КТО СТАВИТ УЧЕБНУЮ ЗАДАЧУ — УЧЕНИКИ ИЛИ УЧИТЕЛЬ?
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О том, что традиционное обучение — это ответ взрослых на не заданные детьми вопросы, говорится на каждом семинаре по развивающему обучению. Удалось ли нам — учителям и психологам, работающим по системе Эльконина - Давыдова - Репкина, преодолеть этот порок традиционного обучения? Разобраться в этом помогли нам мнения учителей, работающих по системе РО.

На семинаре для учителей, проходящих подготовку в центре ИНТОР, мы задали коллегам, проработавшим год по программе и учебникам РО, два вопроса: (1) «Что было для вас самым приятным в работе по новым программам?» и (2) «Что вас больше всего беспокоит после года работы по программам РО?» В ответах учителей часто затрагивалась проблема, которой посвящена эта статья: о позиции ученика, о том, является ли ребенок ведомым, действующим по инструкции, воспроизводящим то, что ему сообщают, или он — автор, творец идей, новых для него лично, хотя и давно открытых в истории науки?

Вот что написали учителя о том, что было самым приятным, что поддерживало их в течение всего года и побуждает двигаться дальше:

( работа в постоянном поиске нового,

( дети хотят учиться,

( интерес большинства детей к учебе,

( дети хотят знать как можно больше, а я как учитель могу им в этом помочь,

( интерес в глазах детей,

( отдача детей, их интерес к обучению,

( дети любят уроки,

( у детей была возможность исследовать, рассуждать, ошибаться,

( искренняя заинтересованность детей при решении учебных задач, организация детского поиска,

( детям нравится «копаться» в слове,

( к ребенку вдруг приходит озарение и на лице его появляется улыбка радости от того, что он сам додумался,

( открытие нового, детский восторг,

( мы не навязываем учебную задачу детям, они сами ставят ее и поэтому с огромным желанием, рвением и интересом стремятся к ее решению,

( дети стремятся узнать что-то новое; каждый день начинается с вопроса: «А что мы сегодня узнаем?»,

( дети научились ставить и пытаться решать проблемы на уроке,

( наблюдать, как ребенок ищет варианты решения той или иной задачи,

( дети постоянно «включены» в работу, где требуется сообразительность, логика,

( дети чувствуют себя первооткрывателями,

( творческая работа учащихся, в которой видишь рост ребенка, его развитие,

( попытки детей рассуждать, размышлять, анализировать, доказывать, где-то отстоять свое мнение...

( дети с удовольствием и большим желанием решали определенную задачу,

радовались найденному правильному решению, радовались не только за себя, а за удачи своих товарищей (а порой в классе раздавались дружные аплодисменты детей),

( ребята вели обсуждение темы урока, и между ними шла дискуссия без вмешательства учителя,

( дети могли свободно рассуждать, ставить проблему, дискутировать,

( общение с детьми: участие учителя в решении проблемной ситуации учениками,

( не боятся отвечать, каждому хочется высказать свою точку зрения...

Этот список цитат можно было бы продолжать очень долго, но суть одна: учителя радуются тому, что дети стали активными, заинтересованными участниками поиска нового. Казалось бы, о чем беспокоиться после таких отзывов учителей?! Но вот что те же учителя пишут о своей главной тревоге, главных трудностях:

( постановка учебной задачи (многократно встречающаяся формулировка),

( подведение детей к решению учебной задачи,

( выход на проблему, постановка учебной задачи гораздо сложнее, чем предлагают авторы программ...

О том, как построить урок, открывающий новую тему так, чтобы дети сами поставили новую учебную задачу, спрашивают на каждом семинаре по развивающему обучению даже те учителя, которые уже имеют значительный опыт работы по программам РО. У нас нет универсального ответа на этот ключевой вопрос организации учебной деятельности на уроке. Но в опыте учителей 91 школы г.Москвы, где программы развивающего обучения впервые создавались и апробировались в течение трех десятилетий, накоплено много драгоценных находок, которыми мы хотели бы поделиться с нашими коллегами. Далее мы опишем урок русского языка, разработанный С.И. Шияновской. Этот урок проводится в начале 2 класса, когда по программе пора приступать к теме «Окончание. Проверка орфограмм слабых позиций в окончаниях имен существительных и прилагательных».

Сначала вспомним, как строится тот же урок, являющийся переходным к разделу «Окончание», в «канонической» традиции, предлагаемой учебником В.В. Репкина1. Учитель просит детей прочитать стихотворение В.А. Левина «Почему?», в котором обыгрываются орфографические проблемы, пока еще не решаемые для второклассников. Под руководством учителя дети выписывают эти необъяснимые для них написания:

ЛЕТЯТ НА ВЕТКИ — СИДЯТ НА ВЕТКЕ

СПИНУ ОЖЁГ — ЛЕЧУ ОЖОГ

НЕ ПЛАЧЬ — КОНЧАЕТ ПЛАЧ...

Возбудив детское любопытство, вызвав недоумение, задумчивость, показав детям, что они еще много не знают о правописании, учитель акцентирует внимание детей на окончаниях слов. Для этого используется материал статьи из учебника «Можно ли проверить орфограммы в окончаниях слов?» Этот учебный диспут может стать для учителя сценарием той дискуссии, которая развернется в классе. Наш опыт показывает, что из года в год дети в разных классах думают об орфограммах в окончаниях так же, как и герои учебника Репкина. В результате дискуссии в классе обычно высказывается несколько мнений:«Орфограммы не в корне проверить с помощью однокоренных слов нельзя. Но может быть, их можно проверить как-то иначе?», «Окончания надо писать по слуху», «Окончания следует проверять по словарю», «Можно вообще не писать окончаний! Это же не корень, по которому мы узнаем о главном смысле слова»... Последняя гипотеза особенно важна для учителя, так как она дает возможность поставить перед детьми проблему:«Зачем нужны окончания? Могут ли слова жить без окончаний?» Много лет мы следовали этой славной традиции постановки учебной задачи и организации детского поиска нового способа орфографического действия и были чрезвычайно довольны результатами. Однако с годами менялись наши представления о границах учебной самостоятельности младших школьников, о детской инициативности на уроке, об ученике как о существе, спрашивающем, побуждающем учителя отвечать, а не вести за собой... Мы стали понимать, что наши привычные способы постановки учебных задач существенно ограничивают возможности ребенка стать субъектом (автором, творцом, инициатором) собственной учебной деятельности. Появилась потребность найти такие способы постановки учебных задач, при которых дети более остро переживают противоречие между старым способом действия и новой задачей и более инициативно ставят новые учебные цели... Далее описан урок, в котором, на наш взгляд, это удалось сделать.

Задача урока: вывести детей на постановку проблемы об орфографии окончаний.
1. Переход к новой теме всегда начинается с действия оценки: ученики, выполняя задание учителя, очень наглядно и развернуто отделяют известное от неизвестного, в данном случае — орфограммы в корне, которые они уже умеют проверять, от орфограмм «не в корне», проверять которые они еще не умеют2.

Учитель: В какой части слова вы уже умеете проверять орфограммы слабых позиций?

Дети: В корне.

Учитель: Как вы это делаете?

Дети: Находим сильную позицию в однокоренном слове.

Учитель: А если слабая позиция окажется не в корне?

Дети: Тогда мы оставим пропуск.

Сказанное немедленно фиксируется на доске с помощью схемы.
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Учитель: Я предлагаю такое задание. Нужно записать слова в два столбика: в первый — слова со слабой позицией в корне, где вы ее проверите по сильной и вставите букву, а во второй — слова со слабой позицией не в корне, где вы букву не пишите. В каждом слове не забудьте выделить корень. (Задание записывается на доске с помощью схем.)
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Учитель диктует слова, дети работают парами, обсуждают каждое слово, а потом записывают результаты обсуждения каждый в свою тетрадь. У доски тоже два человека; каждый отвечает за свой столбик.

Слова для работы: ПЯТАК, ЗВЕРЕК, СВЕЖИМ, ХИТРОСТЬ, ЗАВЯЗАЛ,

НА ВЕТКЕ, ХОДЬБА, СИНИЙ, ЛИСОНЬКА, НА ПАЛЬЦЕ.

В этот период обучения дети чрезвычайно изощрились в подборе однокоренных слов и проверке корневых орфограмм. Это свежеприобретенное умение они применяют охотно и не без гордости, зачастую превышая возможности освоения способа действия, действуя по аналогии, а не по строгому рефлексивному расчету. Так, во время описанной работы в классе раздавались реплики:

Егор: А я могу проверить слово ЛИСОНЬКА словом ЛИСА!

Валя: Слово СВЕЖИМ можно проверить! СВЕЖО!

В ответ на эти реплики еще и еще раз уточнялись границы применения изученного способа проверки орфограмм: однокоренными словами можно проверять орфограммы ТОЛЬКО в корне и НИКОГДА за корнем. После обсуждения запись на доске и в тетради выглядит так:

(
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ПЯТАК             СВЕЖ_М

ЗВЕРЕК           ХИТР_СТЬ

З_ВЯЗАЛ         З_ВЯЗАЛ

ХОДЬБА           ЛИС_НЬКА



    НА ВЕТК_


       
    СИН_Й


     
НА ПАЛЬЦ_

2. Отделение известного от неизвестного произошло. Пришла пора следующего и самого трудного шага. Чтобы дети не на шутку заинтересовались новыми проблемами орфографии и сами захотели изучать окончания, надо, чтобы в окончании им приоткрылась какая-то загадка, что-то заманчиво непонятное, парадоксальное, занимающее не только ум, но и воображение и чувства. Поэтому в этот момент обучения учитель обращается к чувствам детей, стремится их изумить.

Апеллировать только к познавательным интересам значит заведомо ограничить круг детей, с которыми учитель вступит в диалог на этом уроке. Нам не хочется сужать круг участников поиска новых способов действия до нескольких детей, у которых познавательные интересы уже сложились и стали ведущими в иерархии личностных смыслов. Большинству семи-девятилетних школьников, сидящих в классе, познавательный интерес еще предстоит прирастить к более сильным и доминирующим интересам. Сделать этих детей заинтересованными участниками поиска нового можно только в том случае, если познавательный мотив этой деятельности будет лишь острой приправой к более сильным побудителям инициативного детского действия. Ведущей мотивацией следующего эпизода урока стала мотивация самоутверждения, испытания собственных возможностей, не чуждая ни одному ребенку, а для многих — доминирующая. Предложенное учителем «испытание орфографического чутья» все прошли успешно, класс не распался на победителей и побежденных, но никто не выиграл, все оказались в ситуации неопределенности, побуждающей к размышлениям не абстрактно теоретическим, а личностно окрашенным.

Учитель: А теперь я предлагаю вам испытать вашу память и орфографическое чутье, догадливость. Рискните и вставьте карандашом те буквы, которые, как вам кажется, должны писаться в неизученных пока частях слова.

Пока дети работают в тетрадях, учитель на закрытой части доски тоже вставляет буквы на месте пропусков.
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Учитель: Давайте проверим, кто правильно вставил буквы в первых трех словах? (Открывает левый столбик. Справившиеся дети поднимают руки.) Молодцы! Я вас поздравляю! У вас развивается орфографическое чутье. А вы знаете, почему там пишутся именно эти буквы?

Дети: Нет. Это не в корне... Но я читаю книги и запомнил...

Учитель: Обратимся теперь к оставшимся четырем словам.(Разбирает отдельно каждое слово, не открывая пока свою запись.) НА ВЕТК_. Кто в этом слове вставил букву Е? Молодцы! Вы совершенно правы! «Воробей сидит на веткЕ». Пишется Е. А кто написал И? Молодцы! Вы тоже правы. «Снег лег на веткИ». Пишется И. Ошибок не сделал никто. В этих словах могут писаться обе буквы.

Дети: Но почему?!

Дети: Такого еще не было!

Так разбирается каждое слово под нарастающее возбуждение класса. Слышатся почти возмущенные реплики:

— Но почему? Почему!!!

— Как же так?! Что хочу, то и пишу?!

— Тут какая-то хитрость!
Учитель открывает запись целиком. Все видят, что есть группа слов, где выбор буквы, обозначающей слабую позицию, однозначен, и есть другая группа, где возможны разные написания. Совершенно новый, неожиданный поворот проблемы орфографического выбора стал для детей не только предметом научного наблюдения за языковыми фактами, но еще и ясно осознанной и остро пережитой причиной несовершенства их собственного орфографического действия.

3. Обращение к чувствам детей удалось! Класс заинтригован, взволнован, готов к прорыву в неизвестное. Задето самолюбие: ученики столкнулись не просто с чем-то новым, а с чем-то, препятствующим бесперебойному течению письма — действия, чрезвычайно значимого для самоуважения маленького школьника. Разрыв действия приводит к неизбежной рефлексивной паузе, и здесь для учителя самое главное, самое трудное — эту паузу выдержать: дать детям возможность побыть наедине с этим явно неслучайным препятствием практического действия письма и породить самые безумные догадки о природе этого препятствия и о том, как его преодолеть. Метод «мозгового штурма» незаменим в этот момент обучения, когда нужно сформулировать как можно больше самых непредсказуемых идей.

Учитель: Да. Мы с таким еще не встречались. Всегда писалось либо И, либо Е. Кто хочет исследовать эту странную группу слов и узнать, в чем их секрет? Почему в этих словах может иногда писаться И, иногда Е?

Дети в группах по три - пять человек обсуждают слова и предлагают классу

разнообразные гипотезы. Все догадки обсуждаются и фиксируются письменно. Вот какие предложения были высказаны второклассниками в октябре 1996 г.

( Наше решение, что дело в окончании (Данила, Женя, Лера, Саша).

( Это слово — исключения. Потому что это в окончании. А это мы не проходили (Ксюша, Илья, Саша, Игорь).

( В одной проверке ударение падает на букву Е, а в другой—-на букву И. Но

проверочные слова мы не можем подобрать (Сережа, Сима, Алина, Гоша, Ольга).

( СВЕЖ_М. Две проверки: СВЕЖИ и СВЕЖЕЕ (Оксана, Олег, Алеша, Маша).

( Все зависит от предложения (Маша, Саша, Даша).

( НА ПАЛЬЦ_. Можно написать НА ПАЛЬЦЫ—-как множественное число. Или НА ПАЛЬЦЕ — на одном (В.Д., В.Я., В.М., М.К.).
Эти и другие записанные исследовательскими группами гипотезы (разумеется, чрезвычайно частичные, неразвернутые, наивные) послужат бесценным «топливом» для мотивации теоретической работы на ближайших уроках. Классу предстоит неторопливо и основательно разобраться в грамматических значениях окончаний и делать это будет гораздо легче с опорой на гипотезы Маши, Саши, Даши, а также В.Д. и компании. Предстоит решить вопрос о принципиальной возможности проверки орфограмм в окончании. А может, все окончания — исключения, как резонно предположили Ксюша с друзьями. Как найти проверочное слово для орфограммы в окончании? — интерес к этому вопросу не надо снова возбуждать: он уже задан Сережей и его сотоварищами, и они будут нетерпеливо ждать ответа.

Заданный, да еще и письменно зафиксированный вопрос имеет магическую силу побудителя будущего действия. Он требует ответа. А уж если записки с детскими гипотезами и именами авторов этих гипотез учитель торжественно помещает на стенд «Наши открытия, догадки и вопросы» и время от времени цитирует их, как в научной аудитории цитируются труды классиков лингвистики, устойчивость интереса к орфографии окончаний резко повышается.

О том, породил ли урок неподдельный интерес детей, можно судить по их поведению на перемене. После только что описанного урока дети под сильным впечатлением от собственных творческих успехов не торопились покинуть класс, как они это делают обычно. Группа детей подходит к учителю с просьбой вызвать их на следующем уроке, потому что «у Кати появилась интересная мысль». В другом конце класса продолжается обсуждение:

— Мне мама говорила, что для окончаний есть свои правила!

— Читать надо больше! Книги для того и нужны, чтобы запоминать!...

— Надо просто вызубрить все окончания!...

— Да ты что!...

Устойчивость этого интереса обнаружилась через неделю. Так случилось, что в течение недели занятия по русскому языку не проводились из-за болезни учителя. Когда учительница снова появилась в классе, дети встретили ее вопросом «Когда же мы узнаем секрет окончаний?!»

Сравните ситуацию, возникшую в этом классе, с более привычной. Ученики вспомнили, что проверять орфограммы в корнях они умеют, а в других частях слова еще не умеют. Учитель предлагает перейти к изучению новой темы: проверка орфограмм в окончаниях. И для начала выяснить, что же мы знаем об окончаниях. Такой сценарий втянет в работу тех детей, у которых уже сформированы познавательные интересы. Они, в принципе, любят новые задачи, всегда склонны узнать что-нибудь новенькое и охотно пустятся вслед за учителем в исследование окончаний. Но таких детей в классе в лучшем случае пять - семь. А остальные? Останутся ведомыми.

Решительно иная ситуация складывается в том классе, где дети под влиянием минутного, но искреннего и сильного удивления уже втянуты в поиск ответа на почти случайно возникший вопрос, уже высказали свои догадки и теперь, как любые авторы новых идей, ждут их подтверждения и признания. Мотивационная ситуация в этом классе совсем иная. Если учителю удастся помочь каждой группе доформулировать смутное брожение мыслей до ее краткого письменного выражения, то авторами предположений, нуждающихся в проверке, окажутся все ученики класса. Теперь ученики не просто ЗНАЮТ, что завтра они приступят к изучению окончаний, они стремятся к этому. Они лично задеты своим незнанием. Им нужно получить ответы на СВОИ вопросы.
1 Репкин В.В. Русский язык. 2 класс. —- Томск—-Харьков: Пеленг, 1994.


2 В классе, где проводился этот урок, курс русского языка строился не совсем так, как это задумано автором В.В. Репкиным: от изучения орфограмм в корне мы переходим непосредственно к орфограммам окончаний. Полагаем, что с точки зрения обсуждаемой здесь проблемы о том, кто ставит учебную задачу, это различие несущественно.
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