვევაშია თვალსაჩინო. დანარჩენ ცპ-ებთან პირი– 

ქით, წნევის ილუზია განსაზღვრავს 45%-დან -- 75%-მდე პასუ- 

ხებს. 

თუ მივიღებთ მხედველობაში. რომ საგნების სიდიდეთა გან- 

სხვავების აღქმა” როგორც ქვემოთ ვნახავთ, ილუზიის აღმოცენე- 

ბის აუცილებელი პირობაა, და რომ ზოგიერთი ცპ-ი როგორც თვი- 

თონ აღნიშნავდნენ, –– მუდამ ჯეროვან ყურადღებას არ აქცევდა 

შესადარებელი სხეულების სიდიდეებს. მაშინ აშკარაა, რომ ასეთ 

შემთხვევებში ილუზიებს მნიშვნელოვნად უნდა ეკლო. ამიტომ, 

ილუზიების სიხშირე სინამდვილეში მეტი უნდა ყოფილიყო, ვიდ- 

რე ეს ჩვენს ცხრილში შეიძლებოდა გამოჩენილიყო. 

მეორე მხრივ შეიძლება იმასაც ჰქონოდა მნიშვნელობა, რომ 

ერთსა და იმავე ცპ-ზე განმეორებითი ცდები იმავე წესით ტარ- 

დებოდა ხოლმე. ამიტომ ჩვენ დამატებით ჩავატარეთ ერთხელობ- 

რივი ცდები 28 ცპ-ზე. ამ ცპ-ებს მხოლოდ თითოჯერ უნდა შეედა- 

რებინათ გამღიზიანებელი საჯაგნები. ამ ცდების შედეგები მე-2 
ცხრილშია მოცემული. როგორც ვხედავთ, წნევის ილუზია ნამდ- 

ვილად წესზომიერად იჩენს თავს: ყველა (ცდის 53%-დან 86%- 
მდე შემთხვევაში ცპ-ებს ეჩვენებათ, რომ უფრო დიდი მოცულო- 
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ბის საგანი ნაკლები ძალით აწვება ხელს, ვიდრე უფრო პატარა 

მოცულობის საგანი. 

  
    

    

ცხრილი 2 __ _ _ ცხრილ 3 _ 
შეფასება C | ' ი ___ წეფაზემა __ დწ 88 §5-C| § 

პ (სიდიდე + | – | = §2 _| 5) 6 §9 
ცა იდიშე – §წნ 5 |ლ24) 9> 

28 | 3,5 ! 71:| 14 | 15 5 | 1.5 | 43| 58 
28 | 4,0 ) 53 | 25 | 22 5 | 3,5 | 42! 475 
28 | 6,5 | 65 22 | 13 5 | 4,0 | 40 47 
28 | 7.5 | 65 | 14| 21 5 | 6,5 | 41 | 51 
28) 9,0 !86 I 1 | 3 5 | 7,5 | 41| 58 

5 | 9,0 | 40| 65 28 | 1000 186 | 7! 7 
I 

უფრო გულდასმით თუ განვიხილავთ ამ ცხრილებს, და გან–- 

საკუთრებით,––მესამე ცხრილს”, ვნახავთ, რომ ნორმალურსა და 

შესადარებელ სხეულებს შორის განსხვავების სიდიდე მნიშვნელო- 

ვან როლს უნდა თამაშობდეს. სახელდობრ, ირკვევა, რომ წნევის 
ილუზია მით უფრო ხშირად აღმოცენდება ხოლმე, რაც უფრო 
დიდია ეს განსხვავება. საქმის ასეთი ვითარება თვალსაჩინოდ არის 

მოცემული დიაგრამა 1-ზვ. 

70   

50 
  

  

  59 
            ჰი | 
% ჰუ 65 ი 15 9 

აქ ჩვენ ვხედავთ, რომ ილუზიების მრუდი, საერთოდ; მით 

უფრო მაღლა ადის, რაც უფრო დიდია განსხვავება ნორმალურსა 
(5 სმ) და შესადარებელ გამღიზიანებელს შორის. 

ჩვენ ცდებში საგნების მოცულობის განსხვავება მხოლოდ ოპ- 
ტიკურად მოქმედებს ცპ-ზე. ამიტომ თუ ცპ ვერ დაინახავს ტვირ- 

თებს, ილუზიაც აღარ უნდა აღმოცენდეს. ცდების მეორე სერია, 

  

    

" ეს ცხრილი იმავე მასალას საფუძველხეა შედგენილი, რომლიდანაც მი– 
ღებულია ცხრ. 1-ში მოტანილი პროცენტული მაჩვენებლები ცალკეული ცპ-ები- 

სათვის, სახელდობრ-––1,5–-9 სმ სხეულების შედარების 247 შემთხვევის „მასალაზე, 
ამ ცდებში ცალკეული ცპ-ები და ტვირთების ცა»: ი შეფა= ბი თანაბა– 
რი რაოდენობით არ არის წარმოჯ აენილი, ხაფიედ ფაოდებე 
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(ტ–- სერია) თვალდახუჭულ ცპ-ებზე ჩატარდა. მე-4 ცხრილი გვიჩ- 
ვენებს, რომ ამ პირობებში, მართლაც, პლუს შემთხვევების კა- 
ნონზომიერ სიჭარბეს აღარ აქვს ადგილი. შემთხვევათა საერთო 
რაოდენობის სამუალოდ 57% ტოლად შეფასებაზე მოდის, ზო- 
ლო პლუს –- შეფასებათა რაოდენობა (24%) უახლოვდება მინუზბ 

შეფასებათა რაოდენობას (19%). 

  

  

  

  
  

  

_ 0ხრილი 4 _ 

პ შეფასება– შეფასება 9/ი 
ც თაი |-- 

+|–-I= 
I 

ნ. ს 15 | 20| 33! 47 
ბ. 8 25 | 13 | 62 
თ. 16 25 | 11 | 64 
გ. 11 | 28) 22| 50 
ჩო. 28 21 | 18 | 61 

საშუალო .· , 16,2 24 | 19 | 57 

      
აქედან გამომდინარეობს, რომ ჩვენი ცდის პირობებში სიდი– 

დეთა განსხვავების ოპტიკური აღქმა წარმოადგენს # და 2 ცხრილ- 
ში მოცემული შედეგების, ე. ი. სიმძიმის ილუზიის, აუცილებელ 
პირობას. 

როგორც აღვნიშნეთ, ზოგჯერ ცპ-ბი იძლევიან ჩვენებას, 
რომ სიდიდეთა განსხვავება ა--სერიის ცდებშიც შეიძლება შეუმჩ- 
ნეველი დარჩეს, კერძოდ –– გამღიზიანებლების წნევის შეფასება- 
ზე ყურადღების ძალიან ძლიერი კონცენტრაციის შემთხვევაში. 
უგულებელი რჩებოდა გამღიზიანებლის სიდიდე: „სიდიდეთა გან- 
სხვავება ასეთ შემთხვევებში საერთოდ აღარ არსებობს“ -. 
ამბობს, მაგალითად. ცპ ბრ. გასაგებია, რომ ასეთ შემთხვევაში 
ილუზია კლებულობს (მაგალითად, ამ ცპ-ისთვის იხ. ცხრ. §. შე- 
სადარებელი საგანი=4 სმ). 

აღნიშვნის ღირსია, რომ (ცპ-ების ჩვენებათა თანახმად, ა--სე- 

რიის ცდებში –- ე. ი. სწორედ იმ ცდებში, რომლებშიც ილუზია 

უფრო აშკარადაა მოცემული –- პასუხში დარწმუნებულობის ხა- 
რისხე უფრო მაღალია, ვიდრე ბ –- სერიის ცდებში. 

I. მოცულობის ილუზია 

რა ხდება, როდესაც თვალდახუჭულები, მხოლოდ პაფტურად, 

მოცულობის მხრივ ვადარებთ ერთმანეთს ტოლი სიდიდის, მაგრამ 
განსხვავებული სიმძიმის ორ სხეულს? 
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ცპ-ებს შესადარებლად ვაძლევდით ორ, სიმძიმით განსხვა> 

ყებულ, სხვა მხრივ კი სრულიად ერთნაირ ხის ბურთს. ცდების, 
ერთ სერიაში მსუბუქი ბურთი ეძლეოდათ მარცხენა ხელში, ხო– 

ლო მეორე-- მარჯვენაში. მათ ჯერ სიმძიმის მხრივ უნდა 'მეედა–- 
რებინათ ბურთები ერთმანეთისათვის” ისე, რომ არ შეეხედნათ 

მათთვის და ყურადღება არ მიექციათ მათი სიდიდისთვის, და ამის. 
შემდეგ უნდა გადასულიყვნენ მათი მოცულობის შეფასებაზე. 
ცდების მეორე სერიაში ერთი და იგივე ხელი იყო ხოლმე გამო-. 
ყენებული: (პ-ს მარჯვენა ხელში ვაძლევდით ჯერ მსუბუქ (ან–- 

მძიმე) ბურთს; მას უნდა აღექვა ჯერ მისი სიმძიმე და შემდეგ. 

(თვალდახუჭულად) -–– მისი მოცულობა. შემდეგ კი ვაძლევდით 
მძიმე (ან –– მსუბუქ) ბურთს, .რის შემდეგაც მას უნდა შეედარე- 

ბინა ორივე ბურთის მოცულობა. 
ცდა ჩატარდა სულ 72 ცპ-ზე (ცდების საერთო რაოდენობა: 

უდრიდა 365-ს). ცდაში გამოყენებული ორივე ბურთის დიამეტრა 
9§9-ს უდრიდა. მათი წონა იყო 286 გრ და 880 გრ. ცდები ჩემი: 
ხელმძღვანელობით ჩაატარა ჩემმა თანამშრომელმა გრ. ხმალა- 
ძემ. 

ცდების შედეგები მოცემულია მე-6 ცხრილში. როგორც ვხე- 
დავთ, პლუს -- შემთხვევების რაოდენობა –– ე. ი. რაოდენობა იმ 
შემთხვევებისა. როდესაც მსუბუქი ბურთი უფრო დიდად ეჩვენე- 

ბათ, ხოლო მძიმე –– უფრო პატარად, –- 50,4%-ს აღწევს, ხოლო 

მინუს-–შემთხვევების (საწინააღმდეგო შეფასებების), ისევე რო- 

გორც ტოლად შეფასებების რაოდენობა ბევრად ნაკლებია მასზე. 
ამის საფუძველზე შეგვიძლია დავადასტუროთ, რომ ფორმითა 

და მოცულობით ტოლი, ხოლო წონით განსხვავებული საგნების 
სიდიდეთა შედარებისას თავს იჩენს შარპანტიეს ილუზიის სავსე- 
ბით ანალოგიური მოვლენა: უფრო მძიმე საგანი უფრო მცირე 

მოცულობის მქონედ გვეჩვენება. ვიდრე უფრო მსუბუქი (ან ეს 
ოკანასკნელე უფრო დიდად, ვიდრე უფრო მძიმე), ამ მოვლენას 
ჩვენ მოცულობის ილუზიას ვუწოდებთ. 

მაგრამ, ცდების შედეგებზე. შესაძლოა ამ შემთხვევაშიც გავ- 

ლენა მოეხდინა იმას, რომ ერთი და იგივე ფცპ-ები განმეორები- 

თად იყვნენ ხოლმე იმავე წესით გამოცდილი. ამის გამო დამატე- 
ბით ჩატარდა ცდები, რომლებშიც ახალ ცპ-ებსს ერთხელობრივ 
ეძლეოდათ შესადარებლად ბურთები. ჩატარდა სულ 218 ერთხე- 
ლობრივი ცდა. ცდების შედეგები მოცემულია მე-6 ცხრილში, ეს 
ცხრილი გვიჩვენებს, რომ პლუს –– შემთხვევების, ე. ი. მოცულო»- 
ბის ილუზიების საერთო რაოდენობა ყველა შედარების 63%-ს 
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“შეადგენს. ამრიგად, სავსებით დასტურდება წინა ცდების შედეგე- 

ბი, და არავითარი ეჭვი არაა, რომ აქ არსებობს შემდეგი სახის 

"კანონზომიერება: 

  

  

  

  

ცხრილი 5 ცხრილი 6 

შეფასება 9%% შეფასება 89% 

I 504 | 21.5 28.1 63 21 | 16 

როდესაც მხოლოდ შეხებით, თვალდახუჭე- 
ლი” სიდიდის მხრივ ვადარებთ ერთმანეთს ორ 

სხვადასხვა სიმძიმის მქონე სხვა მხრივ კი 

სავსებით ერთგვაროვან სხეულს, მძიმე სხეუ- 
ლი უფრო პატარად გვეჩვენება, ხოლო მსუბე- 

ქი უფრო დიდად. 
ამ მოვლენას, ისევე როგორც ზემოგანხილულ წნევის ილუ- 

ზიას, თუ შევადარებთ შარპანტიეს მიერ აღმოჩენილ ე. წ. სიმძი- 

მის ილუზიას, აშკარა გახდება რომ ეს სამივე მოვლენა ურთი- 

ერთის ახლო მონათესავე. ანალოგია იმდენად შორსმწვდომია, 

რომ მოცულობის ილუზიის ცდებში შევძელით დაგვედასტურებინა 

ის, რასაც მიულერი და შუმანი სიმძიმის ილუზიის ცდებში შეხვდ- 

ნენ, სახელდობრ––1) ე. წ. „გადასვლის განცდები“, 2) ილუზიის 

მეტი სიხშირე სიმულტანური შედარებისას, ვიდრე სუქცესიურისას 

და 3) ილუზიის აღკვეთა საგნების ხანგრძლივად შედარებისას. 
შენიშვნა 1. ცპ-ები საკმაოდ ხშირად სპონტანურად იძლე- 

ოდნენ ჩვენებას რომ მსუბუქი ბურთი „იბერება, ხოლო მძიმე 

„იკუმშება“. ეს მოვლენები, ჩვენი აზრით, იმავე ბუნებისაა, რაც 

მიულერისა და შუმანის მიერ აღწერილი „მიწებებისა#“ და „აფრე- 
ნის“ ფენომენები. : 

შენიშვნა 2 ცხრილი მე-7 გვიჩვენებს რომ მოცულობის 
ილუზია სიმულტანური შედარებისას 11 %-ით უფრო ხშირად ჩნდე- 
ბა, ვიდრე სუქცესიური შედარებისა (შდრ. ქვემოდ, გვ. 193). 

შენიშვნა 3. მიულერისა და შუმანის მიხედვით, ილუზია ყვე- 
ლაზე უფრო ძლიერია შედარების დასაწყის პერიოდში; ხანგრძ- 

  

  

# თვალახელილადჯ შედარებისას ილუზია არ აღმოცენდება ხოლმე. რადგან 

ბურთების ტოლობა ოპტიკურად მეტისმეტად აშკარაა და არ ემორჩილება ზე– 

ტავლენას. : 
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ლივი შედარებისას სუსტდება და, ბოლოს, ცალკეულ შემთხვევაში 
სრულიად აღიკვეთება. ასევე ამბობდნენ ჩვენი ცპ-ები, რომ, 
შესადარებელი სხეულები, რომლებიც თავდაპირველად განსხვავე– 
ბული სიდიდისად ეჩვენებოდათ, რამდენიმე ხნის შემდეგ ტოლე–- 

ბად განიცდებოდნენ. 

    

ცხრილი 7 

| _ სიმულტანური __ | _ _ სუქცესიური 
შეფასებათა | _– ! – – | + = | = 

69, ე ეI_! 
54 2 | 2 | 43 | 3 | 2% 

I   
  

III. ახსნის ცდა 

ისმის საკითხი ამ მოვლენების ახსნისა. თუ მათ ნამდვილად 

ერთგვაროვან მოვლენებად ვაღიარებთ, მაშინ, ბუნებრივია, რომ 
ისინი ტრთსა და იმავე ფსიქოლოგიურ საფუძვლებს უნდა ემყა–- 
რებოდნენ. ერთი ამ მოვლენათაგანი კერძოდ –- სიმძიმის ილუ- 
ზია –-– ფსიქოლოგიურ ლიტერატურამი ხშირად გამხდარა მსჯე- 
ლობის საგნად და თეორიებიც იყო წამოყენებული მის ასახსნე– 

ლად. 
განსაკუთრებით გავრცელებულია თეორიები რომელნიც 

' სიმძიმის ილუზიის საფუძველს „გაცრუებულ მოლოდინში“ ხედა- 
ვენ. ამ შეხედულების თანახმად, საქმის ვითარება, დაახლოებით, 

ასე უნდა წარმოვიდგინოთ: „ხშირი გამოცდილების საფუძველზე» 

რომ უფრო დიდი საგანი, ჩვეულებრივ, უფრო მძიმეც არის ხოლ- 

მე, უფრო დიდ საგანს უფრო მძიმედაც ვვარაუდობთ; რაც უფრო 

მაღალი ხარისხს დარწმუნებულობა ახლავს ამ ვარაუდს, მით 
უფრო ძლიერი იმპულსით აწევის განწყობას იწვევს იგი“". ვინაი- 
დან დიდი საგანი, ობიექტურად, პატარა საგნის ტოლი სიმძიმის 

არის, ხოლო მის ასაწევად მეტი ძალა გამოიყენება, ამიტომ იგი 
აწევისას თითქოს „აფრინდება, თითქოს უფრო სწრაფად და 

ადვილად მოსწყდება საყრდენს, ვიდრე პატარა საგანი. ამ გარე« 
მოებამ უნდა გამოიწვიოს დიდი საგნის სუბიექტურად გამჩა- 
ტება“?7. ! ' X 

  

” V, ცი)სV.155). 00ტს6X (II CI0სმ1იეფხი ძია CICVVICVIIL9C11I(1)VMC1L65. 

#Xიხ. #. ი57CI01. 17, 168 ##. 
·" MVIIIICI I. 500 თIიდ ი), იქვე. 
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თუ ვფიქრობთ, რომ „აფრენასა/“ და სხვ. ამდ. თანმხლებ 

მოვლენებს ასეთი დიდი როლი ვერ მიეწერება, მაშინ უნდა ვეძი- 
ოთ სხვა საფუძვლები, რომლებიც გამოგვადგება იმის გასაგებად, 
რომ აწევის ძლიერი იმპულსი გამღიზიანებელი სხეულის სუბიექ- 
ტურად შემსუბუქებას იწვევს. კლაპარედის აზრით მან დაადგინა, 
რომ დიდი მოცულობის ტვირთი უფრო სწრაფად იწევა ზევით, 
ვიდრე მცირე მოცულობისა, და რომ სიმძიმის ილუზია მით უფრო 
ნაკლებია, რაც უფრო უახლოვდება ტოლობას ტვირთების აწევის 
სისწრაფე. მისი აზრით, აქედან გამომდინარეობს, რომ ძლიერი 
იმპულსის შედეგად სწრაფად უნდა აღიკვეთოს როგორც დაძაბუ- 
ლობის, ისე სახსრების შეგრძნებები და ეს იძლევა შემსუბუქების 
სუბიექტურ შთაბექდილებას?. 

როგორც ვხედავთ, ილუზიის საფუძველს ორივე თეორია იმ 
სპეციფიკურ მოვლენებში ეძებს, რომლებიც საკუთრივ სიმძიმის 
აღქმის პირობებთან არის დაკავშირებული: მიულერთან და შუმან- 
თან იგი დამოკიდებულია „საყრდენზე მიწებებისა“ და სხვ. ამდ. 
თანმხლებ მოვლენებზე ხოლო კლაპარედთან –- დაძაბულობისა 
და სახსრების შეგრძნებების აღკვეთაზე. 

ამრიგად, ამ თეორიების თანახმად, ილუზიებს არ უნდა ვე- 
ლოდეთ არც ერთ შემთხვევაში, რომელშიც არც სხეულის აწევაზ 
აქვს ადგილი და არც დაძაბულობისა და სახსრების შეგრძნებებს. 
მაგრამ, ჩვენ ვნახეთ, რომ ანალოგიური ილუზია პასიური წნევიზა 
და სიდიდის შეხებით აღქმის სფეროშიც გვხვდება. წნევის ილუ- 
ზია სტრატონის სასწორის საშუალებით იქნა დადგენილი: ხელი 
უძრავად იდო საყრდენზე ხოლო გამღიზიანებელი მოქმედებდა 
მხოლოდ და მხოლოდ კანის გარკვეულ წნევის წერტილებზე. მა- 
შასადამე, ამ შემთხვევაში მონაწილეობას არ იღებდა არც აწევა 
და არც მასთან დაკავშირებული თანმხლები მოვლენები. მიუხედა- 
ვად ამისა, ილუზიამ აშკარად იჩინა თავი. არსებითად იგივე უნდა 
ითქვას მოცულობის ილუზიის შესახებ: როდესაც ცპ ჰაპტურად 
აფასებს მისთვის მიწოდებული სხეულების სიდიდეს და გარკვეულ 
აზრს გამოთქვამს მათი მიმართების შესახებ, აწევის სისწრაფე 
არავითარ როლს არ თამაშობს. ამიტომ, აღნიშნული ილუზიების 
გასაგებად არ გამოდგება ისეთ მოვლეწებზე დამყარებული ახსნა, 
რომელთაც მზოლოდ და მხოლოდ სიმძიმის აღქმის შემთხვევაში 
შეიძლება ჰქონდეთ ადგილი. ხოლო ვინაიდან სამივე ილუზია 

" V. ს001M551, იქვე, გვ. 207. 
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აშკარად ერთისა და იმავე ბუნების არის, ამიტომ უნდა მოიძებნოს 
ახალი ახსნა, რომელიც გასაგებად გახდის ილუზიას მგრძნობელო- 
ბის ყველა სფეროში (სიმძიმის ილუზიის ჩათვლით). 

2. წნევის ილუზიის აღმოცენების აუცილებელი პირობაა, რომ 

ცპ-მა გარკვევით აღიქვას შესადარებელი სხეულების სიდიდეთა 
განსხვავება: წინააღმდეგ შემთხვევაში ილუზია არ აღმოცენდება. 
იგივე ითქმის, სათანადო შესწორებებით, სიმძიმის ილუზიაზეც: 

მოცულობის ილუზიის შემთხვევაში იმავე როლს თამაშობს სიმძი–- 

მის აღქმა. 

რანაირად ახდენს განსხვავებული სიდიდეების აღქმა გავლე- 
ნას სიმძიმეთა ან წნევათა შედარებაზე? ან განსხვავებული სი- 
დიდეებისა –– მოცულობების შედარებაზე? –- უნდა ვიფიქროთ, 
რომ ეს განსხვავების აღქმა იწვევს ერთგვარ განწყობას, სახელ- 
დობრ –- განწყობას, რომელიც ეხება ამ ორი სხეულის არა მარ- 
ტო იმ კერძო თვისებას, რომლითაც ისინი ობიექტურად ნამდვი- 
ლად განსხვავდებიან ერთმანეთისაგან, არამედ ორივე თვალსაჩინო 
სხეულს მთლიანად. დიდი სხეულის მარჯვნივ აღქმა, პატარისა 
კი –– მარცხნიქე გრძნობადი საგნების ერთიანობის გამო იწვეეს 

შედეგებს, რომლებიც ეხება ამ საგნების ზოგადად ქვანტიტეტურ 

მიმართებას, და მომდევნო აღქმაზე შესატყვის გავლენას ახდენს 
იმ შემთხვევაშიც, როდესაც აღქმა არ: მარტო კვლავ სპეციალუ- 
რად თვალსაჩინო მოცულობების მიმართებას ეხება, არამედ, მაგა- 

ლითად, სიმძიმეებისას ან მათ მიერ გამოწვეული წნევებისას. 
ზუსტად ასეთივე მდგომარეობპა მოცულობის ილუზიის შემთხვე- 
ვაში, როდესაც ჯერ სიმძიმეთა განსხვავება აღიქმება, მაგრამ იგი 
მაშინვე იწყებს მოქმედებას როგორც იმავე მიმართულების ზოგა- 
დი ქვანტიტეტური განსხვავება და, ამიტომ, სიდიდეთა, აღქმაზეც 

"შეუძლია იქონიოს გავლენა. 

ასეთი მოსაზრება ორ პრინციპს გულისხმობს: ჯერ ერთი რომ 
გარკვეული ქვანტიტური განსხვავების აღქმის მოქმედება არ რჩე- 
ბა ვიწრო და სპეციფიკური, არამედ (საგნის მოცემულობის ფუნქ- 

ციური ერთიანობის პირობებში) მიმართულია იქით, რომ 
იქცეს შესატყვისი მიმართულების ზოგადად ქვანტიტეტურ განსხ- 
ვავებად. მეორე, –– რომ ამ ერთგვარი „ზოგადი განწყობის“ სა- 
ფუძველზე ხორციელდება ისეთი მოვლენები, როგორიცაა სიმძი- 
მის, წნევისა და მოცულობის ილუზიები. 

დიდი ხანია ცნობილია, უწინარეს ყოვლისა –- მიულერისა 
და შუმანის გამოკვლევების წყალობით, რომ სიმძიმეების აღქმა 
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ემორჩილება განწყობის გავლენას, და რომ ეს გავლენა სწორედ 

ჩვენ მიერ დადასტურებული მიმართულებით მოქმედებს: თუ 
სათანადო სიმძიმეების წყვილის აწევით „შემუშავებული იყო გან- 
წყობა ს„მსუბუქი--მძიმე“, ამის შემდეგ ტოლი სიმძიმეების წყვი- 
ლი აღიქმება როგორც „მძიმე-მსუბუქი“. 

ჩვენი ჰიპოთეზის თანახმად, ამგვარი „მოტორული განწყობა“ 

ადვილად შეიძლება შენაცვლებულ იქნას ტოლი საგნების ოპტი- 
კურად არატოლად აღქმით. წინასწარ მოცემულ სიმძიმეთ: წყვი- 
ლის „ჯერ მსუბუქი –– მერე მძიმე თანამიმდევრობით აღქმის 
ადგილი შეიძლება დაიჭიროს ტოლი მოცულობების „ჯერ პატა- 
რა- მერე დიდი“ თანამიმდევრობით აღქმამ. და ეს იმიტომ, რომ 

მომდევნო აღქმებზე ზეგავლენის თვალსაზრისით ამგვარი ქვან–- 

ტიტეტური განსხვავებები ურთიერთისაგან არ განსხვავდება, ექ- 
ვივალენტურია, რამდენადაც ზოგადად „ქვანტიტეტურ განსხვავე–- 
ბას“ ეხება. 

აქედან გამომდინარეობს რომ შესაძლებელია პირიქითაც 
იყოს, სახელდობრ: 1. სიმძიმეთა აწევის გბით მოტორული გან- 

წყობის შემუშავების სავსებით ანალოგიურად შეიძლება შემუშა- 

ვებულ იქნას მოცულობათა განსხვავებულობის განწყობა განსხვა- 

ქებული სიდიდეების მუდამ ერთი თანამიმდევრობით მიწოდების 

გზით; ამის შემდეგ ტოლი მოცულობები ისევე განსხვავებულად 

აღიქმება, როგორც აღიქმებიან ტოლი სიმძიმეები „მოტორული 

განწყობის" შედეგად, და 2. განსხვავებული სიდიდეების მუდამ 

ერთი თანამიმდევრობით მიწოდების გზით შემუშავებული გან- 

წყობის ადგილი შეიძლება დაიჰიროს ტოლის საგნების სიმძიმე- 
ების იმავეგვარი განსხვავებულობის აღქმამ. 

მეორე შედეგი დადასტურებულია ჩვენს მიერ „მოცულობის 
ილუზიის“ სახით. მაგრამ, ამ მოვლენას მხოლოდ მაშინ ექნება ის 

რეალური მნიშვნელობა რომელსაც ჩვენ მას მივაწერთ, თუ 
“აღმოჩნდება, რომ პირველი შედეგიც გამართლებულია, და რომ 

განსხვავებული სიდიდეებითაც ნამდვილაღ შესაძლებელია მეიქმ- 

ნას განწყობა. მხოლოდ იმ შემთხვევაში, თუ ეს მოსაზრებაც და- 

დასტურდება, უფლება გვექნება მოცულობის ილუზია (სიმძიმის 

განსხვავება განაპირობებს“ მოცულობის განსხვავებას) ისეთივე 
"მიმართებაში დავაყენოთ ზემოთ დადგენილ მოცულობის გან- 

წყობასთან, როგორიც ადრე შარპანტიეს (ან წნევის) ილუზიასა 

(მოცულობის განსხვავება განაპირობებს სიმძიმის განსხვავებას) 

"და მოტორულ განწყობას შორის დავადასტურეთ. 
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ამ მიზნით ჩვენ შემდეგი ცდები ჩავატარეთ. ცპ-ებს მრავალ– 
გზის ეძლეოდათ ერთ-ერთ ხელში პატარა (70 მმ დიამეტრიანი)' 

ბურთი, მეორეში კი –– დიდი (100 მმ). მათ ყოველ კერძო შემთხ- 
ვევაში უნდა ეთქვათ, თუ რომელ ხელში ჰქონდათ უფრო დიდი 
ბურთი. რამდენიმე (ჩვეულებრივ 7-–-10) განმეორების შემდეგ შე– 

მუშავდებოდა განწყობა: „დიდი მეორე ხელში“. ამას გვიჩ- 
ვენებდა კრიტიკული (ერთხელობრივი) ცდა, რომლის დროსაც 
ცპ-ებს ორივე ხელში თანაბარი სიდიდის ბურთები ეძლეოდათ 

მოცულობის მხრივ შესადარებლად. 

იგივე ცდა ჩატარდა ოპტიკურად, სახელდობრ -- ტაქისტოს- 

კოპურად: ცპ-ს 8--10-ჯერ ეძლეოდა ორი წრე (28 მმ და 20 მმ 
დიამეტრისა), ან ორი კვადრატი (28 მმ და 20 მმ სიგრძე გვერდე- 

ბით), რომელთაგან დიდი ან მცირე -–- იმის მიხედვით, თუ როგორ 

განწყობასს ვამუშავებდით –- მარჯვნივ იყო მოთავსებული · დღა 
ცპ-ს ყოველ კერძო შემთხვევაში უნდა ეთქვა, რომელი იყო უფ- 
რო დიდი წრე (ან კვადრატი) კრიტიკულ ცდაში ცპ-ს ეძლეოდა 

ორი ტოლი წრე ან, შესატყვისად, ორი ტოლი კვადრატი (28 მმ, 
24 მმ, 20 მმ) რომლებიც მას უნდა შეედარებინა სიდიდის მხრივ, 
განწყობის ა“ (ცდების “ფმედეგები მოცემულია მე-8 ცხრილში. 

ცხრილი 8 
  

I. _ შეფასებათა 9/ეზ/ე _ 

  

! 

1. ცდები ბურთებით C «I 3,6 – 

  

2. ცდები ტაქისტოსკოპით 
  

76 22 | 14.1 
  

პირველ სტრიქონში (ტაქტილური ცდები ბურთებით) მოცე- 

მულია 26 ცდისპირხე ჩატარებული 130 ცდის შედეგები 
პროცენტებში. მეორე სტრიქონში (სიდიდეთა ოპტიკური შედარე– 

ბა) –– 15 ცპ-ზე ჩატარებული 180 ცდის შედეგები. პლუსით (+) 

აღნიშნულია ის შემთხვევები, რომლებშიც შედეგი ანალოგიურია» 
ცნობილი მოტორული განწყობის შედეგისა; მინუსით (-) –- საწი- 
ნააღმდეგო მიმართულების შედეგები ამრიგად, +- შემთხვევას–- 
თან გვაქვს საქმე მაშინ, როდესაც იმ მხარეზე, რომელზედაც ხა- 
განწყობო ცდებში დიდი ბურთი აღიქმებოდა ხოლმე, კრიტიკულ 
ცდებში მიწოდებული ბურთი ცპ-ს პატარად ეჩვენება, თუმც იგი 
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მეორე მხარეზე მიწოდებულის ტოლია. ასევე უნდა იქნას გაგე– 
ბული ოპტიკური ცდების +- შემთხვევები. 

ცდების შედეგები სავსებით ადასტურებს ჩვენს ვარაუდს. გან- 
სხვავებული სიდიდეებისადმი ტაქტილური განწყობა თითქმის 
ყველა შემთხვევაში· მოქმედებს; ოპტიკური განწყობა კი –– იმდე- 
ნად ბევრ კრიტიკულ შედარებაში, რომ საწინააღმდეგო და ტო- 
ლობის შემთხვევები შედარებით ძალიან მცირე რიცხვებითღა. 
არის წარმოდგენილი. ამრიგად, ჩვენ ვუჩვენეთ„ რომ როდესაც 
ცპ-ს განვაწწყობთ არატოლი სიდიდეების (გარკვეულ სიერცით მი-- 

მართებაში) აღქმისადმი და შემდეგ მივაწვდით მას ორ ტოლ სი-. 

დიდეს, მაშინ ამ უკანასკნელთაგან ცპ-ს უფრო პატარად ეჩვენება 
ის საგანი, რომელიც წინათ მიწოდებული დიდი საგნის მხარეზეა.. 

ამრიგად, დასტურდება მოცულობის განწყობა, რომელიც. 
სავსებით ანალოგიურია სიმძიმეთა მიმართების შემთხვევაში დად-. 

გენილი ე. წ. მოტორული განწყობისა. მაშასადამე, ჩვენი ჰიპოთე- 
ზის მიხედვით შარპანტიესი (და წნევის) ილუზია აიხსნება. 

იმით, რომ სიმძიმეთა გარკვეულ მიმართებაზე წინასწარ შემუშა– 

ვებული განწყობის ადგილი შეიძლება დაიჭიროს ამავე სხეულე- 
ბის რომელიმე სხვაგვარი ქვანტიტეტური დამოკიდებულების აღქ- 

მამ სახელდობრ –– მათი სიდიდეების განსხვავების აღქმამ. და. 
თუ ასეა, მაშინ მოცულობის ილუზიაც შეიძლება აიხსნას იმით, 
რომ სიმძიმეთა არატოლობის (მცდარი) აღქმა ფუნქციურად ექვი- 

ვალენტურია მოცულობათა არატოლობის განწყობისა რომელიც. 
შემუშავებულ იქნა არატოლი მოცულობების მრავალგზის ერთი 
და: იგივე მიმართულებით მიწოდების გზით. 

ჩვენი ჰიპოთეზის თანახმად, როგორც ჩანს სადავო უნდა 

იყოს ე. წ. მოტორული განწყობის გაგება, როგორც ნამდვილად 
„მოტორულისა“, შეიძლება ისიც მოხდეს, რომ განხილულ ცდებ– 
ში შექმნილი განწყობის შესატყვისად არათანაბარი ინერვაციები 
ხორციელდება. მაგრამ, უკვე აუცილებელი აღარ უნდა იყოს შე- 
დეგების შეცვლის დაყვანა ამ გარემოებაზე. თუკი მოცულობის 
განწყობა გავლენას ახდენს მოცულობათა ჰაპტურ აღქმაზე ისე, 
რომ შეიძლება ვიფიქროთ, თითქოს იგი მხოლოდ მოტორიკაზე 

მოქმედებდეს. ასევე უშუალოდ შეიძლება მოქმედებდეს არატოლ 
სიმძიმეთა წინასწარი აღქმა სიმძიმეთა შემდგომ კუნთურ აღქმაზე 
და, მაშ, საქმე მარტო იმაზე აღარ დაიყვანებოდა, რომ არათანა– 
ბარი, შეუფერებელი ინერვაციის გაო ტვირთი „აფრინდება“ 

ან „მიეწებება“. წმინდა წნევის ილუზიის ფაქტი, რომელიც სავ- 
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სებით თანხვდება შარპანტიეს ილუზიას, მიუხედავად იმისა, როქ 
შის შემთხვევაში არავითარ აწევას არ აქვს ადგილი, თავისთავად 
გვაფრთხილებს, რომ ზედმეტი მნიშვნელობა არ მივაწეროთ სწო- 

“რედ აწევის თანმხლებ მოვლენებს. 
: 3. არ შეიძლება არ აღინიშნოს, რომ ჩვენ მიერ გამოყენებუ- 
ლი განწყობის ცნება თითქოს ეწინააღმდეგება ფაქტებს, როპ- 
ლებსაც იმავე სახელწოდებით აღნიშნავენ ხოლმე, საკმაოდ ხში- 
რად ლაპარაკობენ განწყობის მოვლენებზე, რომლებიც მჟღავნდე- 

ზა არა კონტრასტის, არამედ მიმსგავსების მიმართულებით". ამ- 
„გვარი განწყობის შედეგად, მაგალითად, განსხვავებული სიდიდე- 
ების მრავალგზის ერთი მიმართულებით, სახელდობრ: „პატარა 

(მარცხნივ) –-– დიდი (მარჯვნივ)“ აღქმის შემდეგ ტოლი სიდიდე- 
ების წყვილიც ამავე მიმართულებით („მარჯვნივ დიდი“) განსხვა- 

ვებული უნდა მოგვჩვენებოდა. განწყობის ჩვენს ცდებში კი (და 

ე. წ. მოტორული განწყობის შემთხვევაში) პირიქით ხდება ხოლ- 

მე. რაკი აქ მაინც, ნამდვილად, წინააღმდეგობას ხედავენ. ამიტომ 
“უნდა გაირკვეს: ხომ არაა შესაძლებელი, რომ პრინციპულად 
იგივეობრივ „წინაისტორიას“ ან განწყობას კანონზომიერად ხან-- 
ერთი შედეგი მოჰყვეს, ხან –-– მეორე, ცდების სხვადასხვაგვარი 
„პირობების შესატყვისად? 

ამ საკითხის გარკვევისს მიზნით ჩვენ გავიმეორეთ ტა- 
ქისტოსკოპური ცდები წრეებზე, მათ სიდიდეთა განსხვავების და- 
"საფეხურებით. განწყობის შესამუშავებლად, 8 მმ-ით განსხვავე- 
ბული წრეების ნაცვლად, გამოყენებულ იყო 4,2 და, ბოლოს, 1 მმ- 

ით განსხვავებული წრეები. კრიტიკულ ცდაში ორჯერ ზედიზედ 

“იყო ხოლმე ნაჩვენები უმცირესი წრე. „საგანწყობო სიდიდეებს“ 

შორის განსხვავების შემცირებისდა კვალად მცირდება განსხვავე- 
ბაც ერთ-ერთ მათგანსა და იმ ობიექტებს შორის, რომელიც იჭერ- 
“და მის ადგილს კრიტიკულ ცდაში. 

კერძოდ: საგანწყობო ცდებში პატარა წრე მარცხნივაა, დი- 

დი––მარჯვნივ. ცპ იძლევა მარჯვენა ობიექტის სიდიდის შეფა- · 

სებას მარცხენასთან მიმართებაში (ასევე--კრიტიკულ ცდებშიც). 

# ცდა: ცპ-ს ეძლევა 8--10-ჯერ ზედიზედ გვერდიგვერდ განლაგე- 
ბული 2 წრე 22 მმ და 26 მმ დიამეტრისა; კრიტიკულ ცდაში – 
ორივე წრე 22 მმ-სა. 2 ცდა: ჯერ –– 24 მმ და 26 მმ. მერე –– 

ორივე 24 მმ-სა. 3 ცდა: ჯერ –- 25 მმ და 26 მ? მირე –– ორივე 
925 –- მმ-სა. 

# “შდრ. მაგ., LL. MეXს0, ILIII51011VI)LC I. L"III§ (61101. 7. ა0<. 1VCII01. 2. 
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ცდის შედეგი. პირველი მიმართება (4 მმ-ით განსხვავებული დია– .. 
მეტრები), ისევე როგორც წინა ცდებში (ცხრილი # 8), იძლევა უძ- 

ლიერეს კონტრასტულ მოქმედებას, პასუხების სიხშირე სრუ-- 

ლიად არასიმეტრიულად არის განაწილებული, სახელდობრ -- 
მოტორული განწყობიდან ცნობილი სახით; ე. ი. ობიექტურად ტო- 

ლი ბურთებიდან ცპ-ებს მარჯვენა უფრო პატარად ეჩვენებათ, თუ 

წინასწარ წყვილ ბურთებიდან მარჯვნივ უფრო დიდი ეძლეოდათ. 
იმგვარივე მოქმედებამ, მხოლოდ შესამჩნევად შესუსტებული 

სახით იჩინა თავი მე2 ცდამი (დიამეტრების 2 მილიმეტრია- 

ნი განსხვავებისას). ––მე-3 ცდაში კი (1 მმ განსხვავება) პირიქით, 

შეფასებათა ასიმეტრია უეჭველად შებრუნებული სახითაა მოცე- 

მული; განწყობის შედეგად აქ კრიტიკული ტოლი წრეები ცპ-ებს 
უმეტეს წილად იმავე მიმართულებით ასიმეტრულად ეჩვენებათ, 

როგორც განწყობისათვის გამოყენებული წყვილი. 

  

  

ცხრილი 9 

დიამერრების – შეაბა | ი 
გა§ზსხვავება II # -- 

: I 
1 2 28 68 4 

2 337 | 16.3   
' ყ83 25, , 16.6 

ეს შეღეგები კარგად ეთანხმება ადრე დაკვირვებულ მოვლე-. 
ნებს (ხღურბლთან ახლო მყოფ- გამღიზიანებლების აღქმის სფე- 

როში). თავისთავად ისინი ორგვარად შეიქლება იყოს გაგებული: 

ცვლილება განწყობის მოქმედებაში ან იმითაა გამოწვეული,რომ 

საგანგებოდ გამოყენებულ ობიექტთა სიდიდეებს შორის განსხვა- 
ვება ბოლო ცდებში ზომაზე მეტად მცირდება: ან კი საქმე ისაა, 

რომ ბოლო ცდებში ძალიან მცირედაა განსხვავებას საგანწყობო 
ცდების დიდ ობიექტთა და იმ „კრიტიკულ ობეექტს“ შორის, რო- 

მელიც მის ადგილს იჭერს. მეორე მოსაზრება უფრო სწორი უნდა 
იყოს. ყოველ "შემთხვევაში უნდა ვაღიაროთ, რომ ამ ცდებში 

ერთგვაროვანი განწყობა კანონზომიერად ხან ერთ და ხან მეორე 

შედეგს იძლევა. თუ კი შევცვლით ცდის ქვანტიტეტურ პირობებს, 
ამიტომ არ შეიძლება ითქვას, რომ აქ ნამდვილად წინააღმდეგო- 
ბასთან გვქონდეს საქმე. განწყობის დამაკმაყოფილებელმა თეო- 
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რიამ უნდა შეძლოს ორივეგვარი შედეგი დაასაბუთოს, როგორც 

·თავ-თავიანთ პირობებში აუცილებელი. თუ როგორი უნდა იყოს, 

ჩემი აზრით, ასეთი თეორია, ამის შესახებ სხვა დროს გვექნება 

ლაპარაკი. | 
4. ა) განწყობები, რომლებიც ბურთებისა და ტაქისტოსკო- 

პურ ცდებში იქმნება, ცხადია, უსასრულოდ დიდხანს ვერ დარჩე- 
ბა. უწინარეს ყოვლისს მოსალოდნელია, რომ თუ უფრო დიდი 
"ხნით მივაწვდით ცპ-ს კრიტიკული ცდების საგნებს, წინასწარი 
ცდების შემდეგმოქმედება მალე მოისპობა. მართლაც, ილუზია 

სწორედ პირველ მომენტშია ყველაზე უფრო აშკარად მოცემული 

და შემდეგ სწრაფად სუსტდება როდესაც კრიტიკულ ცდებში 
„გავახანგრძლივეთ ექსპოზიცია, თავდაპირველად სიდიდეები ძლიერ 

განსხვავებული გამოჩნდა, მაგრამ შემდეგ მალე შესწორებულ იქ- 

ნა ამგვარი შეფასება ასე, მაგალითად, ერთი ლცპ. ჯერ ამბობს: 
„მარჯვნივ დიდი“ და ცოტა ხნის შემდეგ დასძენს: „არა,-–ტოლია... 

ჰო, ტოლი!“ ზუსტად იგივეს ვნახავთ, თუ მრავალგზის გავიმეო- 
რებთ კრიტიკულ ცდას. აგრეთვე, თუ პირველადი მიწოდებისას 
თითქმის ყველა შეფასება განწყობის შესატყვისია,ა გამეორება 
ზრდის ტოლად შეფასების რიცხევსაც და შეფასებათა სიხშირის 

მრუდის სიმეტრიულობასაც. 

წინასწარ არაა მოსალოდნელი, რომ შედარებათა გამეორებამ 
ასეთივე გამანადგურებელი გავლენა მოახდინოს შარპანტიესა და 
წნევისა და მოცულობის ილუზიებზე, რადგან ზემოგანხილული 

განწყობა (ისევე, როგორც მოტორული) შემუშავდება ერთხელ, 

კრიტიკული ცდების წინ, შემუშავდება, ასე ვთქვათ, ხელოვნუ- 
რად, და ახალ პირობებში მალე ჰკარგავს გავლენას პირიქით, 
უკანასკნელი სამი სახს ილუზია აღმოცენდება ორი ობიექტის 
ერთი რომელიმე სახის ქვანტიტეტური განსხვავებს გავლენით 
ამავე საგნების მეორე სახის” ქვანტიტეტურ მიმართებაზე. ამ 
შემთხვევებში ილუზია ხელახლა იქმნება ყოველ განმეორებისას, 
რადგან „ილუზიის მოტივებიც“ მუდამ თვალსაჩინოდ მეორდება. 

თუ გამეორებას ასეთ შემთხვევაში ძალუძს ერთგვარად შეასუს- 
ტოს შედეგი, ეს, ალბათ, იმის გამო ხდება, რომ თანდათან უკეთ 
ხერხდება შედარება სიმძიმეებისა, წნევებისა და მოცულობებისა 

თავისთავად. 

ბ) ამ თვალსაზრისით თუ განვიხილავთ საქმის ვითარებას, 
ის ილუზიები უნდა იყოს უფრო ძლიერი, რომლებიც გამოწვეუ- 
ლია გარკვეული მიმართულებით განსხვავების წინასწარი აღქმე– 
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ბით. მართლა ისაა ამის მიზეზი, რომ ამგვრრ ცდებში განმაწყო- 
ბელი აღქმების დაგროვება ხდება? როგორც ჩანს, ეს ნამდვილად 
ასე უნდა იყოს: როდესაც სიდიდეთა განსხვავებახე განწყობის 
შესაქმნელად ცპ-ებს ერთხელობრივ მივაწოდეთ განსხვავებული 
სიდიდის ორი წრე (20 მმ და 28 მმ დიამეტრის), შემდეგ კი –– 
კრიტიკული ცდა ჩავატარეთ (ორივე მხარეს 20 მმ დიამეტრიანი 
წრით), 15 ცპზე ჩატარებულ 150 ცდაში მივიღეთ შედეგები, 
რომლებიც წარმოდგენილია # 10 ცხრილში. 

კონტრასტული მიმართულების ილუზიები ისევ თვალსაჩინოდ 
არის მოცემული, მაგრამ ტოლობის ”შემთხვევებიც6 უკვე ძალიან 

ხშირია. · 

ბ) როგორც ზევით იყო ნათქვამი, მიულერმა და შუმანმა და- 
ადგინეს, რომ სიმძიმის ილუზია სიმულტანურ ცდებში ბევრად 

უფრო აშკარადაა მოცემული, ვიდრე სუქცესიური შედარებისას. 
იგივე ითქმის მოცულობის ილუზიის შესახებ (შდრ. გვ. 183) გან– 

საკუთრებით, –– ისეთ ცდებში, რომლებშიც არატოლი მოცულო- 
ბების მრავალგზისი მიწოდებით იქმნება წინასწარი განწყობა. 
როგორც ადრე, ახლაც ცპ-ბს მრავალგზის ეძლეოდათ ორი ბურ- 

თი –- 70 მმ და 100 მმ დიამეტრისა, ხოლო შემდეგ, კრიტიკულ 
ცდაში, ხდებოდა ორი ტოლი ბურთის სიდიდეთა შედარება, ისე, 

კი, რომ ახლა ცპ თანამიმდევრად ერთი და იგივე ხელით იღებდა 
ორივე ბურთს, მეორე ხელი კი ცდაში არ მონაწილეობდა. ამ ცდის 
შედეგები მოცემულია მე-11 ცხრილის, „ბ“ სტრიქონში. მათი 

შედარება მე-8 ცხრილის პირველ სტრიქონთან (იხ. გვ. 183) გვიჩ- 
ვენებს, რომ შეფასებათა . ასიმეტრია, ე. ი. განწყობის მოქმედება, 
სუქცესიურ ცდებში ძალიან შემცირებულია (159 ცდა 26 ცპ-ზე). 

    

  

ცხრილი 10 ცხრილი 11 

= ცასება % _ მოცულობის ილუხია | _ შეფასება 9 

_+ – | = სუქცესიური შედარებისას | + | - 5 

    

6 1 9 ა) არატოლი სიმძიმეების 46 24 24 

    

    

ბ)-მოცულობის განწყობით | 54,9 | 7,1 38       
ცხრილი # 11 ა. შეიცავს ბურთების ს სიმძიმით შექმნილი განწყო- 
ბით გაპირობებულ მოცულობის ილუზიებს სუქცესიური ,შედარე- 

ბისას. აქ, ისევე როგორც ზევით, ცხრილი # 5-ში: მოცემულია 
72 ცპ-ის 365 ცდის შედეგი. განსხვავება (ძალიან მცირე) მდგომა- 
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რეობს სუქცესიურად შედარებისას შეფასებათა ასიმეტრიის კლე–- 

ბაში. ყვლაზე უფრო მეტად მისაღები უნდა იყოს ახსნა რომ. 

„ცალი ხელით“ სუქცესიური ცდების დროს „მძიმისადმი“ და 

„მსუბუქისადმი“ განმაწყობელი მოქმედება სხვადასხვა სივრცითს 
მიმართულებაზე ან სხეულის სხვადასხვა ნაწილზე არ არის განა- 

წილებული, და მხოლოდ დროში "შეიძლება იქნას ლოკალიზებული. 
როგორც ჩანს, ეს იმ ზომით ვერ ხერხდება, როგორც განწყობის 

წყვილად განლაგება სივრცეში. ყოველ შემთხვევაში, ახსნისათ- 
ვის საკმარისი არ იქნებოდა ის გარემოება, რომ, თითქოს, სუქ- 

სეციური შედარებები საერთოდ უფრო ზუსტია, ვიდრე სიმულტა- 

ნური შედარებები. ამგვარად შეუქლებელი იქნებოდა იმ დიდი გან– 

სხვავების გაგება, რომელიც არსებობს #11-სა და # 8,1 ცხრი- 

ლებს შორის. 

დ) წინასწარი განწყობით გამოწვეული მოცულობის ილუზი- 
ებზე ჩატარებული ცდების მსვლელობაში გამოირკვა რომ გან- 
სხვავებულ შედეგებს ვღებულობთ იმის მიხედვით, თუ რომელი 

ხელით ჩავატარებთ გადამწყვეტ კრიტიკულ ცდას: მარჯვენით თუ 
მარცხენით ჩვენ ცდებში სიმულტანური "მედარებისას ცპ-ებს ჯერ 

სხვადასხვა სიდიდის ბურთები ეძლევათ ორ ხელში, შემდეგ კი, 
კრიტიკულ ცდაშეი––ორივე ხელში ტოლე ბურთები. სახელდობრ-–- 

წინასწარ მიცემული წყვილის უმცირესი წევრის მოცულობისა. 

დადგენილ იქნა „უფრო დიდის“ განწყობის გავლენა იმ ხელზე, 

რომელიც უეცრად უფრო პატარა ბურთს ღებულობს, ვიდრე 
ამის წინ ღებულობდა. თუ ეს მარცხენა ხელია, მაშინ შეფასება- 

თა ასიმეტრია ბევრად უფრო მცირეა, ვიდრე იმ შემთხვევაში, 

როდესაც ცვლილება (და შეფასება) მარჯვენა ხელს ეხება, მიუ- 
ხედავად იმისა რომ წინასწარი განმაწყობელი ცდების რაოდე- 
ნობა ორივე შემთხვევაში ერთი ღა იგივეა. სხვადასხვა ხელით 
ჩატარებული ცდების შედეგებს შორის არ არის პრინციპული გან- 
სხვავება თუ გავზრდით მოცულობათა განმაწყობელი შედარების 

რაოდენობას 8 -– 10-დან 15 –– 20-მდე, მაშინ განწყობის ილუზია 

გამოუკლებლივ იჩენს თავს კრიტიკულ ცდებში სიდიდის მარცხე- 

ნა მხარეზე შეცვლის დროსაც. 

1931 წ. 
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მოძრაობის სისწრაფის ილუზია!" 

1. საკითხის დაყენება 

საყოველთაოდ ცნობილია "შემდეგი დაკვირვება: როდესაც 

სწრაფად მიმავალი მატარებლიდან (ან ავტოდან) მხედველობის 

არაში მოთავსებულ საგნებს (მაგ. ხეებს) სქვრეტ, გეჩვენება, თით- 

ქოს ახლო მდებარენი უკან გარბოდნენ, ხოლო უფრო დაშორე- 
ბულნი – წინ. მაგრამ საკმარისია, მხედველობის არის ახლობელი 

ზონა დაფარო და რომელიმე შორს მდებარე საგნის იზოლირე- 

ბული ფიქსაცია მოახდინო, რათა იმწამსვე დაინახო, რომ ესეც 
უკან გარბის, განსხვავება მხოლოდ ისაა. რომ შორეული გაცილე- 

ბით უფრო ნელა მოძრაობს, ვიდრე ახლომდებარე საგნები. 
ამრიგად, ჩვენს წინაშე საკმოდ რთული, კომპლექსური ილუ- 

ზიაა. იგი შეიცავს: 1. მოძრაობის ილუზიას (უძრავი საგნები მოძ- 

რავად გვეჩვენება), 2. მიმართულების ილუზიას (ახლო და შორს 

მდებარე საგნების საწინააღმდეგო მიმართულებით მოძრაობენ) 

და 3. სისწრაფის ილუზიას (ახლო საგნები უფრო სწრაფად მოძ- 

რაობენ. ვიდრე დაშორებულნი). სამივე ერთად იმ მთლიან შთა- 

ბექდილებას ჰქმნიან რომელსაც ყოველი სწრაფი მოძრაობის 

შემთხვევაში ღებულობს ხოლმე კაცი. 

მე არ ვაპირებ აქ ყველა ამ ილუზიის ანალიზის წარმოებას. 

ვფიქრობ, რომ აღწერილს კომპლექსურ ილუზიამი ძირითადი 

მნიშვნელობა მოძრაობის სისწრაფის ილუზიას უნდა ჰქონდეს, და 

ამიტომ ამ უკანასკნელის ანალიზზე ·მინდა შევჩერდე. 
რა უდღეეს საფუძვლად ამ ილუზიას? 

ამ საკითხისათვის ძირითადი მნიშვნელობა იმის გამორკვევას 
აქვს, თუ რა განსხვავებ. შორეულსა და ახლობელ საგნებს შო- 

რის, რომელთაგანაც პირველნი ნელა მოძრავად, ხოლო მეორენი 

სწრაფად მოძრავად გვიჩვენებიან. ს:,მარისია ის საკითხი დავაყე- 
ნოთ, რომ იმწამსვე დავინახოთ. რომ განსხვავება, ჯერ ერთი, 

იმაშია, რომ ეს საგნები სხვადასხვა მანძილზე იმყოფებიან სუ- 

ბიექტისაგან, და მეორე –– იმაში, რომ მშორეულნი თავისი სიშო- 
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რის გამო უფრო ფართო მხედველობითს არეში არიან მოთავსე- 
ბულნი, ვიდრე ახლომდებარენი. სრულიად ბუნებრივად ჩნდება 
აზრი, რომ მოძრაობის სისწრაფის ილუზიას რომელიმე ამ გარე- 

მოებათაგანი უნდა განსაზღვრავდეს და მართლაც, ცნობილი.„, 

რომ დამორებულ საგანთა მოძრაობა უფრო ნელი გვეჩვენება, 

ვიდრე ახლო მდებარეთა, მიტომ რომ მხედველობის კუთხე პირ- 

ველ შემთხვევაში უფრო მცირეა, ვიდრე მეორეში, მაგრამ რაღა 
როლს ასრულებს მეორე გარემოება, ეს ჯერ კიდევ არაა ცნობი- 

ლი. ბუნებრივად დგება საკითხი: ხომ არ აქვს მასაც რაიმე მნიშე- 
ნელობა? , ხომ არ არის მოძრაობის სისწრაფის აღქმა. იმ არის 

მოცულობაზეც დამოკიდებული, რომელზედაც საგანი მოძრაობს? 

თანამედროვე ფსიქოლოგიაში, განსაკუთრებით IბსხIი-ს შემდეე, 
ცნობილია, რომ ფიგურასა და ფონს შორის არა შემთხვევითი, 

არამედ არსებითი კავშირი არსებობს, რომ ფონი ფიგურის აღქ- 
მისათვის სრულიად არ წარმოადგენს ნეიტრალურ რაღაცას. ამი- 

ტომ არ იქნება საკვირველი, თუ აღმოჩნდა, რომ მოძრაობის სისწ- 
რაფის აღქმაში თავისი მნიშვნელოვანი წელილი იმ ფონის თა- 
ვისებურობებსაც შეაქვს, რომელზეც ეს მოძრაობა მიმდინარეობს. 

2. ცდის მეთოდიკა 

ჰორიზონტალურად მდებარე კიმოგრაფიის წინ შავი შირმაა 

მოთავსებული, რომელიც სავსებით ფარავს მას. შირმას, შუა ად- 

გილას, პატარა სარკმელი აქვს ამოჭრილი. იგი შავი ვიწრო ვერტი- 

კალური ზოლით ორ თანასწორ ნაწილადაა გაყოფილი. ერთ-ერთ“ 

მათგანი ქვევიდან ან ზევიდან ადვილად შეიძლება ნებისმიერად 

იქნეს შემცირებული, ასე რომ ერთი ნახევრიდან კიმოგრაფის 

უფრო ფართე არე მოჩანს, ვიდრე მეორიდან. კიმოგრაფს ლენტი 

აქვს შემოხვეული, რომელზედაც თანაბარი მანძილით ურთიერთი- 

საგან დაშორებული წერტილთა ორი წყებაა მოთავსებული, მაგ- 

რამ ისე, რომ სარკმლის ერთი ნახევრიდან ერთი წყება მოჩანს. 

ხოლო მეორიდან მეორე. როდესაც კიმოგრაფი მოძრაობს, სარკმ- 
ლის თვითეულ ნახევარში წერტილები ერთიმეორეს მისდევენ. 
შთაბეჭდილება ისეთია თითქოს სარკმლის მოცულობის მქონე 

თეთრ ველზე შავი წერტილები მოძრაობდნენ. სარკმლის ერთ-ერთი 

"ნახევრის სათანადო შემცირები“ საშუალებით შესაძლებლობა 
გვეძლევა გავარკვიოთ, ახდენს თუ არა ობიექტურად თანაბარი 
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სისწრაფით მოძრავლ წერტილების აღქმაზე ფონის მოცულობა 
"რაიმე გავლენას. ყველა ქვემოთ აღნიშნული ცდა ჩემი ხელმძღვა- 
ნელობით, ჩემი თანამშრომლის ნ. ადამაშვილის მიერ იქნა ჩა– 

ტარებული, 

ვ, ცდის შედეგები 

1. კიმოგრაფის ლენტზე მოთავსებული წერტილები ისეა გან– 

-ლაგებული, რომ ერთი წყების თვითეული წერტილი მეორე წყე- 
ბის თვითეული წერტილია, პირდაპირ მდებარეობს (სწორხა- 

ზიანი განლაგება). როდესაც კიმოგრაფი მოძრაობს, ორი- 

ვე სარკმელში ერთდროულად ჩდებიან წერტილები ერთმანეთის 
პირდაპირ. მარჯვენა სარკმელი შემცირებულია. ცდისპირს ევალება 

აღნიშნოს. რომელ მხარეზე უფრო სწრაფად მოძრაობენ წერტი- 
ლები: პატარა ფონზე. თუ დიდზე, ე. ი. მარჯვნით თუ მარცხნით. 

ამ ცდის თავისებურებას ის გარემოება შეადგენს. რომ, რადგა5 

წერტილები ორივე სარკმელში ურთიერთის პირდაპირ არიან მო- 

თავსებულნი. ისინი ერთდროულად ჩნდებიან და ერთდროულად 

ქრებიან. ამიტომ ცპ-ს მათი მოძრაობის სისწრაფის სწორი შეფა- 

სება საგრძნობლად გაადვილებული აქვს. როგორც 1-ლი ცხრილი- 
დან ჩანს ცპ-თა 74,3%-ს (ე.ი. 31-დან 23-ს) წერტილების მოძრა- 

ობა მარჯვნით. ე. ი. პატარა სარჯმლიდან უფრო სწრ:ფი ეჩვენე- 

ბათ ვიდრე დიდი სარკმლიდან. ეს იმას ნიშნავს, რომ ფიგურის 
(ამ შემთხვევაში წერტილის) მოძრაობის სისწრაფის შეფასება 

ფონის სიდიდეზეა დამოკიდებული. 

, ცხრილი 1. 

აბსოლუტ. 
% რიცხვი 

1. ილუზია პატარა სარკ. 74,3 23 

. დიდი სარკმ. 6,4 2 

· არ არის 19,3 6 

2. ცდების მეორე სერიაში ცპ-ს კიდევ უფრო გავუადვილეთ 

ამოცანა, ნაცულად წერტილებისა, ლენტზე სწორი ხაზები იქნა 

მოთავსებული, ისე რომ, როცა დიდი სარკმლიდან ხაზის ერთი 

“ნაწილი გამოჩნდებოდა, პატარა სარკმლიდან მისი მეორე ნაწილი 
მოჩანდა. უნდა ვიფიქროთ, ასეთ პირობებში მაინც უნდა მოეცათ 

ცპ-ებს ხაზების მოძრაობის სწორი შეფასება. მიუხედავად ამისა, 
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აღმოჩნდა, რომ ილუზია აქაც ძალაში დარჩა. 4 ცპ-დან სამს სწო- 

რი ხაზი პატარა სარკმლიდან უფრო სწრაფად მოძრავად მოეჩვე- 
წიბა. ვიდრე ღიდი სარკმლიდან. იგივე ცდებე ჩატარდა ბავშვებ- 

ზედაც (7 ვაჟი, 8 ქალი, 10 –– 13 წლამდე) და ყველა ცდის 47%- 

მა ჩვეულებრივი ილუზია მოგვცა. 

3. ზემოაღნიშნულ ცდებში ცპ-ებს ორივე სარკმელში ერთ- 

დროულად ეძლეოდათ მოძრავი ფიგურები. მაშას:დამე. აპ შემთხ–- 

ვევაში მთ სიმ ულტანურად უნდა ეწარმოებიათ შედარება, 

მაგრამ ცნობილია, რომ სიმულტანური შედარება ნაკლებ ზუსტია, 
ვიდრე სუქცესიური. მაშასადამე, საჭირო იყო ჩვენი ცდები 

სუქცესიური შედარების პირობებშიც ყოფილიყო ჩატარებული (ცა-ს 

ჯერ მარცხენა სარკმლიდან ჭვრეტდა: ფიგურის მოძრაობას და მე-. 

რე მარჯვნიდან). აღმოჩნდა, რომ 26 ცპ-დან 25-ს (96%) პატარა: 

ფანჯრიდან უფრო სწრაფი ეჩვენებოდა მოძრაობა, ვიდრე დიდი- 

დან. მაშასადამე, ილუზია სუქცესიური შედარებისას უფრო ხში- 

რად იჩენს თავს, ვიდრე სიმულტანურისას. 

იმისათვის, რომ ამ შედეგის სისწორეში საბოლოოდ დავრწ- 

ქუნებულიყავით, ერთსა და იმავე ცდისპირებს (26 ცპ-ი) ჯერ სი-- 

მულტანური შედარების ამოცანა ეძლეოდათ და მერე სუქცესიუე- 
რისა –– ასეთი დავალებით: მათ უნდა აღენიშნათ, პირველ შემთხ-. 

ვევაში უფრო სწრაფი ეჩვენებოდათ მოძრაობა სათანადო სარკმ- 

ლიდან. თუ მეორეში. ცდებადან გამოირკვა. რომ ჩვენი ცპ-ების 

50%-ს სუქცესიური შედარებისას უფრო გამოკვეთილი ილუზია 

გაუჩნდათ. ვიდრე სიმულტანური შედარებისას,ს მაშასადამე. ყო- 

ველ ეჭვს გარეშეა, რომ შედარების წესს გავლენა ჰქონია ჩვენ 

მიერ დადასტურებულ ილუზიაზე: იგი უფრო გამოკვეთი- 

ლია სუქცესიური შედარების შემთხვევაზი, 

ვიდრე სიმულტანურისაში., 

რას ნიშნავს ესმზ თითქოს მოსალოდნელი იყო. სწორედ საწი- 

ნააღმდეგო მოვლენას ეჩინა თავი. მართლაც და, თუ სუქცესიური 

მიწოდებისას შედარება, ჩვეულებრივ, უფრო სწორია, ვიდრე სი- 

მულტანური მიწოდების შემთხვევაში, მაშინ, თითქოს, ჩვენი ილუ- 

ზიაც სუქცესიური შედარების პირობებში უფრო იშვიათი უნდა 

ყოფილიყო, ვიდრე სიმულტანური შედარების პირობებში. ნამდეი- 

ლად კი სრულიად საწინააღმდეგო გარემოებამ იჩინა თავი: სი- 

მულტანური შედარებისას ილუზიის შემთხვევათა რიცხვი 74%- 

ით გამოისახება. სუქცესიურის დროს კი 96%-ით. 

როგორ გავიგოთ ეს მოვლენა? ამბობს იგი ჩვენი ილუზიის, 
ფაქტიურობის წინააღმდეგ რამეს თუ არა? 
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უეჭველი, რომ სუქცესიური “«ედარებისასს “შემთხვევითს 

მეცდომებს უფრო იშვიათად აქვთ ადგილი, ვიდრე სიმულტანუ- 

რი შედარებისას. ამიტომაა, რომ პირველი უფრო ზუსტაღ ითე- 

ლება, ვიდრე მეორე. მაგრამ თუ ჩვენი ილუზია სავსებით კანონ- 

ზომიერი მოვლენაა. თუ ფიგურის სისწრაფის აღქმა ფონის მოცუ- 
ლობაზეა არსებითად დამოკიდებული, თუ ფსიქოლოგიურად ვიწ- 

რო ფონზე მართლა უფრო სწრაფია მოძრაობა, ვედრე ფართო 
-ფონზე, მაშინ უეჭველია. სუქცესიური შედარებისას უფრო ხშ. - 

რად უნდა იჩინოს ამ კანონზომიერმა მოგლენამ თავი, ვიდრე სი- 
მულტანური შედარებისას- რაკი ეს ასეც აღმოჩნდა, ვფიქრობ 

სრული უფლება გვაქვს დავასკვნათ, რომ ეს გარემოება ჩვენი 
ილუზიის ფაქტიურობის წინააღმდეგ კი არა, სწორედ “მის სასარ- 

გებლოდ ლაპარაკობს. 

4. თუ მოძრაობის სისწრაფის ილუზია ფონის მოცულობის 
ზეგავლენით ზემოაღნიშნული ცდების პირობებშიც იჩენს თავა, 

მოსალოდნელია, რომ იგი კიდევ უფრო გამოკვეთილი სახით გა- 

მოვლინდება, თუ ცდები ისე იქნება დაყენებული, რომ მათში 

ილუზიის გამოვლენის შემაფერხებელი ფაქტორები გამორიცხული 
იქნება. ამიტომ უახლოესი ცდების სერიაში ცპ-ს, ნაცვლად ხაზე- 
ბის ან წერტილთა სწორხაზოვანი განლაგებისა, ორივე სარკმელში 

ისე ეძლეოდა წერტილები. რომ იგინი ურთიერთის პირდაპირ 

აღარ იყვნენ მოთავსებული (არასწორხაზოვანი გან- 

ლაგება). ამ ცდების შედეგები მე-2 ცხრილშია მოცემული და 

იქიდან ნათლად ჩანს. რომ ჩეენი მოლოდინი სავსებით გამართლე- 
ბულია: მაშინ როდესაც სწორხაზოვანი განლაგებისას ილუზიის 
"შემთხვევათა კოეფიციენტი 74,3%-ს შეადგენს, არასწორხაზოვანი ” 

განლაგების შემთხვევაში იგი 87,8%-ს აღწევს. 

ცხრილი 2 

სწორხაზოვ. არასწორხაზოვ. 

განლაგ. განლაგ. 

1. ილუზია პატარა სარკ1.ქე 74,3%) 87,897) 

„ დილი „ 10,2%, 10,2%, 
-·. არ არის _ _ 0:4% 2.017/” 

10097” 1009/) 

საგულისხმოა, რომ ილუზიის შემთხვევათა ასეთი დიდი პრო- 

ცენტული მაჩვენებელი (87,8%) სიმულტანური შედარების პირო- 

ბებში იჩენს თავს. არ უნდა თქმა, რომ სუქცესიური შედარებისას 

იგი გაცილებით უფრო მაღალი იქნება.



ყველა ამის შემდეგ სრული უფლება გვეძლევა დავასკვნათ, 
რომ მოძრაობა ფართო ველზე უფრონელი გვეჩ– 
გენება, ვიდრე ვიწროზე. 

5. მაგრამ, თუ ეს ასეა. მაშინ ცხადია: რაც უფრო ვიწრო 

იქნება ველი, მით უფრო სწრაფი უნდა მოგვეჩვენოს მასზე მიმ- 
დინარე მოძრაობა, ე. ი. ჩვენ მიერ აღნიშნული ილუზიის შემთხვე- 

ვების რიცხვმა ფონის შემცირებასთან ერთად უნდა იმატოს. 

ამ დებულების შესამოწმებლად ჩატარებული იქნა '”ემდეგი: 

ცდები (სიმულტანური ცდები): ცღების ერთ სერიაში მარჯვენა 
სარკმელი მარცხენას X-ს უდრიდა, მეორეში ნახევარსა და მესამე– 

ში მეოთხედს. თვითეულ სერიაში ცდისპირს ევალებოდა, აღენიშ- 
ნა, მარჯვნით უფრო სწრაფი იყო მოძრაობა, თუ მარცხნით. შედე-. 

გები მოცემულია მესამე ცხრილში. 

  

  

      

ცხრილი 3 

სარკ. სიდიდე ილუზია პატარაში | ილუზია დიდში თანასწორი 

წ L 1. 9 26.6მ/, | 6.7) ე , 66,6" ა 

2. 'წ 66,69 ე ! – | ვვვი 
: I I 

ვ. 10 73,3%ა I 6,79%% , 20ა 

როგორც ვხედავთ, ველის სიდიდე მოძრაობის სისწრაფი::. 

აღქმის მართლა უეჭველად თვალსაჩინო ფაქტორს წარმოადგენს: 

რაც უფრო დიდია ველებს შორის სიდიდის მხრით განსხვავება,. 

“მით უფრო ხშირია ილუზიის შემთხვევები. : 

ამრიგად, საბოლოოდ შეიძლება ითქვას: ფიგურა და ფონი 

მოძრაობის აღქმის შემთხვევაშიც არსებითად დაკავშირებულ 
მთლიანს წარმოადგენენ: რაც უფრო მცირეა ფონი, 

მით უფროსწრაფი გვეჩვენება ფიგურის მასზე 
მოძრაობა. 

6. აქამდე ჩვენს ცდისპირებს ორივე სარკმელმი წერტილთა 

ერთსა და იმაეე რაოდენობას ვაწოდებდით. რა მოხდება: როი 

ორივე სარკმელი ერთისა და იმავე მოცულობისა ავიღოთ. მაგრამ 

წერტილების რიცხვი ერთ მხარეზე მეტი მოვათავსოთ, ვიდრე მეო- 

რეზე? მოახდენს ეს სისწრაფის აღქმაზე გავლენას, თუ არა? 
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ეს ცდა 16 ცდისპირზე იქნა ჩატარებული, და აღმოჩნდა 
შემდეგი: 

ცხრილი 4 

1. სისწრაფე მეტია ბევრი წერტილისაკენ 43.79 ა (7) 
2 · - ცოტა ა 6.3“ ა (1) 

3. - ერთნაირია 50.0) ა (8) 

როგორც ვხედავთ, სისწრაფის ილუზია აქაც თავს იჩენს (43,7%), 
მაგრამ გაცილებით უფრო სუსტად, ვიდრე ველის სიდიდის ზეგავ- 

ლენის შემთხვევაში. 

შეიძლება იფიქროს კაცმა, რომ წერტილთა რაოდენობის გავ- 

ლენა მოძრაობის სისწრაფის აღქმაზე ბოლოსდაბოლოს ისევ სი- 

დიდის ფაქტორის გავლენაზე უნდა იყოს დაყვანილი. საქმე ისაა. 
რომ როდესაც ერთი და იგივე ადგილი ერთ შემთხვევაში წერტი- 

ლების დიდ რიცხვს უკავია და მეორეში ნაკლებს, ცხადია, თვი- 

თეულ წერტილზე პირველ შემთხვევაში ფონის ნაკლები მოცუ- 
ლობა მოდის, ვიდრე მეორე შემთხვევაში. 

იმისათვის, რომ ეს დებულება შეგვემოწმებინა, ავიღეთ ორი 

სარკმელი: პატარა და დიდი, და ამ უკანასკნელმი წერტილები 

სწორედ პატარა სარკმელის ზომაზე დავაშორეთ ურთიერთს, ისე 
რომ აქ თვითეული წერტილის ფონი მცირე სარკმლის ფონს უდ- 

რიდა. ცდების შედეგები მოცემულია მეხუთე ცხრილში, 

ცხრილი 5 

1. ილუზია პატარა სარკმლისაკენ 43,7",ე (7) 

>: „ დიდი ო 37,6"/ი (6) 
პ. ო არ არის 12.5ჰ/ე (2) 

4 „ა რხევა (ხან აქეთ, ხან იქით) 6,21ჰ7ე (2) 

როგორც ვხედავთ, ილუზიის შემთხვევები პატარა სარკმლი- 

დან უფრო ხშირია, ვიდრე დიდიდან, მიუხედავად იმისა, რომ აქ 

წერტილები ისე ახლოსაა ურთიერთთან, რომ მათი ფონი დაახ- 
ლოებით პატარა სარკმლის ფონს უდრის, მაგრამ განსხვავება 
მაინც ძლიერ უმნიშვნელოა. 

უეჭველია, წერტილთა რიცხვს მოცემულ ფონზე ერთგვარი 
გავლენა უნდა ჰქონდეს სისწრაფის აღქმაზე, მაგრამ ისე ძლიერი 
მაინც არა როგორც ფონის სივრცეს. 

' ეს გარემოება გვაფიქრებინებს, რომ თუ ორივე ფაქტორს 

ფონის სივრცესა და ფიგურების რიცხვს სათანადოთ შევცვლით, 
ჩვენ მიერ დადასტურებული ილუზიის შემთხვევათა რიცხვი სი- 
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მულტანური შედარების პირობებში “შეგვიძლია 100%-მდე 
ავიყვანოთ. 

ცდისპირებს ეძლევათ პატარა სარკმლიდან, რომელიც დიდის 

V-ს უდრის ერთიორად უფრო ხშირი წერტილების რიგი, 
ვიდრე ზემოაღწერილ ცდებში შედეგმა სავსებბთ დაადასტურა 

ჩვენი მოლოდინი ილუზიის შემთხვევათა რიცხვმა 29%-დე 

აიწია. : · 
ამრიგად, ჩვენი ცდებიდან საბოლოოდ ირკვევა, რომ მოძ- 

რაობის სისწრაფის ილუზია მოძრავი ფიგე- 
რის ფონის სივრცეზეა დამოკიდებული. 

ამ ფაქტს არა მარტო ის მნიშვნელობა აქვს, რომ იგი ჩვენი 

გამოკვლევის დასაწყისში აღნიშნული კომპლექსური . ილუზი- 
ის ბუნებას ჰფენს შუქს, არამედ ისიც, რომ იგი საგულისხმო მა- 

სალას იძლევა საზოგადოდ მოძრაობის აღქმის პრობლემისათვის. 
ყოველ შემთხვევაში, ჩვენი ცდებიდან ნათლად ჩანს. რომ მოძრ.- 

ობის სისწრაფის აღქმა არა მარტო ფიგურის სიშორესა და მისი 

მოძრაობის“ ობიექტურ სისწრაფეზეა დამოკიდებული, არამედ 
განსაკუთრებით და უეჭველად მოძრავი ფიგურის ფონის სიდი- 

დეზეც. 
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ტექნიკური აზროვნების განვითარება 
სასკოლო ასაკში!' 

I 

პირველი საკითხი, რომელსაც ამთავითვე უნდა შევესოთ, ას-- 

თია: წარმოადგენს თუ არა ტექნიკური აზროვნების განვითარება 

ასაკის ფუნქციას? ამ საკითხს იმიტომ ვაყენებთ, რომ ზრდადას- 

რულებულ ადამიანთა შორის ტექნიკური აზროვნების მხრივ უევ- 

ველი განსხვავება არსებობს, და ეს განსხვავება ხშირად იმდენად 
დიდია, რომ ადვილად შეიძლება იფიქროს კაცმა, ამ შემთხვევაში 

სპეციფიკური ნიჭის ან ტალანტის გამოვლენის ერთ-ერთ ფორმას- 

თან გვაქვს საქმე მაგრამ თუ ტექნიკური მოაზრება ტალანტის 

ერთ-ერთი სახესხვაობაა მაშინ უეჭველია, მისი განვითარების 
დონესა და ასაკს შორის არსებითი კავშირი არ უნდა არსებობდეს, 

და, მაშასადამე. ტექნიკური ამოცანების წარმატებითი გადაჭრის 

შემთხვევათა რიცხვი ასაკის წინსვლასთან ერთად კანონზომიერაღ 

არ უნდა იზრდებოდეს. 

მართალია, ტექნიკური აზროვნების ასაკობრივი განვითარება 

არსებულ ფსიქოლოგიურ ლიტერატურაში ჯერ კიდევ სუსტად 
არის შესწავლილი. მაგრამ ჩვენი საკითხისათვის იქ მაინც საყუ-· 

რადღებო მასალა მოიპოება. ნოიბაჟუერის შედეგები უდავოდ 

ამტკიცებენ რომ ტექნიკური გონიერება ასაკის წინსვლასთა5 
ერთად ვითარდება", მაგრა ნოიბაუერი ბავშვის ტექნიკური 
კონსტრუქციის უნარის განვითარებას სწავლობდა. მისთვის, მაშა- 
სადამე, მთავარი იმის გამორკვევა იყო, თუ როგორ მწიფდება 
ასაკის წინსვლასთან ერთად ეს უნარი, ე. ი. როგორ რთულდება 

ასაკობრივ მისი ფორმები. თავისი გამოკვლევის შედეგად იგი 

განასხვავებს კონსტრუქცის სამს ფორმას: ს ქემატურს, 

ფორმის შეს:ტყვისსა და ფუნქციონალუეურაღ· 

. " ო6IVIIII IV C1. 1-ILV”ICIIII)IC ძლ L0CIIIII500ი (0 9MიIIC 1)ც1 III - 

მსო. #. სი“ 9. 29. 
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მომწიფებულს კონსტრუქციას, თითოეული ეს სახე ტექ- 

ნიკური განვითარების აღმავალ საფეხურებს წარმოადგენს; სამივე 

კი ის კიბეა, რომელსაც ტექნიკური აზროვნება თავის განვითარე- 

ბის პროცესში გაივლის. მაშასადამე, ამ შემთხვევაში საქმე გვაქვს 

ტექნიკური აზროვნების განვითარების, საფეხურების პრობლემას- 

თან ნოიბაუერის მნიშვნელობა იმაშია, რომ იგი, ჯერ ერთი, 

ამ საფეხურების არსებობას ადასტურებს და შემდეგ –– ასაკობ– 

რიგად მათ განწყობას იკვლევს. გამოირკვა, რომ კონსტრუქციის 

აღნიშნულ ფორმებს მჭიდრო კავშირი აქვთ ასაკთან, რომ, მაშასა– 

დამე, ტექნიკურ-კონსტრუქტული ნიჭიერება ხნოვანების წინ- 

სვლასთან ერთად გარკვეული სახით რთულდება. 

მაგრამ გადაწყდება თუ არა ამით ის პრობლემა, რომელიც 

ჩვენს წინაშე დგას? შეიძლება თუ არა ამ შედეგების მიხედვით 

ითქვას, რომ ტექნიკური აზროვნება ასაკის ფუნქციაა იმ აზრით, 
ვითომ, რაც უფრო მაღალია ასაკი, მით უფრო ხშირად ვხვდებო- 

დეთ ბავშვთა შორის ტექნიკურ ამოცანების გადაჭრის უნარს? 
ვფიქრობ, არა, ნოიბაუერის მიერ დადასტურებული საფე- 

ხურები ტექნიკური უნარის განვითარების საფეხურებია, ე, ი. 

ვისაც ეს უნარი აქვს, მან აღნიშნული საფეხურები უნდა განვლოს. 

მამ აქ ზოგად-ფსიქოლოგიური საკითხის დაყენებული, ხოლო 

დიფერენციალურ-ფსიქოლოგიური საკითხი იმის შესახებს თუ: 

რამდენად ხშირია ასაკის წინსვლასთან ერთად ტექნიკური ამოცა- 

ნების სწორი გადაჭრის შემთხვევები, ინტერესის გარეშე რჩება. 

არსებითად იგივე უნდა ითქვას მაიერისა დაპფალერის 

გამოკვლევებზედაც. არსებულ ლიტერატურაში, მაშასადამე, რამ- 

დენადაც ვიცით, პირდაპირი პასუხი ჩვენს საკითხზე არ მოიპოება. 

სამაგიეროდ, ჩვენი ცდების ბუნება ისეთია, რომ მისი 'შედე- 

გების მიხედვით ჩვენი” პრობლემის გადაჭრის პირდაპირი შესაძ- 

ლებლობა გვეძლევა. –– ჩვენ ბავშვებს (8 წლიდან 17-მდე, სულ: 

გამოიცადა 1222 ბავშვი) ვაძლევდით გადასაჭრელად ტექნიკურ 

ამოცანებს –– ყველა ასაკისს ერთნაირს ამოცანათა რიცხვი 

უდრიდა 47-ს, სადაც შედიოდა სხვადასხვა სიძნელის ამოცანები. 

თუ აღვრიცხავთ თითოეული ასაკის ბავშვების სწორი გადაწყვე- 

ტის შემთხვევებს სუმარულად, მოვნახავთ მათ საშუალო პროცენ- 

ტებს და ამ უკანასკნელთ ურთიერთ შევადარებთ. ადვილად დავი- 

ხახავთ: ტექნიკური ამოცანების გადაჭრის უნარი მარტო ცალკეუ- 

ლი პირების კუთვნილება წარმოადგენს, თუ იგი მით უფრო ხში-. 

რად გვხედება, რაც უფრო მაღალ ასაკთან გვაქვს საქმე. 
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პირველი ცხრილი სწორედ ამ ცნობებს შეიცავს. რას გვეუბ-- 

ნება ეს ცხრილი? ჩვენ ვხედავთ, რომ 8-წლიანთა სწორი პასუხების. 
რიცხვი საშუალოდ 14%-ით განისაზღვრება შემდეგ ეს რიცხვი 

თანდათანობით და განუწყვეტლივ, წესზომიერად იზრდება და. 
ბოლოს 17 წლისათვის 51%-ს აღწევს. მაშასადამე, ეჭვი არ არის, 
ასაკის ტექნიკური აზროვნების განვითარების მძლავრი ფაქტო-- 

რია; ეჭვი არ არის, რაც უფრო მაღალ ასაკში გადადის ბავშვი,,. 

2ით უფრო ხშირად ახერხებს ტექნიკური ამოცანების გადაჭრას. 

ტექნიკური აზროვნება რომ ზოგიერთი სპეციფიკური ნიჯი ყო- 

ფილიყო, მაშინ მისი წესზომიერი განუწყვეტელი ზრდა ასაკთან 

ერთად სრულიად გაუგებარი იქნებოდა. 

ცხრილი 1 

ასაკი (იი ი» 
  

I2 19 MM XI თ 
! 

“41 48,4 

  

სწორი პასუხების 
9. რაოდენობა 

  

22.3 28.8) 32.5 

1! | 
ძლიერ საგულისხმოა, რომ 8 წლიდან 17 წლამდე არც ერთი. 

ასაკობრივი საფეხური არ მოიპოვება, რომ მისი ტექნიკური ა%- 
როვნების განვითარება წინ არ მიდიოდეს. ბავშვის სხვა ფსიქიკუ- 

რი თუ ფიზიკური ფუნქციების შესწავლისას არაა იშვიათი შემთ- 

ვევს, რომ ზოგიერთ ასაკში წინსვლის ტემპი არა მარტო ნელდება, 

არამედ ზოგჯერ საგრძნობლადაც უკან იწევს. როგორც ვხედავთ, 

ტექნიკურ აზროვნებაზე ეს არ ითქმის. ვფიქრობთ, ეს გარემოება 
«მის საბუთად უნდა ჩაითვალოს, რომ ამ შემთხვევაში ასაკი გან- 

ვითარების უეჭველად მძლავრ ფაქტორს წარმოადგენს. 

მაგრამ ამ დებულებას მხოლოდ განსაზტვრულ ფარგლებში 

უნდა მიენიჭოს მნიშვნელობა. ცალკეულ ამოცანათა სწორი გადაწ- 
ყვეტის შემთხვევების გათვალისწინებისს ერთი გარემოება იპყ- 
რობს ჩვენს ყურადღებას. საქმე ისაა,რომ არც ერთი ისეთი ამო- 
ცანა არა გვხვდება, რომ მას რომელიმე ასაკის ბავშვთა სრული 

100% სწყვეტდეს. ეს ისეთ ამოცანებზეც უნდა ითქვას, რომელ- 
თაც დაბალი ასაკის ბავშვების მაქსიმალური უმრავლესობაც კი 

წარმატებით სჭრის. მაგალითად, მე-8 ამოცანას 8-წლიანების 72% 

სწყვეტს,ე ხოლო 17-წლიანებიდან 100%-ზე ნაკლები (96%). 

მე-6, მე-7 და მე-99 9-წლიანთა ნახევარზე მეტი, ხოლო ამავე 

14,1| 16.6 37.8 49,7| 51,0 
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ამოცანების გადაწყვეტას 17 წლის ბავშვების 56--83%-ის მეტი 

ვერ ახერხებს 

მეორეს მხრით, გვხვდება ისეთი ამოცანებიც, რომელთა გადა- 
წყვეტის აპროცესტიც ვერც ერთ ასაკში 50%-ს ვერ აღწევს. სანი- 

მუშოდ შეიძლება მე-30 ამოცანა ავიღოთ. სათანადო მრუდე გვიჩ- 

ვენებს, რომ განვითარება აქაც არის; მაგრამ იგი იმდენად უმნიშ- 
ვნელოა, რომ სათვალავში არაა მისაღები საინტერესოა. რომ ამ 
ანოცანის სწორ გადაჭრას 17-წლიანი ვაჟების მხოლოდ 4%, ე. ი. 

სულ 8 ბავშვი იძლევა (წინა ასაკში--მეტი), ხოლო 10-წლიანები- 
დან –– 1,5%-მდე, ე. ი. 10 –– 11 ბავშვ.ჭ როგორც ვხედავთ, ამ 
ამოცანის გადაჭრა ყველა ასაკში მხოლოდ ერთეული ბავშვები თუ 

ახერხებენ. 
დასასრულ აღსანიშნავია, რომ ძლიერ იშვიათია ისეთი ამო- 

ცანების შემთხვევები, რომ მათ ჩვენ მიერ შემოწმებული ასაკების 
ბავშვთა 75% წარმატებით სკრიდეს მოცემული 47 ამოცანიდან 

მხოლოდ 10 აღმოჩნდა ისეთი. რომ მათ თვით 17-წლიანთა შმორი- 

საც კი 75%-ზე მეტი სჭრიდეს. მეორე ცხრილი იძლევა ცნობებს. 
თუ როგორაა განაწილებული ასაკობრივ ის ამოცანები, რომელთაც 

ბავშვების 75% და მეტი სწყვეტს. როგორც ვხედავთ, მათი რიცხ- 
ვი ყველგან არაჩვეულებრივ მცირეა. 

  

      

  

    
  

  

  

ცხრილი 2 

ასაკი – 13 15 | 16 | 17 

75 %ე გადაჭრილი ამოცანე– | 
ბის რაოდენობა 0|)0 I?) 0 3 | 2 | 3 | 9 | 10 

I     

  

    

რას გვეუბნება ყველა ეს დაკვირვება? ჯერ ერთი, როგორც 
ჩანს მოხარდთა ჩვეულებრივ მასაში ყოველს ასაკობრივ საფე- 

ხურზე მოიპოება რამდენიმე სუბიექტი, რომელიც მით განსხვავ- 
დება დანარჩენთაგან, რომ ძნელი ტექნიკური ამოცანების გადაჭ- 

“რასაც ახერხებს. 
უეჭველია, აქ განვითარებული ტექნიკური ნიჭის პატრონებ- 

თან უნდა გვქონდეს საქმე. ეტყობა ამ შემთხვევაში ტექნიკური 
მოაზრების ისეთ ფორმას ვხვდებით, რომლის კომპენსაციას ასა- 

კობრივი განვითარება ვერ ახერხებს მაშასადამე ტექნიკური 

მოაზრება მხოლოდ განსახღვრულ ფარჯყლებში წარმოადგენს ასა- 
კობრივი მომწიფების ფუნქციას, სახელდობრ, შედარებით 
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იოლი ტექნიკური ამოცანების ფარგლებში. რაც 

ამ ფარგლებს სცილდება, ამისათვის საგანგებო ტექნიკური ნიჭია 

საჭირო და გასაგებია რომ ამ უკანასკნელის სრულ კომპენსაციას 

ასაკობრივი განვითარება ვერ ახერხებს. მეორეს მხრივ, როგორც 

დავინახეთ, არ აღმოჩნდა არც ერთი ასაკობრივი საფეხური, რომ 

ბავშვების სრული 100% ახერხებდეს თუნდაც უადვილესი ტექნი- 

კური ამოცანების გადაწყვეტას. ცხადია, განვითარების ყველა სა- 
ფეხურზე საგრძნობი რიცხვი მოიპოვება ისეთი ბავშვებისა, რო- 

მელნიც იმით განირჩევიან თავისი ტოლების საერთო მასისჯგან, 

რომ ტექნიკური ნიჭიერების ჩვეულებრივ დონესაც ვერ აღწე- 
ვენ. ეს ის ბავშვებია რომელნიც ზემოაღნიშნული მცირერიცხო- 

ვანი ჯგუფის საწინააღმდეგო პოლუსს წარმოადგენენ: თუ პირველ- 

ნი განსაკუთრებით ნიჭიერთა ჯგუფს შეადგენენ მეორენი ტექ- 

ნიკური ნიჭიერების განსაკუთრებით დაბალ დონეზე არიან. 

ბავშვების უდიდესი რიცხვი ამ ორ პოლუსს შუაა მოთავსე- 
ბული. შეიძლება ითქვას, რომ ასაკის ფუნქციად მხოლოდ ამ ჯგუ- 

ფის ტექნიკური მოაზრების განვითარება უნდა ჩაითვალოს, მაგრაქ 
ჩვენი მესაბე დაკვირვება ამტკიცებს, რომ განვითარება არც აქ 
აღწევს მაინცდამაინც მაღალ საფეხურებს. საქმე ისაა, რომ ბავშ-. 

ვების 75%-ზე მეტი მხოლოდ იშვიათ შემთხვევაში ახერხებს მი- 

წოდებული ტექნიკური · ამოცანების გადაჭრას: უმეტესობა ამ 

პროცენტულ დონეზე დაბლა რჩება (მე-2 ცხრილი). იმავე ბავშვე– 

ბის ბუნებრივი განვითარების და ცალკე მნიშვნელოვანი ფსიქი- 

კური ფუნქციების მომწიფების შესწავლისას ირკვევა, რომ აქ გა§-. 

ვითარების საგრძნობლად განსხვავებულ ტემპთან გკაქვს საქმე: 

ასაკის წინსვლასთან ერთად მიწოდებული ამოცანების 75%-ით 

გადაჭრის შემთხვევები აქ გაცილებით უფრო ხშირად გვხვდება), 

ვიდრე ტექნიკური მოაზრების შემთხვევაში. რას გვეუბნება ეს ფაქ- 
ტი? უეჭველია ტექნიკური აზროვნება –- იქაც კი, სადაც მისი 

განვითარება ასაკის ფუნქციად უნდა ჩაითვალოს –- ისეთ წარმა- 

ტებას ასაკობრივი მომწიფების პროცესში ვერ აღწევს, როგორსაც 

გონებრივი განვითარება ან ზოგიერთი მნიშვნელოვანი ცალკეული 

ფსიქიკური ფუნქცია. 
ამრიგად, ჩვენ ვრწმუნდებით, რომ ტექნიკური მოაზრების 

უნარი, რომელიც ჩვენ მიერ მოწოდებული ამოცანების გადასაწყ- 
გეტადაა საჭირო, ასაკობრივი მომწიფების კვალობაზე . ვითარდე- 
ბა. რომ იგი. ამ აზრით, ასა/ის ოუნქციას წარმოადგენს, მაგრამ 

ჩვენ ვხედავთ „ რომ ეს ასაკობრივი განვითარება მხოლოდ გან- 
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საზღვრულ ფარგლებშია მოქცეული და რომ ამ ფარგლებს ერთის 

მხრით სპეციალური ტექნიკური ნიჭის ქონება თუ უქონლობა გან- 

საზღვრავს ხოლო მეორეს მხრით მისი განვითარების ტემპის 

"თვალსაჩინო სიძნელე. ჩვენი შედეგები სხვანაირად ასეც შეიძლე- 
ბა გამოითქვას: მოზარდთა შორის ტექნიკური აზროვნების წარმო- 

მადგენელთა სამი ჯგუფი იჩენს თავს ჯგუფი ტექნიკური ნიჭით 
დაჯილდოებულთა, ტექნიკური მოაზრების უნარმოკლებულთა 

ჯგუფი და დასასრულ, დიდი ჯგუფი, რომელსაც ორს აღნიშნულ 

საწინააღმდეგო პოლუსს შუა საშუალო ადგილი უჭირავს. ასაკობ–- 

რივად წესზომიერ განვითარებას მხოლოდ ეს ჯგუფი განიცდის, 

"მაგრამ იმდენად ნელი ტემპისას. რომ საგანგებოდ ტექნიკურად 

დაჯილდოებულთა დონეს ვერც ერთ ასაკში ვერ აღწევს. 

II 

როგორ ხდება ტექნიკური უნარის ასაკობრივი განვითარება 

ჩვენი მასალის მიხედვით? გვაქვს აქ საქმე წლიდან-წლამდე ნელის, 

თანდათანობითის ერთზომიერი განვითარების პროცესთან, თუ 

გ- ნსაზღდვრული ეტაპები ან ფაზები არსებობს, რომელთა განვითა- 

რების ტემპი და ბუნება განსხვავებულია? 

ამ საკითხის მარტო რაოდენობითი მხრით გასათვალისწინებ- 
ლად საკმარისი იქნებოდა, თუ ყველა ჩვენ მიერ მიწოდებულ ტექ- 
ნიკურ ამოცანას ავიღებდით და თითოეულ ასაკობრივ საფეხურზე 
მათი სწორი გადაწყვეტის საშუალო პროცენტულ რაოდენობას 
გამოვარკვევდით. 1 დიაგრ., რომელიც ამ ცნობებს შეიცავს. გვიჩ- 
გენებს, რომ განვითარება უწყვეტი თანმიმდევრობით მიიმართება 

ინ. 
წ პირველი შეხედვით, განვითარების განსაზღვრულ ეტაპზე აქ 
თითქოს შეუძლებელი უნდა იყოს ლაპარაკი. მაგრამ უფრო ზედ- 
მიწევნითი დაკვირვება ამტკიცებს, რომ ეს მხოლოდ პირველი 

"შთაბეჭდილებით შეიძლება ითქვას, ნამდვილად კი მდგომარეობა 

სხვაგვარია. ჩვენ ვხედავთ, რომ პირველი ორი წლის განმავლობა- 

ში, ე. ი. 8 წლიდან 10-მდე განვითარება, მართალია სწრაფად, 

მაგრამ შედარებით მაინც თანაზომიერად მიმდინარეობს. 11 წლი- 
სათვის განვითარების ტემპის პირველს, განსაკუთრებით თვალსა- 
ჩინო, გაქანებასთან გვაქვს საქმე (აქ წინსვლა ერთბაშად თითქმის 

7 %-ით გამოიხატება). შემდეგ. მდგომარეობა შედარებით უცვლე- 
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ლი რჩება, ვიდრე ჯერ 13 წლისათვის და შემდეგ 15-სათვის ხელ- 

ახალი გარდატეხა არ იჩენს თაეს. 
ამრიგად,' შეიძლება ითქვას რომ ტექნიკური აზროვნება 

8 წლიდან 17-მდე' განუწყვეტლივი განვითარების პროცესში იმყო- 
ფება, მაგრამ ეს პროცესი არა თანაზომიერის თანდათანობითი 

წინსვლის, არამედ ნახტომისებრი განვითარების სახით გვევლინება. 

ამისდა მიხედვით, ბავშვის ტექნიკური მოაზრების განვითარება 

8-დან 17 ·წლამდე 4 საფეხურს გაივლის პირველი რვა წლიდან 
ათამდე გრძელდება, მეორე –– 11-დან 12-მდე, მესამე –– 13-დან 

14-მდე და, დასასრულ, მეოთხე -–– 15-დან 17-მდე. 
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დიაგრ. 1 

არ შეიძლება ითქვას, რომ ეს ეტაპები, იმ ცხობების მიხედ- 
ვით, რომლებიც ჩვენ ცხრილშია მოყვანილი, განსაკუთრებით 
თვალსაჩინოდ და მკვეთრად იყვნენ ერთი მეორისაგან გამოყოფი- 

ლი. მაგრამ, ამის მიუხედავად, მაინც გვაქვს უფლება, მათი ფაქ- 
ტიური განსხვავებულობა აღვიაროთ. საქმე ისაა, რომ ჩვენი ცხრი- 

ლი ქალ-ვაჟის განვითარების ტემპის შესაძლო განსხვავებულობა! 
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უგულებელყოფს, ამ გარემოებას უთუოდ ერთგვარი გაურკვევლო- 
ბა უნდა შეჰქონდეს განვითარების ნამდვილი მიმდინარეობის იმ 

სურათში, რომელიც აქაა მოცემული. 

როგორც ცნობილია, ქალ-ვაჟთა განვითარების გზა ურთიერთს 
შორდება სქესობრივი მომწიფების ხანაში მაინც. მათი ტექნიკუ- 

რი განვითარების ხაზები რომ ერთმანეთს შევადაროთ, დავინა- 

ხავთ: თუ ვაჟი 11 წლისათვის, 13-სათვის და 16-სათვის ნახტოძს 

აკეთებს განვითარების გზახე ქალი ერთხელ 11 წლისათვის, 
მეორეჯერ –– ვაჟის მსგავსად, თითქოს 13-სათვისაც, მაგრამ გაცი- 

ლებით ნაკლები ენერგიით. და, დასასრულ, მეტადრე 14 წლისათ- 

ვის იძლევა ასეთსავე ნახტომებს., მაშასადამე, ქალი თავისი ტექ- 

ნიკური აზროვნების უმაღლეს საფეხურს 14 წლისათვის აღწევს. 

მაშინ როდესაც ვაჟი მხოლოდ 15-სათვის ახერხებს ამას. რასაკვი4- 

ველია,. მათი განვითარების საერთო ხაზი :მ მიზეზის გამო განვა- 

თარების ტემპის გამოკვეთილობის სწორედ 13 –– 14 –– 15 წლე- 

ბის მონაცემებში უნდა დაჩრდილულიყო. ჩვენ ვხედავთ, რომ ეს 
სწორედ ასეც ხდება. მიუხედავად ამისა, მაინც ჩანს, რომ საერ- 
თოდ როგორც 11, ისე 13 და 15 წელიც ტექნიკური აზროვნების 

განვითარების ახალი ეტაპების წლებია. 

ამის მიუხედავად მაინც საჭიროა, ეს შედეგი სხვა მონაცემ2- 
ბითაც იქნას შემოწმებული. თვალი რომ გადავავლოთ მიწოდებულ 

ტექნიკურ ამოცანათა გადაწყვეტის შემთხვევებს საერთოდ, დავი- 

ნახავთ, რომ ყოველს ასაკობრივ საფეხურზე მოიპოვება ტექნიკური 

ამოცანების განსაზღვრული რიცხვი, რომლის მიმართაც შემოწმე- 

ბული ბავშვების 50% და მეტი იძლევა სწორი პასუხების შემთხ- 

ვევებს. უნდა ვიფიქროთ, რომ ამ შემთხვევაში საქმე სწორედ ისეო 

ამოცანებთან გვაქვს, რომელნიც უფრო შესაფერისნი არიან მონა- 

ცემი ასაკის წარმომადგენელთა ტექნიკური აზროვნების განვითა- 
რების დონისათვის, ვიდრე ის ამოცანები, რომელნიც სწორი გა- 

დაწყვეტის ნაკლებ მაჩვენებლებე იძლევიან მაშასადამე, დაბალ 
ასაკმი ასეთი ამოცანების რიცხვი უფრო მცირე უნდა იყოს. ვიდ- 

რე მაღალ ასაკში. მე-3 ცხრილი გვიჩვენებს თუ როგორი სიხში- 

რით გვხვდება ასეთი ამოცანები ჩვენ მიერ შემოწმებულს ასაკობ- 
რივ საფეხურებზე. 

განვიხილოთ ჯერ ვაჟების მონაცემები როგორც ვხედავთ, 
50%-ით და მეტით გადაწყვეტილ ამოცანათა რაოდენობა განუ- 

წყვეტლივ იზრდება; მაგრამ ეს ზრდა ყოველწლიურად ერთიდა- 
იგივე ტემპით როდი ხდება: ათ წლამდე ასეთ ამოცანათა რ«ცხვი 
დაახლოებით ერთნაირია (თუ მხედველობაში არ მივიღებთ 8-წლი- 
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ანთ, რომელთა რიცხვიც შედარებით მცირეა, და ამიტომ ამ ასაკის 
მონაცემებს ჩვენს ცდებში სიმპტომატურად საზოგადოდ ვერ ჩავ- 

თვლით); 11 წლისათვის მათი რიცხვი სწრაფად იზრდება და ორი 
წლის განმავლობაში იმავე დონეზე რჩება (11--12 წ.); მცირე- 

ოღენი დაკლება სათვალავში მისაღები არ არის; შემდეგ, 13 წელმი 
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წლის შემდეგ, 15 წლისათვის, კიდევ ერთხელ იჩენს თავს სწრაფი 
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ამრიგად, ირკვევა, რომ 11, 13 და 15 წელი აქაც განვითარე- 

ბის გარდატეხის მომენტებია. როგორც ზევით დავინახეთ, იგივე 
აღმოჩნდა ყველა ამოცანის სწორი გადაწყვეტის აღრიცხვის ნია- 
დაგზედაც. განსხვავება მხოლოდ ისაა, რომ ამ წლების განსაკუთ- 

რებული მნიშვნელობა აქ გაცილებით უფრო გამოკვეთილად 
ჩანს, ვიდრე იქ. თუ მხედველობაში მივიღებთ იმ გარემოებას. 
რომ განვითარების ტემპის ნამდვილ სახეს უმრავლესობის მიერ 
რების განვითარების ხაზზე 11, 13 და 15 წელი უეჭველი გარდა- 

ტავს, ”იღრე ყველა ამოცანისა სუბარულად. საბოლოოდ დამტკი- 
ცებულად შეიძლება ვიგულისხმოთ, რომ ვაჟთა ტექნიკური მოაზ- 
რებეს ჯასეითარების ხაზზე 11, 13 და 15 წელი უეჭველი გარდ“ 
ტეხის მომენტებად უნდა ჩაითვალოს, მაშასადამე მათი ტექნიკუ- 
რი მოაზრ4იბის განვითარება ოთხ ეტაპს გაივლის: პირველს 8-9 

წლიდან 11-დე, ზეორეს 11-დან 13-დე, შესამეს--13-დან 15-დე და 
შეოთხის, ღასასრულ, –- 15-ღან 17-დე, 

ეჩახოთ ახლა როგორია განეითარების მიმდინარეობა! როგორც 
სათანად” წღნაიიმებიდ.: ჩანს განეითარება აქაც განუწყვერლივ 
მიიწეის წის, მაგრამ “ცია 'ლებაღი ტემპით, ძლიერ საგულისხმოა, 
რომ 2:-რატესის მომენტე ები ამ მონაცემებში გაცილებეო უფრო 
მკევორარ არის აღბეჭღილი, ვიჯრე წიწად განხილულ მასალაში. 
ჩვენ : იხირ. რ ასეღი ჯარღატეხის ხანა ქალის ტეჟგნიკური მოაზრე- 

ბის გა აჩი თატები ს Lაზზე მხოლოდ ორჯერ გვხეღება: 11 წელში –– 

ვაჟების იი თააგსად –- „და 14-ში. ეს შედეგები რო? იმას შევადა- 

როთ. რ:ც წინათ განხილული მასალის მიხეღლვით იქნა მიღებუ- 

ლი, დავონაზავთ, რომ სურათი ორსავე შემთხვევაში _ არსებითაღ 
იგივეა. ჯანსხვავება მხოლოდ 13 წელს ეზება, რომელშიც, წინან- 
დელი მასალის მიხედვით, ოდნავი გარდატეხა ჩანდა, წინამდებარე 
მასალა ანტკიცებს რომ ტექნიკური აზროენების განვითარება, 
მართალია: ამ ასაკშიც ხდება, მაგრამ არა იმდენად სწრაფად, რომ 
50%-ით და მეტით გადაწყვეტილ ამოცანათა რაოღენობამ საგრძ- 

ნობლად იმატოს. ამ. გარემოება! საბოლოო გარკვეულობა შეამის 
ქალთა ტექნიკური განვი“არების მიმდინარეობის სურათში: ჩვენ 

სრული უფლება გვაქვს C -მტკიცებულად ჩავთვალ–დ, რომ ნამდვი 
ლი გარდატეხა ქალის ღექნიძკური აზროვნების განვითარების 
პროცესში მხოლოდ ორჯე45 გეხედება =– 11-სა და 14 წლებში და, 

მაშასადამე, იგი სულ 3-ს განსხვავებულ ეტაპს გაივლის; 8–-11-დე, 
11---14-დე და 14- I7-დე, 

როგორც ვხედავთ ის, რაც ვაჟის ცხოვრებაში 15 წლის ასაკ- 
ში ზდება, ქალის ცხოვრებაბ· „რთი წლით ადრე იჩენს თავს. 
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III 

რას წარმოადგენენ ტექნიკური აზროვნების განვითარების 

ჩვენ მიერ დადასტურებული საფეხურები? გვაქვს აქ საქმე აზროვ- 
ნების ამ ფორმის უბრალო ხარისხობრივი ზრდის პროცესთან, თე 
თითღეული შათგანი ამავე ღროს განვითარების კარიკატურად გან- 
სხვავებულ ეტაპად უნდა ვიგულისხმოთ? 

საკმარისია თვალი გადავავლოთ დიაგრამას (გქ. 209), რათა იმ- 

წამსვე დავრწზუნდეთ, რომ ბავშვის ტექნიკური აზროვნება + 
დან წლამდე სულ უფრო მაღალ დონეზე ადის: თუ დვა წლი 
ასაკში ჩვე§ მიერ შემოწმებული ბავშვების მხოლოდ 14,5% ახერ- 

ხებს. საშუალოდ მიწოდებულ ამოცანათა გადაწყვეტას, 17 წლის 
ასაკზი სფლ სხვა მდგომარეობა იჩენს თავს: აქ უკვე ბავშვების 
51% იძლია ვა სწორი პასუხების შემთხვევებს. მაშასადამე, გრადუა- 
ლური გაწეოოარების ფაჭტი ყოველ ეჭვს გარეშეა. მაგრამ საკით- 
ხია, მიიძიბიბს ოე არა იგივე ითქვას არა ყველა ტექნიკური ამო- 
ცანყხხხს ს ე ატ. ხოლო 5 ”ანხილვიბს · წიაღავზე, არამედ თითღეული ცალ- 

კელლი აზოჟანას „ჯადაგრის შემთხაევათა მიხედვითაც? ჩვენ სა- 
ჯაწეი აბოთ დიაზი 3 შეს წაელილი, რე რა სახეს ღებულობს ასაკოზ- 

  

  

რივ. თირობელი პ9ოცანის გადაწყვეტა „საკმარისია ზერელედ 

გადავავლოთ თ:ალ“ C?1 გრალიკებს, რომელნი ან წედებე ებს გამო- 
სარავინ, რულს იწ “იე ღავრმუნლირ,  რ5%( საგრთოდ გრადუა- 
ლური განვითარები ღაქტი აქაც ყრგელ „ბ.ე ჯდარეშ- “%-ბა, 

სა„ითხი მიღოდ ისაა, წარმოაღი-” ე ეწ თუ არა არნიშნული 
საფო რეზი. გუდი გრადვაბონი, კაპეტოატფებისა, ტეჟნაკური 

აზროვნების რომელი ოხიძთი, განე ვითარების საოიხორებსაც, 
ამ სა:ითხის უარყოფილი ჯაღაურხს შემთხვევაში ჩვენი ცლე: 

ბის წეორეჟვიბი ა ირ საზე უნდა ჰქონოდა: რირი ტი აში ყეტ- 

ლა მოწოლებოლი ამოცანის სწორი ჯარაწყუელის შა! მოხვევები 
დაახლოებით თანაბარი რაოღენობით »ოხდა ყოფილიყო მიღებუ- 
ლი, ღა გს რაალინუბა ასაკობრივ დაახლროიბიო თანაზომიერად 
უნდა გაზრდილითო. ამ შემთხვევაში ვეპეელი იქნებოდა, რომ 
ტექნიკური აზროეწება ერთი მარტივი შედგენილობის ფუნქციაა. 
რომლის განვითარებაც არა ქვალიტ:ტურ გართულებაში, არამედ 
მზოლოდ ქვანტიტატურ გაძლიერებაში გამოიხატება ვნაზოთ. 
მართლ ასეთ სურათს იძლევა ·ჩვენი გამოკვლევის შედეგები 
თუ არ! 
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მივმართოთ ჩვენს მასალას! ყველა ჩვენი ტექნიკური ამოცანის- 
სწორი გადაჭრის შემთხვევები რომ აღვრიცხოთ თითოეულს, ახა– 
კობრივ საფეხურზე ცალკე, ვნახავთ, რომ უკანასკნელთა შორის 

მარტო რაოდენობითი განსხვავება როდი ' დასტურდება. 8-წლიანC 
ბავშვებს „უმრავლესობა როგორც ზემოთაც დავინახეთ, მხო- 

ლოდ სამ ამოცანას სწყვეტს სწორად; დანარჩენების გადაწყვე- 

ტის შემთხვევები ზოგჯერ ძლიერ დაბალ დონეზე დგას, ზოგჯერ 
შედარებით უფრო მაღალზე, ასეთივე სიჭრელეა სხვა ასაკებშიც, 

თუმცა როგორც ვიცით, განვითარების საერთო დონე თანდათანო-' 

ბით ადის ზევით. განსხვავება ისაა, რომ შემდეგი ასაკობრივი ხა- 

ფეხურის წარმომადგენელთა უმრავლესობა ახლა, გარდა წინა სა- 
ფეხურზე გადაჭრილი ამოცანებისა, რამდენიმე ახალი ამოცანის 

გადაჭრასაც ახერხებს. 

ამრიგად, თითოეულს ჩვენ მიერ დადასტურებულ ეტაპზე 
ბავშვების უმრავლესობა, გარდა ძველისა. ახალ-ახალ ამოცანების 
გადაჭრის შემთხვევასაც იძლევა. გამოდის, რომ თითოეული ამ 
ეტაპის ტექნიკური შესაძლებლობის დონე არა მარტო მაღლდება, 
არამედ შინაარსის მხრივაც უფრო მრავალფეროვანი ხდება. მაშა- 
სადამე თითოეული პერიოდის ტექნიკური აზროვნების შინაარ- 
სის სტრუქტურა იცვლება: მასში არა მარტო წინა საფეხურზე 
გადაჭრილი ა:მოცანების უფრო მაღალი მაჩვენებლები გვხვდება, 
არამედ ახალი ამოცანების გადაწყვეტის შემთხვევებიც. 

როგორია განვითარების თითოეული პერიოდის ტექნიკური 

აზროვნების სტრუქტურა? სამწუხაროდ, ამ უაღრესად მნიშვნე- 

ლოვან საკითხის გადასაჭვრელად ჩვენი გამოკვლევა ძალიან 

მცირე მასალას იძლევა. ამის მიუხედავად. ჩვენ მაინც შევეცდე- 
ბით იგი მაქსიმალურად გამოვიყენოთ, რ:თა წინამდებარე ხა- 

კითხს ერთგვარი შუქი მაინც მოეფინოს. ამ შემთხვევაში ჩვენხ 

განკარგულებაში ერთი გზა რჩება: რადგანაც თითოეულ ახალ 

პერიოდში წინა, პერიოდში გაღაჭრილ ამოცანებს გარდა ახალი 
ამოცანების გადაჭრის შემთხვევებიც გვეძლევა, შეიძლება ვიფიქ- 
როთ, რომ თითოეული პერიოდის ტექნიკური აზროვნების თავი- 
სებურებამ სწორედ ამ ამოცახათა გადაჭრაში უნდა იჩინოს თავე. 

მაშასადამე, ჩვენს წინაშე ამოცანა დგება თითოეული პერიოდი- 
სათვის სპეციფიკური ამოცანების ფსიქოლოგიური ანალიზი ვცადოთ 
და ამრიგად ჩვენი პრობლემის გასაშუქებლად ერთგვარი მასალა. 
მივიღოთ.



ვნააოთ, რომელია ეს ამოცანებე ტექნიკური აზროვნების 

-'განვითარების პირველ პერიოდში (8-დან 10-წლამდე) ჩვენ მიერ 

გამოცდილი ბავშეების უმრავლესობა ჩვენი სერიის IV, VI, VII, 

VIII, IX, და XXI ამოცანას სჭრის წარმატებით, მეორე პერიოდში 

(01-12 წ.) ამათ ემატება I, XVII, XXII, XXVII და XXVIII 
ამოცანა. მესამე პერიოდში დამატებით I, III, V, >III, XVII, 

XV და XVI ამოცანა და, დასასრულ, მეოთხე პერიოდში-- 

XIV, XV. M»MაIX. XXXI (1), XXXI (2), XXXII. (1, 2, 3, 4), 
212II (1. 3), XXIV (1), XXXIV (3) და XXXIV” (4). 

ა) შევგჩტერდეთ ჯერ იმ ამოცანების განხილვაზე, რომელთა 
სწორი გაღაჭრაც ტექნიკური განვითარების პირველ პერიოდში 

ხერხდება. საკმარისია თვალი გადავავლოთ მათ, რათა იმწამსვე 

დავრწმუნდეთ. რომ მათი ბუნება უმეტეს შემთხვევაში არსებითად 

ერთი და იგივვა. აქ ყველგან ჩვენ საქმე გვაქვს ისეთ ამოცანებ- 

თან სადაც გამოსაცნობია მარტივი იარაღის მოქმედება, რომელსაც 

უშუალოდ გადააქვს ხელის მოძრაობა რაიმე ობიექტზე: ხელსა და 

შესაცვლელ ობიექტს შორის ერთი შუამავალია. "სახელდობრ. 

'იარაღი„ და ამოცანა იმ:შია, თუ რამდენად მიზანშეწონილად 

ასრულებს იგი ამ შუამავლის როლს. იმისათვის, რათა ამოცანაში 
მოცემულ საკითხხე სწორი პასუხი მოინახო-„ აუცილებელია, 

განცდილი იქნეს ობიექტზე იარაღის მოქმედების ბუნება, რამდე- 

ნადაც ეს მოქმედება ხელის მოქმედების გაგრძელებას წარმოად- 

გენს: მაშასადამე არსებითად აქ ხელის მოქმედებასთან გვაქვს 

საქმე; მაგრამ არა მის უბრალო ჩვეულებრივ მოქმედებასთან, არა»- 

მედ იარაღის საშუალებით ტრანსფორმირებულ მოქმედებასთან. 

შესაძლებელია სუბიექტი ხელით ობიექტზე ზემოქმედების ამოცა- 

'ნის დროს სავსებით მიზანშეწონილი ინერვაციის გამოწვევას 

"ახერხებდეს. მაგრამ როდესაც ასეთივე ზემოქმედება ობიექტ- 

ზე იარაღის საშუალებით უნდა მოხდეს, მან მეორეგვარი მოძრაო- 
ბის ინერვაცია უნდა მოახდინოს, რადგანაც უშუალოდ ახლა ხელი 
კი არა, იარაღი მოქმედობს ობიექტზე. თუ რამდენად შესძლებს 

იგი ამ ამოცანის სწორ გადაჭრას, ეს იმაზეა დამოკიდებული, თუ 
რამდენად ამთლიანებს თავის ხელსა და იარაღს. თუ ვიგულისხმებთ 
რომ იარაღი მიLთვის საკუთარი სხეულის შესატყვისი ორგანოს 

ნამდვილ გაგრძელებას წარმოადგენს, რომ იარაღი მისთვის არა 

გარე არსებულ საგნად, არამედ მისი სხეულის ორგანულ, ცოცხალ 
ნაწილად განიცდება, მაშინ, რამდენადაც იგი თავის სხეულის მი- 
ზანშეწონელ მოძრაობათა ინერვაციას მოახერხებს ამ იარაღის. 
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შესატყვის გამოყენებასაც შესძლებს. ამისათვის კი ჯერ საკუთარი 
ორგანიზმის მთლიანში იარაღის განცდაა აუცილებელი და მერე 
ამასთან ერთად მისი მოქმედების ამოცანის შესატყვისი რეგულა- 

ცია; ანდა, სხვანაირად რომ გამოვთქვათ იგივე: ჯერ იარაღის ხელ- 

ში მომარჯვებაა საქირო და შემდეგ მისი მოძრაობის ინერვაცია 

შესაცვლელი ობიექტის ვითარების შესატყვისად. 

მაგრამ არის კი ორგანიზმის მთლიანში იარაღის განცდა შესა- 
ძლებელი? თანამედროვე ფსიქოლოგიაში აღნიშნულია ერთი უე- 
პვეელი დაკვირვება. როდესაც რაიმე საგანს იღებ ხელთ და მისი 
საშუალებით რასმე ეხები, მაგ. ფანქო -7 ქაღალდზე წერ, შეხებას 

არა იქ გრძნობ, სადაც ხელი უერთდება იარაღს, არამედ იქაც, 
სადაც ეს უკანასკნელი ობიექტს ერთეის. შთაბეჭდილება ისეთია 
თითქოს იარაღი შენი ორგანოს გაგრძელება იყოს და ობიექტთან 

შეხებას მასში გრძნობდე. ამრიგად, უეჭველია რომ საკუთარი 

სხეულის ორგანოსთან იარაღის განმთლიანება განცდამიცაა 
მოცემული. მაშასადამე, რამდენად ხერხდება ასეთი განმთლიანება 

ამათუიმ კერძო შემთხვევაში, ამის მაჩვენებლ:დ ეს განცდა შეიძ- 
ლება ჩაითვალოს. 

როდესაც ისეთ სუბიექტთან გვაქვს საქმე, რომელიც ორგანოს 
მთლიანში იარაღის შეტანის აქტს შედარებით იოლად ახდენს, იგი 
ასეთი იარაღიო მუშაობისას უფრო ადვილად შისძლე“ “ მიზან” ე- 

წონილ მოძრაობათა ინერვაციას, ვიდრე მეორე სუბიექტი, რო- 

მელსაც გამთლიანების აქტი ნაკლებ ეხერხება. ასეთი სუბიექტი- 
სათვის იარაღით მუშაობა დაახლოებით ხელის უბრალო მუშაობას 
უდრის. იმ 6 ამოცანიდან რომლებსაც 8 –- 10 წლის ბავშეების 

უმრავლესობა სწყვეტს, მე-4, 6, 7 და 21 სწორედ ისეთი ამოცა- 
ნებია, რომელთა წარმატებითი გადაჭრაც იმაზეა დამოკიდებული, 

თუ რამდენად ადვილად ახერხებს სუბიექტი იარაღის სხეულთან 
გაერთიანების აქტს. სანიმუშოდ ავიღოთ მეექვსე ამოცანა. აქ ჩა- 

ქუჩით სცემ საფეხურს, რომელიც დაზგაზე ორგვარ მდგომარეო- 
ბაში მოთავსებულ ფიცარზე მოქმედებს. ამოცანა: რა მდგომარეო- 
ბაში სჯობს იყოს ფიცარი? ამ ამოცანის გადაჭრისას სუბიექტი 
თავისი მოძრაობის ფიცარზე მოქმედებას იქა გრძნობს, სადაც 

სატეხი ფიცარს ეხება. და ეს გარემოება მას ამოცანის” გადაჭრას 
უადვილებს. ორი დანარჩენი ამოცანა უკვე განსხვავებული ბუნე- 
"ბისაა: აქ იარაღისა და ორგანოს გაერთიანების აქტთან როდიღა 
გვაქვს საქმე; აქ საკითხი ორი დამოუკიდებელი ობიექტის მიმარ- 

'თებას ეხება. მეი ამოცანა –– სასწორის ამოცანა –- საზოგადოდ 
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გამოუსადეგარი აღმოჩნდა, რამდენადაც გამოირკვა, რომ იგი ასა- 

კობრივ დიფერენციაციას არ იძლევა. ეს, ალბათ, იმით აიხსნება, 
რომ იგი სუბიექტის გამოცდილებასთან უნდა იყოს მჭიდროდ და- 
კავშირებული, და ამიტომ მის სისწორით გადაწყვეტას მცირე სიმპ. 
ტომატური ღირებულება აქვს. დაგვრჩა მხოლოდ მერვე ამოცანა, 

რომელიც პირველ ოთხს არ უდგება, მაგრამ ერთის მხრით მაინც 
ახლო დგას მათთან: როგორც იქ, ისე აქაც ერთი ობიექტის მეორე 

ობიექტზე მოქმედებასთან გვაქვს საქმე, ოღონდ ეს ზემოქმედება 
საკუთარი მოძრაობის გადატანას, მის გამშუალებას არ წარმოად- 
გენს: „რა მდგომარეობაში უნდა იყოს ლარტყა, რომ მძიმე ტვირ-“ 
თი ადვილად აიტანოს?“ ამოცანის გადაჭრისათვის აქ ნთლიახი 

შთაბეჭდილება ასრულებს გადამწყვეტ როლს: ვერტიკალური 
მდგომარეობა უფრო უდგება მძიმე ტვირთს. ვიდრე ჰორიზონტ,-- 

ლური. საკმარისია ბავშვის თვალი შეუფერებელ მდგომარეობაში 
დაკიდებულ ტვირთს მოხვდეს, რომ იმწამსვე ლარტყის დამსხვრე- 
ვის ტენდენცია აღიქვას, მაშინ როდესაც მეორე მდგომარეობა ასეთ 

ტენდენციას არ შეიცავს. 

ამრიგად, ჩვენი პერიოდის ბავშვის ტექნიკური აზროვნების 
დონისათვის ისაა დამახასიათებელი რომ იგი იარაღის სხეულთან 
გაერთიანების აქტს და ამით მიზანშეწონილი მოძრაობის ინერვა- 

ციას ახერხებს. 
არ შეიძლება ითქვას. რომ ბავშეი ჯერ ყურადღებით აოიქვამ- 

დეს ამოცანის სურათს, ამჩნევდეს ყველა წვრილმანს რომელიც 

მას ტექნიკური მიმართების სწორად მოძებნას გაუადვილებდა: არ 
შეიძლება ითქვას, რომ იგი ამ შემთხვევაში შენიშნული თავისე–- 

ბურებების ნიადაგზე დასკვნას აკეთებდეს და ამოცანის გაღაჭრას 
ასე ახერხებდეს. ყველა ზემოაღნიშნული ამოცანა ისეთია რომ 

მათი გამოხატულების აღქმა დინამიკურია, იგი ასე ვთქვათ, ვექ- 

ტორულია. ე. ი. აღქმაში ჩართულია მოცემული ობიექტების 

მოქმედების ტენდენცია, და სუბიექტი, ასე ვთქვათ, თითონ სუ- 
რათთან ერთად აღიქვამს ამ ტენდენციას. მაშასადამე, იგი იარაღის 
ან ობიექტის მოქმედებას კი ·არ დაასკვნის, არამედ აღიქვამს. რო- 
გორც ვიცით, ამოცანისა და მოცემული სურათის აღქმისა სუ- 
ბიექტში მთლიანი მოდიფიკაცია. ხდება. მასში სათანადო განწყობა 

ჩნდება. სურათის აღქმა ამ ნიადაგზე ხდება, და გასაგებია. რომ 

სურათში მოცემული ტექნიკური სიტუაციის მოქმედებიდას მ=- 

ლოდ ისეთები პოულობენ მის ცნობიერებაში ანარეკლს. ანდა 
თანახმად ჩვეულებრივი სიტყვახმარებისა, მხოლოდ ისეთებს აქ- 
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ცევს იგი ყურადღებას, რომელნიც ამ განწყობას ეთანხმებიან და 
რომელნიც. მაშასადამე, მისი (ცნობიერების წინაშე ამოცანის გა- 
დაჭრის არსებულ ფორმას ამართლებენ. ამიტომ, სუბიექტს რომ 
ცთხოვოთ, აგვიხსნას, თუ რატომ ასე სჯობს ამოცანის გადაჭრა დ: 
არა სხვანაირად, ე. ი. მას რომ მისი ქცევის გაცნობიერება მოვ- 
თზოვოთ, ბუნებრივია, იგი მხოლოდ იმას დაგვისახელებს, რაც აქეს 
მართლაც ამ შემთხვევაში გაცნობიერებული: იგი სიტუაციის 
იმ მხარეებზე მიგვითითებს, რომელთა აქტივაციაც შექმნილი 
განწყობის ნიადაგზე მოხდა, და რომელნიც ცნობიერებას ა:მოცანის 
მოცემული ფორმით გადაჭრის საბუთად ეჩვენება. 

! ამრიგად, ჩვენი აზრი ასეთია: ამოცანა განწყობის ნიადაგზე 
წყდება. მაგრამ სანამ იგი მართლა საბოლოოდ გადაწყდებოდეს. 
ამოცანის სიტუაციის, ამ შემთხვევაში სურათის. განწყობის შესა- 

ტყვისი ათვისება ხდება: სუბიექტი სიტუაციის იმ მხარეებს ხე- 
დავს, რაც მოცემულ განწყობა,” ეთანხმება და, ასე ვთქვათ, მი" 
ცნობიერ წარმომადგენლობას კისრულობს, ამიტომ, ამოცანის გა- 
დაჭრის გაცნობიერების შემთხვევაში, სუბიექტს სწორედ ცნობიე- 
რების ეს შინაარსი მიაჩნია ამოცანის გადაჭრის საფუძვლად. 
მიუხედავად ამისა, შეცდომა იქნებოდა დაგვესკვნა, რომ ცნობიე- 
რება ამ შემთხვევაში ფაქტიურად არავითარ როლს არ ასრულებ- 
დეს, რომ იგი მხოლოდ უბრალო ეპიფენომენი იყოს. საქმე ისაა, 

"რომ განწყობა მრავალი მიზეზის გამო. რომელთა ანალიზსაც აქ 
ვერ ში:უდგებით. ყველას ან ყოველთვის თანაბრად შესატყვისი 
არა აქვს. ამიტომ ცნობიერებაში სიტუაციის ისეთი მხარეებიც 

პოულობენ ანარეკლს, რომელნიც ამოცანის მიზანშეწონილი გადა– 
პრის განწყობას არ ეთანხმებიან და, მაშასადამე, ამოცანის გადა- 
წყვეტის დასასაბუთებლად არ გამოდგებიან: მათი მიხედვით ამო- 
ცანის გადაჭრა ცნობიერად ვერ საბუთდება. ეს გარემოება ხელს 

უწყობ, ახალი განწყობის შექმნას, რომლის ცნობიერი გამოხატუ- 

ლების ხელახალი შემოწმება ხდება, და ასეა მანამდე, სანამ შეს:- 
ტყვისი განწყობა და, მაშასადამე, შესაფერისი ცნობიერი დასაბუ- 
თება არ მოინახება?. 

' იმ ამოცანებში, რომლებიც ჩვენი ასაკობრივი საფეხურისათ- 

ვის აღმოჩნდა შესაფერისი. საკუთარი სხეულის მოძრაობათა ინერ- 
ვაციაა ძირითადი. მაგრამ სხეულის მოძრაობათა შერჩევისას, რო- 
გორც ყეელას ადვილად შეუძლიან საკუთარი დაკვირვებით დარ- 

” ბეად. ჩემი „სოგადი ფსიქოლოგია“, 1940 და აგრეთვე „მნიშვნელობის 
წვდომისათვის". 
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წმუნდეს, ცნობიერების მონაწილეობა მინიმალურია. ისინი თით- 

ქოს ცნობიერების გარე მიმდინარეობდნენ. ამიტომაა რომ მათი 
დასაბუთება ყოველთვის ძნელდება, და თუ მაინც ვცდით ამას, 
იძულებული ვხდებით ობიექტური სიტუაციის თავისებურებისაკენ 

მივმართოთ ცნობიერება და შერჩეულ მოძრაობათა მიზანშეწონი- 
ლების დასაბუთება აქედან ვცადოთ. ამ შემთხვევაში, უეჭველია 

ჩვენთვის შეუმჩნევლად პრობლემის გადანაცვლება ხდება: 
ასახსნელი სწორედ ისაა პირველ რიგში, თუ საიდან ვი- 
ცით რა პროცესები ჩვენს სხეულში მოსახდენი რათა 

სიტუაციის შესაფერისი მოძრაობა გამოვიწვიოთ, და არა ის, თუ 

რა მოძრაობები შეესატყვისება მოცემულ სიტუაციას. 

ამისდა მიხედვით, წინამდებარე ასაკობრივი საფეხურისათვის 

შესაფერის ამოცანებში ინტელექტის როლი შედარებით მცირეა: 
იგი უმთავრესად იმით განიზომება, თუ რამდენად დიდ მონაწი- 

ლეობას ღებულობენ მიწოდებული ტექნიკური ამოცანის გადაჭ- 

რაში გარე სიტუაციის მომენტები. მოკლედ. წინამდებარე ასაკობ- 

“რივი საფეხურის ტექნიკური აზროვნების შესახებ შემდეგი შეიძ- 

ლება ითქვ»: მიწოდებული ამოცანისა და მისი პირობების აღქმას 

ნიადაგზე სუბიექტში გარკვეული პირველადი მოდიფიკაცია ხდება, 

"რომელიც განწყობის სახით იჩენს თავს. ამ განწყობის ნია:დაგზე 
ამოცანის შემცველი ობიექტური სიტუაცია -- ამ შემთხვევაში 

ამოცანა-სურათი -- სწორი გადაწყვეტის ტენდენციით ვექტორუ- 

ლად აღიქმება. ამოცანის გადაჭრა, მაშასადამე, დასკვნის გზით კი 

არ ხორციელდება, არამედ უშუალოდ აღიქმება. გადამწყვეტ როლს 

ამ შემთხვევაში ვექტორული აღქმის ფაქტი ასრულებს. 

ბ) 11--12 წლის ბავშვების უმრავლესობა ახალი ტექნიკური 

ამოცანების გადაჭრასაც :ხერხებს. როგორც ზემოთაც იყო აღნიშ- 
ნული, ეს ამოცანებია ## 17, 22, 27 და 28. საგულისხმოა. რომ 

წI1-წლიანების უმრავლესობა აქედან მხოლოდ მე-17 და 22-ე 

ამოცანას სწყვეტს: რაც შეეხება დანარჩენ ორს, მათე გადაჭრა 

ჩვენი პერიოდის მეორე წელზე ადრე ვერ ხერხდება. მე-17 ამო- 

ცანა ტვირთის ასაწეეი კრანის ხოლო 22 სამმუხლიანი ტარის 

მოქმედების ტექნიკურ ამოცანას წარმოადგენს. ორივე ეს ამოცანა 
ისეთი იარაღის მოქმედებას ეხება, რომელიც, პირველი ჯგუფის 
ამოცანათა მსგავსად, ხელის მოძრაობასთან არის დაკავშირებული 
“და” ამდენად მის გაგრძელებად შეიძლება იქნას განცდილი. საქმე 
ისაა, რომ ორივე ამ ამოცანის შემთხვევაში იარაღი სუბიექტის 

მოძრაობის უბრალო შუამავალი კი არ არის. არამედ, ასე ეთქვათ, 

მისი ტრანსფორმატორია. ეს განსკუთრებით ნათლად 
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22-ე ამოცანაში ჩანს, სადაც ტარზე ხელის დაჭერა ისრის მარცხნივ 

გადაწევას იწვევს ეს ტრანსფორმატორული ეფექტი იარაღის 

სტრუქტურის გართულების შედეგად გვეძლევა. ამ მიზეზის გამო 
მის საკუთარ ორგანოსთან გამთლიანება და სხეულის გაგრძელე- 

ბად განცდა შედარებით უფრო ძნელია, ვიდრე წინა პერიოდის 

ამოცანათა შემთხვევაში. მაგრამ აქ მოცემული აპარატი არც იმ- 

დენად გართულებული სტოუქტურიააა; რომ ეს მჯინცდამაინც 
ძნელი იყოს. ამოცანის გადაჭრას, უეჭველია, აქაც ვექტორული 

აღქმა უდევს საფუძვლად. მაგრამ ეს აღმმა ისე ადვილად და ისე 
უშუალოდ არ გვეძლევა, როგორც წინა ამოცანების შემთხვევაში. 

ამიტომ წინამდებარე ამოცანების გადაჭრა ტექნიკური განვითარე- 
ბის შედარებით უფრო მაღალ დონეს წარმოადგენს. სპეციფიკუ- 
რი პროცესი, რომელიც აქ იჩენს თავს, ეს ისა, რომ ჩვეულებრივ 

აქ შესატყვისი განწყობა უშუალოდ არ ჩნდება. იარაღის ოპტიკუ- 
რი სტრუქტურა იმდენად რთულია, რომ აქ შეუფერებელი გან- 
წყობის შექმნის შემთხვევაში გაცილებით მეტი ცნობიერად შესა- 
მოწმებელი ობიექტური მომენტებია მოცემული, ვიდრე წინა პე- 
რიოდის ამოცანებში. ამიტომ ცნობიერებას აქ აქტივაციის გაცე- 

ლებით უფრო ხმირი შემთხვევები ეძლევა, ვიდრე იქ. მე-27 და მე-28 

ამოცანა, განხილულ თორ ამოცანასთან შედარებით, ახალს არა- 
ფერს შეიცავს: 27-ში კბილანების ტექნიკური ამოცანა გვეძლევა. 
იარაღის სტრუქტურა 28-ში საგრძნობლად უფრო რთულია, ვიდ- 
რე 27-ში. ამიტომ ვექტორული აღქმის მიღება აქ განსაკუთრებით 
გაძნელებულია, რის გამოც ცნობიერების მუშაობას შედარებით 

ფართო გასაქანი ეძლევა. გასაგებია, რომ ამ მიზეზის გამო ორივე 

ამოცანა! საკმაო პროცენტული რაოდენობით მხოლოდ 12-წლიან- 
თა ასაკში წყდება. 

გ) მესამე პერიოდში, როგორც თავისთავადაც იგულისხმება, 

წინა პერიოდის ამოცანათა სწორი გადაჭრის შემთხვევათა რიცხვი 
საერთოდ განუწყვეტლივ იზრდება, მაგრამ ამასთან ერთად ახალი 
შინაარსის ტექნიკური ამოცანების გადაჭრის მაღალი პროცენტე- 
ბიც გვხვდება. ამოცანები მე-2, მე-3 და მე-5, რომელთაც წარმა- 
ტებით მხოლოდ ამ პერიოდის ბავშვების უმრავლესობა სწყვეტს, 

· თავისი სტრუქტურით არსებითად პირველი პერიოდის ამოცანებია, 

მაგრამ. თუ მათი გადაჭრა ასეთი დაგვიანებით ხერხდება, ეს, ალ- 
ბად, იმით აიხსნება, რომ ამ ამოცანების პირობების მიხედვით, 
იარაღი მოქმედებაში კი არ არის მოცემული, ე. ი. მასალასთან და 
სუბიექტთა მთლიანობაში, როგორც ეს პირველი პერიოდის ამო- 

ცანებში იყო, არამედ იზოლირებულსა და პასიურ მდგომარეობა– 
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ში, და, მაშასადამე, ცდისპირის წინაშე ამ გამთლიანების ზედმეტი. 

ამოცანა ჩნდება. ამ პირობებში გასაგებია რომ შესატყვისი გან- 
წყობის შექმნა უფრო ძნელი ხდება, ვიდრე საწინააღმდეგო პე- 

რობებში. გამონაკლისს ამ მხრივ მესამე ამოცანა შეადგენს: იგი 

ისევეა მოცემული. როგორც პირეელი პერიოდის ამოცანები. ამი- 

ტომაც მისი სწორი გადაჭრის შემთხვევები –-- არა მარტო ამ პე- 

რიოდში, არამედ წინა პერიოდშიც – საკმაოდ თვალსაჩინო რაო- 

დენობეით (49,2%) გვხვდება. არც მე-18 ამოცანას წარმოადგენს 

სპეციფიკურად ახალი სტრუქტურის ტექნიკურ ამოცანას: იგი წი- 
ნა პერიოდის ამოცანათა სახესხვაობაა. ოღონდ ცოტა უფრო გარ- 

თულებული, მაგრამ იმდენად მაინც არა. რომ სურათში მოცემული 
ჯალამბარის .მოქმედების ვექტორული აღქმის შესაძლებლობას გა- 
მორიცხავდეს. მეორეს მხრით, ჯალამბარის სიტუაციის სტრუქტუ- 

რის სირთულე ისეთია, რომ იგი განწყობის შექმნის გაძნელების 

შემთხვევაში, ცნობიერების დახმარების ხელსაყრელ პირობებს 
იძლევა. 

დარჩა ამოცანა –- თარაზო (მე-13 ამოცანა) და ორი ღვედუ- 

რი ტრანსმისიის ამოცანა (25-ე და 16-ე). მიუხედავად აქ წარმოდ- 
გენილი ტექნიკური ამოცანების განსხვავებულობისა საინტერე- 

სოა, რომ არსებითად ისინი ურთიერთს ეთანხმებიან. თარაზო მარ- 

ტივე აგებულების იარაღია. მისი მოქმედების გაგება ადვილი 

უნდა იყოს. მიუხედავად ამისა, წინამდებარე ამოცანის გადაჭრას 

მხოლოდ 14 წლის მოზარდთა მცირე უმრავლესობა (56%) ახერ- 

ხებს. რა არის აქ ასეთი დაგვიანების მიზეზი? ამოცანაში სულ სამი 

ელემენტია მოცემული: ერთ-ერთი მათგანის (სოლის) მოძრაობას 

ყველა დანარჩენი მოძრაობა სდევს თან იარაღის აგებულობა 

მაშ იმდენად რთული არ არის, რომ მისი მთლიანი აღქმის შე- 

საძლებლობა წინა პერიოდის ბავშვებისათვის გამორიცხული 
იყოს: 22-ე, 27-ე და 28-ე ამოცანას, რომელნიც არა ნაკლებ 
რთული სტრუქტურის იარაღებს ეხებიან როგორც ვიცით, უკვე 

11 –– 12 წლის ბავშვები სწყვეტენ. მაგრამ წინა პერიოდის ამო- 
ცანები სუბიექტის მოძრაობათა გადაცემის ტექნიკურ ამოცანებს 

წარმოადგენენ. იქ იარაღი ასე თუ ისე სხეულის გაგრძელებად გა- 
ნიცდება. თარაზოს ამოცანაზე ეს არ ითჟმის. იგი დამოუკიდებელ 
ობიექტად არის ნაგულისხმევი, და საკითხი საკუთარი მოძრაობის 
გადაცემას კი არა. ამ დამოუკიდებელი ობიექტის მექანიზმის მოქ- 
მედებას ეხება. ამოცანის სიტუაციის აღქმა, მაშასადამე, საკუთარ “ 

მოძრაობათა გარეშე ხდება: იგი მოწყვეტილია სუბიექტს და მისი 
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მექანიზმის გაგებას საკუთარ მოძრაობათა ინტიმური ხასიათი 
არაფერში შველის. სუბიექტი, მაშასადამე, წმინდა ობიექტურის 

წინაშე დგას და ამ უკანასკნელის მოქმედების თავისებურებას 
უნდა სწვდეს. სათანადო განწყობის შექმნა, რომლის გარეშეც 
“არც ერთი ამოცანის გადაწყვეტა არ ხერხდება, აქ სუბიექტურის 
მონაწილეობის დამოუკიდებლად «უნდა მოხდეს: და რამდენა- 

დაც აქ საკუთარი ორგანიზმის მოქმედების განწყობა თვალსაჩინოდ 
"გამორიცხულია. გასაგებია, რომ მისი შექმნა ძნელდება. მთავარი 

"დასაყრდენი ობიექტური, ე. ი. ცნობიერი, კერძოდ, ინტელექტუა:- 

კჯლღური შინაარსი რჩება, და ეს ამოცანა ამ მხრივ მეტს ავალებს 

ცდისპირს ვიდრე წინა პერიოდის ამოცანები. იქ თავიდათავი 

"მაინც ვექტორული აღქმა იყო. აქ ეს გაცილებით ნაკლებ არის 
მოცემული; სამაგიეროდ, ინტელექტის წინაშე აქ უფრო რთული 
ამოცანა დგება, ვიდრე იქ. ეს მოსაზრებები განსაკუთრებით ორი 
"დანარჩენი ამოცანის 25-სა და 21-ის. განხილვისას ხდება დამაჯე- 
"რებელი და ნათელი. პირველი მათგანი სრულიად დამოუკიდებელი 
აპარატის მექანიზმს ეხება: „ა -- თვალი ისრის მიმართულებით 
"მოძრაობს, რა მიმართულებით იმოძრავებს ბ –– თვალი?“ გარდა 
ამისა, დასაწყისი მომენტის მოძრაობა ჯვარედინული ტრანსმისიის 

გამო –– სრულიად განსხვავდება ბოლო მოძრაობისაგან: მოძრაობა 
საწინააღმდეგო მიმართულებით ტრანსფორმირდება. ასეა 20-ე 

"ამოცანაშიც. მართალია, აქ საკუთარი მოძრაობის გადაცემასთან 

გვაქვს საქმე, მაგრამ ტრანსფორმაცია იმდენად დიდია –- ჯვარე- 

დინული ტრანსმისის საკმაოდ რთული სტრუქტურის გამო ––- 
რომ აპარატი დამოუკიდებელ მექანიზმად იქცევა, რომლის მოქმე- 

დებაც საკუთარი სხეულის მოძრაობათა სისტემის გარეშე და 

დამოუკიდებლად განიცდება. 

ამრიგად, ამ პერიოდის ტექნიკური აზროვნების მონაპოვარს 

“ის გარემოება შეადგენს. რომ ახლა საკუთარ მოძრაობათაგან და- 
მოუკიდებელი მექანიზმების მოქმედების შესატყვისი განწყობის 

შექმნა, მათი მთლიანი აღქმის მიღება და შედარებით მარტევი აგე- 
ბულების თვითმოქმედი ტექნიკური საშუალებების წვდომა ხერხ- 
დება. განსაკუთრებით აღსანიშნავია, რომ განწყობის ჩამოყალი- 

ბების პროცესმი ინტელექტის როლი თანდათანობით იზრდებ.. 

დ) ტექნიკური აზროვნების განვითარების მეოთხე პერიოდში 

მე-14, მე-15, მე-29, 31-ე, 32-ე; 33-ე და 34-ე ამოცანის გადაჭრის 

"შესაძლებლობა მწიფდება. 
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რა არის ახალი ამ ამოცანებში? 
მე-14 და მე-15 ამოცანა სუბიექტისაგან სრულიად დამოუკი+– 

დებელი მექანიზმების მოქმედებას ეხება: ნიჩბებიანი თვალი გარე– 
ძალის (წყლის ძალის) ზემოქმედების შედეგად მოძრაობს. გამორ-. 
კვეულ უნდა იქნეს ამ მოძრაობის მიმართულება, რასაც აპარატის: 
ტექნიკური აგებულების ხასიათი განსაზღვრავს. ორივე ეს ამოცა- 
ნა არსებითად წინა პერიოდის ამოცანათა: ჯგუფს ეკუთვნის: მათ 
გადაჭრას ვექტორული აღქმა შეიძლება დაედოს საფუძვლად, ამი- 
ტომაა, რომ მათი გადაწყვეტის შემთხვევები –- განსაკუთრებით 

მე-14 ამოცანისა –– წინა პერიოდშიც ერთბამ.ად გაძლიერებული 

რაოდენობით გვხვდება. ჩვენი პერიოდის უფრო დამახასიათებლად. 

დანარჩენი ოთხი ამოცანა უნდა ჩაითვალოს. რომ შევხედოთ ამ 

ამოცანებში ნაგულისხმევ მექანიზმებს, პირველყოვლისა ჩვენს 
ყურადღებას მათი სტრუქტურის არაჩვეულებრივი სირთულე მი- 
იპყრობს. და მართლაც, აქ მოცემული ტრანსმისიების ფორმები, 

სახეები და აგებულების სირთულე საგრძნობლად განსხვავდება 
ყველაფრისაგან, რაც წინა პერიოდისათვის აღმოჩნდა დამახასია- 
თებელი. ამოცანა 31-ე შვიდ მოქმედ ელემენტს შეიცავს; 32-ე, 
33-ე, და 34-ე გაცილებით მეტს. გარდა ელემენტთა მეტი რიცხვის. 

მონაწილეობისა, მექანიზმების მოქმედებას დამატებით ის გარე- 
მოებაც ართულებს, რომ მოძრაობა ერთი ელემენტიდან მეორეზე: 
ტრანსფორმირებული სახით გადადის. დასასრულ, ხშირია ამოცა–- 

"ნები, რომ სუბიექტმა აპარატის ერთ-ერთი ნაწილის ან ელემენ- 

ტის ამოქმედების ნიადაგზე დანარჩენი ელემენტების მოქმედებაც 

უნდა წარმოადგინოს. ყველაფერი ეს თითქმის საბოლოოდ სპობს 
შესაძლებლობას, სუბიექტმა ამოცანებში მოცემული მექანიზმების 
მოძრაობა საკუთარი ორგანიზმის მუშაობას დაუკავშიროს. ეს გა- 
რემოება, რა თქმა უნდა ძალიან აძნელებს შესატყვისი განწყობის, 

ერთბაშად შემუშავებას და მის ნიადაგზე მთლიანი . ვექტორული 
წარმოდგენის მიღებას. ამოცანის გადაწყვეტისას სუბიექტი იძუ- 
ლებული ხდება ანალიზურ გზას მიმართოს და, ელემენტიდან ელე- 
მენტზე თანდათანობითი გადასვლის საშუალებით, მექანიზმის. 

მთლიანი მუშაობის ხასიათს სწვდეს. თავისთავდ იგულისხმება, 
ამ მიზნის მიღწევა მით უფრო ძნელი ხდება. მოქმედ ელემენტთა--- 
რაც უფრო მეტ რიცხვს შეიცავს მოცემული მექანიზმი და, მაშა- 
სადამე, რაც უფრო რთული წარმოდგენის აგებას ავალებს იგი 

სუბიექტს. 
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ამრიგად, ჩვენი პერიოდის ტექნიკური აზროვნების ძირითად 
"მიღწევად ის უნდა ჩაითვალოს, რომ ამოცანის გადაჭრის შესატყ- 
ვისი განწყობა თითქმის მთლიანად გამუალებული»: იგი ცნობი. 
ერების ანალიზური მუშაობის ნიადაგზე ყალიბდება, და ამიტომ 
ტექნიკური აზროვნება აქ არა მთლიანი ვექტორული . აღქმის სა- 
ხით განიცდება, არამედ საკმაოდ რთული ანალიზისა და სინთეზის 
ინტელექტუალური ოპერაციების სახით. 

ასეთია ტექნიკური აზროვნების განვითარების ჩვენ მიერ და- 

დასტურებული სტადიები. როგორც დავრწმუნდით, პირველ საფე- 
ზურზე სუბეექტი სხეფლის ოზღალო გაგრძელებისა და მისი მოძ- 

რაობის დამასრულებელი იარაღის მოქმედებას ეუფლება. აქ შე- 
სატყვისი: განწყობა უშეალოდ ჩნდება, და იარაღი იმთავითვე ამ 
განწყობის „ნიადაგზე აღიქმება: ჩნდება ვექტორული აღქმა. მაშა- 
საღამე ამო/:ანის “შორი გად.პრა როღი ღაისკვნება, არამედ 

უუშუალოლ განიცდება, ცნობ საერების მონაშილეობა აქ მენიმალუ- 
"რია, და გასაგებია, რომ ს-ს აიუქტი ამოცანის 'გაღაჭტის დასაბუთე- 
“ბას. ეერ ახერხებს. ეს რ სემნეკო რი განეითარების ის საფეხურია, 

რომელიც ცხოველისარჯის:ი არ არის არინ ციპოლად მიოღწევე- 
ლი: „ელერის ანთრობოივი" 2 ამ ნიაღაგზი ახერხებენ ადვილი 

ტექნი: რი ამოცანების კარა'რ:), 
ში. ორი სათეხორზე მონომა არიო: . რიო არება: ამოცანა აქაც 

== ბისა რა შესა”. მეისი ი”რორ ლი აღქმის სარუძველხე 
წყლება, შ:რამ არც ერთი და არც მეოტი ომიალორ არ ?ვეძლე- 

6 ს ბოპრალხებთან 

ესს რხებაი: მაღრამ მათა 

- ცნობიერიბის მლ'აწილეობა 

ვა. ამოცანა ს საკულაბ ი სსე · თ C 

ლ ს ა 

დაკავწიირები”ს მიქანიზე 
ოთო , რ რ ' 

ტამ იტო ა? I, აჟვრელე! . პედაში ილ გეო ი სლცოთიეს ო 

ძლიიროება. უა მთლ. ეეე =რორი აჩმა იი რ: წმარიბით 
აიგება, აა მიზეზი. 0-9 „მაცან იის ტალღა "ჩინ ცდი"ი შიერარებით 
სშირდ უნაყოფო რჩება, ამ საღიზორს ცაოველი "ვერასდროს გერ 

აღწევს იგი სპიციფი: ორად ადამიანის რექნიკური აზროვნების 
განვითარების საფეხურს წარმოადგენს, 

მესამე სტადიაზე ამოცანის გაღაჭრის„ საფუძველს კვლავ 
"მთლიანი აღქმა წარმოადგენს. მაგრამ აქ იგი კიდევ უფრო მეტაღ 

არის გაშუალებული, ვიდრე მეორე საფეზურზე. ტექნიკური ამო- 
ცანა'აქ საკუთარი სხეულის გარეთ არსებულის. 
დამოუკიდებელი მექანიზმების მუშარბას ეხება, და ეს გა- 
"რემოებაა, რომ, ერთის მხრით. სათანადო განწყობის "უშუალოდ 
წარმოშობის აქტს აძნელებს, ხოლო, მეორეს მხრით, ინტელექტის 
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მუშაობის აქტივაციას იწვევს. ამოცანის გადაჭრა აქ უმთავრესად 
ცნობიერად _ხდება, და სუბიექტსაც თავისი მუშაობის შესახებ ან- 

გარიშის გაცემა შეუძლიან. 
როგორც ვხედავთ, რაც ეფროსუსტდებასაკუთა. 

რი სხეულიცსმოქმედების კა:შირი მიწოდებულ 
ტექნიკურ ამოცანასთან, მით უფრო ძნელდება 
მისი უშუალო აღქმის ნიადაგზე გადაჭრის შე. 
საძლებლობა ღამით უფრო ხშირდება ცნობიე- 
რებისა და კერძოდ ინტელექტუალური აქტე- 
ბის მონაწილეობის შემთხვევები. ამიტომ მეოთხე 

საფეხურზე ტექნიკური აზროვნების უკვე ისეთ ფორმასთან გვაქვს 
საქმე, რომელშიც ვექტორული იბ გაააებ დატოვებულ” და 
ბუშაობის სიძნელე უმთავრესად ინტე უალურ სფეროშია გა- 
დატანილი: აქ საქმე გვაქვს. სრულიაღ შემეე ი ლეი მოქმეღ 

მექანიზ“ებთა5ნ, რომელთა მუზაობის უშუალო მთლიანი წარმოდ- 

გენა თითქ ის შე-ძლებულია· და ამიტომ ამოცანის შესატყვისი 

განწყობა თმთა:იესაღ ენტელექტუალური აქტების დახმარებით 
იქმნება. 

2. 
რა ადგილი უკავია ტექსი/ური აზროენების ჩვენ მიერ დადას- 

ტერებულ ს სარეხინიბს 2ა გა განვირარების "უარგლებ- 

ში? არის თუ არა ამ ”ეკაჩა სკნელშე ისეთი მომენტები, რომელნიც 

გასაგებად ხდია5 ჩვენს. წეღეგებს და ამრიგად ნათელყოფენ სა- 
კითხს? ზოგაღი 2 ი (იშვნეC-ობისაა ჩვენი ღასკვნები ბავშვის ტექნი- 

კური აზროვნების სტადეებისა და მათი ასაკოარივი თანმიმდევ- 

რობის შესახებ, თუ ისინი შემთხეევით მიღებულ მასალას ეყრდ- 

ნობიან, და ამდენად მათი მნიშვნელობა მხოლოდ ჩვენ მიერ შე- 
მოწმებულ ბავშეო» მასის ფარგლებით განისაზღვრება? 

1. სკოლის წინარე ასაკის განვითარების ერთ-ერთს ძირითად 

მომენტს ბავშვის ღსიქომოტორული განეითარება შეადგენს. ამ 
პერიოდში მოტორიკის თითქმის ყველა კომპონენტი მაქსიმალურის 

სისწრაფით ვითარდება. ეს იმას ნიშნავს, რომ სკოლის წინარე ასა- 
კის ბავშვი მოტორულად სუსტი არსებაა, რომ მას რეგულირებულ, 
შეგნებულ, მიზანდასახულ მოძრაობათა შესრულების უნარი ჯერ 

კიდევ არა აქვს ჩამოყალიბებული. მაგრამ პერიოდის ბოლოს მისი 
მოტორიკა თითქმის ყველა მიმართულებით განვითარების იმდე- 

'”ნად მაღალ დონეს აღწევს, რომ ამიერიდან ბავშვს თავისი მოტო- 
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რული აპარატის შედარებით თავისუფალი, მიზანდასახული გამო- 
ყენების ძალა შესწევს. რა თქმა უნდა, ეს იმას არ ნიშნავს, რომ” 

განვითარება ამ მიმართულებით უკვე სკოლის წინარე ასაკში უმაღ- 
ლეს მწვერვალებს აღწევდეს. პირიქით, სწორედ შემდეგი ასაკობ- 
რივი საფეხურია –- განსაკუთრებით პირველი წლების განმავლო-. 

"ბაში (9 –– 10–– 11 წელი) –– ცნობილ. როგორც საფეხური. 
მოტორული განვითარების ინტერესის დომინანტობისა. 9 –- §0 

წლის ბავშვის მუსკულატურა სწრაფი ტემპებით ვითარდება. ფი-. 
ზიკური თ:მაში, სპორტის მთავარი ფორმები, რაც კუნთური აპა- 

რატის ამოქმედებას თხოულობს (სირბილი და ხტომა, ბურთი და 
ჭიდაობა), 9 –– 10-წლიანის ინტერესთა წრეში ერთ-ერთს გან 

საკუთრებით თვალსაჩინო ადგილს იკავებს. ამიტომაა. რომ,ამ 
პერიოდის ბავშვი განსაკუთრებით მაღალ ღირებულებას თავის 

ფიზიკურ ძალებს აკუთვნებს. 
ამრიგად, 9 –– 10 წლის ბავშვის განვითარების ერთ-ერთ ძი- 

რითად, გაბატონებულ ხაზს მისი კუნთური სისტემის განვითარე-. 
ბისა და მიზანდასახული გამოყენების ტენდენცია შეადგენს. სკო- 

ლის წინარე ასაკში დაწყებული განვითარების პროცესი განსა- 

კუთრებით 9 –– 10 წლის ასაკში ცხოველდება და შედეგად ორ- 
განიზმის მოტორულ შესაძლებლობათა დაუფლებას იძლევა. 

დგეთა საკითხი: აქვს თუ არა განვითარების ამ ჩარჩოში ტექ– 
ნიკური განვითარების ჩვენ მიერ დადასტურებულს ამათუიმ საფე- 
ხურს თავისი ადგილი? ვფიქრობთ, პასუხი თავისთავად ნათელია. 
ჩვენ ვნახეთ, რომ ბავშვის ტექნიკური განვითარების პირველი 
საფეხურის აზრს იარაღის –– როგორც სხეულის მოტორიკის პირ- 
დაპირი გადამცემის, როგორც სხეულის ორგანოთა გაგრძელებისა 
და დასრულების-–-–დაუფლება შეადგენს. ტექნიკური განვითარე- 
ბის ამ საფეხურზე არსებითად საკუთარ მოტორულ ორგანოთა 
დაუფლება ხდება. მაგრამ არა იმ სახით, რა სახითაც ეს ორგანოები 
ბუნებრივად არიან მოცემული, არამედ იმ ახალი სტრუქტურით, 

რომელსაც იარაღი აძლევს მათ. და მერე რომელ ასაკობრივ სა- 
'ფეხურს ახასიათებს ტექნიკური განვითარების ეს პირველი ფორ- 
მამ როგორც ვიცით, 9 –– 10 წლის ასაკობრივ საფეხურს, ე. ი. 
სწორედ იმ საფეხურს, რომელსაც, როგორც აღვნიშნეთ, მოტო- 

რული აპარატის საბოლოო დაუფლების ტენდენცია უდევს ხა- 

ფუძვლად. 
2. ტექნიკური განვითარების მეორე საფეხური I1 წლიდან 

იწყება. საინტერესოა რომ ტექნიკური აზროვნება ისე სწრაფი 
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ტემპით, როგორც ამ ასაკში, არც ერთს სხვა ასაკობრივ საფეხურ- 
ზე არ მიიწევს წინ. ბუნებრივად დგება საკითხი: მოეპოება თუ არ» 

ამ გარემოებასაც თავისი საფუძველი ბავშვის განვითარების ზო- 
გად ხახზე. 

საგულისხმოა, რომ, კ როჰი თავის ცნობილ წიგნში 10–--11 
წლის ბავშვის შესახებ შემდეგს ლაპარაკობს, „ტექნიკის სფერო 

სპორტთან ერთად დღეს ისე უეჭველად დგას ინტერესის პირველ 
რიგებში, რომ არა იშვიათად ათ-თორმეტწლიანი ბავშვები მიმო- 
სვლის საშუალებათა, მოტორთა და მანქანათა სფეროში ცოდნის 
მხრივ თავის მასწავლებლებს სჯობნიან“-ო7, მაშასადამე, ჩვენს 

შედეგებს მისი დაკვირვებაც სავსებით ეთანხმება. იბადება საკით- 

ხი: ხდება თუ არა ისეთი რამ 11-წლიანი ბავშვის განვითარების 

პროცესში, რაც მისი ტექნიკური წინსვლის ტემპის სისწრაფეს გა- 

საგებად ხდიდეს? 

როგორც ცნობილია, 10 –– 11 წლის ბავშვის ინტერესისათვის 

რობინზონით გატაცებაა დამახასიათებელი. თავისი საკუთარი ძა- 

ლებით ცხოვრების პირობების შექმნა, იარაღის დამოუკიდებლად 

გამოგონება და მისი მიზანშეწონილი გამოყენება –– აი რობინ- 

ზონკრუზოს ცხოვრების შინაარსი. ეს ინტერესი იქიდან გა-· 

მომდინარეობს, რომ შ. ბიუ ლერის მიხედვით, ფიზიკური ძა- 
ლების მოზღვავება, რაც ჩვენს პერიოდშიც ახასიათებს ბავშვს, 

მისი დამოუკიდებელი აქტიობის წყაროდ იქცევა.ა ტექნიკური 

სფერო სინამდვილის სწორედ ის არეა, რომელიც ამ აქტიობის 
გამოვლენის ყველაზე უფრო მეტ იმპულსს იძლევა. ჩვენ ვნახეთ, 
რომ ტექნიკური განვითარების მეორე პერიოდისათვის სწორედ 

საკუთარი მოძრაობის, საკუთარი აქტიობის ტექნიკურ საშუალე- 
ბათა დახმარებით გარე ობიექტებზე გადატანაა დამახასიათებელი, 

მაშასადამე, ტექნიკური განვითარების ეს პერიოდი ყველაზე უკეთ 

11 წლის ბავშვის ინტერესთა თავისებურებას ეთანხმება. 

მეორეს მხრით როქმორც ვიცით, ამ პერიოდის ტექნიკური 

ამოცანების გადაჭრა ინტელექტუალური მუშაობის მონაწილეობა- 

საც გულისხმობს. საყურადღებოა, რომ კროჰის მიხედვით, მი- 

მართება -–- ა:დამიანისს ინტელექტუალური მუშაობის მთავარი 

შინაარსი –– სწორედ თერთმეტწლიანთა ინტერესების ცენტრში 
დგება. მეორე, რაც განსაკუთრებით სპეციფიკურად ითვლება ამ ასა- 

კისათვის.ეს მნიშვნელობის განცდაა; და რამდენადაც კროჰის 
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სიტყვით, მიმართება და მნიშვნელობა სწორედ ტექნიკაში ემთხვე- 
ვა ურთიერთს, გასაგებია, რომ ტექნიკური განვითარება სწორედ 
11 წლის ასაკში ერთბაშად ენერგიულ ნაბიჯს სდგამს წინ. 

3. ჩვენი ანალიზის მიხედვით, ტექნიკური განვითარების შემ- 
დეგი ეტაპი 13 წლის ასაკობრივ საფეხურზე იჩენს თავს. როგორც 

ვნახეთ, ეს მხოლოდ ვაჟებზე ითქმის; ქალები 14 წელში აღწევენ 
განვითარების შემდეგს –– მაგრამ ამავე დროს –- ჩვენ მიერ შე- 
სწავლილი ასაკების ფარგლებში-–– უკანასკნელ საფეხურს. ამიტომ, 

ამ საფეხურის განხილვაზე ხანგრძლივად არ შევჩერდებით. აღვ- 
ნიშნავთ მხოლოდ, რომ ნოიბაუერისა და აგრეთვე კრაუ- 
ტერის გამოკვლევების მიხედვითაც, ტექნიკური უნარის გახ- 

ვითარების პროცესში 13 წელს განსაკუთრებული ადგილი ჟკავია: 

მისი წინა, მოსამზადებელი საფეხურები თავდება და „ტექნიკური 
საბოლოო სტადია“ იწყება. რაც შეეხება თვით ტექნიკური აზროვ. 

ნების ბუნებას, რომელიც მისი განვითარების მესამე საფეხური- 
სათვის არის დამახასიათებელი, იგი სუბიექტის სხეულისაგან და- 

მოუკიდებელ მექანიზმთა ფუნქციების გაგების აქტებში მდგომა- 

რეობს. ეს 13-წლიანის ინტელექტუალური განვითარების თავისე- 

ბურებას კარგად ეთანხმება. 

4. დასასრულ, მეოთხე და უკანასკნელი საფეხური! იგი 14--15 

წელში იწყება, ე. ი, სწორედ მაშინ, როდესაც ადამიანის განვითა- 
რების პროცესში უმნიშვნელოვანესი და უღრმესი გარდატეხა ხდე- 
ბა: 14 –– 15 წელი სიჭაბუკის ხანის დასაწყის პერიოდს ეკუთვნის. 

განვიხილოდ მოკლედ, რა ხდება აქ მოზარდის ფსიქიკური განვი- 

თარების პროცესში. 
სასკოლო ასაკის პირველ წლებში, როგორც ცნობილია, ბავშ- 

ვის ინტერესის ცენტრში ობიე ქტური სამყარო დგება: კონკ- 

რეტული და საგნობრივს,ი როგორც იგი ჩვენს პერცეფციულ 

ცნობიერებას ეძლევა, ბავშვის ცნობიერების მუშაობის ძირითად 

დეტერმინანტად ხდება. მაგრამ ობიექტური აქ ჯერ კიდევ არ არის 

სუბიექტის უშუალო აფექტურ დამოკიდებულებას მთლად მოწყვე- 
ტილი. ეს პროცესი სასკოლო ასაკის შემღეგ წლებში იწყება: 
ბავშვის ინტერესთა სფეროში ობიექტური, კონკრეტი, საგნობრი- 

ვი თავისი მიმართებებითა და მნიშვნელობებით 

იჭრება. მაგრამ მიმართება და მნიშვნელობა ობიექტურ სფერო- 
შე მხოლოდ იმდენად ხდება ბავშვის ფსიქიკური ენერგიის წარ- 
მმართველად, რამდენადაც იგი ჯერ კიდევ სუბიექტთან არის და–- 

კავშირებული: ბავშს ახლობელის და კონკრეტსაგნობრივის მი- 
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მართება აინტერესებს. მომწიფების პერიოდში მდგომარეობა არ- 
სებითად იცვლება. „სუბიექტურად ახლობელის ადგილს ობიექტუ- 

რად მნიშვნელოვანი იჭერს“. ობიექტურად, მნიშვნელოვნად მას 
მიმართებათა სფერო ეჩვენება, სახელდობრ, ადამიანთა ქცევის 

მოტივები და, რაც ჩვენთვის გა ანსაკკუთრებით საინტერესოა, 

მოვლენათა კანონები, ე. ი. ისეთი რამ, რაც კონკრეტ საგნობ- 
რივ წარმოდგენათა სახით არ გვეძლევა". თუ წინათ, ამისდა მი- 

ხედვით, მოზარდის მთავარ ინტერესს თვითონ საგნებისა და მოვ- 
ლენების და შემდეგ მათ შორის არსებული კავშირების კონკრეტი 
მოცემულობა შეადგენდა, ახლა მისი გულისყური იმ ზოგადისა- 

კენ არის მიმართული, რაც კონკრეტული მოცემულობის იქით არ- 

სებობს: წესი და კანონი –– აი ის, რაც მას ობიექტური მნიშვნე- 

ლობის მატარებლად მიაჩნია. მეორეს მხრით, აღსანიშნავია ისიც, 
რომ კ. გროსისა და კროჰს დაკვირვებათა მიხედვით ჩვეხი 

პერიოდი) მოზარდთა ცნობიერებაში რეგრესული კაუზა- 
ლობის ინტერესი პროგრესული კაუზალობის ინტერე- 

სად იცვლება: „მთელი აზროვნება სულ უფრო და უფრო მეტად 

მიიმართება მომავლისაკენ“ (კროჰ). 

ახლა რომ გადავხედოთ ტექნიკური აზროვნების განვითარების 

მეოთხე საფეხურს, დავრწმუნდებით, რომ მასიურად მისი მიღწე- 

ვა მხოლოდ სქესობრივი მომწიფების განვითარების პერიოდშია 

შესაძლებელი. ამ საფეხურის ტექნიკური განვითარებისათვის რო- 

გორც ვიცით, საკუთარი ორგანიზმის გარეშე მოქმედი მექანიზმე– 

ბის წვდომაა სპეციფიკური და ისიც არამთლიანი კონკრეტული ! საგ– 

ნობრივი წარმოდგენისა, არამედ მოცემულ ელემენტთა შორის 
არსებული მიმართებების გათვალისწინების ნიადაგზე. ცხადია, რა- 

წამს მოზარდი კონკრეტულისა და ახლობლის ბატონობას თავს 

დააღწევს და ობიექტურად მნიშვნელოვანის აბსტრაქციის უნარს 
შეიძენს, რაწამს იგი მოცემული კონკრეტულობის ფარგლებს გა- 

დალახავს და მიმართებათა კანონზომიერებაზე გადაიტანს თვალს, 

მისთვის ამგვარი ტექნიკური ამოცანების გადაჭრა პრინციპულად 

სიძნელეს აღარ უნდა წარმოადგენდეს. თუ ამას იმ გარემოებასაც 
დავუმატებთ, რომ ჩვენ მიერ მიწოდებული ამოცანები პროგრე- 
სული მიზეზობრივობის გათვალისწინებას მოითხოვს. (მაგ. „რა 

დაემართება დ–-– ტვირთს, თვალი ა რომ ისრის მიმართულებით 

ატრიალდეს?“), გასაგები შეიქნება, რომ 15 წლისათვის ტექნიკუ- 

" LLი0V, 00. C1ხ. 

227



რი განვითარების მრუდე საზოგადოთ განსაკუთრებით თვალსაჩი–- 

ნოდ იწევს ზევით, ხოლო მეოთხე ტიპის ტექნიკური ამოცანების. 

გადაჭრის უნარი სწორედ აჯმდროიდან იჩენს თავს. 

ამრიგად, ტექნიკური აზროვნების ჩვენ მიერ დადასტურებუ- 
ლი ეტაპები ბავშვის განვითარების საერთო სურათში მკაფიო. 

ლოკალიზაციასა და გამართლებას პოულობენ. ეს გარემოება სრულ. 

საბუთს გვაძლევს ვიფიქროთ, რომ ისინი შემთხვევით მიღებული, 
მასალის შედეგების დაუსაბუთებელ განზოგადებას კი არა, ზოგა–- 
დი მნიშვნელობის მონაპოვარს წარმოადგენენ. 

V 

ჩვენ უკვე ვიცით, თუ რა ასაკობრივ საფეხურზე აღწევს ბავ-- 

შვი ტექნიკური აზროვნების ჩვენ მიერ დადასტურებული ფორ- 

მების ამათუიმ სახეს მაგრამ ეს საკმარისი არ არის. საქმე ის. 

არის, რომ არ არსებობს ასაკი, რომელიც, გარდა მისი პერიოდი- 
სათვის დამახასიათებელი ტექნიკური ამოცანებისა ამათუიმ რაო- 

დენობით, სხვებსაც არა სწყვეტდეს. ამიტომ უეჭველია, რომ თი- 

თოეული ასაკის ტექნიკური აზროვნების დასახასიათებლად მარტო 

მისთვის სპეციფიკურ ამოცანათა გადაჭრის შემთხვევების გათვა- 

ლისწინება საკმარისი არაა. შეიძლება იფიქროს კაცმა, რომ თი- 

თოეული ასაკობრივი საფეხურის ტექნიკური აზროვნების სურათს 

ყველაზე ნათლად იმის განხილვა მოგვცემდა, თუ როგორ სვრის 
თითოეული ასაკობრივი საფეხური ყველა ამოცანას, რომელიც 

მას მიეცა. მაგრამ ეს გზა შორს წაგვიყვანდა, და ბოლოს მაინც 
დადგებოდა საკითხი, თუ რამდენად მომწიფებულია ტექნიკური 

აზროვნების თითოეული ფორმა თითოეულს ასაკობრივ საფეხურ- 

ზე და რა მიმართებაში იმყოფებიან ისინი ურთიერთთან. ამი- 

ტომ ჩვენ უფრო მიზანშეწონილად მიგვაჩნია, თითოეული ასაკობ- 
რივი საფეხურის დახასიათება ახლავე ამ თვალსაზრისით ვცადოთ. 

ტექნიკური აზროვნების პირველ ფორმას მე-4, 6, 7, 8 და 21-ე 

ამოცანა გულისხმობს; მეორეს –– მე-11, 17, 22-ე, 27 და 28; მე- 

სამეს –– მე-2, 3, 5, 13, 25-ე და 26; დასასრულ, მეოთხე ფორ- 

"მას-–– მე-14, 15, 24-ე, 29, 31, 32, 33 და 34 ამოცანა ვნახოთ, 

როგორ არის ტექნიკური აზროვნების ოთხივე ეს ფორმა თითოეულ 

ასაკობრივ საფეხურზე წარმოდგენილი? 

მიუხედავად იმისა, რომ როგორც შემდეგში დავინახავთ, „ქა– 

ლისა და ვაჟის ტექნიკური აზროვნების განვითარების გზა, ჩვენი. 
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“მასალის მიხედვით, საკმაოდ განსხვავებულია, ჩვენ მაინც შესაძ- 
ლოდ მიგვაჩნია, ეს გარემოება ასაკობრივ საფეხურთა დახასია- 

'თებისას უგულებელვყოთ და იმ შედეგებს დავეყრდნოთ, რომელ- 

თაც თითოეული პსაკის ქალი და ვაჟი ერთად იძლევა. 

მე-2 დიაგრამა, რომელიც ამ შედეგების გრაფიკული გამოხა- 

ტულებაა, თითოეული ასაკობრივი საფეხურის ტექნიკური აზროვ- 

ნების მდგომარეობის ნათელ სურათს იძლევა (გვ. 209). ამ დიაგ– 

"რამას რომ შევხედოთ, უწინარეს ყოვლისა თვალში ის გარემოება 

გვეცემა, რომ მრუდი 1, რომელიც ტექნიკური აზროვნების პირ- 

ველ ტიპს წარმოადგენს, ჯერ ერთი, ყველა ასაკობრივ საფეხურზე 

უმაღლეს მაჩვენებლებს იძლევა, და, მეორე, მისი განვითარება 

მაინცდამაინც თვალსაჩინოდ არ მიდის წინ. სულ სხვა სურათს 

იძლევა დანარჩენი მრუდები, რომელნიც ტექნიკური აზროვნების 

სხვა ფორმების მდგომარეობას გამოხატავენ თითოეულს ასაკობ- 

რივ საფეხურზე: განვითარების მიმდინარეობაში, ჯერ ერთი, ისინი 

ან მეტად ან ნაკლებად უახლოვდებიან ურთიერთს, და მეორე, 
'თითქმის განუწყვეტლივ თვალსაჩინოდ ზევით იწევენ. ძლიერ სა- 

ყურადღებოა და სიმპტომატური, რომ II და III მრუდი ძალიან 

ახლო დგანან ურთიერთთან. ეს გარემოება იმის საბუთად უნდა 

ჩაითვალოს, რომ ტექნიკური აზროვნების ამ ფორმების ფსიქოლო- 

გიური ანალიზი, რომელიც ზემოთ იყო მოცემული, სწორია. მრუ- 

დი IV ყველგან შეღარებით დაბალ მაჩვენებლებს ადასტურებს: 

ესეც იმის საბუთია, რომ ამ შემთხვევაში ისეთი ამოცანების გა- 
მოხატულებასთან გვაქვს საქმე რომელთა გადაჭრაც უფრო 
რთულსა და არსებითად განსხვავებულ საფუძველს ეყრდნობა, 
ვიდრე დანარჩენი სამი ფორმის ამოცანები, როგორც ეს ჩვენი ანა- 

ლიზის შედეგად დადასტურდა. 
გადავიდეთ ახლა თითოეული ასაკობრივი საფეხურის ცალ- 

ცალკე დახასიათებაზე! 

1. 8-- 10-წლიანების ტექნიკური აზროვნება განსაკუთრებით 

-თვალსაჩინო პირველი ფორმის მიმართულებით ვითარდება. ტექ- 

ნიკური აზროვნების დანარჩენი ფორმებიდან მეორე და მესამე 
10 წლისათვის 26--27%-ს აღწევს, ე. ირ. 9-9 წელთან შედარებით 
მხოლოდ 6%-ით იმატებს. ტექნიკური აზროვნების მეოთხე სახე- 

ობა კი მხოლოდ ჩანასახის ფორმით არის მოცემული და 8%-ხე 
ზევით არ მიდის, ეს გარემოება გვაფიქრებინებს რომ 8 -- 10 

წლის ბავშვის ტექნიკური აზროვნების ენერგია იარაღის, როგორც 
ხელის გაგრძელების, ტექნიკის დასაუფლებლად იხარჯება, რომ მას 
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სხეულს მოწყვეტილი მექანიზმისა და მისი მოქმედების გაგების 

ძალა ჯერ კიდევ არ შესწევს. ბავშვთა იმ მცირე %-ულ რაოდენო- 

ბას, რომელიც გამონაკლისს წარმოადგენს, უნდა ვიფიქროთ, გან- 

საკუთრებული ტექნიკური ნიჭის პატრონნი შეადგენენ. 

2. 11 –– 12 წლის ასაკში ტექნიკური ახროვნების პირველი: 

ფორმა მხოლოდ ოდნავ შესამჩნევად მიიწევს წინ სამაგიეროდ, 

როგორც ვიცით, მეორე ფორმა განვითარების თვალსაჩინო ტემპს 

ააშკარავებს. მაგრამ ამ ასაკობრივი საფეხურის ტექნიკური აზ– 

როვნებისათვის დამახასიათებელია, რომ მესამე ფორმაც მაღალ 

მაჩვენებლებს იძლევა: იგი თითქმის ისევეა განვითარებული, რო– 

გორც მეორე ფორმა. მეოთხე ფორმა 11-წლიანებს ჯერ კიდევ ძა-. 

ლიან სუსტად აქვთ წარმოდგენილი. მაგრამ საინტერესოა: მისი 
განვითარები“ ტემპი ისეთია, რომ იგი უკვე შემდეგ წელში 

20,6%-ს აღწევს. 

ვ, 13 –– 14-წლიანთა თავისებურებას ის შეადგენს, რომ აქ, 

ამ ასაკობრივ საფეხურზე სწრაფი განვითარების პროცესს ტექ- 

ნიკური აზროვნების მესამე და მეოთხე ფორმა განიცდის, მაშინ 

როდესაც ორი დანარჩენი, უფრო პრიმიტული ფორმა, ნელა მი- 

იწევს წინ. ჩვენი პერიოდის ბავშვები, მაშასადამე, სხეულისაგან 

დამოუკიდებელი მექანიზმების მოქმედების გაგებაზე გადადიან. 

მართალია, ამ შემთხვევაში ისინი ჯერ კიდევ მთლიანი ვექტორუ- 

ლი აღქმით ხელმძღვანელობენ, მაგრამ საკმოდ დიდი რიცხვი 

ერთბაშად ამ აღქმის გარეშეც ახერხებს მიწოდებული ამოცანე– 
ბის გადაჭრას. განსაკუთრებით თვალსაჩინოდ ეს გარემოება ვაჟე- 

ბის განვითარების პროცესში იჩენს თავს. გაცილებით ნაკლებ ––- 

ქალებისაში. აქ ჩვენთვის მოულოდნელი არაფერია: აკი ზემოთ აღვ– 

ნიშნეთ, რომ 13 წელი მხოლოდ ვაჟებისათვის წარმოადგენს ახალი 
პერიოდის დასაწყისს! 

4. 15 წლიდან მდგომარეობა იმ მხრივ იცვლება, რომ განვი- 

თარების ენერგია ტექნიკური აზროვნების მეოთხე ფორმაზე გა- 

დადის. ამიტომ, ამ ასაკობრივ საფეხურზე ყველა ფორმა საკმაოდ 

დიდი რაოდენობით გვხვდება. მაგრამ საინტერესოა, რომ მათ შო- 

რის არსებული საერთო მიმართება აქაც ისეთივე რჩება, როგორიც. 

წინა ასაკობრივ საფეხურებზე: ბავშვების უდიდესი რაოდენობა 
მაინც პირველი ტიპის ამოცანებს სწყვეტს, მეორე ადგილი (I7 
წელში მაინც) მესამე ტიპს აქვს დაკავებული, მესამე-–-მეორესა. 
და უკანასკნელი –– აქაც მეოთხეს. ამის მიუხედავად, ა:მ პერიოდის, 

ბავშვთა ტექნიკური აზროვნების სპეციფიკურ სახეს სწორედ უკა– 
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ნასკნელი ტიპის სწრაფი წინსვლა ჰქმნის. ეს იმას ამტკიცებს, რომ 

ტექნიკური აზროვნების უნარი აჭ იმდენად მწიფდება, რომ იგი 
ურთულესი სტრუქტურის ტექნიკური ამოცანების ძლევასაც ახერ- 
ხებს. მაშასადამე იგი საზოგადოდ განვითარების ძლიერ ტემპს 

იჩენს, და ეს გარემოება, როგორც მოსალოდნელი იყო, ტექნიკუ- 

რი აზროვნების მთელ ხაზზე პოულობს თავის ანარეკლს: როგორც 
დიაგრამიდან ჩანს, 15 და 16 წლის მიმდინარეობაში ყველა და- 
ნარჩენი მრუდი სწრაფი ტემპით იწყებს მაღლა სვლას. ეს ფაქტი 
უდავოდ ამტკიცებს, რომ ტექნიკური აღზრდის პრობლემატიკა 

განსაკუთრებით მწვავედ სწორედ ამ ასაკში დგება ჩვენს წინაშე. 

' VI 

როგორც აღვნიშნეთ, ბავშვის ტექნიკური აზროვნების ზემოთ 

მოცემული ასაკობრივი დახასიათება სქესობრივი ფაქტორის უგუ- 

ლებელყოფის ნიადაგზეა ნაცადი. ამან, რასაკვირველია, არ უნდა 
გვაფიქრებინოს, რომ, ჩვენი მასალის მიხედვით, ქალ-ვაჟის ტექნი-· 
კური აზროვნების განვითარების გზა ყოველმხრივ ურთიერთს ემ- 
თხვევა. პირიქით, ჩვენ არა ერთხელ შევიქენთთ იძულებულნა 

აღგვენიშნა, რომ ქალებისა და ვაჟების მიერ მოცემული შედეგები 
ყოველთვის ერთმანეთს არ ეთანხმებიან. მეორეს მხრით, ლიტერა- 

ტურაში არა ერთი გამოკვლევაა ცნობილი, რომელიც ტექნიკური 

აზროვნების განვითარებაში სქესობრივ განსხვავებულობას გარ- 
ღამწყვეტ როლს აკუთვნებს, მაგ. ნოიბაუერის მიხედვით 
ქალები მხოლოდ მე-15 წელში ახერხებენ იმ საფეხურის მიღწევას, 

რომელზედაც უკვე 13 წლის ვაჟები დგანან. შ. ბიულერის 

სიტყვით, ეს განსხვავება საბოლოოდ არც შემდეგ წლებში ისპობა 

და, მაშასადამე, ქალები გონებრივი განვითარების გამოვლენის 

სფერო ტექნიკური აზროვნების ფარგლებს გარეშე ხდება. 

ყველაფერი ეს ბუნებრივად აყენებს ჩვენს წინაშე საკითხს: 
რაღა გზით მიიმართება ქალისა და ვაჟის ტექნიკური აზროვნების 
განვითარება ჩვენი მასალის მიხედვით? 

თუ ქალ-ვაევთა ტექნიკური აზროვნების განვითარების გხა 
მართლა განსხვავებულია, ამას უწინარეს ყოვლისა ჩვენ მიერ მი- 
წოდებულ ამოცანათა გადაჭრის საერთო შედეგში უნდა ეჩინა 
თავი. მე-4 ცხრილი სწორედ ამ შედეგების ასაკობრივი განაწილე- 
ბის სურათს იძლევა. საკმარისია, თვალი გადავავლოთ ამ ცხრილს, 
რომ ქალ-ვაჟის ტექნიკური განვითარების განსხვავებულობა მართ- 
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ლაც იმწამსვე თვალში გვეცეს. მართლაც და, ჩვენ ვხედავთ, რომ 
პირველ წლებში (8 –– 10-დე) ქალების მონაცემები ოდნავ მაღლა 

დგას ვაჟებისაზე. ამ დროიდან, დაწყებული კი მდგომარეობა იცვ- 

ლება: ვაჟები რაც დრო გადის, მით უფრო სწრაფი განვითარების 

ტემპს იჩენენ, ასე რომ 17 წელში განსხვავება მათ შორის მაქსი- 
მალურ დონეს აღწევს. მინიმალური განსხვავება ქალ-ვაჟს შორის 
10 წლის ასაკმი გვხვდება. შემდეგში იგი ყოველწლიურად თანდ»- 

თანობით იზრდება და 17-ში 10,1%-ს აღწევს ვაჟების სასარგებ- 

ლოდ (ცხრ. 4). 

  

  

    
  

  

          

  

    
  

ცხრილი 4 

ასაკი ICI 11 | 12 0 MX 5 MI ს 

; ! 

განსხვავება ქალ-ვაჟთა 

შორის მ-ში, .. .. | 92 | 22 | 0.8 | 2,5) 1.9| 5.5) 52| 9,3| 109 101 

ბის სასარ- ქალი ბლოთ. ვაჟების სასარგებლოდ 
  

ამრიგად, სხვა მკვლევართა დაკვირვება ჩვენი მასალის მიხედ– 

ვითაც დასტურდება. ქალების ტექნიკური აზროვნება, მე-11 წლი- 

ღან დაწყებული, უფრო ნელი ტემპით იწყებს განვითარებას, 

ვიდრე ვაჟებისა. 

შეცდომა იქნებოდა გვეთქვა, რომ, თუნდაც 11 წლიდან დაწ- 

ყებული, ყოველს ასაკობრივ საფეხურზე და ყველა ამოცანის მა- 

მართ ვაჟები სჯობნიან ქალებს. თვალი რომ გადავავლოთ ცალკე- 
ული ამოცანების ცალ-ცალკე ასაკობრივ საფეხურზე გადაწყვეტის 
შემთხვევებს, ვნახავთ, რომ ეს ასე არაა. პირიქით, არის ზოგჯერ 

ისეთი შემთხვევებიც, რომ ქალები მიწოდებული ამოცანების გა- 
დაჭრის უფრო მაღალ მაჩვენებლებს იძლევიან, ვიდრე ვაჟები. 

ამიტომ, სქესობრივი ფაქტორის უფრო ზედმიწევნით ნათელსაყო. 
ფად საინტერესო იქნებოდა, ასეთი შემთხვევები ცალკე აღგვე- 
რიცხა. ამ თვალსახრისთ მასალის შესწავლის შმედეგად მე-5 

ცხრილი მივიღეთ. აქ იმ ამოცანების საერთო რიცხვებია (ალ- 
ცალკე აღნიშნული, რომელსაც თითოეულს კლასში ქალები ვაჟებ- 

ზე უკეთ ან უარესად სწყვეტენ. 
აქედან ნათელი ხდება, რომ არის ამოცანები და ასაკობრივი 

საფეხურები, სადაც ქალები ტექნიკური აზროვნების უფრო მა- 
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„ღალ დონეს იჩენენ, ვიდრე ვაჟები. მაგრამ ეს სრულიად არ უმ- 
ლის მათ ხელს, საერთოდ მაინც ტექნიკური განვითარების საგრძ- 
ნობლად დაბალ დონეზე დარჩნენ. 

  

  

  

ცხრილი 5 

| 1 კლ.12 კლ. | 3 კლ. | 4 კლ. | 5 კლ. | 6 კლ. | 7 კლ. 

ქალები უჟჰეთ . .....I 11 ზ 8 | 12 | 11 9 4 

ვაჟები უკეთ , 10 | 15 | 30 | ,35 | 36 | 38 | 43             
ეს გარემოება გვაფიქრებინებს! ხომ არ არსებობს ისეთი 

ტექნიკური ამოცანები, რომელნიც ქალებისათვის უნდა ჩაითვა- 

·ლონ ტიპიურად, და ისეთები, რომელნიც ვაჟებისათვის უნდა ვი- 
გულოთ ასეთებად? მაშინ ქალ-ვაჟთა შორის დადასტურებული 

განსხვავებულობა მიწოდებული ამოცანების სუმარული აღრიცხვის 

შედეგად უნდა გვეღიარებია.ა ტექნიკური აზროვნების სხვადა- 

სხვა ფორმა რომ ცალ-ცალკე აღგვერიცხა და ქალებისა და ვაჟე- 
ბის წარმატებები ამ ფარგლებში შეგვედარებინა ურთიერთისათ- 

ვის, ალბათ, ჩვენ წინაშე სულ სხვა სურათი გაიშლებოდა: აღმოჩნ- 
დებოდა, რომ ტექნიკური აზროვნების ზოგ ფორმაში ქალი სჯობს 

ვაჟს და ზოგში, პირიქით, ვაჟი ––- ქალს. 

როგორც თავის დროზე დავრწმუნდით, ჩვენ მიერ მიწოდე- 
ბული ამოცანები ტექნიკური აზროვნების ოთხს განსხვავებულ 
სახესხვაობას შეიცავს. ჯერ ვნახოთ, როგორია ქალ-ვაჟთა წარმა- 

ტების მიმართება თითოეული ამ ფორმის ფარგლებში! 

რა სურათს იძლევა ქალ-ვაჟის შედარება ურთიერთთან ტექ- 
ნიკური აზროვნების პირველი ფორმის მიმართ, ე. ი. ტექნიკური 

აზროვნების იმ ფორმის ფარგლებში, რომელიც საკუთარ მოძ- 
რაობათა იარაღის საშუალებით გაგრძელებისა და დასრულების 
„ტექნიკას ეხება? 

ცხრილი, რომელიც ამ საკითხისათვის იძლევა მასალას, გვიჩ- 

ვენებს, რომ ქალ-ვაჟთა დამოკიდებულების სურათი აქ პრინციპუ- 

ლად იგივეა, რაც მათი ტექნიკური აზროვნების შედეგების სუ- 

მარული განხილვისას იყო, აღსანიშნავია –- ოღონდ, რომ ქალე- 

ბის ჩამორჩენა ვაჟებთან შედარებით მხოლოდ 12 წლის შემდეგ 
ხდება თვალსაჩინო, მაგრამ განსაკუთრებით დიდ მაჩვენებლებს 
არც ერთ ასაკობრივ საფეხურზე არ იძლევა, თუ, რასაკვირველია, 

17 წელს არ მივიღებთ მხედველობაში, სადაც გამოცდილ ბავშვ- 
თა რაოდენობა, როგორც თავის დროზე იყო აღნიშნული, საკმარი- 
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სი არაა. ეს შედეგი მოულოდნელს არაფერს შეიცავს: ჩვენ უკვე: 
გვქონდა შემთხვევა აღგვენიშნა, რომ ტექნიკური აზროვნების ეს 

ფორმა განვითარების მაღალ საფეხურს შედარებით ადრე აღწევს: 

და შემდეგ მხოლოდ ნელი ტემპით მიიწევს წინ. მაშასადამე, არ 

შეიძლება ითქვას რომ ქალ-ვაჟთა წარმატების ჯანსხვავებულობის: 

სიმცირე იმ გარემოებით უნდა აიხსნას, ვითომც ამ შემთხვევამი 

ტექნიკური აზროვნების იმ ფორმასთან გვქონდეს საქმე, რომელიც 

სწორედ ქალებს უვითარდებათ განსაკუთრებით სწრაფად. 
ტექნიკური აზროვნები მეორე ფორმის შესახებ მასალა 

იმავე მე-6 ცხრილში გვეძლევა (ფორმა II). ჩვენ ვხედავთ, რომ 

საერთო სურათი აქაც იგივე რჩება „ნდა აღინიმნოს ოღონდ, 
რომ განსხვავება აქ ქალ-ვაჟთა შორის ცოტა უფრო მეტად არის 

გამოკვეთილი, ვიდრე ზემოაღნიშნული ამოცანების გადაწყვეტის 

შემთხვევაში. 
როგორც იმავე ცხრილიდან ჩანს (ფორმა III), მესამე ფორ- 

მის მხრივ განსხვავება ქალებსა და ვაჟებს შორის არსებითად 
მხოლოდ 13 წლიდან იჩენს თავს: მაშინ როდესაც ქალები განვი- 
თარების მაღალ დონეს აღწევენ და ამის შემდეგ თითქმის წინ 
აღარ მიდიან, ვაჟები საკმაოდ სწრაფის ტემპით განაჯრძობენ 
წინსვლას. ამ დაკვირვებას განსაკუთრებულ ინტერესს ტექნიკური 

აზროვნების მეოთხე ფორმის შედეგების გათვალისწინება ანიჭებს. 
საგულისხმოა, რომ აქ სწორედ 12 წლამდე იმდენად მცირე განსხ- 

ვავებაა ქალ-ვაჟს მორის, რომ ერთ-ერთი მათგანს თვალსაჩინო 
უპირატესობაზე არსებითად არც კი შეიძლება ლაპარაკი. მაგრამ 

13 ––- 14 წლიდან ვაჟები ერთბაშად ისე სწრაფად იწყებენ განვი- 

თარებას, რომ ქალებს უკვე აღარ შესწევთ ძალა, მეტად თუ ნაკ“ 

ლებად თვალსაჩინოდ დაუახლოვდნენ მათ. 

ამრიგად, ჩვენ ვხედავთ, რომ ქალების ჩამორჩენილობა ვაჟებ- 
თან შედარებით ტექნიკური აზროვნების ცალკე ფორმათა ფარგ- 
ლებშიც ძალამი რჩება, და ეს ჩამორჩენილობა განსაკუთრებით . 
მკაფიოდ მაღალ ასაკობრივ საფეხურზე იჩენს თავს. მეორე მნიშვ– 

ნელოვანი ფაქტი რომელიც საგანყებოდ უნდა აღინიშნოს, ეს 
ისაა, რომ ტექნიკური აზროვნების მესამე და განსაკუთრებით მე–- 
ოთხე ფორმის განვითარების ტემპი სხვადასხვა სქესის შემთხვევა–- 
ში მხოლოდ 13 –- 14 წლიდან ხდება მკვეთრად განსხვავებული- 

მაგრამ, თუ განხი-ლულ ცალკე ფორმათა შორის არ აღმოჩნდა 
არც ერთი ისეთი, რომ შესაძლებელი ყოფილიყო, იგი ქალის ტექ- 
ნიკური აზროვნების სპეციფიკურ ფორმად აღგვეარებინა, ხომ არ 
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არის ცალკე ტექნიკური ამოცანების მიმართ მაინც საწინააღმდეგო 

"მდგომარეობა? 
ყველა ჩვენი ამოცანის გადაწყვეტის მაჩვენებლების გაცნობამ 

გამოარკვია: არ არსებობს არც-ერთი ამოცანა, რომ მასში ყველა 

ჩვენ მიერ შესწავლილ პსაკობრივ საფეხურზე ქალები ყოველთვის 

"გადაწყვეტის უფრო მაღალ მაჩვენებლებს იძლეოდნენ, ვიდრე ვა- 
ჟები. ამის შემდეგ ჩვენს წინაშე ამოცანა დადგა, ისეთი ტექნიკუ- 

რი ამოცანები მაინც გამოგვეძებნა, რომლებშიც ქალები, თუ ყვე- 
ლა ასაკობრივ საფეხურზე არა, უმეტეს შემთხვევაში მაინც სჯობ- 
'ნიან ვაჟებს. 

მასალის ამ თვალსაზრისით განხილვის შედეგად ირკვევა, რომ 
ასეთი ამოცანები მართლაც მოიპოვება, სახელდობრ მე-11, მე-13, 
25-ე, 28-ე, 31-ე, 32-ე 33-ე და. 34-ე. 

ტექნიკური აზროვნების რომელ ფორმას ეკუთვნიან ეს ამოცა- 

ნები? ტექნიკური აზროვნების პირველ ფორმის ამოცანებიდან აქ 
არც ერთი არა გვხვდება; მეორედან და მესამედან მხოლოდ ორ- 

რორი და მეოთხედან უკვე ცხრა, ე. ი. ამ ჯგუფის ამოცანების 40%. 

რას 'ნიშნავს ეს“ საერთოდ ქალების ტექნიკური აზროვნება, 

როგორც დავრწმუნდით, გაცილებით უფრო დაბლა დგას, ვიდრე 

'ვაჟებისა. ამის მიუხედავად, გამოდის, რომ თუ კი სადმე სჯობნიან 
ქალები ვაჟებს, ეს ტექნიკური ამოცანების ურთულესი ფორმების 

(IV ჯგ.) შემთხვევაში ხდება. როგორც ვხედავთ, შედეგი სრულიად 

პარადოქსალურია როგორ გავიგოთ ეს გასაოცარი ფაქტი? რას 
გვეუბნება იგი? 

ზემოთ, როდესაც ამოცანების ფსიქოლოგიურ ანალიზს ვაწარ- 
მოებდით, ჩვენ დავრწმუნდით, რომ ამ შემთხვევაში ტექნიკური 

აზროვნების იმ ფორმასთან გვაქვს საქმე, რომელშიც ინტელექ- 

ტუალური პროცესების დახმარებას განსაკუთრებით დიდი მნიშვ- 
ნელობა ენიჭება: ტექნიკური ამოცანს გადაჭრის საფუძვლად 
მდებარე მთლიანი მოდიფიკაცია სუბიექტისა, განწყობა, აქ განსა- 

კუთრებით ინტელექტუალური პროცესების შუალობით ვლინდე- 
ბა. აქედან თავისთავად გამომდინარეობს დასკვნა რომ ქალების 

ტექნიკური აზროვნების თავისებურებას მიწოდებულ ამოცანათა 
გადასაჭრელად ინტელექტუალური პროცესების უპირატესი გამო- 
ყენება უნდა შეადგენდეს. მაგრამ ა:რის ეს მართლა ასე თუ არა? 

გადავავლოთ თვალი ამ შემთხვევაში ჩვენთვის საინტერესო 
ამოცანების გადაწყვეტის მრუდებს! იმ ათი ამოცანიდან, რომელ- 

შიც განსაკუთრებულ წარმატებას ქალები იჩენენ შვიდში ისინი 
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სჯობნიან ვაჟებს, თუ ყველა ასაკში არა, ვიდრე 15 წლამდე, მ ე– 
თოთხმეტე წელში მაინც ყველგან. დანარჩენს ორ- 
ში (32: და 32.) 13 წლამდე აქვთ ქალებს უპირატესობა, და ერთ- 

ში (32:) საგრძნობ ყურადღებას ის გარემოება იპყრობს, რომ მე-14 

წელში ქალების მრუდი არაჩვეულებრივი ენერგიით იწევს მაღლა 

და წინ ასწრებს ვაჟებისას. მეორეს მხრით, უნდა აღინიშნოს, რომ 

ქალების უპირატესობა ვაჟებთან შედარებით თავიდანვე იწყება, 

მაგრამ იგი თვალსაჩინო ხდება 12 –- 13 –– 14 წელში, განსაკუთ– 

რებით კი 14-ში; ხოლო 15 წლიდან მდგომარეობა ერთბაშად იცვ- 

ლება და ახლა უკვე ვაჟები იკავებენ პირველ ადგილს . 
იბადება საკითხი: რად ხდება ასეთი გარდატეხა” 15 წელში? 

რატომ არის, რომ ახლა ამ ამოცანებშიც ვაჟები იკავებენ პირველ 
ადგილს? უეჰველია, ეს იმის ბრალი უნდა იყოს, რომ წინა წლებ- 
ში, როგორც ეს ზემოთაც გვქონდა დასაბუთებული, ვაჟებს ის 

ინტელექტუალური ფუნქციები +რა აქვთ საკმარისად მომწიფებუ- 

ლი, რომელნიც ამ ამოცანების გადაწყვეტაში მონაწილეობენ, ჩვენ, 

ვიცით, რომ ეს 15 წელში ხდება. ამიტომ გასაგებია, რომ განსა- 

კუთრებით დიდ უპირატესობას ისინი პირველად სწორედ ამ ასა- 

კობრივ საფეხურზე იჩენენ. მაგრამ მაშინ რატომაა, რომ თითქმის 

ყველგან სწორედ 13 –– 14 წელში სჯობნიან მათ ქალები? ამის 

პასუხი ნათელია: ჩვენ ვიცით, რომ ეს ქალების ადრე მომწიფების · 

ბრალია: ის, რასაც ვაჟები მხოლოდ 15 წელში აღწევენ, ქალები- 

სათვის უკვე 14 წლამდეა გადალახული საფეხური. 

ამრიგად, ვფიქრობთ, უეჭველე ხდება, რომ ქალების უპირა- 

ტესობა ზემოაღნიშნულ ამოცანებში იმის მაჩვენებლად უნდა 

ჩაითვალოს, რომ ისინი ტექნიკური ამოცანის გადაჭრისას განსა- 

კუთრებით ინტელექტუალური ოპერაციების დახმარებას მიმართა– 

ვენ. 
მაგრამ თუ ეს ასეა, მაშინ რითღა უნდა აიხსნას ის ფაქტი. 

რომ ქალები არა მარტო ტექნიკური აზროვნების მეოთხე ფორმის 

ამოცანებში იჩენენ შედარებით დიდ წარმატებას, არამედ მეორე 
და მესამე ფორმის ზოგიერთ ამოცანაშიც, ე. ი. ისეთი ტექნიკური 

ამოცანების გადაჭრაში, რომლებიც არა მარტო ინტელექტუალუ- 
რი ოპერაციების დახმარებით, არამედ მთლიანი ვექტორული აღქ- 

მის ნიადაგზედაც წყდება? მაგრამ საკმარისია, თვალი გადავავლოთ 
ამ ამოცანებს (ამოცანა –– ბოთლი, გონიო, ოთხელემენტიანი ღვე- 
დების ტრანსმისია და ხუთელემენტიანი კბილანების ტრანსმისია),. 
რათა მაშინვე დავრწმუნდეთ, რომ ტექნიკური აზროვნების ამ ორი 

237



“ფორმიდან აქ სწორედ ისეთ ამოცანებთან გვაქვს საქმე, რომელ- 

თა გადაწყვეტის პროცესშიც ინტელექტუალური აქტების დახმა- 
რება განსაკუთრებით ხელსაყრელი ხდება. 

მაშასადამე, ჩვენი დასკვნა ასეთია: ტექნიკური ამოცანების 

გადაჭრისას ქალი უმთავრესად ინტელექტუალური ოპერაციების 

დახმარებას მიმართავს და ამიტომაც განსაკუთრებულ წარმატებას 
სწორედ იმ ამოცანების მიმართ იჩენს, რომელნიც ან პირდაპირ 
„მოითხოვენ ამ დახმარებას ანდა არ უარყოფენ მას. 

ბუნებრივად დგება საკითხი რით აიხსნება ქალის ტექნიკური 
აზროვნების ჩამორჩენილობა? გვაქვს ჩვენ აქ საქმე ქალის ბუნებ- 

რივ, ბიოლოგიურად დაპირობებულ თავისებურობასთან, თუ აქ 
მხოლოდ სოციალური გარემოს ზეგავლენის პროდუქტი დგას ჩვენს 

წინაშე? პასუხი შეიძლება მხოლოდ უკანასკნელი შესაძლებლობის 

სასარგებლოდ გადაწყდეს. სხვა მკვლევარები, მაგალ. მაიერი 

გადაჭრით იმ აზრის არიან, რომ ბავშვის ტექნიკური აზროვნების 

დონე სოციალური პირობების მძლავრი ზეგავლენის ქვეშ იმყო- 

ფება. ჩვენი მონაცემებიც ეთანხმება ამ დებულებას. მაგრამ თუ 
ეს ასეა, მაშინ ყოველთვის შეიძლება ითქვას, რომ ქალების ტექ- 

ნიკური აზროვნების ჩამორჩენილობა იმით აიხსნება, რომ ქალი 
ოდითვე იზრდებოდა და ცხოვრობდა სოციალურ გარემოში, რო- 

მელიც სრულიად არ უწყობდა ხელს მისი ტექნიკური აზროვნე- 

ბის განვითარებას. კაპიტალისტურ ქვეყხებში დღესაც გრძელდება 

ეს მდგომარეობა. სამაგიეროდ, ჩვენში, სოციალიზმის ქვეყანაში, 

ქალისა და ვაჟის ჭეშმარიტი თანასწორუფლებიანობის სამშობლო- 

ში, ქალი ისეთსავე პირობებში იზრდება, ვითარდება და ცხოვ- 

რობს, როგორშიც მეორე სქესის წარმომადგენლები. ამიტომ არა- 
ფერია საკვირველი, რომ ქალის ტექნიკური ჩამორჩენილობა 
ჩვენმი სწრაფად ქრება: სტახანოვური მოძრაობის სწრაფი გავრ- 

ცელების ფაქტი ჩვენი ქარხნებისა და ფაბრიკების მუშა ქალებს 

შორის შეურყევლად ამტკიცებს, რომ ჩვენი ქალი მტკიცედ ეუფ- 
ლება ტექნიკის მწვერვალებს, რომ მისი ტექნიკური აზროვნება 

სწრაფი ტემპით ვითარდება და რომ, ამიტომ მისი ტექნიკური 

აზროვნების ჩამორჩენილობაზე ლაპარაკი დღეს უკვე შეუძლებე- 
ლია. 

1942 წ.



შენიშვნები 

საქართველოს სსრ მეცნიერებათა აკადემიის დ. უზნაძის სახელობის ფსი- 
ქოლოგიის ინსტიტუტი შეუდგა დ. უზნაძის შრომების გამოცემას. განზრახულია 

გამოიძეს ყველა მისი ძირითადი ფსიქოლოგიური ნაშრომი. ფსიქოლოგიაში 

დ. უზნაძე ცნობილია, უმთავრესად, როგორც ორიგინალური ფსივოლოგიური 

კონცეფციის-–ე. წ- განწყობის თეორიის––ავტორი, მაგრამ მას ეკუთვნის ისეთი 

გამოკვლევებიც, რომლებიც უშუალოდ არ არის დაკავშირებული განწყობის თეო- 

რიასთან, ან განწყობის თეორიის თვალსაზრისით არ განიხილავს მოპოვებულ შე- 

დეგებს. 

წინამდებარე I ტომში შეტანილია სწორედ ამ ხასიათის ძირითადი მნი- 

შვნელობის” ექსპერიმენტულ-ფსიქოლოგიური გამოკვლევები. 

ამ ტომისათვის დართული დ. უზნაძის ბიოგრაფია, მისი შრომების ბიბ- 

ლიოგრაფია და შენიშვნები დაამუშავესს რედაქტორმა ალ. ფრანგიშვილმა და 

სარედაქციო კოლეგიის წევრმა ერ. აბაშიძემ. შენიშვნები დამუშავებულია ნათელა 

ჭრელაშვილთან თანამშრომლობით. ბიბლიოგრაფიის დამუშავებაში მონაწილეობა 

მიიღო თამარ საყვარელიძემ პირთა და საგანთა საძიებლები შეადგინა მარინე 

საყვარელიძემ. გერმანული ტექსტები თარგმნა ერ. აბაშიძემ. 

4. გვ. 1. 

„სახელდების ფსიქოლოგიური საფუქვლები" პირველად დაიბეჭდა ჟურნალ- 

ში: „ჩვენი მეცნიერება", თბილისი, 1923 წ. # 2-3. ამ შრომის გადამუშავებუ- 

ლი ვარიანტი დაიბეჭდა ჟურნალში: „,I3V7CII010 915010 C0I66I|სIსე“. 1924, ტ. 5, 

# 1–2, გვ. 24-43 (რედაქციის მიერ წერილი მიღებული იყო 1923 წ. 15 ნოე- 

მბერს) სათაურით: I9I)L 6X1)01V0010110)' 1301ხLელ #»MII 10101) (1(C» 05VC110- 
10ლო15000ი CIIIIIIსო0ი ძი X90I0I)56სსLსქ. უნდა აღინიშვოს, რომ ამ შროპამ 
გამოქვეყნების შეძდეგ პ ·რველ წლებშივე ფართო გამოხმაურება ჰპოვა ფსი- 

ქოლოგიის ლიტერატურაში, მაგ., მას მიუთითებენ და ემყარებიან თავიანთ გამო– 

კვლევებში: VV 111 VI0C 11, მისიL ძი საღოუწწას)ძიიე, 1924, II. #0 11IX232, 
0.;სიძიჟიი ძიL იყVიხ!50სლი LინVIVსIMო ა, 1925, 5 11 01101 L; (#IL6L. L. ძ. 
ფია. 15VC00).. 1926); I 0 ს659, Lისხსის ძი» 1XVCს010ღ10, სც. II, VV- 
IX 0110», ცღივLე1(05XCს010ფV და სხვ. 

გერმანული ვარიანტი არსებითად არ განსხვავდება ქართულისაგან, მაგრამ 

ზოგიერთი ადგილი მასში უკეთ არის დამუშავებული. ქვევით მოტანილია ეს ად- 

გილები (ქართული თარგმანით) და მითითებულია თითოეული ვარიანტის შესა– 

ტყვისი ადგილი ქართულ ტექსტში. 
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ა. გვ. I, სტრიქონი (ზევიდან) 1. 
„ბგერათაკომპლექსი” სიტყვად გადაქცევის პროცესში ორი მომენტი უნ– 

და იქნეს აღნიშნული, როგორც საფუძველმდებელი: ზოგადად მნიშვნელობის 
მინიჭების მომენტი და გარკვეული მნიშვნელობის მინიჭების მომენტი, რო– 

მელშიც გარკვეული ბგერათაკომპლექსი განიცდება როგორც მტკიცედ განსაზღ- 
ვრული მნიშვნელობის მატარებელი, როგორც ნიშანი, როგორც სახელი“. 

IV დრ! ცხეჯი#L6II5()50ს6 M0%0ი(ლ0 §1ი0ძ 024, (110 100 ნI020556 ძი5 VV 6L- 

ძბებილბა ძი§ L2ILCM0MI0106X0C5 70ი1 VV0XL ე)ა ლIIIძ1ილტიძ ვი”»IMვხ0IC0I0ი 
§510ძ: ძეა M00თ”0ML ძი 80ძის(სიდვწიI)ისსით II 211 თ06ი1601ი60 სიძ 
ძვ§ Mითტის ძაL ს05(100 L6»ი მს86ძიესსსილ5XC)'161ს იღ II ძიი ი8თ!0ს 
010 LსისLIL0”IიICX ე15 II8ეიL 0100L #605ს სასეჯყი7ჯ00ი ჩიძლLიდ, ე1- 701- 
ისტი, 015 MეIი6 6I16ხს “VII'ძ.) 

ბ. გე. 1, აბზაცი 1, სტრ. (ქვევიდან) 4. 
„აჭ ჩვენ პირველად ვხედავთ აზრის შეხვედრას ბგერათაკომპლექსთან, 

ე. ი.––საკუთრივ ნამდვილი ს ი ტყვის წარმოშობას, და უნდა ვაღიაროთ, რომ 

აქ საქმე გვაქვს ჭეშმარიტი, ნამდვილი მეტყველების ისტორიის დასაწყის სტა- 
დიასთან“. 

IIII0I V0IIძ6ი VI 2VI0CI§L ძლიL იიძეი1 ები სიღბოისიე ძი5 6აძეის6ი5 

#16 ძგი) Lეს(Lით10X, 21950 ძ0L CლსსIს 008 01ეიიLII0ხიი VV 0 IL 665 დ0V8LL, 
ხიძ VII იმ5ვლი 800II6ი06»), ძ859 XVII 1110X 716 6100II #ტი0იწე)ევძევLVIი ძიL 

C0აის1იხნL6 ძლ VIII CII0ი შიIეტსი #V Lს0 Iეხტ.) 
გ. გვ. 2, აბზ. 2, სტრ. (ზევიდან) 7. 

„აქ იგი ფსიქოლოგიურ მომენტს გულისხმობდა და, მართლაც, უდავო), 

რომ მეტყველების განვითარების ფსიქოლოგიური მხარის საფუძვლიანი გამოკვლე– 

ვის გარეშე, პრობლემა ვერ გადაწყდება. სწორედ ამიტომ განსაკუთრებით სამ- 

წუხაროა, რომ თანამედროვე ფსიქოლოგია ნაკლებად აქცევს ყურადღებას ამ სა- 

კითხს. მისგან სხვაგვარი რამ არც იყო მოსალოდნელი, სანამ იგი ცდილობდა 

რთული ფსიქიკური მოვლენების პრობლემები მხოლოდ და მხოლოდ ისტორიული, 

გენეტიკური და შედარებითი მეთოდების შემწეობით გადაეწყვიტა. მაგრამ მას 

მერე, რაც ფსიქოლოგიურმა კვლევამ ხელი მიჰყო ამ პრობლემათა წრისაც ექსპე– 

რიმენტულად დაუფლებას, მეტყველების „თავდაპირველი შექმნის“ (ი«სI5ისხის- 

LIს წა») პრობლემის წინაშე საიმედო პერსპექტივა გაიშალა. 

„უახლოეს ხანში 5. II50ი0L-მა სცადა „სახელების აღმოცენებისა და გა- 

გების“ პრობლემის ექსპერიმენტულად გადაწყვეტა და მიიღო ჩვენი პრობლემის- 

თვისაც მნიშვნელოვანი ზოგიერთი შედეგი (იხ. 5. L 150161, ILი9IL5(6ხგი სიძ 
VირიღLიხიი ძი Mჰიათიი, „სIXიჩ. #. ძ. ყლ. ჩაVისიI1., 42, 5. 339). 

„მომდევნო კვლევებში შესაძლებელია გამოყენებულ იქნეს მისი მეთოდის დე– 

დააზრი, საკითხის განსხვავებულობის შესატყვისი ცვლილებებით. წინამდებარე 

გამოკვლევაშიც სწორედ ასე მოხდა. მაგრამ სანამ ამის განხილვას შევუდგებოდეთ, 
აუცილებელია შევეხოთ საკითხს, სართოდ თუ არის გამართლებული სახელდების 
ფსიქოლოგიური საფუძვლების ექსპერიმენტული კვლევა. რამდენადაც საკითხი ეზე– 
ბა განვითარებული ენის ფაქტზე დაფუძნებული სახელდების საფუძვლებს, მასში 
არაფერი უნდა იყოს სადავო, მაგრამ, როდესაც იგი უფრო შორს მიდის და სა– 
ხელდების ფუნქციის თავდაპირველ, ე. ი. პირველადს, საფუძვლებს ეხება, მაშინ 
ექსპერიმენტული გამოკვლევის ნაყოფიერება სავსებით გამართლებულ ეჭვს აღ- 
ძრავს. 
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„მთავარი სიძნელე, როგოოც ჩა5ს, სახეულდობრ, ის უნდა იყოს, რომ სათა- 

ნადო ცდებისთვის შეუძლებელი უნდა იყოს შესატყვისი ცდისპირის მონახვა, 

რადგან „თავდაპირველი შექმნის" („.CII5Cს ეისი") არსი იმაში მდგომარეობს, 
როომ ბგერათაკომპლექსსა და საგნის წარმოდგენას შორის კავშირი ისეთი წარ- 

მოდგენების შუამავლობის გარეშე უნდა განხორციელდეს, რომლებიც რაღაცნაი–- 

რად უკვე შეიძლება ენობრივად დასახელებულ იქნენ (LI, 95 VI, LI140210101 

(ი. ბისსასუოტალ!0სL0, 5 ,%VVII., 1920, 5. 176) მაგრამ თანამედროვე ადა- 
მიანი თუ შეიძლება ასე ითქვას. განვითარებული ენის ატმოსფეროში სუნთქავს; 

და როგორ არის შესაძლებელი, რომ მან ბგერათაკომპლექსსა და საგნის წარმოდგე– 

ნას შორის ისე დაამყაროს კავშირი, რომ არ მიმართოს უკვე დასახელებული რო– 

მელიმე წარმოდგენის დახმარებას. 

„მაგრამ ეს მოსაზრება ძალას დაჰკარგავს, თუ გავითვალისწინებთ იმ ფაქ- 
ტებს, რომელთაც ნაწილობრივ ჯერ კიდევ პაულმა მიუთითა: · 

„1. სოულიად შეუძლებელია იმის უარყოფა, რომ ახალი ენობრივი მასა–- 

ლის ქმნადობა კულტურულ ენებშიც წარმოებს: იგი დღემდე არ შეწყვეტილა და, 
ალბათ, არც ოოდისმე შეწყდება სრულიად. იმ პროცესებს რომლებიც საფუძვ- 

ლად ედო როღჯისმე ენობრიე შემოქმედებას, არ შეუწყვეტიათ მოქმედება და აშ- 

კარაა, რომ ისინი საფუძვლად უნდა ედოს თანამედროვე ენობრივ შემოქმედება–- 

საც. 

: „2. თანამედროვე ადამიანის წინაშე ხშირად დაისმის ხოლმე სახელდების 

პრობლემა: ხდება ახალი მოვლენების, ახალი ფუნქციებისა და ახალი ცნებების აღ- 

მოჩენა, რომლებიც ჯერ არ არის ენობრივი გამოთქმებით ფიქსირებული. დგება 

მათი დასახელების ამოცანა. რადგანაც საჭანი, რომელსაც უნდა მოენახოს სახე– 

ლი, შესაძლოა, არ ეკუთვნოდეს ნაცნობი საგნების წრეს, ამიტომ ჩვეულებრივი სიტ– 

ყვები შეუფერებელია მის გამოსახატავად; მათ შეეძლოთ გამოეწვიათ შეუსატყვისი 

ასოციაციები, რომლებიც ახალი შინაარსის ასიმილაციას და, მაშასადამე, გამრუდე– 

ბასაც მოახდენდნენ. სავარაუდოა, რომ ოუ კი საერთოდ სადმე ხდება, პირველ 

რიგში, სწორედ აქ უნდა ხდებოდეს სახელდების ელემენტარული პროცესების 

ამოქმედება. 

„ამ ორი ფაქტის მოტანა საკმარისია იმისათვის, რომ მნიშვნელოვნად შე- 

სუსტდეს არგუმენტი ამ შემთხვევაში ჩვენთვის საინტერესო პრობლემების ექსპე– 

რიმენტულად კვლევის შესაძლებლობის წინააღმდეგ. ცხადია, არ შეიძლება იმის 

უგულებელყოფა, რომ თანამედროვე ადამიანი განვითარებული ენის ფაქტს ემყა- 

რება. ამდენად იგი, რასაკვირველია, განსხვავდება „პირველადი შემოქმედების“ 

სუბიექტისაგან... 

(MI ენ ((0ს01 V0ს) (89 ხ5VVI)01ი: ახი Xნითლს ღილი, VIძ 08 

15 )) ძ0L სს I) სც5(1'01LსმX, ძ8აა (15= 1I0M16I, 01.0 უLსიძI0ს LIწიL- 
50ხსიე 006L ი5XCI010ით50)6ი 501IC 00L სი CVIICMI00 დ ძ0+ 80Lი0)6 210სს 2V 
10501) 15%. ხი 005V6ღ ლი 19L ლი ხლივიი0(I0L§ 20 ხი(ისიIი, ძვ3§ 016 10000L- 

16 L5VCჩ0109106 51Cლ0L V6»ი1ლ Iს ძ0 IIეეC ხიილ)4(ICხ ს8ხ. MVი VV3X 0§ 
VX0#M IML ეI0ხ »Iიხნ ე0ძ0I§ #II CIVV9XICI), §01იილც 5 ძ1I6 ILXის16Cი6 ძიI 

#0Iი 0I1210XC6 ))5VCI)150ს6ი ხყსიიIდლიC 1)1095 I0IL ILIVII(C ძი» II15L0X1501)611 
ლთი»იC1150)0ი VII VX0 101000060 Mლსხიძია 7 1050ი 1I0იCML6(ი. 501(ძით, 
2სCX (16 05VCჩი100150სC LიIა5ხხსიდ §51CI ეი=ცხ1ლML0C, 31001 ი16აცი ნჯ»ის- 

101იLICI5 6X06I1I)) CICCI) 2 ს06X9IL1C0ი. CXVI/06(6 51CI II ძალ სLIიხ1იIი 
ძიL 5წიIმის)ფხიი „LI5ისბიწსაე“ 0)ილ სი(წისილაX011ც I0CI500ILIVC. 
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8. LII=5000" II96 1)CIII1C11 (115 1I0ს10I 0, ,,1MII(65(01101) 1! V ს1'- 

5ხ0ი6M ძილL Xე))0I” 0XI)0LIII1C11(011 #V 1050 1) ბასლშყწწ ლლ)10)!1CI), 1L1I(1 
ხIი!ფი VVICIIIII6 საიას ქეVCI IVIL VI50 I)0ხ1ლ)! CI5C1I105501". IIIIL 

X0IL6L6) L'0L§50116)L M#0IIIL6 IიIIIL (101 CI IღC0ძაMM0Cი 50100 MიLI0ძით 1)ს- 
Mე1(0ი, 1006IM III (I10501ხ6 ((ცL სსV0I0სისრის წIლივ(ს)1სილბი ლფლIი993 

VIIმიშიLL6. 50 15L 05 90 1II ძი V0ILII6ოლიძლ L IIL6I5II6IIIIIIუ ფ0§011C11C)). 

ს|იVიL VIL ესიI 7» (06:501ს0#) (Lხ0Lთ0)CI. 15 08 II0LVVლCIIIIო, ეს წ IC LIIვლს 

იით»სლღცსძი, 00 C§ (სი იIსL 100)16IIL1 ოხ 15(, ((ე§ 0)0ხ)იI (IC ))§VCII010- 
ე15ცსლ) CIVIM9ძ1სლიი (IL Mეთიაელსსილ 0X00)ილი(ლ01) 7ს ხისიეიძი1. 50- 
#06.) §1CI 010 IIეფი იIL” 016 6Iიძალსი ძლ VII (0L IMV(ელ)ს ლ1ი0L 0IMILVVI- 
ლსი)(ი) აივის III5501(10) 8იციიუ 1)071CIIL, 156 “516 “VVCIIIC ს05LIL6ILMი0L. 

80”ი0L0 56 ისიL VVICCIV0IIV 1IIIVI 5101 ეVL (II 0 IIIოაჩLIIIIლI1CI1CII, (CL. II. |)11IIL:L– 

ჯი CIIIIIIIIIითგი ძიL Mიჯიცილცს!ალაVIIMVI0I) IICIILCC, აLV0CML 010 II0IIL- 

სიIC ს ძი სXხიIIთიი!ს1”0I50ს სსე 0Iიცი XICI ს0I0ლ)უ(იცი #VCIICI. 

XIს ყიიხნაის ს 0ღMC0L ალლ (სახი! 2IVIIIIICIსI (110 »LL 5CIII, (1055 

”9ი III ძი 10 ც801-90C0I)L 101110100) V 0IაICIC ილს ლია! 100101010 

VიIვ00II5§ი0150000 7ს წIი0(C0) თ1ეVს(. 1)0)ი ძი VVილიი (0L „0I50)სსსწსილ“ 

ხძასისს ძველი, ძეა ძი Vი0Iს1იძსიუო 7VI5CICI LმILM0VIII0X იძ 59001IV0L- 

§60)1სილტი 0MიC V I იILLIMI0 თ ძ0L V0I5L01IIIი ფლ ღ0§501)01), 1)LVI55, 0106 1I(CIMI- 

VI6 500) ვყხXიელI0ს სლიპისს Vი0Iძის §IიI"'. ი. Iიიძლე!იი» Mნ0050)! 
ისი 0(I00L ძილს ე!0105ე1ი II 010 #II05019XC ძლ» ცI(MVICLიIIიი დხო!- 
0M0; II VI სსითიჯც ლ თ იოII0ს ყ010ი, 095995 ცL (110 V0IIიIსწსიფ »XVI5011- 

იი სსეIIM0I91)10X VIII ლ90IIV0I5(L01IIIIIC 1)0I53(0110 01116 (Iისი1 2იLIL ძIი VიI- 
Iსილ )Iელი!0იი" 5000 60000 Vი0I=5LCIIსი” >2IIIIICM70VI6II67! 

ILIც§გL სიVიი( I VIIძ ისი (IIIIL0II ძა VიIოლლბიVIIIღსთ > ძიL სL- 

880) ის ლოისIIL6L, VII V0ICIIC »MMI IV აიიი ჩწიაVI 1IილCVI05სI! 19L: 

IL. სა 15L პხა01სს XICIILC #V 1ასლცი, 00955 (იც აისსიწსიე ძია იასიი 

8ხX80)I6I6CI Mე(0”Iი1ა ეI0I II ძბი IოILსსაიჯელსცი "V0L 5101 ყი; აIს 15% 
სხI5 სსი(ი ი1ლCIIL 01M>0§LCI1L 1IIIძ VII V8113C1C1I11CIL 016 (-ეX7 010 >05L011(. 

1010)060ი1ღლ) IIL0C70950, (IC ((ლL §01801) 1100) სIვისსსწისილ »სნIVიძი 18ყ0)), 
ხზხიი ე150 010 ეVIVთ0სხIL #ს "VVIIIIICII, VIII 0§ 159L II, ძილ5 516 2001 ძი 

#ი0იძიილი 5ი0L20111010) MლყლსსიIეის 7სიIIიძტელ!ლეს 5014) M)Iააცს. 
2. 008L I)0იძიLი0 Mი6ივცს §LC01II6 1.100ხს §01ხ00 V0I ძგი IIი0ხ1ლ0I ძლ0L 

Mეთიიღისსიყ: 05 V0X0ის 06 IILMიიIIC0ლ, ი0VI6 1ვ8:ხიისიი M»იძ ი"ლIტ 
სილIწIს ლ ი(ძლლ#L, ძ!)ი ძსალს ძლი 5იხლ ისიხი #MM5ძXICL 000 0101)L 
XIXICLხ 5Iიძ. 15 0)1(5(0სL (Iს #ტIყასი, (105901060 7ს ხიულიიშლი. VV0II ძიCI 
ფციყიუზეთძ, იეის ((0§50ი Xიითიი უ05001!: VII, CლXLI. შ055იIე1ს (I0§ ILICI- 

503 ძლ» ხლსესისიი ILIიეგ 1.!.ცეL. 1IIII5501 თI0 ფლV0IIი1I6110I VV0LILც ე15 
MI0სს »VLI6””6იძ II ალიიი #IV50”IC0ML ესელვლ! ბი MV0M0ლ: §005L VVIIIIICII 
80 სხიიევვციძტი „#950#)ს(0)ლს იილIVიყილ წის, 01C ეVL Iს Vი0I5(01II0ღ 
ძი 0060 I0იIე1(5 ე5951-0)1)6»იიძ Vიძ წ0101IIლ0ს 300). VCVIIIლI'სციძ ლ10VIIს0CI 

იიი. L8 15ს 7 V2ILიMIL6CI. (0955, Vლის ILხ0IსეIM)I, §0 ლI8ნ სI0L ძIს 
იჰიჰიციჯეხი ნI07055> (ლი Xეიიხყასსიდ 1ი I9 I CI0IC +0I50(7L 5010 
IMII5567. - 

# 5, L15010LI. ოი(ა(ტ1CI (III V0I59ICII0, ძი X»ელთლი, 24ICII. L. (I. 
ლივ. I5V0II01., 42, 5. 339. 

# სე VI, ის. CIL., 5. 176. 
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სიას სიძის მიწყსიხიი ფლლ)სლიი. ლ0MVIIIIL #7 “VლCIXI0ი, III (ICI 
ისიხი I0LV0Iდიხი სისი 1IIIVII0II ლითლი) (I0C M09710IIMსIL (10 MXV00CIII)0)- 
Lე1წიაცსხიდ 1იისსIს (08 Vია სახ  (060C-09510'CIIICI) · 1>I/01)1CI0II-6156ყ 
050) (110, 7 0)1VXIIIVCII. 15 15 წI'I0IIICIIL IსIIL 7 III)0I50ლხსს, (1959 (CL 
ჯი0ძიC XICII§6ს VI (Iს "IIIწელი (CL 0 LVVICMცIIL6II 5) სIც III551. II 
“სივი: 807000 ლ 15L CL 9MIIლIMIIიოა V0II „LCI53010 1) Iსლა5 ესს“ V0I5CMI0- 
"C0ი.| 

„უწინარეს ყოვლესა, ჩვენ გვმართებს იმ ფაქტორების დადგენა, რომლე- 

ბიც თანამედროვე ადამიანის შემთხვევაში სახელდების პროცესში მოქმედებენ. 

მიღებული შედეგები შესაძლებლობას მოგვცემს დავასკვნათ, თუ რა ფაქტორები 

ედო საფუძვლად ენის პირველადს ქმნადობას". 

MIVVI. სისიი ი1ა§0 V0L ეI1გ” ი.ი MყIს1016) #I CIIILLCII 01 1)C1IV 

ი)ი0( 00) MIV0VI3C ო! 1Iი I)0#Cა50 ძლი Xე)ილსეც)ი: 111 VV I)'I5IIILCIL LIC- 

(ხი. MV§ (10 LIრ0C1)II5561 VIIIIC. (100 VIII 0IIIი2'C MაLL0I0ი #I 509010580) 
(სი იბ LIასტსსს სდ #Iლ)Iი(IC 1ცლლ). | 

დ. გვ. 5, აბზ. 3, სტრ. (ზ-დან) 2. 

–1. როგორ ყალიბდება ობიექტის აღქმა მაშინ, როდესაც იგი სახელდების 
განზრახვით წარმოებს? 

„2. რა პროცესები ხორციელდება ცჰ-ბის ცნობიერებაში სახელად შესარჩევი 

'ბჭერათაკომპლექსების აღქმის მომენტში? 
„3. რა საფუჰქვლებზე ხდება უაზრო ბგერათაკომპლექსების მიღება სახე- 

ლებად? · ' 
„4. ამ საფუძვლებიდან რომელი უნდა მივიჩნიოთ პირველადად და რომე- 

ლი –– გამოყვანილად, დერივაციულად და მეორეულად? 
I1. VVIC (MI 9ხ აI6 “IC VVIIIIIICIIIIIIII> 010ა 0 ხ)ისIისი იM5. VVIII 

“სივახს (IIII0ს 80 გსა!სIL (ICI იხილის სიე ჟლ!ა!ხCნ VVIIXI2 

2. VVს1Cს0§ §II (IIტ M)-0#09§0, (1IC II M0)ი001ჭ0 ძია VVეIIIIICIIIIIII) თ 
«ძიL 2I§ XეI)ლ) 7. VVIIIIVII0I L,0II6IC0IIII)10XC III 130VXV55(5011 ქის» V II. 11 
VVIIIIIზემ)1:CIL LწცLC)1? 

. 3. VV 0I0სC ა” I" (#IIIIIსღიი. (IC ძლ) 5!იი!იაიი LIIILIL0IIII)10X 
7 X0III0). CIICს ცს? 

4. VV0ICMIC Iს» (ლაა CIIIII)III1ცლ0)1 51 115 1)IIIIIII1ც IIII(L VVVICIIC 
9115 ისყიიო1(01C VIII 501LIIIIVIIIIC 2111XII51IIICCIIC)12) 

მ. გვ. 6, აბზ. 2, სტრ. (ქ-დან) 4. 

„უმარტივეს გზად ესახებათ მიწოდებული ობიექტის მიმსგავსება რაიმე 
უკვე ცნობილისათვის". 

ICIIX აI5 ძის ა წსისანი V ხდ (III 6ს1IL აI0I ძისი) ძი ძის MIფ101- 
ლIIII თ (I0ც ((სIC01)0LCI1C ()1))0ILLს§ ა ცVV95 §ის0ს Lს0I297IIVV5.) 

ვ. 8. ქვეთავი (გვ. 2) დაყაწყისში. 

„რა ხდება ცპ-ების ცნობიერებაში ბგერათაკომპლექსების აღქმისას, რო- 

მელთა შორის მათ ერთ-ერთი უნდა შეარჩიონ სათანადო სახელის ნიშნად?“ 
IVVII5 უიყლი!ისL ს" II 00VI55წაCI" (6 VVI5II0I)5)0L50110I. XV CIIII 

(0050 (IC სი!III0I))იჯXი VVIIIIIIIICIIIIIICII, (0 (1C1)ლII 5,0) დI)ლ VIII (110 
რ#ა იხ). 1)M5501110IL IIIIIII 1II571VVIII1CIL 1სIგIსCII2) 

%. გვ. 16, აბზ. 2, სტრ. (ზ-დან) 1, 
„როგორ უკავშირდება ბგერათაკომპლექსი უაზრო ნიშანს, როგორც მისი 

სახელი: რა არის ის საფუძველი, რომელზედაც გაიშლება სახელდების აქტი? 

„ჩვენ ვნახეთ, რომ სახელსადები ობიექტის წარმოდგენასა და სახელად 
ასარჩევი ბგერათაკომპლექსის წარმოდგენას შორის, როგორც წესი, შეიჭრება 
შუაწევრი, რომელიც, ჩვენი ანალიზის თანახმად, აღიარებული უნდა იქნეს სახელ- 
სადები ობიექტის მნიშვნელობის ერთგვარ წარმოდგენად“,. 
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IVVIC XIII ძი» LI Lს0Iიი10X XIII ძლ 5Iი01050” 7010სიIMIი 015 1MC- 

ჯ8ვუიი Iი V CI ღლხელსL? VVი05 I% (II6 0IVMVI1იელბ, XIII V010C00CL 510IL 

ძი» #სს ძიL MგიბსქლსV)ლ 2ხ511C1L2 
VVII სესი) დ050M06M, (053 2VI50M01 (10 Vი0X5(0110ი დ 005 #7 ხ0)ცი- 

)ინიძლი 0ხ)ლს(ია III I (0 ე15 იოსIICII 2CII57IIVIIIIICIIICII IL,:(IILM0IIIII1CX68§. 
LVიI50ს 510) CI) MIII0IოI0ქ. ლასი V0ICსია სიზი ტიეIX§ს 7IM”01ღტ. 
ე18 0100 #IXნ (CL ჩის აყაV0Iა(ს110 დ. (0 #V. 1)CI)0MIICIIIICII ()I)10X ტა. 
მიXV50I0CC)0ი 15L.|) 

თ. გვ. 26 ქვევით მოტაწილი შენიშვნა წარმოადგენს მთელი 25-ე გვერდიდან. 

მომდევნო თხრობის (ბოლომდე) ვარიანტს. 

„სხვადასხვა ფაქტორის ღირებულება 

თავისთავად ისმის საკითხი, თუ როგორ უნდა იქნეს დადგენილი ზსენე-- 

ბული ფაქტორების ღირებულება მეტყველების საფუძვლებისათვის. 

უეჭველია, რომ გარკვეული მაკონტროლებელი მნიშვნელობა უნდა მიეწე– 

როს საკითხს, თუ რამდენად „საიმედო“, რამდენად „მტკიცეა“ ამა თუ იმ საფუძ- 

ველზე განცდილი კავშირი ბგერათაკომპლექსსა და ობიექტს შორის. ძირითადი. 

ცდების მიმდინარეობაში ერთ-ერთმა ცპ-მა, ჩვენდა უკითხავად, თვითონ მოგვცა 

ფაქტორების შეფასება. ასოციაციის ფაქტორის შესახებ მან “შემდეგი ჩვენება: 
მოგეცა: 

ჩო. VI. ამ შემთხვევაზი სიტყვა შემთხვევითი ხასიათისაა; ნამდვი– 

ლად–იგი არ ვარგა მოწოდებული ობიექტის სახელად. 

ასოციაციის ფაქტორს, როგორც ჩანს, არ ძალუძს მოგვაწოდოს „ჯერო–- 

ვანი სიტყვა“ „დამაკმაყოფილებელი სიმტკიცით“. ამის გამოსარკვევად ჩვენ საგან-- 

გებო ცდები ჩავატარეთ ზოგიერთ ცპ-ზე. დროის საკმაოდ დიდი ხარვეზის შემ- 

დეგ ცპ-ბს ვაწვდიდით იმავე ნახახებს და ვეკითხებოდით იმ სახელებს, რომლე– 

ბიც მათ ძირითად ცდებში ეწოდებოდათ (4--–ცდები). თუ ცპ-ებს მეხსიერება ღა-- 

ლატობდათ, მაშინ ჩვენ ხელთ ვაძლევდით მათ სათანადო ბგერათაკომპლეკსების 

სიას, რათა კვლავ მოენახათ მასში უწინ შერჩეული სახელები (8–-ცდები). ცდების. 

მონაცემების თანახმად: 

1. ასოციაციის ფაქტორის საფუძველზე შერჩეული კომპლექსები ხშირად 

უფრო მტკიცედ რჩებოდა მეხსიერებაში, მაგრამ არა მთლიანად, არამედ–კომპ– 

ლექსის ერთი ნაწილი, მაგ.: ” 

მ. I. მთელი კომპლექსი აღარ მახსოვს. ვიცი მხოლოდ, რომ „ჯიხ– 

ვის“ საშუალებით დავაკავშირე:; კომპლექსში უნდა იყოს ბგერები ჯ, ვ. ყ... 

(ანდა დაკავშირების მხოლოდ:საფუძველიღა იყო დარჩენილი მეხსიერებაში: 

მ. III. ნახაზი კლდეს მივამსგავსე; მაგრამ რა კომპლექსი შევარჩიე, 
სახელად––აღარ მახსოვს. 

ზ–-იცდებში ერთხელ შერქმეული ბგერათაკომპლექსის სიაში ძიებისას თავი 

იჩინა იმ გარემოებამ, რომ ცა იმავე საფუძვლებით ხელმძღვანელობდა, რომლე-- 
ბითაც ძირითად ცდებში და რომლებიც კარგად ჰქონდა დახსომებული; მაგრამ 

ცპ ხშირად ცდებოდა არჩევანში და სხვა ბგერათაკომპლექსს შეარჩევდა ხოლმე. 
ნ. IV. დამხმარე საშუალებად გამოვიყენე სიტყვა „უტიფრობა“, 

მაგრამ რა კომპლექსი შევარჩიე, აღარ მახსოვს... 
ამასთანავე ცპ მიწოდებული ბგერათაკომპლექსების სიაში ირჩევს. 

„ტუფობა"-ს მაშინ, როდესაც ძირითად ცდაში სულ სხვა კომპლექსი -–– 
„უტიკოფ" ––შეარჩია, 
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2. სულ სხვა სურათია იმ შემთხვევებში, როდესაც სახელდების აქტში სხვა 

„ფაქტორები მოქმედებს :4-- ცდაში თითქმის სრულიად არ მონაწილეობს მეხსიერება. 

ცპ-მა არ იცის, თუ რა კომპლექსი ჰქონდა არჩეული; მას არ შეუძლია აღადგი- 

ზოს ცალკეული ნაწილობრივი ბგერაც კი, რომელსაც შერჩეული კომპლექსი შეი- 

ცავდა. როდესაც მას (8--ცდაში) სათანადო ბგერათაკომპლექსების სია ეძლევა, 

მან აღარ „იცოდა“. თუ რა უწოდა ძირითად ცდაში, მაგრამ, ამისდამიუხედავად, 

იგი თითქმის ყველა შემთხვევაში იმავე ბგერათაკომპლექსს ასახელებდა 

ხოლმე. 

შეიძლებოდა გვეფიქრა, რომ ამ შემთხვევაში ცპ სიაში სცნობს უწინ და- 

სახელებულ კომპლექსს და მხოლოდ ამიტომ ირჩევს მას შესატყვის სახელად. მაგ- 

რამ ნამდვილად ეს ასე არ უნდა იყოს. აქ შეიძლება მოვიტანოთ ორი მაგალითი, 

„რომელიც ამ მხრივ ძალიან ბევრის მთქმელია. 

ც. IV. არ ვიცი მაშინ რა ავირჩიე. მაგრამ ახლა სიაში ვხედავ ორ 

სიტყვას (– ასახელებს მათ), რომელიც სავსებით შესაფერისად მეჩვე– 

ნება. მაგრამ ვერ გადამიწყვეტია, ამ ორიდან რომელია უფრო შესა– 

ფერისი... მაინც, მგო5ი, უკანასკნელი უფრო უნდა შეეფერებოდეს“. 

ეს კი, სწორედ, ის ბგერათაკომპლექსი იყო, რომელიც ცპ-მა ძირი- 
6 თადს ცდაშიც შეარჩია. 

ან: 
ც. I. მე ვფიქრობ, რომ მაშინ სიაში შევარჩიე „ტითეკა"!. ახლა კი 

ვხედავ, რომ აქ არის ბევრად უფრო შესაფერისი ბგერათაკომპლეჭსი, 

სახელდობრ-––„ყეზარუ“. 
მაგრამ ძირითადს ცდაში ცპ-მა „ტითეკა" კი არ შეარჩია, როგორც 

თითონ ჰგონია, არამედ, სწორედ. კომპლექსი „ყეხარუ“, რომელიც მას 

ახლაც ყველაზე უფრო მეტად შესაფერისად ეჩვენება. 
განსხვავებული უნდა იყოს რეაქციის დროებიც. ჩვენ ამოვკრიფეთ ჩვენი 

“ოქმებიდან რიცხვები, რომლებიც ტიპიურად განსხვავებული ცპ-ბის რეაქციების 

დროებს წარმოგვიდგენს. ესენი არიან ცპ-ბი მ. და (.: პირველის შემთხვევაში 

ყველაზე უფრო ძლიერ „ასოციაციის“ ფაქტორი მოქმედებს; მეორის შემთხვევაში 

კი, ჩვეულებრივ,– სხვა ფაქტორები. ამ ორი ცპ-ის რეაქციების დროების შედა– 

რებიდან აშკარა ხდება, რომ ცპ მ-ს რეაქციის დროები,–-ე. ი. რეაქციების დრო– 

ები ცპ-ისა რომელიც ასოციაციის ფაქტორით ხელმძღვანელობს, – საშუალოდ, 

თითქმის 6-ჯერ მეტია ცპ ც-ს რეაქციების დროებზე რომლის შემთხვევაში, 

ჩვეულებრივ, სხვა ფაქტორები მოქმედებს. ამ დასკვნის საწინააღმდეგოდ სამართ- 

ლიანად შეიძლება წამოეყენებინათ მოსაზრება, რომ რეაქციების დროების განსხ- 

ვავებუ აქ მომდიწარეობს არა სახელდების ფაქტორების სხვადასხვაობიდან, არა– 
"მედ პირადი განტოლების (რეაქციის სისწრაფის--რედ.) სხვადასხვაობიდან. მაგ- 

რამ ერთხელ კიდევ თუ გადავხედავთ ორივე ცპ-ის დროებს ცალ-ცალკე, ვნახავთ, 
რომ ცპ მ. რეაქციის მინიმალურ დროს გვიჩვენებს III ცდაში, ხოლო ცპ (ც.-- 
"მაქსიმალურ დროს I და II ცდაში. ოქმებს თუ გადავათვალიერებთ, ვნახავთ, რომ 

-ცპ 8-ს სწორედ 1IL ცდაში უღალატა ასოციაციის ფაქტორმა და ემოციური ფაქ- 
„ტორი შემოიჭრა, მაპინ როდესაც ცპ ც-ს შემთხვევაში სწორედ 1 და II ცდაში 
„ასოციაციის ფაქტორმა იმოქმედა. 

ყველა ამ მონაცემის საფუძველზე, საგნობრივი ფაქტორების ღირებულება 

'მეტყველების საფუძველდებისათვის ბევრად უფრო მაღალი ჩანს, ვიდრე ასოციაციის 

ფაქტორისა, ცპ-ების სპონტანური გამონათქვამები; მეხსიერების დახმარების გარეშე 
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განმეორებით იმავე კომპლექსების არჩევა, რომლებიც საგნობრიე ფაქტორების. 

საფუძველზე ერთხელ განცდილი იყო, როგორც შესაფერისი; შედარებით ხანმოკლე, 

რეაქციის დროები– ყოველივე ეს მიუთითებს, რომ საგნობრივ ფაქტორებს შე- 

დარებით მაღალი ღირებულება უნდა ჰქონდეს მეტყველების საფუძველდებისთვის. 

მაგრამ საგნობრივ ფაქტორებს თუ მართლა ასეთი მაღალი შეფასება უნდა 

მიეცეს, მაშინ მოსალოდნელია, რომ ბგერათაკომპლექსები ერთისა და იმავე (პ-ის. 
· შემთხვევაში მტკიცედ არის დაკავშირებული ერთსა და იმავე საგანთან და რომ 

ამ დაკავშირები“ თვალსაზრისით შორსმწვდომი თანხმობაა სავადასხვ. ცჰ-ს 

შორის. ' 
ამ დასკვნის ფაქტიური სისწორის გამოსარკვევად საჭიროა ჩვენი ცდების 

მონაცემების ქვანტიტეტური დამუშავება. მართალია, ჩვენი მასალა არ არის საკ- 
მარისი ზოგადი მონაცემების ქვანნტიტეტური დასაბუთებისათვის, მაგრამ ამის. 
მიუხედავად, ინტერესს მოკლებული არაა მისი შედეგების განხილვა. უწინარეს 

ყოვლისა, ისმის საკითხი; ყველა მიწოდებული ბგერათაკომპლექსი ერთნაირი სის– 

შირით გამოიყენება სახელად, თუ არა: 

სულ მიწოდებული იყო 42 ბგერათაკომპლექსი, რომლებიც. ცპ-ების რაო-. 

დენობის მიხედვით, 9-ჯერ ან 8-ჯერ იყო ხოლმე ნაჩვენები, ე·დ ი. მთელი ცდის. 

განმავლობაში თითოეული კომპლექსი შესაძლებელი იყო 9-ჯერ ან 8-ჯერ ყოფი- 

ლიყო შერჩეული. ამის მიუხედავად, შერჩეული ობიექტების სახელსადებად სულ 29. 

სხვადასხვა კომპლექსი იყო დასახელებული, ე. ი.-–კომპლექსთა საერთო რაოდე– 
ნობის 687/,; დანარჩენი 32%ძ/ საერთოდ არ ყოფილა არჩეული მიწოდებული ობი–- 

ექტების შემთხვევაში. 
აჭ შეუძლებელია შემთხვევასთან გვქონდეს საქმე: 329ძ/ე ისეთი რიცხვი არაა, 

რომ შემთხვევითობის საფუძველზე იყოს მოსალოდნელი. 

როგორია ბგერათაკომპლექსების ობიექტებთან დაკავშირების რიცხვები:” 

აჭ მოტანილი ცხრილი გვირკვევს ამ საკითხს. 

ც0პ3-ბის შეთანხმებულობა 

ფიგურა: ზ/ემ/ე-ებით. 
I 45 

I 40 
III 25 
IV 40 
V 38 
VI 40 

როგორც ნათლად ჩან” ცხრილიდან, ცპ-თა საერთო რაოდენობის 45%/. 

პირველი ფიგურისთვის ყველაზე მეტად შესაფერისად ერთსა და იმავე ბგერათა- 
კომპლექსს ასახელებს; დანარჩენი 55Vე ფიგურის დასახელებაში არაა შეთანხმე– 

ბული. ასეთივეა, მხოლოდ ცოტა უფრონაკლები, შეთანხმებულობა 1I1-– IV ფიგურების. 
შემთხვევაში. 11 ფიგურისათვის ყველა ცპ-ის მიერ სულ მხოლოდ სამი ბგერათა- 
კომპლექსი იქნა დასახელებული; ასევე--IV და VI ფიგურებისათვის. 11I და V 
ფიგურის შემთხვევაში თანხვედრა აღწევდა 25M/ე-დან 389/ა–-მდე. 

შესარჩევი ბგერათაკომპლექსების '”შემთხეევითი ხასიათისა და მათი საკ- 

მაოდ დიდი რაოდენობის პირობებისათვის თითქმის რომ მოულოდნელად დიდია 

ცპ-ების შეთანხსმებულობის პროცენტული მაჩვენებლები. 
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ისმის საკითხი, თუ დასახელებული ფაქტორებიდან რომელი ერთი უდევს 

საფუძვლად ამ დაკავშირების მყარობას. დამახასიათებელია, რომ ასოციაციის 

ფაქტორმა ერთადერთ შემთხვევაში განაპირობა ფიგურის დასახელებისას თან- 

ხვედრა; სხვა შემთხვევები თითქმის თანაბრად არის განაწილებული სხვადასხვა 

საგნობრივ ფაქტორს შორის. 
ასოციაციის ფაქტორი მოქმედებს მხოლოდ როგორც ფაქტორის მაგიერი, 

შემნაცვლებელი, რომლისადმი მიდრეკილია ხოლმე მეტყველი ადამიანი. 

როგორც ჩანს, გადამწყვეტი უნდა იყოს ჩვენ მიერ დადგენილი სხვა ფაქ- 

ტორები. სწორედ ეს ფაქტორებია, საფუძვლად რომ უდევს ენობრივს კავშირებს 

და, ამდენად, საფუძვლად უდევს „სი ტყვის“ მთლიანობას: „ბგერათა კომპ- 

ლექსი––მნიშვნელობის" “შერწყმას. სიტყვა შემთხვევითი ასოციაციითა და ბრმა 

გამოცდილებით არ უკავშირღება განურჩევლად ყოველივე საგანს და არ მოქმე- 

დებს, როგორც შემთხვევითი შეკავშირების წევრი, არამედ, როგორც ჩანს, გა– 

დამწყვეტი უნდა იყოს გარკვეული საგნობრივი კანონზომიერებანი, რომელთაც 

სახელდების სფეროშიც მისდევს ადამიანი. 

რაც "შეეხება სიტყვათა წარმოშობას, ენათმეცნიერთა და ენის ფი– 

ლოსოფოსთა შეხედულებაში ძველითგანვე გამოიკვეთა ურთიერთის სა–- 

წინააღმდეგო ორი მიმართულება. ერთის მხრივ სუბიექტივიზმს 

სურს სუბიექტი დასახოს ყველა საგნის საზომად. ფსიქოლოგიური მოვ- 

ლენების ახსნისას ასოციაციონისტური აზრთაწყობა იმთავითვე ჩვეულია 

მისთვის; და ამის გამო უკვე სოფისტიკას ენა სავსებით სუბიექტური 

წარმოდგენების წრეში მომწყვდეულად ეჩვენება: ბგერითი ხატების მი– 

მართულება აღნიშნული წარმოდგენებისადმი მისთვის შემთხვევითია, – 

მას აბსოლუტურად არავითარი საფუქველი არა აქვს ობიექტურ საქმის– 

ვითარებაში. 

ობიექტივიზმი, პირიქით, ცდილობს გაარღვიოს სუბიექტური 

წარმოდგენების წრე და დაკავშირების საფუძველი ობიექტურ სფეროში 

დაადგინოს. CIIIIIIს-მა მკაფიოდ გამოხატა ობიექტივიზმის აზრი, რო- 
დესაც სთქვა: „ხშირად ჰკილავდნემ და საცინლად იგდებდნენ იმ მოსაზ– 

რებას, რომ უძველეს სიტყვებში ნაგულისხმევია რაღაც მიმართება ბგე– 

რასა და აღნიშნულ წარმოდგენას წორის. მაგრამ ამის დაშვების გა–- 

რეშე ძნელია ენის წარმოშობის ახსნა. ყოველ შემთხვევაში, თვით გან– 

ვითარები“ მაღალ საფეხურებზე სიტყვებში მოცემულია წარმოდგენა, 

როგორც „სული“”. 

კასირერს კიდევ უფრო უშუალოდ მივყევართ ობიექტივიზმის პრობ- 

ლემის არსთან, როდესაც მისი სიმძიმის ცენტრს სავსებით მკაფიოდ აყა- 

ლიბებს საკითხის სახით: „არსებობს კი თვით დასახელებათა შინაგანი 
ობიექტური ჭეშმარიტება?“““. 

აშკარაა, რომ ჩვენი ცდების შედეგები სრულიად უშუალოდ ობი- 

ექტივიზმის აზრთაწყობის მიმართულებით ლაგდება. თუ როგორია 
უფრო დაწვრილებით ფაქტები, ეს შემდგომმა კვლევებმა უნდა გვიჩვე– 

" C. CV ILLIV 5, (II09»IIC6 ((6L ლIIICIII5011ლ". ILVII010ლ-ლLC, 5, 96. ცი– 
ტირებულია: ს. C85511)01X, LIIII10500IIIC ძი აVIIIხ01150ჩლ0»ი L0IIII6I), 18, I, 

ა. 136. 

·" IL. C209851L6LI, იქვე, ტ. I, გვ. 133. 
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ნოს; აქ ბევრი მსიშვნელოვაავი პრობლემაა, როგორც, მაგალითად- 

ონომატოპია ცალკეული ნაწილების იგივეობის მნიშვნელობით, არსე– 

ბითად ა რ უნდა თამაშობღეს როლს. ამ და ამის მსგავსი საკითხების 

გასარკვევად აუცილებელია შემდგომი კვლევების წარმოება“, 

(06» VV0CIL6 ძი0ჯ+ X0X§0)100010 L2)160L0»" 

Cეს7 V0ს §501ს5% CM)L5LლIL (6 LIელფლ, VIC ძლ» §))19C11LLIIIVI1CILCIIVCIC 
VV0IL ძლ» ლიი:1LCCI L ეIხ0X6) ე17II5017 6 15. 

2M0II61501V)6 155 IIICI ლ1II6 510106 IX0IIIM0I1ს 60060 თ ძი Iეთტ 
თსლიფლცს6ი VV0III6I). VIC 510110". „წლას“ ძეც V 0100 C 7VI5061)CII ძინი! 

სის სს0Mი1ICX II0Iძ (იი 00ხ)0XL%C 15L, 16 ეVL CIIIIIII X0I ძ1056)ი 006L 1011CI"! 
#ეIX60L 6I6ხს XII0. 70I11ღ0IVCI5 1IIVხ ს LეI”0 ძი IIსV0იLXცI5M0M006 
რც ძი VV0Iხ00I50050ილს IIმIIC0წ0IMXL)'წ 01) VV 0IVIIIC ძ06 IX"ეIC0LC)! 
აც1ს5ს VX01170ფლი, II0ძCI Iს 51011 1II IსC7I > IL (ის) ააა07ეC IV) L0ML0L 
101ღცტიძლჯი11550) (LII55CILც: 

M%-C6I0. IV. II). ძ)ლა0ი L011ი IეL ძეა VV0IC ლ!I0. 71წV111 ოლ) 

CხიიLLCI; 05 (0IM2L C10CIIII0CII ლა XICIIC თი X9IC)! 005 V0Lთლ- 
186ფხტი 00ს)0MLლ5... 

ი ე5507)0(IV6 I9IM(C0L ა01101VL 11101)L 1)M5(0IIIC 7V 56III, (195 „1'001LLVც 

VV0XL“ 10 „ხ0I601ეტიძი» LიაუსCIL“ 7ს 110წ0I. VII მისიის სლ01 0101 ულ 

V6I5VCI500L50იცი 1)16IVI 500710110 VიI>3I0II6 ეMთ05%011(. 15 VIIთ06I 116C1L 
0ი0 დხისეიიძჰეიეიი ხეII5ც ძაი ს0LC”წ6აძლი V C-5VCI5ნ00X§00ლ# 0105C1I)CL 

200ხისიელი V0Iფ01086 MIIIV »VIIMCI§§ 12061. ძლის ელ ლCIIსე(, 010 510 19 
ძი» 1Iესი(X6I506M5I-იIIს ეილღლფლსი IIVVCI (%-V0I5ICI). VV6იI. (101 V ცL- 
§0ცხვიი§0ი6ი ძევ C00M001 015 V0I5ელLC, VIMIძ06 II)M6) 0830 (116 C)1L5/01"C– 
იხტიძთ LეIILL0ი010XCIIII5§ლ II (IC 1იი0ძ ღილლსი,. ძაIი1L 5Iც ძი. IXIVIIICI 
ფ6VMს1660 Mსვა)ტი VIC0ლ/IIIIლი I:0ი)%0)) (8--V06X5I01)). I)I0 19თCსIII§50 
ხი!ი) #--V ივ) 701-L0)): 

1. 80! 1IC0II010XCM, 016 XML CLVIVCI ძცა ე550718LIV 6, IXეI.(0)95 :III5#V- 
ფ6V8ი1ხ MX0Xძიი MVეIტ0, #ლ1ეL6 5101 01:L 0CIII წლა(ილია LI8I”LC)! 1II (XC(1806სL- 
015, 8ხიჯ ი»IL 1I105101LIICII 061105 'IMC0II03 ძლ5 LმVLL0IIი10X§ლია, 7. #ჩ.: 

Mტ, I. 1)0ი უღმი70ი XMიIM010X VII 10IL IIICIIC ძ10III. 1CII VXVI5< 
ესი, 0859 101 III6 IIII”C (1100 MI (10 Vი0Iს1)ძIის 10I'+VაLლ11% 

სეხი; 0§ 1MV55 1I" IL0IIIIIICXX (I. V. CMI--LიIL6C VიLსეთიძი» 5CIს... 

0ძ0» 018 Cსიაძ1ელი ძიL გიე)ი)ცსMIIC 11101ი VეჯX 2001 III C>C053CIILIVI5: 
M6. III. 016 VიI1ვთი სეს6 1ლს ძინი L0150» ეხ ფ6ლ00ი, V61- 

ისის I0თი10X 100 ესი» 2MI »Xე1ახი თ0X981+ 180, Vი0Iაა 1CIL 
MI0)1L. 116111. 

88)ი 8 – VიL§MM0%,, 1061 VV 16((0L9M55V06) (105 561101) CIIIIILმ1 1C01191111- 
ხის Lასხსიი!ი10X6ა 1ი ძი L1აჯლ, 7ლII(ს ალს LიIIით (MIVI (I1ს501MVც 
ფIსიძ1ეფყი, 00ლი 5I0ს ძIც V 6I=II0II5)0IL§501 10 00ი1 LეVII)LXCI5VCII. 1)CXII2)1L 
სხვLL6 სიძ თხ I. C0ძ80ი0%015 1)CI91(0 VI. ძ1ც V 0L=VVII300)“ა0 ტი. 111 
ძი» VVწ8I0I MV00 501 19VI”IC (გსა! 1ICთლIIIIIIIC, 510 VIVIIII6 III 0100)! :11MIC+- 
X6ი LიII0Iი 010X. 

#6. IV. #I§ IIIIIლთ სეი 101) ძე5 V0Iნ (1ICL1ძ-:L0 სე (L)'სC)– 

101) VCIV6II6CL. VV6C1CIIის IL0IIII))1CX 100 ეხლL (ესეა VIIIIIIIL 

ეხა, V0I55 101! 1IICIIL 1ICI1II'.., 
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Xიაის V9IIIL ძეთ V0X5VCII500X507ი 11) (1CX 11001'X01C11L6 L,2ILLIL0II) ი- 
10X00I5L6I LL0 0თდ ე Vმ0I6იძ 516 1ი ძიL II ესისლ10II0 ძიი ლეი» 

ეიძელიი #ითი1ლX L 61 0 თ ე0იV3ს)1L IIეხხ6. 
2. VVCV6560LI10ს ვიძიIა ულვ(ე1(L6ხ ა160ს 005 111109 10 ძიი II 89I1ტი, 10 ძი- 

რგი ეიძიჯიგ 0106) სცIი. %I%0 ძ6X» M#ელიისეისსიდ “VVIII6ეIი “VV21'01): 1IIIII 

#- V0I5ს0ს V0CI5ეუსი ძი§ C0ძაისLI5 10 7V0IC15ხ V011519IIV1ღ: 1010 V6I- 
8I60ს§00X§00 V615§ 91CML, V0ICI6M9 1·0»2010X 510 ღ0VIMIIIL ხიL; 510 XLIII ე11611 
016იხ 0107617C II 011ეVILC ესულსლი»ი, ძ106 1 ღ0VIIIIნCი IL0I XIX #”1-VII1I6ILL6». 
Vწიიი 1სL ისი (10 0-–-V 01:5M6I) ძ10 1)0(LIX0C1Iჩლიძი სეMII0თი16X6)I15%C 1IL06X- 

X0CI1600 6 XI)ძი, 50 „ILVIV5§(0“ 510 LVI)1§6I! „V90I #IIC6II #10L. V205§ 516 190 ძიX 

ჰეესიზბ1)C ულიეიის 1)0(LLC, 1IICILხი ძ069ხ0Vი100L V9IIILC 510 ესლიL #მ5ს 19 
2გI6ი IIII6ი ძ106501 სცია #011010X0 25. 

Mეი სხიიLი 'Iილ1ილი. ძე55 1I10Xხ0C1 (110 V0I5VICI 500150 ძი 1+1'I110L 

უღგიეიაჭიი M0)იი10X II ძლ» LLC VICძტ”ი»ICიIMC VIII II 006521 ძ6»Mი- 
501 ს0ს ე15 იქა5ლიძიი ელა 0000. ტაია 500006 2X 1 6)1% (1ცL IVII »V 5010. 
ხი ჯრმი 2180150101ც ეი ჟ0LIII)1IL, (110 1)1 ძ105CL 130210ILIII| უ VV01)1 §C1II' 105LIIIIL- 
'MIV. 510V. 

MI. IV. „I0I XXV0CI155 I1C11C, VV25 1C)) ე05თ0V9%ს1ხ ეხი. 10II 5011C 
ესიL 10L7ხ 10 ძ0X 1,516 706) V0IL6 (0L ილიის ძ10»ლ), 01C 125% 
ეI01ლხ ხ25500ძ »71II 5010 56ხ0)0ილს). VV01CII0§ V0I ს0100ი ეხ0L 21 
005950905ხ0ი 150, ჰეი 101 X1ICIIს 6ი 6501)C100ი... Iჰ)106ს 500106 »თ11I 
იძელ 10C#»LC 100102 6LIIIL 110590» 7»V ემალი“, 0ე§ Vი0I 206» თცგI:გ0ი ძიL 
სეL0თი1სX, ძიი 010 VთI50ცს5ილ'ა0ი» 9V6ხ I ძიL Lე00LIC1I6 
ლცVIMIხ II0LL0. 

00C0I: 
MI%I. I. I0I) 13000, 10611 101) 02)M0215 1110 1II 0X L1-5(0 L1 XC ე 

2400550VIII1C. I0L2ს სიL 5000 10ი, ძე§§ ჩ10L იი იიიხ ხ2550იძ0016+ 
1)0VCI:0I001ICX VX0Lხჩეიძი» 15% #:)110) დ0C658XLV. 

ჩი V0I5VIC0II5ი07150ი ესი» IMI2((C 1) ძლL LIე0Vი(XICI) 1ICიLხ 

LI20M#8 ესალ0V9IIILC, VIC 516 5011) ი10Vს§,'500ძ0Lი ელჯეძი ძ0)! 
ჯ#ითია1აX ს 65 IV, ძიეL 11)X 10L#6 ე ლხე5500ძ 50. 0195C11610%. 

ბიის II1051C11%I161) 00L IL06VL10II5701წ0ი 5000) 610 V90V0I50M16ძ Vი0I- 
სჰიიძლიი. VVII ეულ=ლც1”0) ეი 1LII50I6Cი I1I010L01ლ» თ1C0 #ეI1იი ხიI9V5, 016 

510ს ეVწ თI6 IM02ILMI005#01%60 XV 01! LV 01501 51011 00LCI50I01ძ0იძიი» V 0I5VICII5- 

ხ0I§000)! 1)0X1C1)ლი. 1105 51V(VI 0I0 VCI5MCII500I§000ი MC 0 IX§I: ხლ1 1000)' 
156 00L „055071907“ LიILC0L ეი! 101510) VVIIIM5ი»), ხ01 01050 ეხი» 53100 

ფ0V0MიI0I 016 1LსIფს L0)1LC01X06I L911ლ. „სVI5 ძი C06ფლ)სხ0X§5L0110 > ძიე1 
1იესC0C0I57/ლ01%0) ((0» ს01ძცა V0I900II500I5000ს 156 01510)1LI1Cხ, ძვავა ძ10 
1081%0057011ლს (0 V0I5II6I50)0X500 X 0, 2190 016 )ალიესLითი5»ლ!სიი ძიIL 

ატს 00) (III 055071 0ხIX00 L0M%L0I ICI C0იძი) V6I5VCII500X501 II სჰII6ხ- 
აკლსი1LC ცხMVი 6 I21 §0 ლIL04§ ა1)0 ე15 0101)0ი1დ6»ი ძიL V0I5ს00500X50ი IL8381, 

ხი! სV0-06ს 6» უოლV0MIIIICI ძ!ლ (სეული LგILL0IL6ი VVIII5ეIი §10ძ. Mვ0 #0იიL0 
ი06ეიე) (0105C 50)1IV5ა VICIICICIს III ILL0C0I% 010XV60ძიი, ძე§§ ძლL 1I0L0I- 

ალი1ლ(| (0L LL00MC610I5701L0ი 110L 0101% ეVა 00» Vი6I56M1ცძტისი!ს Mიალიტივ- 
დისხიყვწეს(0L07, 5§0იი00ი ეI§ (ი»)იი1ლლიი ძი» 100IXძV0010ი C)I010სხი ნ, 
"8ი(5ხიუშილცს. VV6ი" “VII ეს6L 010 701ხ6ს თ6» ხი!ძიი . VCI5VCხ500150001 
0001 01011) C10 2019 01III6Cს501101, 50 #I0ძ06ი VII, ძელ9 ძ!1ც V0I5I0II50-0L501L! 

M0 ძი 1I9IIII2I2 IC2სCI0ი570 ხილი VიIხI0ი0I III, ძ!გ V015I0011500X5011 
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«951 8ხიL (6 IიიXIთე10 1ალ01M1005701L 010) V0I9VC0 1 იძ II ე0(XიI6L- 
საბხი VII 016 ხIL0%0#ი0116 ძVIICM, 50 (II0ძტი XII, ძე5§ ს0 6» V 6I5M0115- 

ხიავ§იი M 6 ყიმძ0 ხი010 V06IL5VCI III ((6L 95950219LIV0 M23ML0» V8Iვვის M9Lხ 
VII9 (0 ცის0L0სე10 L2ML0LI აIწოტზLცხტი 15, VყხIლიძ სი! 0ლL V0CI5ICII5- 

ებIა0ნ) IX 381 დლ0I2ძ0 10 ძი» V06I03V0115IC116 1 100 IL იხიი ((8L ე0550710211X0 

ისნი 7V0I VVIIIვეI0XC1IL ლ6IM0IიIიტი 15%. 
Xელს 211 0169ცი ცგწხსიძიი 50ს610ხ (0ჯ ვიXელ”V)III06ICიძლც VV0IL ძტIL- 

580ს)1ესიი ესL(0I6ს VI01 ხისიL ე15 ძიჯ ძ08 ე550712LIV6) I ეML0Iა. 5000- 
Lეი6 1M§ატIIIლ ლ 06» Vი0I5ICII50350ი06ი, 016 VICIC6Iს01§6, IICML ეVI C06- 

((40ხLI15011/6» IIს0Iძგი M»VI5V9Vხ1 ძიI501ხ6ი #0ოთ010X0, (II6 9VV CI ძიX' 
580ხI01 ტი Lეს(ლ0Lც ლIიIVI31 ე15 იი550XVC6 6I16ხხ VIMXძიი, ძ!ი «0X)91ხ015- 

ი18551ღ 001096 09II0L ძიL I169MLI005201%0, (105 21105 VCI5ს ეVწ (|0I V0I- 
ლ10100 50150 სისტ. 50I0CსIIIIVI6I6C0V06ი VV 0LL 111), (101 (IC ა0C11110ი6# L'აI- 
%0X0)! »V ხ051L760 50001ი0M. 

I§% იხი» ძიL VV0Iხ ძლ' 500110160 L8IL0Lი “VIIIMIICII §0 1I00ხ ტIი- 
705008670, 50 15 05 I:0050000იL0CIV6150 »VI 0LVეXLხ0ი, ძე5§ 06 Lისხს0Mს1- 

ი10X6 ხლ! 011 VIII I6I501სტი ნიXაიი 01ი სიძ ძიოვი1სიი 0ს)იML 1I0058ი ს 

ჯ»სები!Iილს V06Iძბი IV ძევ5 1 სი7სე ის” (1056 7M0ICIIL 0196 VVC1L- 

ეღლსისში ს სიICთ5(1 III LI0(0L ლი MVV0IX56010ძ0)0»ი V I0I=5ICI50 (015011011 

1)05%CIIL. 

ხი 01050) 501155 მ §01ი6 (8XI590Iი IსIC0ხLIლსი1L III 7 MXXIII0», 
#I§50ი VII ს050/6 V0IსICIა50LC6სი15§§50 0106 იVI28011ხ0(IVC სეიიხიიდ 

VიLლ”7100ლი. #11ლ0IIVII ო§ 156 I05ლ0» M9(ლ01 (II 010 ისის LILიLIVთ სიფხს»ა- 
ძიილ ძლ: ე11 -ო0ლი10106%ი სIლღცხი1550 თ21CსC ეს5L010M06იძ; (101114001)! 15% 08 
იის 0MII6 1IILCILC5§56 010 L06ყს1(83L6 ძეესწMIი 2V სი ელჩ(ხი. #VII9MC05§L (11C 
1Iა ფლ: ის ე110 ძე»ფტსიზსტიც) LეIIM0I0ი010XCც III დ1010ხი 000 +V0I8§01M10- 

ძლილ LIIსწიეMიIს 9015 MეI01 70L (01(VI= M#იIი)ილი? 
IV ლ)) ილი VIXICი 42 V0C50ს)ლძიიცი LეILLილი10Xლ ოგულსი»,“1C 09C)! 

ძიL ე! ძი V0ლღოსისვიიაიილი 9-0ს7V. 8 IIე) #V XI5C0061ი ს ელ, (1.1 
)ბძიL IXიIIი10X ეს VIხI6იძ ძი ლიე)120) VCI50C0550L6 9-ს7V. 8 II21 ძIა 
0ი1ლლლი1!იIს ლი0IIსL, 205ლ6VIIIIIL 7 V6Iძლი. M0ხ7ძით ს”ძიი 15 M0ი1ი1) 
(0L MXVC§06VMIIხცი რ0სკისLი III დეი»ლ» 29 VიIვიხნ1იძგსს MXიოთი10Xხ, ძ. . 
68ძ/ ლღგხვიი1: 010 (სთა 32% საი1ლი სლ0! (0 “V0I8ი1გესიი» (0ს)0Iხ0)1 
სხისისის 2XICIIხ 11 (10) VVეს1X05VILენ0I V0L. 

ჩ§ სეიი 5101) 010L V0III 01C1IL III 

C11101) #VII9)1 Iყ0I6Iი: 32ძ/ე 19ს ი1CხL ძ10 V0IIაღგ 

#ეხ1, ძ.გ ეს§5 ძლL #IIMIII1CL01L 7»V ლI- 

VეIნიი VI. 

  

ს სგI005LI1II1I1VIII 2 · 
ძი» VიIვსლიც- 
ხიაი»ი 1)! მ/ე     

VVIC იძ იმი ძი 7210” ძი # 4 
200) ძე Lსას(სითი16XC 7ს ძი» III 25. 
0სკისსხია? . 010 თიგხიი5ჯგხნით»ძი Iისი)10 IV 40 
ეIხს ძე»IსიL M#VVწ0ხ1959. V 38. 

VVIC იII5 ძი» I9ს0116 ს1ეL 0X51010L- VI 40 
11011 15%, 1) ვხიი 45%) V00 5Vი11110ხ06ი V06X500)§001500 0)! #IIL ძლ ლI§ხლ III- 
ღა მილი VII ((0150)ხ0ი L9ისLIL0IთIM0I0X მ სლასიი 195500 ხ0701010CL. 
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010 IIIIIIლლ 550/ე §1M1 11 (0 სია7ელისისიე ძლ V0IIილC ICI)L C1IMIC. %IM7-. 

1101, 0LV85 უისსლCL, 1ან ძ!ტ L'I)0ICIM5(IIIIისილ CI II--VI. LI) 010 »VVCILC 

X)ესIL აIი2ძ წიი აII6 VII5ICII5))0IL501)6) ((სიჯხესის IL 3 "V0XL501I0ძ0ი0 

აესხყლს!IIლC ლდლI)8)1)1L VV0IIძCI, ლ0030 XVI ძ1ც 4. VIII 6. LIIVL. IC 3. სი“ 
5. IMთსL იცLლას ძ!ი LსიI0105LIII)ILსV> V00 25/ე 1)7V. 38/ა. 

001 ძლს #VIIII1ოდიი I0Iასი1IMI0 უ VIII 710111601 CX05500 90111 2ML521LVV 8IL- 

100 L0ICM0IMII)I0Xლ 156 XMI50 (Iს 0L0#0ML%ე%7 ძ00L II)0LCII15(III ძი 
Vიახასის50ლ”50)CI 1)C1III6 1IIICIV0ILCCს ლი0აყ ეIV5ღტწე116ი. 

ჯსხი წ0თდხ 09 §1C1), V0101)0 00 ღიმიიV0%L0)) L0ML0ICI 01095CL IX0X95L9)17; 

ძი» 7 00L90))) ლ 700IIIIICIC 1160ლCII. 11160 CIფ11)C 5101 III C0III2X6CI15%156)1, 
ძიას ძი» ე5507)8(XC I"ისLიL III 1) CIIICII CIII721C0ი LI) ძI0 ILIს0ICIII- 

ახითაიე (1(0L LIდ0ICIIსCIICII)IIIC ლხოლსლ)! 14% (MC. 2III 020 L8IIC 511 . 

წე§ს ო101ლხს)მ5ა!” IIILCIL ძლს §0ლ)I000ი L9IMLისი VC)'LCCIIL. 

სო: ეი50719ხIV6 IL ისC0L §0)11CIML 01ღე0ILIICI 1 015 C1I) ML591L41ე1:101 

ჯ»Vს წსსღძიილი, VI V0ICICII (IC 50X60სლ0ძი XMICI)150I 1C15% ((0)101 ფს 15%, 7V- 

IVICIVსდI0I10)!. 

000 (სIოლს Xის სსა მსჩწეცძისზიი L8IXLიLCI 5110 ლა V0III, (0 ძ1C 
§იჯელII0სი 7I0IძიII” )02XIIი ძე) ს)ძ ა1590 (00 C0ი7701) CC5 „VიI- 

ხს ტ§%: ძი V)'5C1)1)1C17 IC „I ILLი”ი010X-–-სპიქისსსილ" #სნწსსში 110/6II. 

ჩევ VVიLს VIII) 0ხL 7#7IIწV9III> 955010(10ი5-სიძ ს) აძიწემIMIIIო500 3551 -- 

სი ძე სი) ლსIლი 0ს)CM§6 1010)(I'C(0L VII 2VI” ძილ VVCI5ც ე1ა CII00 »V- 
(ა))ოი» V I0LLIIIX LIIIIMLI0II0CI0CI, 5006I 08 501101116 ს05LI1MV)%6 §90)1- 

106 C050L7V)955|ლ0VII0ს 60(50სლ01ძლიძ, ძლ0ი (10 IMIC9501)11C)ს 5001ლ 9V0CI+ 

ეს ძლი C06ს1ლ(ტც ძლ. Xასალ)) ილს წ01ღს. 

VVის მა VVიICო)ახლხლ მისიLIIVLC, §IIIC ს ძლი. ,VII51C11LC11 

ძი წიწილი ა-სი ს7V. ძი 80ი”20010V110501)C V0I 01(6IL5 ICI 
თაო ფ1IVIIლ0)სოათლიადლახისი) 1ა0სხსილის /#სხეეა ლტე(Iი0LCI. 

ი ასსკ)ის”IIწIა9სIსი 8 61))01501%95 XVIII უ(ლ0Iიძლ ძია 50ხ)1)6სL 
I Mვავ 9I10L 111196 ი01(იი 10590). I)1ც 955ი07I:LIVC I.III5§6011VV C 
სი! ძი: სსI90)თ ძა 05§5V0ს010ფ1950სცI 150000 MI)! 19% 1 

VიIი (VაC იVა 01ღ01LL1I11C1; 110 §0 Iი0IიIი% 05, ძე5§ 5ლხიი ძიL 

ხიიხ19LII ძალ ლისას ყიი» 101 IMLIICI5ლ0 105 5Vს)6ILIVლი V0X5(61- 
10Iყ ს :0ლ50010პალ" ლI§501)01))L: (10 სი7ახს) ო ძი» LისწფლხI!!ძი 
7M (01 1)0#01CI1)10LCII V 0IL5(011IIIს)ო6) 15% LIIL 510 »VIIV9II1C, 510 IM9L 
ისაიIMC 1ILCII1CII (11VIIII 1) 0I)1CILIV0I 5001)VC0I'Iე1L. 

ჩი 0ს1)01ნ61IVI35I1V ა ძეღლფლ!) §ICI6 00 IXLI615 (ICI 5Vს- 
ჰისIIა ა) V 0X5CCIIIIIIლ35))9I6C #ს #0I§ეჯლილლი VIII ძლი CღXVI0ძ ძ6X 
წV 0”ს!)0II ო II (CI 0010MLIV0VII =01VL6C იელხ»VIVVCI5C). CVILLIII5 ი9:% 
ლIსი)მ1 (ICI =C)1 (6 0 სკლIXCIVI9ოს5 სIსლიესს 7 2MXMI50Iოს60X 
ლხსელL 10(IC0სL 6». §0>L0: „ხე სიახ 10 სისესნI0ლ, (1055 (10 
მIხლყხის VVIIხლ) 1) დლ) 01110 )00»10ს0IC 00» Lე 7V 0» სი- 
7010ს))C(CI V 0LXLC11II)1C V0IIII550L70II, 016 V0I180სს 000 V0I500L- 
(CL. 00)M0Cს 195ხ ლა §501)1VCI, 010 (1050 ,V11IIIIIIC (10 IMIIL5LC- 

სჯს)ალ ძი ლაი ს 7#7V ლIMI9I0ი. სML 16(101 L0I1 VV0II)ს ეVიი 19 
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“ას V 01+0Iს) VI +0Iელალ(ნნისაა სიშიძხს VIC V 01აLCIIIს 
VI ას „ალლ1ი41 

ცასპა1.ც0L ”წIIIIIC VIII5 1100 11)1I1LLL-II)Iს Iს ძია 20)1LVIIIL 
(ხა მისია ძია 0ხელLVI5IMV5, 1II00II ი სს 93011VV0II00IIIIL 
((ლCაა01) ლ) ლ07 0II715 #VL სIსეა ჯ»სახI(7C 00 ლ» ალ) 1)1)10Lც 

ის)ისI"» VV IIIIIICIC ძი 1C)1C)11111))ეCI »C1აზ (:1I)C 3. 

L§ კა სIსL, ძმაა ძIც ხჟლსIააC ")ას. ზ CაVცს ლ:II7, 
1III1)11LL61I)0I 111 00CL 1ბ10სხსს> ძი («ლძისცსდსICი (სა 0სს)ისVI- 

VIII 110VCI. VVI6 ისი CI0 მწ ყხაისხის III X9IIსICII 1100). 1)1115- 
აას საო LC ინტ15 სი III ულ 7»01ელ)!, III11011C ILVIIICIIIC §11LM(1 1I1C1 
VIეხსხVთ, #. )16.: 0)101)ყზ0)016 1II 511) 1I0აა CICICIIხ ა107601- 

IMIV 50ს0II6 116 I) 6 V0501 611011 1I11C21=51)1C 10. # VI I L”0I5011LL115; 
(IსაცტL – III 81I1111CI1CL –– LI Iელფს 5IIII V0IICIC LI 66I>VI0111411:7C1L+ 
VIIIIIIIIთ9III>I1სს.1 2. გვ. 4, სტო. (ქ-და5 11). 

მომდევნო მუშაობაში ავტორმა ძირითადაღ შეცვალა შებედულება ბგე- 

რითი ენისა და აზროვნების ურთიერთობის შესახებ. აე. ნაბ. 1949 წ. იგი 

წერს „აზროვნება არა მარტო ფაქტიურად, არამედ აუცილებლადაც არის 

დაკავშირებული მეტყველებასთან. ტყუილად კი არ აღნიშნავდნენ ბეოძნები 

ერთსაც და მეორესაც ერთი და იმავე სიტყვით (ლოგოს) (ი5. ხელნაწერი: „C)>M0V- 
IIII6C I0107:CIIII) #706()აII#V XCX2I0VI:)"“ გვ. 57. 

ვ. გვ. 30. 
„მნიშვნელობის წვდომის პრობლემისათვის“ პირველაუ დაიბეჭდა 1927 წ. 

თბილისის უნივერსიტეტის მოამბეში, ტ. 7. 

იმავე 192/ წ. დაიბეჭდა ჟურნალში 21ცხIV LIIC IIთ ფბასI)I(C ჩაVCI010- 

910, ტ. 58, # 1--2, გვ. 163--186. სახელწოდებით: #IIL X0ს)ი"" IC» 180(1C+- 

LსიფანI 255) ე (IVII91LC VIII CიდიივLეიძ). ამ შრომის შედეგებმა გამოქვეყნზების- 
თაწავე ჰპოვა ასახვა ფსიქოლოგთა რიგ გამოკვლევაში. 

იმავე 1927 წელს წარდგენილ იქნა მოხსენებაღ ფსიქოლოგიის VIII საერ- 
თაშორისო კონგრესზე (გრონი§5გენში) და თეზისები დაიბებპდა კონგრესის მასა- 

ლებში: VIII I9L01")9LI0Mე1) C00 055 01 #9VCს010ე-V, CI0MIიყლი, 100000115 
ეიძ ჩვეტჯია, 1927. 

გერმანული შრომის ტექსტი ოდნავ განსხვავებულია ქართულისაგან. აქ 

საჭიროა მოტანილ იქნეს დამატების სახით მხოლოდ ინსტრუქცია, რომელიც 

კართულ ვარიანტში არაა, 

გვ. 30 აბხ. (ზ-დან) 2. 
»ცპ-ებს ეძლეოდათ შემდეგი ინსტრუქცია: „მე მოგცემთ რაღაც საგნებს: 

თქვენ უნდა იცნოთ ისინი. მაგრამ სანამ ხელთ მოგცემთ საგანს. დახუჭეთ თვალე– 

ბი და ეცადეთ საგანი მხოლოდ შეხებით იცნოთ. როგორცვე მზად იქნებით, 

მანიშნეთ, რომ დროზე გამოგართვათ საგანი. შემდეგ კი მიამბეთ თქვენი განცდე– 

ბის შესახებ, რომლებიც ამ ცდის დროს გექნებათ. – თუ ვიზიცობაა საგანს თქვენ- 

გან სათანადო ნიშნის მოცემის გარეშე გამოგართმევთ, მაშინაც უნდა მიამბოთ 

თქვენი განცდების შესახებ“. 

1 6. CM XLLLV§5. CIსიძ»Iყი ძი: უIა0ლ!)ლსლ” LLV0I010ლI6C 5, 96 
X7IVI0LL ივ0ს C 55 51LC0X, LIII1050იM16 (CI 5VII)011აცს 0) LM აLIC. 5. 139). 

2 სხ. C2ე551LCLX, ე. ე. 0) 1, 133.) 
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IICი MლIილ 1ხიცი CI10C C0ე015LM0ძს ძე1Iს10(ლ7): 510 501100 ძ10§01- 
სლ 01სცაილ). 80Vი» 100 ხი Iსი 0 01))ას (10L§0106ი 11 01C IIიირძ ტდიხძ, 
5CII110550)1 5)ლ 1IIIVLC (IICL „%ILX6)) III V0ICIICICI 516 (01) CიელიყLხეიძ ხ1იაა 

ს (10) 1090) #I CI:00)0). ხის ი 10LCLC აIIMI, ჟლსლი 510 III 
MI1(C #CICIICი, (I0IMIILC ICI «01 (7ცლღლიას))ს 1700II(#7ლ01). 71ILIICMI1)611))1C11 

III) . III სიIICIL0)1 0. 1I)1L I(ს0L IIIIC ILMI101)111-§ლ, (IC 50 VVI0ICIIMI 

“(ლა V 0I5IICI16§ «CI C III MV06”II6ი.--L'ე115 101L (1ლ)L (16ღცი5LXIV MV6ლილ!- 
10 0III)6 V0)L 11I)1CI ძა 1)CCI/CIწ0ძი0 #0Iლხფი სის01)1CI #I ხვ2ს0, 50 
MიღIIIცს 50 200 ძილის” Iს III LIICსII8ა0 #I 1)0I101010)ს II სიძ.) 

4. გვ. 41, აბზ. 1. სტრ. (ჟ-დან) 1. 
„ზოგადი ფსიქოლოგიის" კურსში (1940 წ.) დ. უზნაქე გამღიზიანებლისა და 

შეგრძნების შესახებ ასე წეოს: 

„გამღიზიანებლის ზემოქმედების შედეგად გრძნობის ორგანოში გარკვეული 

ფიზიოლოგიური პროცესი, ე. წ. აგზნება, ჩნდება. იგი გამტარებელი ნერვის, 

საშუალებით თავის ტვინს აღწევს და განსახღვრულ არეებში--–სათანადო სენსო- 

რულ ცენტრებში--ვრცელდება. იმ ფსიქიკურ პროცესს, რომელიც ამის შედეგად 

წარმოიშვის, შეიქლება შეგრძნება ეწოდოს“. 

ამავე შრომაში, ე. წ. „ფიზიოლოგიური იდეალიზმის“ (ი. მიულერის) შეხე– 
· დულებათა კოიტიკას. დ. უზნაქე ასე ასრულებს: 

„ჩვენ შეგვიქლია დავასკვნათ, რომ მი ულერის მიერ აღნიშაული ფაქტე- 
ბი გრძნობათა ორგანოების სპეციფიკური მოქმედების შესახებ მათ დამოუკიდებ- 

ლობას როდი ამტკიცებს გამღიზიანებლის რომელობის მიმართ, არამედ, პირიქით, 

მათს სრულ დამოკიღდებულობას: ჩვენი შეგრძნება, მაშასადამე, ილუზიას კი არ 

გვაძლევს გარე სინამდვილისას, არამედ მის ასახვას წარმოადგენს. 

„ამრიგად, ჩვენ შეგვიძლია საბოლოოღ შევჩერდეთ ასეთ დებულებაზე: ჩვენი 

აქტივობა ობიექტურ სინამდვილესთან ურთიერთობაში მიმდინარეობს; მისთვის 

რომ იგი წარმატებით სრულდებოდეს, ობიექტური სინამდვილის სწორი ასახვაა 

საჭირო, და სუბიექტურად ასეთ ასახვას ჩვენი გრძნობადი აღქმა იძლევა“. 

5. გვ. 41, აბზ. 2, სტრ.(ქ-დან) 1. 

დ. უხნაძის „ზოგადი ფსიქოლოგიის" კურსში (1940 წ.) ამ ცდების შედეგები 
ასეა წარმოდგენილი: 

„ამრიგად, ერთ-ერთი ფაქტიური დასკვნა, რომელიც ამ ცდებიდან გამომ- 

დინარეობს, ასეთია: აღქმის საგანი გავლენას ახდენს აღქმის 

შინაარსზე; ეს უკანასკნელი თავის გარკვეულ სახეს აღქმის საგნის 

ნიადაგზე ღებულობს: იგი საგნის შესატყვისად ყალიბდება 
„მაგრამ ამავე ცდებიდან ჩანს, რომ არც საგანია სრულიად და- 

მოუკიდებელი შინაარსისაგან. მართალია, შინაარსის საბოლოო გარ- 

კვეულობა საგანზეა დამოკიდებული, მაგრამ ისიც უეჭველია, რომ „ცდისპირს უკვე 

მანამდე აქვს ცალკეული შეგრძნებები ამათუიმ სახით, სანამ თავისი აღქმის საგანს 

იგულისხმებდეს; და აი, სწორედ ამ შეგრძნებათა რაგვარობაა, რომ მას საგნის გამოც– 
ნობის შესაძლებლობას აძლევს. როდესაც, ვთქვათ, იგი ისეთს ახალ შეგრძნებას ღე- 

ბულობს, როგორიც სრულიად არ შეეფერება აქამდე ნაგულისხმევ საგანს, იგი 

იძულებული ხდება სხვა მნიშვნელობის შესახებ დაიწყოს ფიქრი. 
„ამრიგად, შინაარსსა და ძაგანს შორის განსაზღვრულ ფარგლებში უდავოდ 

მ5იშვნელოვანი ურთიერთგავლენა, არსებობს: საგანი შინაარს აძლევს გარკვეულო- 

ბას და შინაარსი, თავის მხრივ, საგანს, მაგრამ ეს მხოლოდ განსახღვრულ ფარგ– 
ლებში ხდება. 
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„ამ ცდების შედეგებიდან ერთი რამ განსაკუთრებით ხაზგასმით უნდა იქნეს 
“აღნიშნული: აღქმის საგანს აღქმის შინაარსის შეცვლა შეუძლია. ს აგნის პრი- 
ორიკცტეტი ამ შემთხეევაში ყოველ ეჭვს გარეშეა“. 

6. გვ. 57. 

„დაჯგუფების ცდები სკოლის წინარე ასაკში“ პირველად დაიბეჭდა 1929 წ. 

ჟურნალში: „#ტ10ს L. ძ. 059. წ5VCს010ღ016“, ტ. 73, სახელწოდებით: „,0)6 ეჯსს- 
ჯიხას11ძII3V0I5VCII0 ს61 V0I501VI10II10IM)L1ო6. -IIIV6IL)I4. 

ამ ტომში მოთავსებული ქართული შრომა წარმოადგენს მის ავტორიზე- 
ბულ თარგმანს რომელიც პირველად დაიბეჭდა კრებულში: „გამოკელევები სა- 
ბავშვო ბაღის ახალი დიდაქტიკური მასალების შესახებ". ტ. 1, საქ. სსრ განათ- 
ლების სახალხო კომისარიატი, სკოლამდელი ასაკის ბავშვთა სათამაშოებისა და 

დიდაქტიკური მასალების სამეცნიერო-კვლევითი ლაბორატორია, თბილისი, 1943კ. · 

7- გვ. 89. 

„ცნებათა შემუშავება სკოლის წინარე ასაკში“ პირველად დაიბეჯდა 1929 წ. 

ჟურნალში; „7C01(501IMIIC IL ესეღგVმ»»ძ(ტ 05VწCს010ე1ლ". ტ. 34, სახელწოდე- 
ბით: „Iტ სილ ((5სI10Mიდ II V01501)V10”110I61ლლს %I(ცL4". 

ამ ტომში მოთავსებული შრომა წარმოადგენს მის ავტორიზებულ თარგ- 
მანს, რომელიც პირველად დაიბეჭდა კრებულში: „გამოკვლევები საბავშვო ბა- 

ღის ახალი დიდაქტიკური მასალების შესახებ“, ტ. II, თბილისი, 1945 წ. 

აღსანიშნავია, რომ დ. უზნაძის გამოკვლეყებმა: „დაჯგუფების ცდები სკო- 

ლის წინარე ასაკში“ და „ცნებათა შემუშავება სკოლის წინარე ასაკში“ გამოქვეყნე- 

ბისთანავე ჰპოვეს გამოხმაურება; ამ გამოკვლევებს ასახელებენ და მათ ეყრდნო- 

ბიან, მაგ. MI. C. 8) 0XCXIIV. CMხIსI6MII6C IL სლVყს» (IსV29 წ., მეორე გამოცემა, 

1940 წ.), C. -I. ჩX6"I(0სXCIIV, CXC9081! ICIMIX0IXX0IIIII, X. 1935. და მრავალი სხვა 

(V. =ხბო), C. სიIყა, სც1სIი 0ი#წ61ძ და სხვა). 

8. გვ. 162. 
„განწყობის შეცვლის ძირითადი კანონი“ პირველად დაიბეჯდა 1930 წ. 

ჟურნალში: _IICIX0»იწი/ბ, ზი. 0, CIი. 3116-3355, XI, სახელწოდებით: „IL ჯიი- 
ხ0CV 06 0CV08II0M 321:0IC CMCIM VCI2II03MM4. 

1929 წ. წარდბენილი იყო მოხსენებად ფსიქოლოგიის IX საერთაშორისო 

კონგრესზე და თეზისები გამოქვეყნდა კონგრესის მასალებში 1930 წ. სათაურით; 

„001905611 და!I30ს18C ე15 (ოსიძშვთც 00 ს0»იLე5(LVM501)1)ლტI!“, XI0ILII 

10ჭ%9ივV00ე1) C006)-05§ 01 ჩ5Vწ6Mხ010-V, 1929, III00ლC(1Iსლა II I 9))6I§, 1930. 

ამ ტომში მოთავსებული შრომა პირველად გამოქვეყნდა 1938 წ. კრებულ- 

ში: „მასალები განწყობის ფსიქოლოგიისათვის“, ტ. L, საქართველოს საფსიქოლოგიო 

საზ-ის გამოც., თბილისი. 
ეს შრომა შეიცავს ერთ ნაწილს ზემობსენებული რუსული შრომისას, რომ- 

ლის მეორე ნაწილი ქართულად იმავე კრებულში იყო მოთავსებული სათაურით: 

„ბანწყობის ფსიქოლოგიისათვის". ეს უკანასკნელი გამოქვეყნდება დ. უზნაძის 

შრომების ერთ-ერთ შემდეგ ტომში -- ავტორის .იმ შრომებთან ერთად, რომლე- 
ბიც განწყოტის ფსიქოლოგიის თეორიულ საკითხებს ეხება. 

ამ გამოკვლევის შედეგები ადრევე იყო გამოყენებული ფსიქოლოგიური 

მეცნიერების კომპედიუმებსა და მონოგრაფიებში. მაგ. C. -I. სიის”, CX- 
#00 06VI6# , ICIX0ულს (1940, +. LI. +100I!1I.0ს IL ტ. ცვ. 3:00007:C1, 130C- 

CI10#0იჩ46CIIM0 81::CIIIIM, და სხვ. 
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9. გვ. 175. 

„სიმძიმის ილუზია და მისი ანალობები პირველად დაიბეჭდა 1931 ფ. 

„ჟურნალში „წ5XCII010ლ150ს6 L0I§CIIVI)ფ", ტ. 14, # 3--4, სახელწოდებით: „V6სიL 
(I6 C6VI0M15(ხსვისსიდ VიV 1MI #0იე1098“. ქართული თარგმანი პირველად 
იბეჭდება ამ ტომში. 

აღსანიშნავია, რომ ამ გამოკვლევაში დადასტურებულ ძირითად ფაქტს 

ჟ. პიაჟემ უწოდა „უზნაძის ეფექტი " (MIIიL სააექ70)-იხ. „ბ8ICIIIVC§ 06 09V- 
ისი)0ეუ18ბშ, 1945 (ჰ. წნ)გღლს 0: M. Lგოსიი10L, „59581 §VL VIII 0წწCL 0' „MIიყ- 
§L0IIIილ" 5ILV6იმის ეს 00MI5 006 0»01'001)L10M5 VI150CIIC§ 50000551V05 (Iაწწცხ- 
ი0ვიევძ»;ილ)“. 

10- გვ. 193. 
უმოძრაობის სისწრაფის ილუზია? პირველად დაიბეჭდა 1940 წ. სსრკ 

მეცნ. აკად. საქართველოს ფილიალის მოამბეში, ტ. 1, #M 3, თბილისი. 

11- გვ. 201. 

„ტექნიკური აზროვნების განვითარება სასკოლო ასაკში“ პირველად დაი–- 

ბეჭდა 1942 წ. საქ. სსრ მეცნ. აკად. ფსიქოლოგიის სექტორის შრომების კრებულ– 

ში. „ფსიქოლოგია“, ტ. 1,



საბანთა საძიებელი 

აბსტრაქცია 

_ და შედარება 64–-68 
ბავშეთან 67--68, 76 

ადაფტაცია 173-174 

აზროვნება 
ბავშვის 

განვითარება 87-88, 110--113 

ეგოცენტრიზმი: 90 

მეთოდი წკვლევის| 94-–96 

სოციალიზაცია 90-–91 
ლოგიკური 150 

პრაქტიკული 150 

ტექნიკური 
ასაკის ფუნქცია 202--206 

განვითარება 207--–210; 227 – 228. 

· ბავშვის ზოგად განვითარებასთან მიმარ– 
თებაში 223--227. 

» მრუდი 229 

· საფეხურები 211-–-223 

· ფორმები 229-–-231 

განწყობა 215--218, 220--223 

დიფერენციალურ-ფსიქოლოგიური საკითხი 202 

ზოგად-ფსიქოლოგიური საკითხი 202 
და მიმართება და მნიშვნელობა 225--226; 227. 

სტრუქტურა 212--220. 

იარაღის განცდა 213--215; 217 – 218 

იარაღის მოქმედების აღქმა 215 

ინტელექტის მონაწილეობა 220--223 

ტექნიკური ამოცანა 213–-219; 221. 

ქალ-ვაჟთა თავისებურებანი 208--210, 226--227; 

231 -––236––-238; 
ტალანტი 201, 203, 204––205. 

ტექნიკური კონსტრუქციის უნარი 201-–-202. 
ასიმილაცია 

განწყობის 163 
ასოციაცია 

გენერატული (ასოციაცური) შეფერხება 143. 
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აღზრდა 

აღქმა 

განზოგადოება ბავშვთან 

გასცდა 
ზანწყობა 

გეშტალტი 

ტექნიკური 231 

აღნაგობის შევსება 34 
ბავშვის 

გაუნაწევრებელი 75 
დიფუზური 68 

ოიცხვითი მიმართების 77, 83-–88. 

სიდიდის 78, 79 – 83 

ფერის 78, 79–83 

ფორმის 78, 79 –მ3 

განსხვავების 134, 184 

იგივეობის 62-–64 

მ ოძრაობის 195, 19მ-––200 

რელაციის 58, 98 

რელაციის წევრების 58, 98 · 

საგნის ფორმის 34-47 

ფიგურის და ფონის 194 

და განწყობა 139 

მთლიანი ხატი 139--140, 156 

სიტყვის მნიშვნელობის 136-–-143 

ცდები (მეთოდიკა) 135 

საგნობრივი (საგნის ცნობის აქტამდე) 38--39 · 

ადაფტაცია 174 

ასიმილაცია 163–2164 

დარღვევა 164 – 165 

კონტრასტით მოქმედება 188 – 190 

მეთოდიკა |კვლევის| 162, 166 

„მოტორული“ 185-–187 

მოცულობის ილუზია 186--192 
სახელდება 125, 144–-148. 

სიმტკიცე 169 , 

სიმძიმის ილუხია 171–172, 

მისი ანალოგები (184–-187) 

სიტყვის მნიშვნელობის ცვალებადობა 144––150--153 

ტექნიკური ამოცანის გადაწყვეტა 215–217, 220-–223. 

ტიპოლოგია 174 

შეცვლა 167 

გარდასვლის განცდა 167–169 

კანონზომიერება 170 

ნებისმიერი 149 

ცნების სფერო 142--143 

ცნობა 50--52, 55--56. 

გეშტალტ-ნათესაობის ფაქტორი 123 

17. დ. უზნაძე 257



„გრძნობა 
აქტუალობა 21 

ლაჯგუფება სკოლის წინარე ასაკში 
განვითარება 75 · 81; 108-–113. 

დასაბუთება 86 –87; 107-–108 

იგივეობის ცნობიერება 62--64; 66 –68 
ფორმები 52--74; 100-–104 

ადრეული 74 

იგივეობის საფუძველზე 62-69 

ობიექტური ნიშნების საფუძველზე 70--83 

პრიმიტიული ფორმები 58-61 
ორი ნიშნით 99--106 

ძდები (მეთოდიკა) 57--58 

“დეფინიცია სკოლისწინარე ასაკში 

ფორმები 151–-155 

ერთ ნიშანზე ცენტრირებული წარმოდგენა 152--154 

თვა ლყაჩინო წარმოდგენა 152 

სუბიექტური მომენტი 153 

ცოდნის დისპოზიცია 154 

ცდები (მეთოდიკა) 150-–151 
„უგოცენტრიზმი 

ბავშვის აზროვნებაში 90 

· მეტყველებაში 90 
უნა 

განვითარება 1,2 

ენობრივი შემოქმედება 3–-4, 118. 

სახელდება 2--3 

უქსპერიმენტი 
რთული ფსიქიკური პროცესების 2 

სახელდების (მეთოდი) 2-4 

იდენტობა 64-–66 
ბავშვის ცნობიერებაში 62--64 · 

პრიმიტიულ ცნობიერებაში 136--–137 
«ილუზია 

მიმართულების 193 , 

მოძრაობის სისწრაფის 193-–197; 198–-200 

მოცულობის 180 

ცდები (მეთოდიკა) 180 

კანონზომიერება 181 

სიმძიმის 170 
მისი ანალოგები 181 
განწყობა 171 –172; 184--187 
თეორიები 170, 175, 182––183 

· სუქცესიური და სიმულტანური შედარებისას 191–192 
წნევის 170--171, 177 –-179 

ცდები (მეთოდიკა) 176 
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ინტერესი ბავშვის 
ობიექტური სამყაროსადმი 226--227 

ზ ოგადისადმი 227 

პროგრესიული კაუ ზაულობის 227. 
რეგრესიული კაუზაულობის 227 

კლასიფიკაცია 72, იხ. დაჯგუფება. 

მეთოდი 
გენეტური 2 

1 ქსპერიმენტული 2 

შედარებითი 2 

მეტყველება ბავშვის 

მიმართება 

სახელდება 

ეგოცენტრიზმი 90 
სოციალიზაცია 90–91 
სახელდებ ითი ფუნქცია 1-–2, 3. 

აქტი 21--22 

აღქმა 134 

ბგერათა კომპლექსსა და შინაარსს შორის 17 
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