РАЗВИВАЮЩЕЕ  ОБУЧЕНИЕ  И  ПРЕДМЕТНОЕ  ДЕЙСТВИЕ

В.Г.Васильев

Практика использования системы развивающего обучения Д.Б.Эльконина - В.В.Давыдова для обучения и реабилитации детей с задержкой психического развития [1] потребовала дополнительного осмысления и методической адаптации понятий, лежащих в основе теории развивающего обучения [2, 3]. 

В данной работе мы рассматриваем предметное действие, являющееся базовым в методике развивающего обучения для начальной школы. Теория и практика учебной деятельности основывается на способности детей практическим действием (первоначально в предметно-чувственной форме) вскрыть (открыть, обнаружить) центральное отношение (содержание, смысл) изучаемого объекта [2, c.163]. К сожалению, у детей с задержкой психического развития эта способность выражена недостаточно, порой, очень слабо. Отсюда возникает задача построения такого обучения, которое, удовлетворяя всем системным ограничениям теории и практики учебной деятельности, ставило  цель и реализовало практику развития способности детей к предметному действию как составной части теоретического мышления. Другой полюс диапазона, связанного с предметным действием, задается способностью ребенка к мысленному эксперименту как предельной (интериоризированной) форме предметного действия. Такой подход требует осмысления теоретического содержания самого понятия предметного действия, системного погружения его во взаимодействие основных категорий и процессов развития.

Логика системы “теоретические знания ( учебная задача (  учебные действия” показывает [2,c.157-164], что с точки зрения взаимодействия реальной и идеальной форм [4,5,c.9,14] предметное действие обнаруживает (трансформирует реальную форму в) идеальную форму в виде символа, слова, знака. Затем идеальная форма видоизменяется другими учебными действиями, (например, действием по преобразованию модели отношения для изучения его свойств в “чистом виде” [2,c.160])   и потенциальная (и реальная) возможность ее реализации выступает как способность к усвоению обобщенных предметных действий [2,c.157,158]. Такое включение предметного действия в двойной акт трансформации (преобразования, взаимодействия) реальной и идеальной форм еще не гарантирует нам его полного понимания. Так как остается вероятность натурального противопоставления предметного действия (как внешнего) внутренним умственным действиям. А тогда натурально начнут противопоставляться зоны ближайшего и актуального развития, интериоризация и экстериоризация, идеальная и реальная формы, что полностью элиминирует развитие. Об опасности такого противопоставления в культурно-исторической теории предельно понятно (теоретически и нравственно) предупреждает нас В.П.Зинченко [5,6]. Чтобы избежать такого противопоставления, мы должны само предметное действие наполнить развитием, включить его в акт развития. Для этого надо понять предметное действие еще и как некую психическую функцию, которая с одной стороны (как внутренняя) обеспечивает это действие, а с другой стороны (как внешняя) интериоризуется этим действием. Такой подход напрямую связан с проблемой, сформулированной В.П.Зинченко [6, c.17]: “Как внутри, в идеальном плане рождаются новые формы предметной деятельности? Эта действительная загадка и тайна того, как мысль ищет не только слово, но и единственный, никому не известный поступок, пока лишь приоткрывается  средствами искусства”

Базис теоретического понимания предметного действия в культурно-исторической теории задается исследованиями самого Л.С.Выготского, связанными со сложным, противоречивым взаимодействием, со взаимопереходами идеальной и реальной форм предметного действия: “Слово образует скорее конец, чем начало развития. Слово есть конец, который венчает дело” [7,т.2;360]. “... схема действия начинает формулироваться ребенком словом непосредственно перед началом действия, предвосхищая его дальнейшее развертывание” [ 7, т. 6; 35 ]. В первом случае мышление “обнаруживает” само предметное действие и эмоционально-чувственную его внутреннюю форму, преобразуя ее в словесно-логическую схему. Во втором случае словесно-логическая схема предшествует реальному предметному действию и его чувственной форме. Этот диапазон характеризует степени овладения предметным действием, превращая его в свободное (по Выготскому) действие. 

Теперь мы можем перейти к различным типам задач, в которых может быть раскрыто многообразие содержания предметного действия.

Первый тип задач связан с овладением ребенком предметным действием в рамках указанного диапазона, со способностью сначала по реальному, а затем по предполагаемому (проектируемому) результату действия выстраивать план действия и его реализацию. Для ребенка в этом случае предметное действие выступает целью учения. Судя по методикам развивающего обучения и по нашим наблюдениям, нормальные дети такой способностью обладают, а вот дети с задержкой психического развития подобных задач не решают. Поскольку между нормой и отклонением граница весьма условна, то педагогам следует внимательно присматриваться к детям по поводу овладения первым типом задач.  

Среди всех работ, “венчающих” наше представление о предметном действии, я выделяю три [4,5,8], в которых оно разворачивается от первоначальных, исходных форм ведущей деятельности [8], через механизмы развития [4,8], до предельных форм мысленного эксперимента (как у В.П.Зинченко [6,с.17]): “Что находится за поступком? Сознание или двигательный почин? А может быть откровение? Правда, в последнем случае это будет уже поступок в смысле о. Павла Флоренского, т.е. личный духовный подвиг”. Это определяет еще три типа задач.

Второй тип задач связан с учебной деятельностью в начальной школе и широко используется в практике развивающего обучения.

Взрослый так проектирует и организует совокупное действие, что ребенок своим предметным действием обнаруживает смысл (по Н.Г.Алексееву [9]), содержание, центральное отношение (по В.В.Давыдову [2,с.159-161]) изучаемого теоретического понятия (например, числа, величины, мерки, измерения и т.п.). Здесь предметное действие выступает в двух функциях (ролях): как цель (взрослый его проектирует как открытое действие, проблематизируя предметную ситуацию) и как средство (ребенок обнаруживает новое содержание, разрешая “напряжение” в том же предметном пространстве). Типологию таких задач можно выстроить по существующим задачникам и методикам.

Третий тип задач связан с освоением предметного действия как средства разрешения проблемных ситуаций.

В этих задачах проблемная ситуация строится в ином пространстве, нежели предполагаемое предметное действие. Взрослый, проектируя открытое действие, связывает его со средством организации ребенком своего действия (со средством действования). Ребенок обнаруживает смысл изучаемого объекта в каком-то другом действии, а предметное действие служит для верификации этого смысла. Обязательным условием (чертой) таких задач все же остается реальное или модельное (обязательно на предметах) выполнение предметного действия во внешнем плане.

Этот тип задач является как бы предтечей предельного состояния, когда внешнее выполнение предметного действия переходит во внутренний план, как бы сливаясь с внутренним действием, а наружу выступают модельные описания и представления действия. На этой способности строятся, например, мысленные эксперименты, являющиеся по сути как бы “предметными” задачами четвертого типа. Но уже не предметными.

Примеры задач первого и третьего типов и их реализация на уроках даны в работе С.В.Лавриненко, Е.Э.Хохловой, О.П.Шевцовой  “Предметное действие как цель и средство в разных ситуациях учения - обучения”. 
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На основе этого материала и для практического подтверждения основных его положений специально были разработаны конспекты уроков. Ниже мы публикуем результаты проведенных уроков.
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Предметное действие как цель и средство в разных ситуациях учения – обучения.

(Система развивающего обучения Д.Б. Эльконина – В.В. Давыдова)

С.В. Лавриненко, Е.Э. Хохлова, О.П. Шевцова

     Предметное действие занимает важное место в системе развивающего обучения  Д.Б. Эльконина – В.В. Давыдова. На первых порах именно в предметной, чувственной форме дети обучаются вскрывать центральные отношения (содержательные и смысловые) изучаемых объектов [1, стр. 161]. Практика обучения, особенно детей с проблемами в развитии, показывает, что не все дети в равной мере обладают такой способностью. Поэтому на первых порах и возникает задача обучения детей предметному действию, которым он может объективировать для себя и для других свое внутреннее представление, ощущение, видение предметной ситуации, организованной учителем на уроке (по поводу соотношения внутреннего, внешнего и предметного действия см., например работу В.П. Зинченко [2]).   


В этом случае предметное действие выступает как цель обучения, и это определяет первый тип задач, связанных с предметным  действием. 


Ко второму типу задач мы относим задачи, используемые в практике развивающего обучения, когда в организованном учителем предметном действии дети обнаруживают то или иное содержание будущих теоретических понятий. 


Третий тип задач связан с объективацией и осознанием ребенком своего внутреннего понимания предметного действия как средства разрешения проблемных ситуаций. Точнее, мы имеем ввиду внутреннее представление ребенка не о самой проблемной ситуации, которая вскрывается предметным действием, а о предметном действии, как о средстве вскрытия этой ситуации.


В данной работе представлены четыре урока, первые два из которых демонстрируют, как может быть реализовано обучение первому типу задач и уровни обучения. Два других урока демонстрируют, как могут реализовываться задачи третьего типа. Задачи второго типа широко используются в практике развивающего обучения.


Данный подход к постановке вопроса и типология задач обсуждаются в работе В.Г. Васильева ”Развивающее обучение и предметное действие“. 

Урок № 1 по теме: “Цветовой спектр”

(1-ый класс (коррекции), шк.№ 81, ноябрь)

Цель урока: проверить как дети работают по образцу. Знают ли дети основные цвета и названия геометрических фигур.

Детям была предложена следующая задача: «У прекрасной королевы было волшебное ожерелье, но однажды нитка лопнула, и ожерелье распалось. Помогите королеве собрать любимое ожерелье».

На доске было изображение ожерелья в виде разноцветных сменяющихся в определенном порядке треугольников, кругов и квадратов.



 


                                   






















































Ученики начали работу в парах. У каждой пары на столе был свой набор  таких же фигурок (раздаточный материал). Работа на местах шла медленно, почти все начали складывать, но ни у кого не получалось. Через некоторое время одной паре удалось сложить ожерелье и учитель пригласил их к доске. 

Сейчас учителю необходимо целостный образ действия этих учеников превратить в «ожерелье» словесных форм. Для этого в руках у учителя ещё один комплект раздаточного материала, что даёт ребёнку возможность каждый элемент действия оформлять словом отдельно (поэлементный способ описания дан натурально в руках у учителя). Следует отметить, что дальнейший диалог проходил медленно, с большим напряжением, учитель буквально «навязывал» детям фигурки для описания.  

Учитель (У): “Расскажите, как вы сложили ожерелье? Что вы такое сделали, с чего начали, чтобы сложить ожерелье?” (при этом, “выделяет” руками синий квадрат).

Денис (Д.), Дима (Д.): “ Мы начали с синего квадрата”. Берет синий квадрат из рук учителя.

У.: ” Хорошо. Что дальше брали?” (обращает внимание детей на “ожерелье” на доске).

Д.Д. : ”Вот это”. Берут из рук учителя красный треугольник. 

У.: ” Как называется фигура?”

Д.Д.: ”Красный треугольник”.

У.: ”Хорошо. Что дальше брали?” (взгляд обращён к доске).

Д.Д.: ”Круг зеленый”.

У.: ”Дальше, что брали?”

Д.Д.: ”Квадрат красный”.


Дальнейшее составление ожерелья проходило так же: вопрос учителя – ответ учеников в виде описания взятой из рук учителя фигуры. 


Остальные ученики сидели и смотрели, как отвечает первая пара ребят. Во время начала рассказа никто не попытался сложить свое ожерелье, но постепенно внимание детей переключилось к своим столам. Через некоторое время второй паре удалось выполнить задание. 

   К доске вышла вторая пара учеников. Говорили более уверенно. Свой рассказ сопровождали показыванием указкой  фигуры на доске. 

Алеша (А.), Вадик (В.): ”Мы начали с красного треугольника.  Потом круг зеленый, квадрат красный, треугольник, круг”.

У.: ”Не забывай называть цвет фигуры”.

А.В.: ”Треугольник зеленый, круг синий, зеленый квадрат, синий треугольник, круг и квадрат”.

У.: ”Забыли назвать цвет круга и квадрата”.

А.В.: ”Красный круг и синий квадрат”.


Необходимо отметить, что составление описания своего действия этой парой шло быстрее и ребята, сидевшие на местах начали, вслед за ребятами у доски, составлять свои ожерелья, у многих даже появились готовые ожерелья на столах. 

У.: ”Еще кто-нибудь хочет рассказать, как он составлял свое ожерелье?”

К доске вышла третья пара ребят и начала свой рассказ. Дети так же как и во  второй паре ребят стали показывать фигуры указкой.

Катя, Маша: ”Мы начали с зеленого круга, потом красный квадрат, зеленый треугольник, синий круг, зеленый квадрат, синий треугольник, красный круг, синий квадрат, красный треугольник. Вот и все ожерелье”.


Следует отметить, что ни вторая, ни третья пары детей не имели своего решения. Оно возникло в результате работы первой пары. Надо сказать, что следом за этой парой детей, все остальные дети сложили свои ожерелья, и к концу их рассказа у всех на столах появились ожерелья.


На протяжение всего урока ”рождалась” инструкция по сбору ожерелья (целостное описание действия, объективация внутреннего образа действия). Насколько медленно и неуверенно действовала первая пара детей, и как уже уверенно показывала третья пара детей, собирая ожерелье королевы. Можно сказать, что инструкция по сбору ожерелья появилась (со–творилась) на уроке, и благодаря этой инструкции у всех на столах появились собранные ожерелья. 

Урок № 2 по теме: ”Второй способ уравнивания величин”

(тот же 1-ый класс (коррекции), февраль)

Задание: «Ребята из другого класса прислали нам вот такое письмо. Разгадайте его, разгадав, выполните то, о чем просят ребята из другого класса». На доске изображено:


    
А<Б


       А = Б + В


А = К      

У.: ” Рассмотрите внимательно рисунок, сделанный другим классом. Что вы можете сказать, глядя на этот рисунок?”

Вадик: ”На первой картинке два сосуда. В одном больше жидкости, а в другом меньше”.

У.: ”Хорошо. Кто дополнит Вадика?”

Аня: ”А на последней картинке жидкости стало одинаково”.

У.: ”Молодцы. А что сделали, чтобы уравнять жидкость в стаканах?”

Алеша: ”Во второй стакан долили еще жидкости. Но так нельзя, потому что так еще больше будет во втором стакане. Это ошибка”.

У.: ”Хорошо. Тогда исправьте эту ошибку”.

Вадик: ”Надо не во второй стакан долить, а в первый. Можно исправить рисунок?”

У.: ”Иди, Вадик, исправь ошибку”.

Вадик на втором рисунке стирает стрелку и закрашенную другим цветом часть. А в первый стакан дорисовывает недостающую часть и стрелку. Получился такой рисунок:


Вадик: ”Надо еще формулу изменить. Надо не к Б добавлять, а к А. А плюс С равно Б (А + С = Б)”.

У.: ”Теперь у вас нет ошибки?”

Маша: ”Нет”.

У.: ”Хорошо. Покажите, сколько жидкости было в стаканах вначале”.

Аня: ”В первом стакане меньше чем во втором” (показывает руками).

У.: ”Молодец. А теперь покажите, сколько стало жидкости, когда уравняли”.

Маша: ”В первом вот столько (показывает) и во втором вот столько (показывает). Одинаково и там, и там”.

Вадик: ”А на второй картинке жидкости в стаканах больше чем в стаканах на третьей картинке. Опять ошибка”.

У.: ”Молодец. Вадик, можешь исправить ошибку?”

Вадик: ”Да”.

Идет к доске, стирает стрелку и закрашенную часть. Отмечает во втором стакане, сколько надо отлить. Получился вот такой рисунок:


Алеша: ”Тогда надо и формулу менять. Будет А = Б – Е (пишет на доске)”.

У.: ”Хорошо. Расскажите, как ребята из другого класса уравняли жидкость в стаканах”.

Паша: ”Сначала было не одинаково жидкости, потом из второго стакана вылили лишнее и стало одинаково.”

У.: ”Молодец Паша. А теперь давайте вспомним, что нам надо сделать в задаче?”

Маша: ”Надо сделать что нарисовано”.

У.: ”А что значит сделать?”

Маша: ”Дайте нам баночки с водой, чтобы было неодинаково”.

У.: ”Хорошо” (дает две баночки с неодинаковым количеством воды, как на рисунке).

К столу, где стоят банки, выходит Вадик и начинает потихоньку отливать воду из второй банки, каждый раз сравнивая с первой банкой. Наконец получилось одинаковое количество воды в банках.

У.: ”Молодец. А теперь расскажите, как Вадик уравнял количество жидкости в стаканах”.

Алеша: ”У него было сначала неодинаковое количество воды, а потом он стал отливать и у него стало одинаково”.

У.: ”Вадик, ты так делал?”

Вадик: ”Почти. У меня было две банки. В одной было меньше воды, а во второй больше. Я взял вторую банку и стал отливать воду пока не стало столько же сколько в первом. Я их уравнял”.

У.: ”Молодец Вадик. А как называется такой способ уравнивания?”

Паша: ”Этот способ называется вычитание”.

У.: ”Молодцы. У вас на партах есть полоски, покажите мне их (дети показывают полоски и кричат, что они не равны). Проделайте с ними то же, что сделали с сосудами”.

Работа с полосками была в парах, и достаточно быстро ребята справились с ней.

У.: ”Расскажите, как вы уравняли полоски”.

Паша: ”Я взял маленькую полоску, наложил на большую и отрезал лишнее и стали одинаковые”.

У.: ”Хорошо. Может быть, кто - то по-другому делал?”

Маша: ”А мы по-другому. Мы их не накладывали, а прикладывали и отрезали и у нас тоже стали одинаковые полоски”.

У.: ”Молодцы. Ребята, скажите, что было одинакового, когда вы уравнивали жидкость в банках, и когда вы уравнивали полоски?”

Вадик: ”Когда жидкость уравнивали, мы из той банки, где было больше отливали лишнее, а когда уравнивали полоски, мы от большей полоски отрезали лишнее”.

Алеша: ”А я понял, мы и там, и там отнимали от большего, чтобы стало одинаково”.

У.: ”Молодцы ребята. И последнее вам задание: изобразите с помощью схемы то, что вы делали с жидкостью и полосками”.

Работа над схемами шла индивидуально. На доске работал Вадик, вот, что у него получилось:










Алеша: ”Пусть он объяснит, где у него что”.

Вадик: ”У нас было в одном стакане А воды (показывает), а в другом Б воды. Мы взяли, отлили С воды (показывает) и стало К воды (показывает)”.

Маша: ”А это у тебя что начеркано?”

Вадик: ”Это я показал, что отливали”.

Паша: ”А где у тебя схема про полоски?”

Вадик: ”Она такая же как и эта будет, ведь мы то же отрезали, только буквы другие”.

Аня: ”Да. А ведь отливать и отрезать это не одно и тоже”.

Вадик: ”Одно, ведь мы и там, и там убирали лишние, значит, на схеме будем одинаково показывать”.

У.: ”Молодцы ребята. Сегодня вы хорошо поработали. Как вы думаете, мы решили задачу, поставленную другим классом?”

Аня: ”Да, мы решили”.

     Существенным отличием этих уроков является «местоположение» действия и создание общего образа действия.

    В первом случае действие удерживало целостность (единого для всех) объективированного образа действия. Во втором – единство (целостность) образа действия удерживалось совместными действиями по созданию инструкции, затем проверялось действием и оформлялось как модель (одна для всех). 

Урок № 3 по   теме ”Объём”

(1-ый класс, шк. № 15, декабрь)

На плакате нарисованы два сосуда с водой разной конфигурации.


Детям ставится задача: «Два сосуда заполнены водой. Сравните объемы А и В».

Детьми были предложены три решения:

А больше В,

А меньше В,

А равно В.

       Мнения детей в классе разделились. Тогда учитель предлагает детям разделиться на три группы и представить совместный групповой ответ. Началось обсуждение в группах.

В первой группе некоторые дети побежали к доске с линейкой, и только одна девочка сказала: «Не нужно измерять линейкой, нам нужно измерять не длину, а объем». После этого группа затребовала сосуды и мерку.


Все дети из второй группы по очереди вышли к доске с разными мерками (с карандашом, с листом бумаги, с линейкой). Все мерки были использованы, но результат не был получен, тогда дети попросили сосуды и мерку.


В третьей группе почти сразу решили, что здесь ловушка и написали на доске Л-ловушка.

Этой группе учителем (У) был задан вопрос: ”Почему ловушка?”

Дети (Д): ”Потому что по рисунку мы не сможем сравнить объемы ”.

У.: ”Вы выполнили задание?”

Д.: ”Да, по рисунку мы не можем сравнить объемы, здесь ловушка”.

У.: ”А как тогда сравнить объемы?”

Д.: ”С помощью натуральных сосудов”.

У.: ”Так вам нужны сосуды?”

Д.: ”Да, нам нужны сосуды и мерка”.

Что же проблематизирует детей? Ситуация складывается так, что ни одно из решений не принимается всем классом, ни одно из решений не поддерживается учителем. Дети не могут договориться, не могут выработать единое мнение. Это заставляет их затребовать сосуды и мерку.   

После этого, учитель дает каждой группе сосуды и мерки, и дети в группах начинают измерять. После того, как дети закончили измерения, учитель просит вынести результаты на доску.
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У.: ”Какой вывод вы можете сделать?”

Д.: ”По рисунку нельзя сравнить объемы, чтобы сравнить, нужно измерить с помощью сосудов”.

Причем, представитель третьей группы добавил: ”Мы сразу поняли, что здесь ловушка, так как по рисунку мы не смогли сравнить объемы”.

У.: ”Так что же у нас все-таки получилось, после того как измерили?”

Д.: ”В первой группе – А меньше В, во второй группе – А больше В, а в третьей А равно В”.

У.: ”Что же получается, рисунок был один, а ответы у всех разные?”

Д.: ”По рисунку сравнить объемы нельзя, чтобы их сравнить, нужно произвести измерения на натуральных сосудах, и результат может быть один из трех, как у нас”.


Именно предметное действие позволило детям сделать такой правильный и общий вывод. Говоря “математически”, это был один из первых опытов решения задачи, имеющий три разных, правильных ответа, и предметное действие являлось средством доказательства правильности всех ответов.

Урок № 4 по теме: ”Масса”

(1-ый класс, гимназия № 1, декабрь)

Следует обратить  внимание  на то, что масса, в отличие  от  длины, площади и объема не может быть представлена визуально. И  эта величина является  более поздним  в истории человечества  понятием, т.к. является более абстрактным. Поэтому нам было  интересно, каким образом в предметном  действии может появиться  масса, с каким материальным  объектом дети  смогут эту величину связать.


Этой  задаче предшествовала задача про объем.

Итак, детям предлагается задача: ”Два рыбака наловили рыбу и не знают как ее разделить между собой так, чтобы никому не было обидно. Давайте поможем рыбакам разделить рыбу”.

При этом на доске висят бумажные рыбы (9 шт.), которые и следует разделить.

Возникает проблема: как разделить рыбу?

Дети предлагают три варианта решения задачи. Вот эти варианты:


1. Разделить так, чтобы у одного рыбака было 5 рыб поменьше, а у другого 4 рыбы побольше.


2. Сравнить рыбу по длине и уравнять все количество по длине.


3. Третий вариант деления был связан с натуральным  делением. Одному рыбаку сначала дать маленькую рыбку, потом побольше, затем большую и т.д. Другому рыбаку точно так же.

Все эти варианты были отвергнуты самими же детьми.


Потом ребята увидели весы, которые учитель как бы случайно заранее поставил в стороне. И возникает другой вариант - взвесить (здесь сказывается жизненный опыт детей).

Тут учитель (У) разрешает детям (Д) это проделать.

Д: ”Как будем взвешивать бумажную рыбу, она ведь весит примерно одинаково?”

Именно, в этот момент возникает тупик. После некоторого раздумья, дети предлагают заменить рыбу чем-нибудь ”тяжелым”.

Д: ”Надо заменить рыбу чем-нибудь”.

У: ”Чем будем заменять рыбу?”

И тут внимание детей привлекли камни, как бы случайно принесенные учителем.

Д: ”Давайте заменим рыбу камнями, ведь они же не зря здесь лежат” (гениальная детская реплика).

Учитель разрешает им воспользоваться и этим учебным пособием.    

 Здесь возникает задача, которую дети удачно разрешили: соотнесение бумажной рыбы и камня. И в этом смысле бумага олицетворяет форму, вид рыбы, а камень – ее массу. Особенно наглядно это стало заметно, когда дети стали на весах делить рыбу: фактически бумажный муляж и камень. 

У.: ”Что взвешивали на весах?”

Д.: ”Камни”.

У.: ”Тогда почему вы, когда уравнивали, то перекладывали с одной чашечки весов на другую не только камни, но и бумажную рыбу?”

Д.: ”Мы соотнесли камни и бумажную рыбу. Каждой рыбке – свой камень. Ведь бумажная рыба веса не имеет”.

У.: ”Тогда зачем вы ее положили на весы?”

Д.: ”Чтобы не запутаться, какой камень обозначает какую рыбу”

У.: ”По какому признаку вы соотносили камни и рыбу?”

Д.: ”По форме, по размеру”.

У.: ” по какому признаку уравняли?”

Д.: ”По массе”.

Дети сами делают такой вывод: соотносим предметы по форме, а уравняли по массе. В этом решении дети постоянно удерживали камни и бумажные фигурки, не разделяя и не различая их. Конечно, учитель заранее подобрал камни так, чтобы деление было возможно и это облегчило действия детей. И в этой задаче  предметное действие является средством разрешения проблемной ситуации. Но в отличие от предыдущей, на уроке произошла натурализация массы. Камни выступали как натуральная масса рыбы. Одна девочка, которая соотносила предметы, сказала: ”Мне кажется, что камни – это и есть рыба”.

Такое впечатление, что детям приходится натуральную предметность действия удерживать во внутреннем плане, а сами действия производить на некоторых модельных ”заместителях”, более емко демонстрируя свои творческие способности.


Работа выполнена в педагогической мастерской   ”Родник” В.Г.Васильева.
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