Четыре этюда о развивающем обучении

В.Г.Васильев, Н.Н.Борисова, М.О.Игошина, Т.Н.Комлева, И.Е.Монакова

Работа содержит четыре наброска, на первый взгляд не связанных между собой, каждый из которых, имея собственное содержание, мог бы стать отдельной статьей. Но опытный взгляд читателя заметит некоторую методическую незавершенность частей, обыденную традиционность тематик исследований. Это не помешало нам набраться смелости на публикацию материалов и форму их представления. Объединяет эти части общая идея: расширить контекст практики развивающего обучения, включить в его орбиту новые идеи и смыслы, казалось бы «устоявшихся» представлений.

Все этюды посвящены теории и практике развивающего обучения по системе Д.Б.Эльконина – В.В.Давыдова (РО). Первые три из них написаны Н.Борисовой, М.Игошиной и И.Монаковой, соответственно, в соавторстве с В.Васильевым и под его научным руководством. Четвертый этюд написан Т.Комлевой под редакцией В.Васильева.

Этюд первый

 «Об определяющей рефлексии»

Работа посвящена исследованию определяющей рефлексии и методам её формирования в младшем школьном возрасте.

В системе развивающего обучения Эльконина – Давыдова (РО) на выходе у выпускников начальной школы должны быть сформированы способности к рефлексии  как основы теоретического мышления, которая в младшем школьном возрасте обнаруживает себя через:

а) знание о своем незнании, умение отличать известное от неизвестного;

б) умение в недоопределенной ситуации указать, каких знаний и умений не хватает для успешного действования;

в) умение рассматривать и оценивать собственные мысли и действия «со стороны», не считая свою точку зрения единственно возможной;

г) умение критично, но не категорично оценивать мысли и действия других людей, обращаясь к их основаниям.

Способность к рефлексии – есть важнейшая составляющая умения учиться, появление которого является центральным событием в психическом развитии младших школьников. Вторая составляющая умения учиться – способность добывать недостающие знания и умения, пользуясь разными источниками информации, и способами проб. (А.Б. Воронцов), [1].

Данные способности охватывает понятие определяющей рефлексии.

Понятие определяющей рефлексии впервые было введено 
В.И. Слободчиковым и задавалось формулой: «Я знаю, и я знаю, что знаю (или не знаю) это» [2], а в совместной с Г.А. Цукерман статье [3] авторы задают рамки понятия: определяющая рефлексия есть индивидуальная способность устанавливать границы собственных возможностей, знать, что я знаю (умею) и чего не знаю (не умею).

Практика обучения в начальной школе показывает, что фактически происходит разделение на рефлексивную способность определить ребёнком собственное знание, умение, навык, и знание о своём незнании, неумении, и невозможности действовать в той или иной ситуации задачи. 

Знание мы понимаем как  культурно оформленный продукт рефлексии собственного умения. Умение – это навык, обобщённый до способности (делаю в уме). Навык – акт действия, воспроизводимый практически в любой ситуации. 

По предположению В.Г. Васильева, границы собственных возможностей  задаются более полной формулой: «я знаю, что я знаю, умею и могу и чего я не знаю, не умею и не могу». Получается,  на первый взгляд, незначительное обобщение формулы определяющей рефлексии. Но такая формулировка фактически задаёт анализ и рефлексию способа работы традиционных ЗУН-овских методов обучения. Тем самым, такой подход к определяющей рефлексии показывает, что процесс развивающего обучения сложнее на порядок. И это заставляет нас внимательнее отнестись к этому понятию.

Такой подход к усложнению формулы определяющей рефлексии ставит перед нами две задачи. Обе они связаны с расширением самого понятия определяющей рефлексии, с доказательством правомерности акта такого «расширения». Первая задача состоит в проектировании (в предъявлении проекта) такого урока (акта учебной деятельности), в котором чётко проявляется вид отношения ученика к себе, описываемый этой новой формулой. Вторая состоит в диагностике психологических новообразований, возникающих в учебной деятельности и описываемых новой формулой определяющей рефлексии.

Расширяя формулу определяющей рефлексии, мы говорим о смене следующих ситуаций: (могу, не умею, не знаю) → (могу, умею, не знаю) → (могу, умею, знаю), и обратно (логика З →У→Н), (знаю, не умею, не могу) → (знаю, умею, не могу) → (знаю, умею, могу). В первом случае можно говорить о воспроизводстве знания на основе практического действия, во втором - о культурном воспроизводстве акта действия методом Я.А. Коменского. Следовательно, рефлексия проявляет себя на переходах от навыка к умению и от умению к знанию, от знания к умению, от умения к навыку.

Это может быть отражено схемой:
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                                    метод Коменского (метод ЗУНов)

Если серию уроков выстроить в такой логике, можно проследить, как проявляются переходы. 

Мы можем привести ряд примеров из практики, где определяющая рефлексия проявила себя на этих переходах.

Первый.

Открытый урок во втором классе в рамках семинара «Проектирование уроков: понятие учебной задачи» в Новокузнецком институте повышения квалификации. (А.М. Аронов, Монография «Лекции в Новокузнецком ИПК», 2001 год, в печати)

Тема семинара: о способностях, необходимых для теоретического мышления, по сути, сводилась к роли развития знаковых операций. Тема урока: «Запись числа как знаковая операция для развития психики ребёнка» основана на классических работах Л.С. Выготского. Задания, которые были предложены детям: сколько цифр может быть в числе; знаю ли я, что такое число; умею ли я записывать числа; могу ли я записать число. Сначала дети перечисляли разряды, которые они знают (тысячи, десятки тысяч и т.д.), затем они открыли, что количество цифр в числе не ограничивается знанием разрядов. «Я знаю, что такое число» (состоит из цифр, состоящих между собой в отношении разряда), «могу, умею его записать» (проба в тетради). «Могу» ограничивается наличием времени, чистого листа в тетради – внешние ограничения. Здесь «могу» выступает как объективная характеристика ситуации, проявляется способность учитывать не только себя, но и помещать себя в объективные условия действия, выделять способ и опыт (знаю способ и есть опыт написания): «Знаю, что я могу, я делал, я знаю, как делать, я умею писать числа». «Знаю» и «умею» выступают как субъективные характеристики способности, относятся к внутреннему плану.

Цель: 1. знаковые операции; 2. «знаю, умею, могу» по отношению к знаковым операциям.

Урок выстроен на переходе от «умею» к «могу».

Второй пример.

В методику преподавания математики Э.И. Александрова включает упражнения, типа «расскажи другому» [4], чем утверждает о необходимости перехода к обобщённой форме умения. Что происходит на уроке? Ребёнок уже знает, что он умеет решать задачи этого типа («знаю, что я умею»), тогда даётся задание «расскажи другому». Тогда возможны два варианта. Ученик либо знает (оформляет в процессе обучения другого) способ решения подобных задач и учит другого, либо определяет своё незнание (неумение) обучить другого. Во втором случае ученик формулирует себе задачу научения другого: от знания (сначала понимания общего способа) к умению (построению методик обучения другого) и навыку (практическая реализация способа научения других). Для того чтобы ребёнок вышел на обсуждение способа, необходимо, чтобы он определил себя, как не знающего (не могущего) научить другого. Происходит смена деятельности через остановку и понимание оснований первой деятельности, её обсуждению, а это есть рефлексия в полном её объёме. 

По сути, автор учебника здесь разделяет умение и знание, и умело это использует.

Третий пример взят из нашей практики:
Н.Н. Борисовой был проведён урок по теме: «Умножение многозначных чисел», который планировался по схеме:

1.  Обрабатываются результаты проверки контрольной работы на умение умножать и делить многозначное число на однозначное (предыдущий материал). Для того чтобы увидеть, что ребёнок может, умеет и знает, как умножать и делить.

2. Задачи на умение и навык

А) недостаточные данные (несколько решений) 

Задание: решите задачу: вставь вместо звёздочки числа:
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Б) точные данные (одно решение)

Задание: решите задачу: вставь вместо звёздочки числа:
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В) Противоречивые данные (решений нет)

Задание: решите задачу: вставь вместо звёздочки числа:
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Диагностика определяющей рефлексии проводилась по тем же заданиям, а логика соответствует схеме:

1). Принятие задачи

2). Остановка

3). Поиск и получение ответа

4). Реконструкция поставленной ребёнком задачи

5). Реконструкция поиска оснований.

Мы рекомендуем начинать решать задачи с вопроса ко всему классу:
 «Скажите мне, какие цифры можно поставить на место множителя?»

Дети выходят к доске и предлагают разные варианты. Важно получить идею способа. Например, у нас это было:

Семён П.:  «Мне кажется, что не надо считать каждую цифру в отдельном разряде, а главное – найти только те, которые дают переполнение разряда там, где надо, и не переполняют разряд там, где нет переполнения по схеме».

После обсуждения этого предположения можно перейти к индивидуальному решению. Затем на доску выносятся разные решения, и обсуждается результат. В итоге приводятся все решения (или это делает каждый дома) и делается вывод о способе.

Вторая часть связана с заданием «Расскажи другому как ты решал» (из практики Э.И. Александровой) и «Придумай подобные задачи» (из практики Л.В. Казаковой). С педагогами и студентами можно обсуждать вопросы (про ребёнка) «Как ты придумал» и «Научи другого придумывать».

Эти примеры показывают, что уже существующая практика РО насыщена рефлексией в такой форме. Особое внимание при проектировании  и проведении уроков следует лишь уделить новому отношению к материалу: удерживать смысл трёх блоков и переходов между ними. Для диагностики мы рекомендуем применять уже известные материалы (например, [5, 6, 7, 8, 9]), и считаем, что существующая практика достаточна, но вносим новый аспект: понимание, каким образом в задаче может проявиться способность к переходу между тремя блоками (см. схему).
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Этюд второй

 «Связь произвольности и мотивации»

Почти все авторы, исследующие психологическую готовность к школе, уделяют произвольности особое место в изучаемой проблеме. Есть точка зрения, что слабое развитие произвольности – основная причина неуспеваемости в первом классе [4]. Но в какой степени должна быть развита произвольность к началу обучения в школе – вопрос весьма слабо проработанный в литературе. Трудность заключается в том, что с одной стороны, произвольное поведение считается новооб​разованием младшего школьного возраста, развивающимся внутри учебной (ведущей) деятельности этого возраста, а с другой стороны, слабое развитие произвольности мешает началу обучения в школе.

Д.Б. Эльконин  считал, что произвольное поведение рождается в ролевой игре в коллективе детей, позволяющей ребенку подняться на более высокую ступень развития, чем он это может сделать в игре в одиночку, поскольку коллектив в этом случае корректирует нарушения в подражании пред​полагаемому образцу, тогда как самостоятельно осуществить такой контроль ребенку бывает еще очень трудно. "Функция контроля еще очень слаба, — пишет Д.Б. Эльконин, — и час​то еще требует поддержки со стороны ситуации, со сторо​ны участников игры. В этом слабость этой рождающейся функции, но значение игры в том, что эта функция здесь рождается. Именно поэтому игру можно считать школой произвольного поведения" [7]. Несомненно, что процесс школь​ного обучения с самых первых шагов опирается на некий уровень развития произвольного поведения. Каков этот уровень? Анализируя предпосылки, необходимые для успешного овладения учеб​ной деятельностью, Д.Б.Эльконин и его сотрудники выдели​ли следующие параметры:

—умение детей сознательно подчинить свои действия правилу, обобщенно определяющему способ действия;

—умение ориентироваться на заданную систему требо​ваний;                                

—умение внимательно слушать говорящего и точно вы​полнять задания, предлагаемые в устной форме;

—умение самостоятельно выполнить требуемое задание по зрительно воспринимаемому образцу.

Фактически эти параметры и являются тем нижним уровнем актуального развития произвольности, на который опирается обучение в первом классе. Но дело в том, что этот уровень произвольного поведения проявляется только в оп​ределенных условиях, а именно при соответствующей моти​вации — игровой или учебной. 

  Исследования З.В. Мануйленко показали, что в принципе дети 6 — 7 лет уже в состоянии сознательно регулировать свои действия, и эти данные подтверждаются исследованиями в области нейропсихологии и нейрофизио​логии о созревании и функционировании структур головного мозга [6]. В таком случае, почему же слабое развитие произволь​ности ставится чуть ли не на первое место среди причин трудности обучении первоклассников?

Для ответа на этот вопрос надо обратиться проблеме моти​вации. Для того чтобы поведение сознательно регулировалось, человек должен хотеть что-то сделать или понимать, для чего это ему нужно. Ученик выполняет требования учителя, если им движут познавательные или соци​альные мотивы учения. Если же мотивы учения не сформирова​ны, то ребенок сознательно не контролирует свои действия.

В тех же исследованиях З.В. Мануйленко [6] было показано, что произ​вольное поведение улучшалось, если детям предлагалось не просто выполнить задание взрослого, а это было необходимо для роли, которую должен был наполнить ребенок в игре. Правда, этого улучшения не отмечалось у детей 3 — 4 лет, которые по своему возрасту не могли еще и принять роль, и выполнять правила игры. Таким образом, произвольное поведение резко улучшалось с изменением мотивации, когда ребенок сам хотел добиться того, что от него требовалось. Но это не распространяется на младших дошкольников, которое еще не в состоянии принять правила игры. Исходя из результатов этого исследования, можно предположить, что слабое развитие произвольности у учащихся первого класса объясняется либо просто отсутствием необходимой мотивации учения, либо за​держкой психического развития, в свою очередь, приводящей к отсутствию учебной мотивации. Последнее было убедительно показано в работе Н.Л. Белопольской, посвященной изучению строения мотивационной сферы у детей с задержкой психического развития (ЗПР). В исследовании в качестве моде​ли для определения доминирования учебных или игровых мотивов поведения использовалось введение того или иного мотива в условиях психического пресыщения. В этом смысле объек​тивными показателями изменения деятельности служили каче​ство и длительность выполнения задания, которое до введения исследуемого мотива вызывало у ребенка состояние психичес​кого пресыщения.

В исследовании Н.Л. Белопольской было показано, что у детей 7 — 8 лет с задержкой психического развития (ЗПР) игро​вые мотивы преобладают над учебными. Естественно предпо​ложить, что у детей с ЗПР эта закономерность сохраняется и в более раннем возрасте, а именно в 6 — 7 лет. Но ни в коем слу​чае нельзя утверждать, что если в 6 лет наблюдается домини​рование игровой мотивации, то это свидетельствует о задерж​ке развития, поскольку шестилетние дети по периодизации психического развития относятся к старшим дошкольникам, для которых игра является ведущей деятельностью.[2]

«Обучение шестилетних детей, несмотря на всевозможные приговорки о необходимости использования при этом игры, все же основывается на тех же принципах, что и обучение семилет​них первоклассников. Фактически, за редким исключением, от них требуется такое же соблюдение правил дисциплины на уроке, выполнение заданий, не вызывающих у них интереса, и т. д., то есть требуется произвольное поведение, которое должно побуждаться сложившейся учебной мотивацией. Но все дело в том, что в большинстве случаев у шестилетних первоклассников  еще не сформировалась учебная мотивация и доминирует игровая — именно поэтому психологи настойчиво рекоменду​ют обучать шестилеток в игре, позволяющей ребенку осуществ​лять произвольные действия, а методисты-педагоги подменя​ют этот принцип использованием игровых приемов в учебном процессе, в целом не отвечающем особенностям детей шести​летнего возраста» [4]. Таким образом, обучение, не опирающееся на адекватную возрасту мотивацию, приводит к тому, что ученик не проявляет произвольного поведения. А отсюда делается вы​вод, что у современных первоклассников плохо развита произ​вольность, определенный уровень развития которой необходим для школьного обучения.

Логика развития произвольности.

Произвольное поведение — это сознательное поведение, в основном определяемое поставленной целью и образован​ным намерением. 

В психологии существуют различные определения произ​вольности. Наиболее интересным мне представляется опре​деление, данное В.А. Иванниковым в его книге "Психологи​ческие механизмы волевой регуляции". В этом определении В.А. Иванников постарался собрать воедино все основные характеристики этого психического феномена. С его точки зрения "произвольный процесс есть ощущаемый или осознаваемый процесс с приобретенным новым жизнен​ным значением (смыслом) и направленный на достижение из​бранного субъектом результата; процесс, начало, окончание, задержка или изменение которого определяется жизненной необходимостью, но не вынуждается ею" [5].

Дошкольный и младший школьный возраст – это период становления произвольности, то есть сознательного управления своим поведением. На протяжении дошкольного возраста Е.Л. Бережковская и Е.Е. Кравцова выделяют пять уровней  развития произвольности, которые одновременно являются и возрастными нормами развития произвольного поведения детей. Они определяют произвольность как способность ребенка принимать стоящие перед ним правила и инструкции, превращать, трансформировать их в свои внутренние правила, перестраивать своё поведение в зависимости от этих правил, нормативов и образцов и, наконец, рефлексировать на основании своей деятельности.

В младшем дошкольном возрасте (3 – 4 года) дети ещё растворены во взрослом, полностью не отделяют  себя от него. Как правило, инструкция, идущая от взрослого, не воспринимается детьми этого возраста; они не могут перестроить своё поведение согласно ей. В младшем дошкольном возрасте трудно говорить об уровне развития произвольности – это доситуативное поведение, ориентируемое на взрослого и наличную ситуацию (допроизвольное поведение).

Дети среднего школьного возраста (4 – 5 лет) уже чётко отделяют себя от взрослого, в чём-то даже намеренно противопоставляют себя ему. Дети этого возраста воспринимают инструкцию и даже начинают адекватно действовать, но легко отвлекаются и не могут исправить допущенные ошибки. Такое поведение относится к первому уровню развития произвольности (низкому).

Дети старшего дошкольного возраста (5 – 6 лет) подчиняют своё поведение правилам и нормам, могут исправить себя после окончания какой-либо деятельности. Дети этого возраста не только не ориентированы на взрослого, но, наоборот, взрослый мешает им проявить произвольность, т.е. они ориентированы в основном на логику и правила самой ситуации. Такое поведение детей характеризует второй уровень развития произвольности (средний).

Дети на границе дошкольного и школьного возраста (6 – 7 лет) могут свободно подчиняться правилам и образцам, контролируют себя во время выполнения деятельности. Они научаются сознательно строить со взрослым отношения на равных и могут переходить к внеситуативным формам поведения. Такое поведение детей характеризует третий уровень развития произвольности (высокий).

Четвёртый уровень развития произвольности (очень высокий) характеризует сложившуюся произвольность поведения. Дети, достигшие этого уровня произвольности, выполняют без усилий, практически на уровне автоматизма правила и нормы, предъявляемые взрослым, строят своё поведение в соответствии  с предложенной инструкцией, предвидят как свои, так и чужие результаты деятельности (предвосхищающий контроль) [1].

Таким образом, можно сделать вывод, что учебная моти​вация и произвольность в учении тесно связаны между со​бой. Пока у ребенка не появится учебная мотивация или хотя бы ярко выраженный один из ее компонентов, нечего рас​считывать и на появление произвольности в учебе.

При этом учебная мотивация как основа учебной деятельности стоит «чуть раньше», чем произвольное поведение, которое в учебной деятельности становится (оформляется).

Теперь попробуем понять, какой тип произвольности лежит в основании развития игрового мотива.

Исследования Б.Д. Эльконина показали, что мышление рождается в возрасте от года до трёх лет в предметно-манипулятивной деятельности [8]. И первые попытки узнавания объекта (трансляция способа его удержания) тоже возникают в этом возрасте «мы» [3]. Но это и есть первые формы проявления произвольности.

 Мы разрешаем это кажущееся противоречие разделением произвольности на два компонента: произвольные действия и произвольное поведение.

Произвольные действия рождаются в предметно-манипулятивной деятельности и служат базой  для формирования игровой мотивации. А произвольное поведение рождается как результат появления ставших игровых мотивов, окончательно формируется на базе учебных мотивов к концу младшего школьного возраста как один из результатов учебной деятельности.

Всё это можно оформить в простой логике:


                               (                                (                                (  

Это позволяет понимать и самим создавать методики формирования и произвольности, и мотивации.
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Этюд третий

«О продуктивном воображении»

Проблеме воображения посвящено много исследований и практических разработок. Наша задача: понять механизмы и логику его формирования, а затем предъявить для создания действенных методик.

Воображение не повторяет в тех же сочетаниях и в тех же формах отдельные впечатления, которые накоплены прежде, а строит какие-то новые ряды из прежде накопленных впечатлений. Иначе говоря, привнесение нового в само течение наших впечатлений и изменение этих впечатлений так, что в результате возникает некоторый новый, раньше не существовавший образ, составляет, как известно, саму основу той деятельности, которую мы называем воображением [1].

Образ – мысленный или вещественный конструкт, представляющий какой-либо объект; - идеальный  продукт психической деятельности, который конкретизируется в той или иной форме психического отражения [9].

Процессы воображения носят аналитико-синтетический характер. Уже в восприятии и памяти анализ позволяет выделить и сохранить некоторые общие, существенные черты объекта и отбрасывать не существенные. Этот анализ завершается синтезом – созданием своего рода эталонов, при помощи которого осуществляется опознание тех объектов, которые при всех изменениях не выходят за пределы определенной меры сходства. Анализ и синтез в воображении имеют другое направление и обнаруживают при активном процессе оперирования с образами другие тенденции. Основная тенденция воображения – преобразование представлений (образов), обеспечивающее, в конечном счете,  создание модели ситуации заведомо новой, ранее не возникавшей. Характеризуя воображение со стороны его механизмов, необходимо подчеркнуть, что его сущность составляет процесс преобразования представлений, создание новых образов на основе имеющихся. Воображение, фантазия – это отражение реальной действительности в новых, неожиданных, непривычных сочетаниях и связях. Если придумать даже что-то совершенно необычное, то при тщательном рассмотрении выясняется, что все элементы, из которых сложился вымысел, взяты из жизни, почерпнуты из прошлого опыта, являются результатами преднамеренного анализа бесчисленного множества фактов.

Синтез представлений в процессах воображения осуществляется в различных формах. Наиболее элементарная форма синтезирования образов – агглютинация – “склеивание” различных, в повседневной жизни не соединяемых качеств, свойств, частей (сказочные образы – русалка, избушка на курьих ножках; в техническом творчестве – аккордеон – сочетание фортепьяно и баяна) [6]. Иногда тенденция, определяющая и регулирующая новые сочетания элементов в воображении, функционирует бессознательно; но она, как всегда, имеется, заключаясь в мотивах, определяющих деятельность воображения [8].

По форме преобразования представления агглютинации близка гиперболизация, которая характеризуется не только увеличением или уменьшением предмета (великан – огромный как гора и мальчик с пальчик), но и изменением количества частей предмета и их смещением (многорукие богини).

Возможный путь создания образа фантазии – это заострение, подчеркивание каких-либо признаков – акцентуирование (шаржи, карикатура) [6]. Чтобы акцентуирование было значимым, оно должно выделять характерное, существенное, должно в наглядном образе, в частном и конкретном выявлять общезначимое [8].

В том случае, если представления, из которых конструируется образ фантазии, сливаются, различия сглаживаются, а черты сходства выступают на первый план, образ схематизируется (создание орнамента, элементы которого взяты из растительного мира). Наконец, синтез представлений в воображении может быть произведен при помощи типизации, то есть выделение существенного повторяющегося в однородных фактах и воплощение их в конкретном образе [6]. Это лишь один из путей, которыми идет преобразование единичного образа, придающее ему обобщенное значение.

Поскольку, акцентуируя, типизируя, воображение обобщает, выявляя при этом обобщенное значение не в отвлеченном понятии, а в конкретном образе, в воображении естественно заключена тенденция к иносказанию, аллегории, метафоре, символу – к слиянию образа и значения, к использованию образа в переносном значении [8]. 

Во время действий с предметом у малыша появляется еще одно психическое новообразование – это первые просьбы и капризы, это речь ребенка. Видный психолог Л.С.Выготский писал, что наиболее значимый скачок в развитии воображения ребенка связан с возникновением речи [5].

Таким образом, можно сделать вывод, что образ вместе с выделенными действиями (агглютинация, гиперболизация, акцентуирование, типизация) и является единицей воображения.

Рассмотрим возрастные особенности проявления воображения.

Этап: 0 месяцев – 2,5 года.

Как самостоятельная психическая функция, воображение возникает у ребенка после трех лет. Но это отнюдь не означает, что у детей до трех лет оно никак не проявляется. Малыш в 4 – 5 месяцев слышит в коридоре шаги и принимается активно двигать ручками и ножками, издает кое–какие звуки и даже улыбается. Он узнал – это мама. Очень любящий кашу малыш, услышав, что бабушка скребет ложкой по стеке миски, начинает плакать. Он понял, каша кончается. Это и есть воображение. Ведь для того, чтобы по шагам в коридоре узнать маму или по звукам ложки догадаться, что каша кончается, ребенок должен уметь представить всю ситуацию целиком, иначе ни шаги, ни звуки ложки не будут иметь для него смысла. Особенность воображения детей до трех лет заключатся, прежде всего, в том, что в этом возрасте оно существуе6т внутри других психических функций.

У детей до трех лет ведущей является предметно–манипуляционная деятельность. Именно в этом процессе (повторяющихся манипуляций) ребенок учится всесторонне обследовать предмет. Он получает совершенно необходимые для его будущего воображения представления о свойствах предметов, о том, какие они. В общем, познает все то, что затем составит, по психологической терминологии, образ предмета. И поэтому, чем большее количество разнообразных предметов узнает ребенок в этот период, тем более богатые и красивые образы могут у него возникнуть. С развитием разнообразных манипуляций у ребенка появляется способность (функционально) выделять самое главное, ключевое действие, существенно связанное с тем или иным предметом. А, научившись выделять это ключевое действие, ребенок начинает переносить его на себя, и в его психическом развитии наступает очень важный период – у него появляется особая деятельность. Это детская игра. С ее помощью он может создавать новый мир – мир сказки и воображения [5].

Этап: 2,5 года – 4 года.

Половина второго года жизни – очень важный период, когда речь начинает управлять поведением, и когда появляется «отставленная имитация», то есть имитация, которая проявляется и при отсутствии объекта подражания и длительное время после наблюдения за ним. Например, младенец с немым изумлением смотрит на взрыв негодования своего ровесника – гостя. На следующий день с удивительной точностью сам разыгрывает такую же сцену. Это первые признаки игры в имитацию.

Впервые ребенок использует внешнюю имитацию при решении затруднительных заданий. Ребенок, для которого открыть коробку спичек – великая трудность, не раз повторяет «поучающую реакцию», открывая и закрывая рот, после чего внезапно вталкивает палец в щель коробки и открывает ее [4]. 

После трех лет воображение ребенка появляется как самостоятельная функция. Оно дает ребенку способность принимать на себя любые образы, а также возможность не зависеть от реальности, действовать не импульсивно, как попало, случайно, а по собственному замыслу. Для детей трех–четырех лет характерен такой уровень развития воображения, при котором пусковым моментом является предметная среда. Малыш этого возраста всем видам игр предпочитает режиссерскую игру и (ближе к четырем годам) образно–ролевую [5]. 

Этап: 4 года – 5 лет.

Сущность символической функции состоит в том, что представление реального осуществляется посредством различных «обозначающих», отличных от «обозначаемых» вещей. Символы и знаки содержат в себе дифференциацию между обозначающим и обозначаемым с точки зрения самого субъекта. Для ребенка, который играет в обед, камешек, представляющий конфету, осознанно признается символизирующим, а конфета – символизируемым. Когда тот же самый ребенок посредством «прилепливания» знака определяет название как нечто присущее называемой вещи, то даже если он делает из него своего рода этикетку, это название все равно рассматривается им в качестве обозначающего. Как символическая игра всегда содержит в себе элементы имитации, функционирующей в качестве обозначающего, точно так же и интеллект ребенка в начальных стадиях использует образ в качестве символов и предполагает  совершенно новую по сравнению с сенсомоторным поведением, способность, которая состоит в умении представить одну вещь посредством другой. Таким образом, к ребенку может быть применено понятие общей «символической функции», так как именно образование подобного механизма и характеризует одновременность репрезентативной имитации, символической игры, образного представления и вербальной мысли. Итак, обобщая, можно сказать, что символическая игра или игра воображения – наиболее чистая форма эгоцентрического и символического мышления, а также ассимиляция (приспособление, уподобление) реального системой собственных интересов и выражение его через образы, созданные собственным «я» [7]. В четыре – пять лет доминирует сюжетно–ролевая игра. Особенности воображения детей этого возраста состоят в том, что основой его, тем самым пусковым механизмом, является прошлый опыт ребенка [5].

Этап: 5 лет – 7 лет.

В познавательном процессе теоретическое мышление и продуктивное воображение выполняют единую функцию. Они позволяют человеку постигать универсальные принципы развития вещей и событий, преобразовывать и осмысливать в соответствии с ними мир как целое. Различие лишь в том, что в мышлении эти принципы схватываются в форме абстрактных понятий, а в воображении – в форме особых образов, содержанием которых выступает противоречивое единство всеобщего и единичного, необходимого и случайного [2].

Творческое воображение дошкольника – основа теоретического мышления активно формируется средствами дошкольных видов деятельностей – игры, многообразных разновидностей художественного творчества, конструирования, восприятия сказок, самостоятельного сочинительства и к концу дошкольного детства как бы подводит ребенка к границе особой предметной области. Это – область таких задач, которые могут быть решены лишь теоретическим способом и более никаким иным [2]. Кроме того, воображение в данном возрасте является базой для формирования предпосылок и оснований внутренней позиции. Пусковым механизмом для развития и мышления и внутренней позиции является моделирование.

Все сказанное может быть отражено в схеме:

Динамика формирования и развития продуктивного воображения


                                           (                                      (                                      (
В обоснование возрастных характеристик динамики воображения и способов переходов мы полагаем три базисных тезиса:

1. Воображение является интериоризированной имитацией [7].

2. Воображение есть обобщенный способ удерживания объектов в памяти через внимание. То есть способ «узнавания» всех объектов, которые по внешним отдаленным признакам напоминают данный, и этот способ позволяет выделить их как класс.

3. Коллективная рефлексия способов памяти и внимания порождает воображение (есть его первичная форма) [3].

В каждом овале указаны психическая функция и деятельность, связанные диалектическим отношением взаимного обеспечения. А именно, каждая функция обеспечивается соответствующей деятельностью и в этой же деятельности она развивается (становится). Овладение деятельностью (способностью), указанной в овале, означает завершение акта формирования зоны актуального развития и переход к зоне ближайшего развития, к функции и деятельности следующего овала.

Такой ряд позволяет проектировщику всякий раз строить переходы то зоны ближайшего развития к зоне актуального развития, понимая, как осуществляются переходы и формируются новые зоны. 

На основе этой схемы мы разработали для дошкольного образования ряд методик по развитию воображения, которые публикуются в учебных пособиях. Методики  разработаны с учетом возраста и уровня развития детей. Основной особенностью методик является не только подбор игр и упражнений, важным является изменения количества правильных ответов детей. Если на заданный в игре вопрос все отвечают или делают правильно, то вы в зоне актуального развития этой деятельности и следует переходить к более сложным упражнениям (к следующему овалу), см. модель(1)).Если никто не отвечает и не делает, то задание сложно и надо ослабить ''давление'', перейти к предыдущему овалу. Если же правильно отвечают или делают один или двое детей, то вам открывается поле деятельности (внутри овала) такое, чтобы через определенное время все дети умели делать подобное или отвечать на подобные вопросы. Это и есть управление переходом от зоны ближайшего развития к зоне актуального развития.
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Этюд четвертый

 « О физической культуре»

Актуальность данной работы обусловлена существующей проблемой сохранения, укрепления и формирования здоровья школьников как одного из условий успешного воспитания и обучения, главной целью которых является способность человека к самореализации и самосовершенствованию в своей жизнедеятельности. Существенная роль в этом принадлежит  физической культуре, которая в жизни учащихся должна играть одну из ведущих ролей.

Но, если эта гуманная цель физического воспитания не достигается, т.е. не становится результатом, значит, необходимо менять содержание учебного предмета «физическая культура». Физические упражнения должны остаться одним из средств физического воспитания, а основанием является формирование и развитие психических новообразований на уроках физической культуры. Но, чтобы формировать психические новообразования такие как воображение, анализ, планирование, самоконтроль, самооценка, рефлексия в такой специфической деятельности, как двигательная, необходима специальная организация педагогической деятельности. Развитие, а затем формирование психических новообразований, на уроках физической культуры позволяют детям научаться «слушать», «слышать» и «понимать» свой организм, а также видеть динамику результатов. Улучшение собственных результатов при выполнении контрольных нормативов, которые определяют уровень физической подготовленности, формирует мотив (интерес) к продуктивным систематическим занятиям физическими упражнениями.

Основания такого подхода могут лежать в системе  развивающего обучения по системе Д.Б. Эльконина – В.В. Давыдова. Но тогда нам следует понимать, относительно какого содержания ставится учебная задача (тело, здоровье). Что является «всеобщим отношением изучаемого объекта» (В.В. Давыдов), как могут быть связаны физические упражнения, учебные действия и способы их выполнения?

Основная наша мысль заключается в том, что теоретическим содержанием учебной деятельности на уроках физкультуры является понятие здоровья. Вот, что по этому поводу говорит Т.Н.Комлева: «Между физическим и духовным развитием лежит психическое развитие человека, которое и является посредником между двумя противоположными субстанциями личности человека. В такой же логике находится и содержание понятия здоровья, то есть, говоря о здоровье, необходимо понимать, что эти три категории взаимосвязаны между собой, и зависимы друг от друга», (не опубликовано). Красиво, и трудно не согласиться. Сам Л.С.Выготский теоретически всегда завершал развитие психических функций в процессе интериоризации развитием индивидуального сознания. Становится понятным, что основным содержанием «всеобщего отношения изучаемого объекта» является сложное отношение физического, психического и духовного в человеке. А организм и тело человека как единое – это изучаемый объект, связывающий физические упражнения и учебные действия. Рассмотрим эту часть более подробно.

На уроках физической культуры учителю необходимо работать не напрямую с телом ребёнка, транслируя и влияя своими действиями на его физическое развитие, а через слово, речь «организовывать» его сознание, тем самым, иметь возможность именно через физическое воспитание формировать психические новообразования.

Поэтому на уроках физической культуры необходимо формировать, а затем развивать коммуникативные способности учащихся. Осознанность двигательных действий определяется тем, насколько ученик может проговорить, описать последовательность отдельных элементов физического упражнения в целом. Для грамотного описания техники физического упражнения  необходимо воображение, чтобы видеть как бы со стороны эталонное, культурно оформленное двигательное действие.

«Речь освобождает ребёнка от непосредственных впечатлений, способствует формированию его представлений о предмете, она лаёт ребёнку возможность представить себе тот или иной предмет, которого он не выдел, и мыслил о нём» (Л.С.Выготский).

Культура общения и чёткая организация коллективно-распределённой  учебной деятельности позволит учащимся понять, что нужно быть терпимыми к любой версии, и что каждый ученик в классе имеет право на своё мнение в представлении о влиянии физического упражнения на их организм. Надо уделять большое внимание воспитательным моментам. Культуре общения (диалогу) надо учить. От неё зависят высокие человеческие чувства: любовь, доброта, взаимопонимание, взаимопомощь. Учитель на уроке должен действовать как дирижёр, улавливая самые тонкие струнки души каждого ребёнка.

На первых же занятиях физической культурой по выполнению двигательных действий, заданных учителем, учащиеся видят, что они отличаются по природным физическим задаткам друг от друга. Дети замечают, что у одних предложенное физическое упражнение получается сразу и хорошо, у других – неплохо. А у третьих выполнение неуклюжее, некрасивое, и здесь, как обычно, появляются смешки, они ставят в неловкое положение учащихся, у которых слабые природные физические задатки. Такие моменты учитель не должен пропускать ни в коем случае. Дети со слабыми природными физическими задатками, а их большинство в классе, замкнуться, и начнётся формирование негативного отношения к предмету «физическая культура», а затем и к самому учителю. Это чревато тем, что у ребёнка начнётся развиваться комплекс, связанный с физическим развитием, он может повлиять (в основном, так и есть) на формирование психического комплекса неполноценности, который мешает эффективному развитию умственных способностей учащегося. Начинается самобичевание. Такие дети, с прекрасными умственными способностями, не смогут в дальнейшем разносторонне, гармонично развиваться, а, следовательно, о самоопределении, самореализации, адаптации в социуме не может быть и речи.

Педагог – исследователь, который постоянно анализирует и выстраивает прогнозы по разным возможным ситуациям в учебно-воспитательном процессе, знает, что в мире, природе всё взаимосвязано, логично, одно не только дополняет другое, но и приумножает его. Если работать над слабыми сторонами человеческой личности, то обогащаются, и в несколько раз эффективнее идут процессы в направлении сильных или лучше развитых качеств человека. В наше время учитель физического воспитания должен уже понимать, что качество образования зависит от каждого учителя, какой бы учебный предмет он не преподавал. Учитель должен выстраивать свою педагогическую деятельность, направленную на развитие и соединение двух субстанций человека – духовной и физической, а не только влиять на развитие телесности ребёнка грубыми и непрогрессивными методами, способами, средствами.

Поэтому, чтобы сформировать у детей коммуникативные способности, научить их культуре общения (диалогу), необходимо особо уделять внимание воспитательным моментам при занятиях физическими упражнениями. Очень важно говорить с учащимися и обращать их внимание на них самих, подводя их сознание к тому, что они все разные и проявляют себя в разных  видах деятельности по-разному, что нет идеальных людей и что физические способности – это дело «наживное». Самое  главное – это доброта, трудолюбие, взаимопонимание, взаимопомощь, и что добрые, понимающие люди получают от жизни больше, им везёт чаще, и они добиваются в жизни всего, чего хотят.

Раскрепощенные дети, испытывающие психологический комфорт на уроках физической культуры, начинают осознанно относиться к своему здоровью. Умение слушать и слышать свой организм способствует формированию навыка контроля и оценки собственного выполнения физических упражнений, которое возможно проанализировать, обозначить ошибки и найти способы их устранения. Подробный механизм протекания психических функций представлен так: для того, чтобы в дальнейшем научиться самостоятельно осваивать технику любого упражнения, необходимо в воображении представить образ идеального выполнения физического упражнения (элемента, навыка), затем выполнить, контролируя собственные мышечные чувства, которые тоже конструируются в определённый образ. Затем эти два образа – идеального выполнения и реального – «накладываются» друг на друга, несовпадающие элементы и будут фиксированы как ошибки. При таких мыслительных операциях ученика не надо постоянно контролировать, указывать каждый раз на ошибки и тратить время на многократное выполнение физического упражнения. Время остаётся на приобретение очень важных элементарных знаний из области анатомии, физиологии, психологии, теории и методики физического воспитания.

Все вращается вокруг здоровья, но те знания, которые я сама имею, не «вложишь» в головы учеников, здесь требуется специальная организация учебной деятельности, чтобы у самих детей возникали вопросы, и они бы сами искали ответы на них. Знания, которые связаны с исследованием их собственного организма, здоровья, пробуждают познавательный интерес в предмете «физическая культура». Уже со второго класса, когда дети начинают лучше писать, заводятся дневники по физической культуре, где они записывают очень важную информацию, которая необходима для грамотного анализа своего физического развития. В таблицу с контрольными упражнениями учащиеся периодически заносят свои собственные результаты. Они имеют возможность видеть, какие физические качества (в различных группах мышц и суставах) у них хорошо развиты, а над какими им нужно поработать, чтобы была разносторонняя физическая подготовленность к эффективному освоению умений и навыков, необходимых в самой жизни.

Этим мы завершаем краткий набросок возможности построения системы учебных действий на материале физической культуры. Более полное описание – задача дальнейших исследований, создание методики.
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