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О ПСИХОЛОГИЧЕСКИХ МЕХАНИЗМАХ РЕФЛЕКСИИ

Ерохина Юлия Алексеевна

Введение

Концепция развивающего обучения (РО) во многом базируется на идеях, выдвинутых Л.С.Выготским. Так, по выражению Д.Б.Эльконина: "Основная мысль Л.С.Выготского заключается в том,  что центральные новообразования школьного  возраста,  связанные  с развитием интеллекта,  - осознание  и  овладение психическими процессами - приходят "через ворота научных понятий" [1]. Другими словами,  при усвоении учащимися научных понятий происходит процесс формирования у них основ теоретического (научного) мышления, основными  составляющими  которого,  по В.В.Давыдову [2,3], являются: 

теоретическая (содержательная) рефлексия, 

анализ, 

планирование. 

Наша цель - разобраться  как  происходит процесс формирования  такой составляющей теоретического мышления как рефлексия,  и как можно способствовать более успешному ее становлению. 

Конечно, проблема  эта  слишком  широка  и  глобальна,  и рассчитана на более длительный промежуток времени. 

В пределах данной работы приводятся лишь  некоторые  шаги ее решения. Для чего была выдвинута задача: разработать и схематизировать психологические механизмы рефлексивных  действий. В п.1.1 гл.1 эта задача будет уточнена и конкретизирована.   

Г Л А В А  1  
Рефлексия как составляющая теоретического мышления  

1.1. Психологические механизмы рефлексии (постановка  задачи).

Как показывают исследования,  простое усвоение  учащимися образцов научного знания не дает существенных сдвигов в формировании норм теоретического мышления, если процесс усвоения не носит рефлексивный характер [5]. 

В настоящее время существует много  попыток  схематизации рефлексивных действий,  выявления  их  скрытых психологических механизмов. Среди них работы [6,7,8,9,10].  Все эти исследования, по моему мнению, сходятся в определении трех общих основных этапов рефлексивных действий,  хотя в различных источниках [6,7,8,9,10] - общее количество выделенных этапов различно. 

Какие это этапы? 

I. Остановка (рефлексивный выход) - переход к новому типу объекта,  т.е. смена деятельности от деятельности непосредственной к ее обсуждению. 

II. Фиксация (означение действия) - иновыражение исходного действия в знаковой форме. 

III. Оборачивание - когда  первоначальные  действия  в  совокупности с рефлексивными действиями  образуют  новое  "пространство  возможностей действия", другими словами - это есть возможности возвращения к первоначальным действиям, но в новой позиции и с новыми средствами. 

При анализе и попытке перенесения  выделенных  этапов  на практику для  объяснения тех или иных учебных ситуаций на уроках РО по математике в начальной школе  или  для  планирования новых учебных  задач,  у  меня возникли некоторые затруднения, связанные с тем,  что между первым и вторым этапами  оказалось очень существенное расстояние, которое и затруднило понимание. 

Рефлексия, как процесс,  невозможна  одновременно  с  непосредственной деятельностью.  Предпосылкой  ее  возникновения является остановка в первоначальных действиях, на что неоднократно обращалось  внимание [6,7,8,9,10].  Г.П.Щедровицким,  на основании "идеи кооперации деятельностей",  разработана  схема рефлексивного выхода  за рамки деятельности в случае невозможности ее осуществления [7]. 

Следующий выделенный  этап рефлексивных действий - фиксация исходного действия в знаковой форме - так  же  достаточно освещен в литературе [4,6,8,9,10,11,12,13,14].  Эти исследования, в основном, базируются на концепции Л.С.Выготского, который рассматривал  появление и присвоение знаковых структур как основной социокультурный механизм развития высших  психических функций ребенка [4]. 

Глубокий анализ означения действий проведен  Д.Б.Элькониным [8].  Основываясь на идеях Л.С.Выготского он рассматривает знак как выражение и оформление значения.  " В знаке  фиксируется способ развертывания действий" [8]. 

Г.А.Голицын разбирает  применение  знака  для  расширения множества исходных представлений [11]. 

В работе [12] А.З.Зак выдвигает  роль  знаковой  фиксации учеником собственных  действий  в виде схемы (модели) как одно из условий развития рефлексии. 

Но все  же остается не совсем понятным сам механизм появления и присвоения знаковых  структур,  что,  как  отмечалось, затрудняет практическое  применение  знаний  о рефлексии.  Для уточнения понимания этих процессов и была поставлена,  указанная во введении, задача. 

Теперь, с учетом сказанного, эту задачу можно сформулировать более конкретно в следующем виде: 

- разобрать и схематизировать  психологические  механизмы рефлексивных действий  на самых ранних этапах их становления и развития, т.е.  до этапа фиксации, при совместной деятельности учеников и  учителя  на уроках математики в начальной школе по программе РО.  

1.2. Два уровня в рефлексивных действиях.  

О сознательном применении знака в качестве средства организации собственного  поведения,  то есть о переходе рефлексии из категории интерпсихического в  категорию  интрапсихического (по Л.С.Выготскому)  в  младшем школьном возрасте говорить еще рано. Это подтверждают результаты исследований [16,17], проведенных во вторых,  третьих и пятых классах БЭШ N 106 г.Красноярска. 

Употребление знака  первоначально ведется на неосознанном уровне. 

Осознание смысла  начинается,  как правило,  с обсуждения действий, в которых этот смысл проявился. 

Эти утверждения  делаются  мной на основе закона развития высших психических  функций,  сформулированного  Л.С.Выготским [4]. 

По цепочке  осознания   смыслов   учащийся   движется   к собственно научному понятию.  Попытаемся проследить эту цепочку: в специально спланированной исходной деятельности  заложен некоторый смысл формируемого понятия. При успешном осуществлении учащимися этой деятельности,  заложенный смысл неосознанно проявляется в самих действиях ребенка.  После остановки - рефлексивного перехода от первоначальной деятельности к ее обсуждению - этот смысл начинает уже осознанно проявляться и оформляться. Дальнейшие  рефлексивные  действия  строятся  уже   по оформлению этого смысла (с предполагаемым выходом на понятие), но, естественно, это оформление базируется на обращении к первоначальным действиям. Как пишет Н.Г.Алексеев: "Полная" цепочка становления смысла может быть представлена в последовательности уже трех звеньев.  Они суть - предыстория, обнаружение и рефлексия с рационализацией" [15]. 

Таким образом,  на  мой взгляд,  в рефлексивных действиях намечается деление как бы на 2 уровня,  2 слоя.  Я  обозначила эти уровни как: 

- рефлексия  действий, осознание  учащимися  собственных действий; 

- рефлексия содержания - осознание смысла,  заложенного в проделанных действиях. 

Конечно, на практике разделить эти уровни  очень  сложно, да и  не ставится такой цели.  Однако,  в переходе между этими двумя слоями,  как мне кажется,  и "скрыт" механизм  появления знаковых структур.  

1.3. Схема рефлексивных действий на первом уроке.  

Теперь, чтобы  продолжить  работу,  необходимо обозначить дальнейшее поле деятельности: разделив рефлексию на 2 уровня начнем работу с уровнем действий до момента проявления смысла, заложенного в этих действиях.  Заранее можно оговориться,  что рефлексивные действия  на  этом  уровне являются отпечатком (в сжатом виде) рефлексивных действий вообще. 

Здесь и далее, я буду рассматривать такой этап рефлексивных действий как остановка,  с точки зрения невозможности продолжения исходных действий известными ранее способами. Оказавшись в ситуации такой остановки  ("разрыва",  "тупика"),  учащийся вынужден искать новые способы, средства деятельности. 

Необходимо более подробно проследить  путь  этого  поиска новых средств от момента остановки до момента "прорыва" (как я его называю), когда новый способ "вдруг" находится. 

По схеме рефлексивного выхода Г.П.Щедровицкого, после непосредственной остановки деятельности,  должен быть  поставлен вопрос (независимо перед собой или перед другими):  "Почему не получается деятельность и что нужно  сделать,  чтобы  все-таки получилось?" [7].  Для  ответа  на первую часть вопроса учащемуся, на мой взгляд, необходимо обратиться к исходным действиям, представить  их в виде описания старого способа и выделить его недостатки - почему он здесь не подходит.  Такой подход  к первоначальной деятельности  ведет  за  собой ответ на другую, более важную часть вопроса.  По Г.П.Щедровицкому,  такой ответ создается в  виде "проекта или плана предстоящей деятельности" [7]. 

Д.Б.Эльконин описывает этот процесс как переход из пространства непосредственных действий в пространство  возможностей действия". Опираясь  на  идеи Л.С.Выготского,  он пишет:  "... рефлексия в первую очередь проявляется в том, что коренным образом меняется  структура  самого действия с предметами.  Само предметное действие становится рефлексивным.  Оно теперь  осуществляется в другом пространстве - работает не с вещами, а со "смысловым полем" - пространством возможностей действия" [8]. 

Какова же структура этого рефлексивного действия? 

По моему мнению, здесь происходит сложный процесс означения и осознания проделываемых действий (рис. 1). 

В означении, по Д.Б.Эльконину выражается способ развертывания действия. И одновременно, через это выражение, идет процесс осознания. 

Используя разделение рефлексивных действий на два уровня, выдвинутые положения становятся более понятными:  в  действиях неосознанно проявляется  некоторый  смысл,  при  работе с этим действием, т.е. при его означении, этот смысл начинает осознаваться. 

Считаю нужным повториться, что под действиями здесь понимается движение между этапами остановки и прорыва и,  следовательно, смысл можно трактовать двояко - как причину  несостоятельности первоначальных  действий,  так  и  как зарождающийся смысл нового,  открываемого способа. А под означением подразумевается появление  любых  знаковых структур (наивысшей формой которых является слово). 

"Пространство возможностей  действия" постепенно расширяется пока не произойдет прорыв - открытие нового способа  деятельности, который  выражается  в  знаке - результате (З.- Р., рис.1). Под знаком - результатом я имею в  виду  выраженный  в какой-либо знаковой форме результат прорыва. И, следовательно, по такому знаку - результату можно судить о наличии у  ребенка некоторого, хотя бы идеального, "проекта или плана предстоящей деятельности" (план де-й, рис.1). 

Естественно, что этап означения и осознания между этапами остановки и прорыва не всегда происходит на глазах у постороннего наблюдателя.  Он  может  быть перенесен внутрь субъекта в форме внутренней речи или же "прорываться"  в  виде  отдельных моментов этой внутренней речи, фраз и даже жестов. То есть как раз в виде тех знаковых структур, которые и будут указывать на то, что идет этот сложный процесс. 

А при появлении и дальнейшем употреблении знака - результата и  плана действий можно говорить о них как о первых показателях еще неосознанного ребенком смысла формируемого понятия и рассматривать  их  с точки зрения осуществляющейся рефлексии действий. 

Теперь этот неосознанный смысл (Cn, рис.1) присутствует в самих новых, открытых учащимся действиях (Д2, рис.1). И далее, в специально  организованной учителем деятельности по обсуждению этих новых действий с  естественным  обращением  ко  всему процессу, который  привел к ним,  этот смысл (содержание понятия) начинает осознаваться и оформляться вплоть  до  появления математических схем,  моделей (М, рис.1). Такая специально организованная деятельность названа коммуникацией К, рис.1). 

Таким образом,  рефлексивные действия переходят на второй уровень, обозначенный мною как рефлексия содержания - осознание смысла,  заложенного в проделанных действиях. Мерилом чего и будет являться появление модели. 

Если же учитель уделит недостаточное внимание такому важному этапу рефлексивных действий, как коммуникация, то, я считаю, что  открытый учащимся новый способ может реализоваться в некоторый деятельностный навык (де-й навык, рис.1), и еще один способ действий не наполненный смыслом, тогда как задача педагога сформировать у учеников определенные научные понятия. 

Сказанное может быть оформлено в схеме:




Рис. 1.

                                    1.4. Условия формирования рефлексивных действий. 

Теперь с  помощью полученной схемы,  становятся более понятными (по крайней  мере  для  меня)  механизмы  рефлексивных действий, в  чем  они  заключаются,  как проявляются и как эти действия формируются в специально создаваемых для этого  учебных ситуациях. 

Можно выделить,  на мой взгляд,  несколько таких  условий для формирования  рефлексивных действий на уроках математики в начальной школе по программе РО,  на что, впрочем неоднократно обращалось внимание,  и  теперь,  я лишь пытаюсь классифицировать, обобщить имеющийся материал. 

Итак, во-первых: необходимо ставить перед учащимися такие условия задачи, в которых заранее планировалась бы остановка в действиях из-за  невозможности  выполнения их известными ранее способами и,  следовательно,  учащийся попадал бы в  ситуацию, где вынужден искать, открывать новые способы деятельности. 

Во-вторых: выделение процесса между этапами  остановки  и прорыва - определенного мною как означение и осознание - позволяет учителю сознательно управлять этим процессом. 

Здесь, конечно,  не берутся во внимание те случаи,  когда ученик самостоятельно находит решение, а рассматриваются именно такие ситуации,  когда он испытывает затруднения.  И задача учителя здесь заключается как раз в том, чтобы помочь ученику. Но ни в коем случае не дать готовое средство, а "прийти" к нему вместе с ребенком. 

Как было  замечено  ранее,  процесс осознания и означения может "прорываться" в виде отдельных фраз,  жестов  и  т.п.  и учителю необходимо  уловить все эти "обрывки" и направить их в нужное русло. Приблизительные этапы течения этого процесса тоже уже отмечались.  Коротко напомню их:  после остановки из-за неспособности выполнения действий известными  способами  нужно обратиться к этим действиям и, первое - описать их в виде имеющегося знакомого способа,  второе - выявить недостатки  этого способа. А  затем из такого выяснения и осознания причин остановки уже искать пути выхода. Можно отталкиваться от недостатков старого  способа  и придумывать противоположности этим недостаткам, можно приводить аналогии с ранее решенными задачами и т.д.  и т.п....  Эти действия, на мой взгляд, зависят уже от педагогического таланта учителя. 

В-третьих: особое внимание нужно уделять этапу обсуждения открытых учащимся действий (К,  рис.1). Ведь именно в коммуникации смысл (содержание) формируемого понятия начинает осознаваться и проявляться. 

И в-четвертых:  хотя  это  и  кажется очевидным - учитель должен всегда знать и помнить - на что направлены те или  иные учебные действия,  учебные задачи,  которые он предлагает учащимся, какое понятие формируется с их помощью.   

Г Л А В А  2. 
 Применение схемы рефлексивных действий.

В данной главе представлен материал, который на самом деле послужил  основой  для понимания психологических механизмов рефлексии и построения приведенной схемы. Теперь этот материал будет рассмотрен уже с точки зрения полученного результата. 

Предлагаются конкретные учебные задачи,  которые были или могли быть на практике и которые только планируются: 

1. Задача на укрупнение меры. 

2. Задача на опосредованное сравнение. 

3. Ситуация с введением буквенной символики для обозначения величин.  

Задачи под номером 1 и 2 можно объединить,  так как принцип их построения и решения аналогичен.  

2.1. Задачи на укрупнение меры и опосредованное сравнение.  

Сформулируем условия задач в том виде,  в каком они предлагаются учащимся: 

3.1. Нужно промерить большой объем воды, например, в ведре, маленькой меркой, например, наперстком. 

3.2. Необходимо сравнить длину двух предметов,  например, окна и части доски. 

Теперь рассмотрим процесс решения этих задач с применением полученной схемы (рис.1). Получив задание, которое для учащихся вполне узнаваемо, так как они решали подобные задачи неоднократно, они  приступают к действиям известными им способами. Так,  в 3.1 они могут начать конкретные действия по промериванию ведра  маленьким  наперстком,  а  в 3.2 могут пытаться применить известные ранее способы сравнения - наложение,  приложение и  т.д.,  то есть пробовать приложить доску к окну или наоборот... В схеме эти действия обозначены Д 1. 

Эта деятельность  будет  продолжаться  до тех пор пока не сработает противоречие,  заложенное в самих условиях  задач  противоречие между старым способом и невозможностью выполнения его в новых условиях,  то есть пока не произойдет остановка  в первоначальных действиях. 

Как уже отмечалось ранее, действия ребенка на этапе осознания и означения, а также и на этапе остановки могут быть явно не наблюдаемы, а лишь "проскальзывать" в виде отдельных моментов или же быть вообще скрыты. 

В идеале эти действия могут быть представлены как  постановка и ответ на уже упоминаемый вопрос: 

- Почему исходные действия не получаются и что нужно  для того, чтобы  они получились?  Этот вопрос может быть поставлен как самим учеником перед собой либо перед другими, так и с помощью учителя  - как уже отмечалось в 1.4 гл.1 - это есть одно из условий формирования рефлексивных действий. 

Так, в  3.1  необходимо  выяснить все возможные мнения по поводу того, почему не получается первоначальные действия: 

	неудобно, разливается, долго и т.п. 
	т.е. известный способ промеривания единственной заданной меркой не подходит 
	потому что заданная мерка слишком маленькая


Аналогично, в 3.2 знакомые  ранее  способы  сравнения  не проходят, потому  что  их  очень сложно осуществить в условиях данной задачи - доску трудно оторвать от стены и  приложить  к окну, а окно тем более... 

Из таких высказываний уже напрашивается  противопоставление исходному  способу  деятельности:  маленькая мерка - нужно взять большую;  нельзя перенести и приложить заданные предметы - надо взять такой предмет, который можно перенести... 

Теперь после такого означенного и осознанного,  через означение, выяснения  причин  остановки  и  недостатков исходных действий возможно открытие нового способа деятельности. 

Сам механизм этапа прорыва,  на самом деле, с трудом поддается описанию, так как обычно проходит в форме инсайта, озарения, что  само  по себе неописуемо.  А вот о том,  что такой прорыв произошел,  можно судить, как уже указывалось ранее, по появлению знака - результата (З.-Р.). В 3.1 это будет нахождение любой укрупненной меры,  а в 3.2 - вовлечение  в  деятельность любого вида посредника. И уже использование такого З.-Р. говорит о наличии у ребенка некоторого плана действий по  применению открытого знака. 

На практике эти два результата прорыва - знак-результат и план действий - очень сложно разделить,  и выделяются они лишь в схеме для более точного понимания происходящих процессов. 

И в  схеме  же  эти  два  момента  объединяются  в  новые действия - Д 2 - действия с уже открытым новым способом.  Так, в 3.1 - это действия по промериванию ведра с помощью найденной укрупненной меры, например, банки, для чего сначала необходимо промерить эту банку исходной мерой - наперстком. А в 3.2 - это будут действия по сравнению заданных предметов с помощью любого посредника,  например, веревочки, планки, линейки без делений и т.п. 

Теперь в  самих этих действиях (Д 2),  буквально открытых ребенком, неосознанно для него и явлено для учителя  (судя  по самому факту появления новой деятельности) проявился смысл того понятия, на формирование которого и направлена данная задача. Так,  в 3.1 - это понятие многоразрядного числа, а в 3.2 транзитивность отношения равенства. (Замечу, что термин "понятие" употребляется  здесь  и ранее в значении,  применимом для первого класса начальной школы). 

Теперь главная задача учителя,  что тоже неоднократно отмечалось, начать обсуждение этих действий (Д 2) с  обращением, естественно, ко всему процессу, который привел к ним. 

А уже в таком подробном обсуждении с выяснением различных мнений, их сравнением и сопоставлением и начинает явно для детей проступать смысл (содержание) заложенного понятия с  дальнейшей фиксацией  этого смысла в некотором математическом виде (М). 

Если же,  о чем тоже уже говорилось, такого обсуждения не произойдет, то открытый ребенком  способ  может  просто  оформиться в определенный способ действования.  Так,  к примеру, в 3.1 он (учащийся) может запомнить,  что ведро  удобнее  мерить большой банкой,  а не маленьким наперстком и ни о каком многоразрядном числе не может быть и речи. Аналогично в 3.2.    

2.2. Введение буквенной символики и математических знаков.  

Теперь я хочу описать ситуацию, которая произошла со мной лично. 

Я вела урок по теме  "Введение  буквенной  символики  для обозначения величин". По конспектам А.М.Захаровой [18] буквы и сразу же математический знак равенства  предлагается  ученикам учителем. 

Когда на уроке ( еще до введения  букв)  я  задала  детям вопрос: 

-А как еще,  кроме одинаковых отрезков,  можно показать, что взвешенные предметы равны по массе? Последовал ответ: 

-Раз массы одинаковые,  давайте напишем  две  одинаковые буквы - А А.  После этого последовало множество подобных ответов - рисовать одинаковые квадратики, цветочки, машинки... 

Предложение оказалось настолько неожиданным, что учитель, т.е. я, оказался в позиции "тупика" - остановки в деятельности (рис.1). Причем  остановки не запланированной.  Действительно, после полученного ответа, становятся абсолютно ненужными и нецелесообразными такие математические знаки как равенство и неравенство. 

Выход из сложившейся ситуации, который был сделан мною на уроке, заключался, по сути дела, в сглаживании возникшего разрыва-предложение записи  одинаковых букв было представлено как один из возможных способов фиксации отношения равенства,  причем не самый удобный, а как более универсальный способ предлагался математический знак равенства между разными буквами. 

Но несмотря   на  это  "тупик"  (остановка)  для  учителя остался неразрешенным.  И только после урока,  в  рефлексивной позиции, при обсуждении сложившейся на уроке ситуации, ответов детей и действий учителя, т.е. в результате процесса означения и осознания  (по схеме) данный "тупик" был оформлен (выражен в знаке-результате), как противоречие между имеющимися  конспектами и новыми рамками, заданными учащимися. 

Здесь было возможно два пути выхода (2 плана действий)  либо возвращать детей к старым конспектам,  либо создавать новый конспект по данной теме. Естественно, как более интересный был выбран второй путь. 

И уже в результате работы над ним (Д 2),  в процессе коммуникации (К)  с  обращением к ситуации,  возникшей на уроке и проявился тот смысл,  который затем реализовался в проекте новых конспектов уроков (М). 

Коротко об этом проекте: при введении буквенной символики теперь, как обязательный этап,  планируется обозначение одинаковых свойств предметов одинаковыми буквами и разных - разными буквами. Такое  обозначение  направлено на формирование у учащихся понятия величины в строго  математическом  смысле  этого слова. Одинаковые  буквы,  а  на  самом деле одна единственная буква выступает в качестве самой величины,  как целого класса, множества одинаковых  по какому-либо признаку объектов.  И уже потом вводится знак равенства как еще один, общепринятый математический знак  фиксации  отношения  равенства.  Причем знаки "больше", "меньше" вводятся раньше знака "равно". 

На задаче по введению знака равенства я хочу остановиться подробнее. Задание ученикам ставится в виде игры: предлагается обозначить массы двух предметов любыми буквами. Предметы желательно подобрать так, чтобы их массы на глаз явно различались. Дети поддаются на провокацию и обозначают массы предметов разными буквами. Затем один учащийся выходит за дверь, а оставшиеся в  классе должны взвешать обозначенные предметы и записать отношение между их массами математическим знаком,  а вновь вошедший должен по записи указать это отношение на предметах. 

Когда выбранный ученик покидает класс, предметы взвешиваются и "вдруг" оказывается, что их массы равны. 

Ставятся вопросы: 

-Как же теперь быть? 

-Как показать Пете (тому кто вышел), что массы предметов одинаковые? 

В этом месте  в  действиях  детей  планируется  остановка (рис.1) - известный  ранее  способ записи отношения равенства одинаковыми буквами не подходит. 

Процесс означения  и осознания может проходить в виде попыток зачеркнуть,  стереть одну из букв и заменить ее одинаковой с оставшейся. Но в таком случае необходимо обратить внимание учеников на то, что Петя, войдя в класс не сможет ответить на поставленную задачу,  т.к.  уходя он запомнил, что предметы обозначены одними буквами, а вернувшись увидит совершенно другие и ему трудно будет догадаться в чем дело. 

В этом как раз просвечивают недостатки старого способа  и следует, что  нужно  не  исправлять  уже  написанные буквы,  а поставить что-то между ними. 

Если план  действий  будет  оформлен  именно в такой словесной форме,  то можно говорить об  успешности  как  действий учащихся, так  и  деятельности  педагога  по планированию этих действий. 

В какой  форме  будет представлен знак-результат сказать, на данный момент сложно,  так как на практике такие  уроки  не проводились. Возможно  это  будут  любые  значки,  придуманные детьми, а может быть сразу знак равенства в привычном виде, но в любом случае все поступающие предложения необходимо обсудить с точки зрения Пети.  Самым оптимальным,  как  предполагается, будет, если поступит предложение записать (нарисовать) рядом с буквами одинаковые отрезки давно известные детям и тогда повышается вероятность того,  что Пете будет понятно в каком отношении находятся массы предметов. 

А уже потом, при повторном обсуждении (К) вместе с вошедшим поставленного знака,  например, одинаковых отрезков, можно вводить общепринятую запись математического знака "равно" (М), к примеру в форме переворачивания записанных отрезков. 

Описанные в  схеме Д 2 - действия новым способом с применением полученного знака-результата в данном  случае  выделить очень сложно.  Скорее всего их можно определить как движение к универсальному знаку равенства, к строго математической модели. 

Кстати, для расширения и углубления этого движения и коммуникации по поводу него можно удалять за дверь не  одного,  а сразу нескольких  учеников  и планировать действия детей таким образом, что после каждого придуманного ими знака или варианта записи заходит  один  из вышедших и пытается расшифровать появившееся на доске, что в итоге и должно привести к общеупотребительной форме математического знака "равно".  

Заключение.  

При разработке  теории  развивающего  обучения,  огромное внимание уделялось  вопросам  о связи обучения и развития,  об интеллектуальных возможностях и психических особенностях младших школьников и другим вопросам, связанным с объектами обучения - учащимися [1,2,3]. 

Но при этом,  на мой взгляд,  остается недостаточно освещенным вопрос о том,  что должно происходить с педагогом, т.е. как должен развиваться сам учитель, чтобы затем развивать ученика. 

Вариантом ответа  на этот вопрос является идея саморазвития учителя через создание собственных средств деятельности. 

Данная работа есть этап моего развития как будущего педагога РО. 

В качестве результата - средств,  которые понадобятся мне в дальнейшей педагогической работе - предлагаются:  разработка и схематизация  психологических механизмов рефлексии на ранних этапах ее становления и развития,  а также  выделение  условий формирования рефлексивных действий на уроках математики с приложением конкретных  примеров  полученной  схемы  и  некоторым учебным действиям учащихся и к деятельности самого учителя.  

В заключение  хочется выразить глубокую благодарность научному руководителю В.Г.Васильеву за помощь в постановке задачи и научное руководство в целом.   
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