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Многолетняя практика обучения по системе Д.Б. Эльконина - В.В. Давыдова показала, что почти в каждом классе есть ученики, у которых отсутствует предметность формируемых теоретических понятий и, соответственно, предметность учебных действий. Для того чтобы система Д.Б. Эльконина - В.В. Давыдова «работала без брака», необходимо найти средства введения в учебную предметность тех детей, у которых это качество учебных действий при существующих методиках организации учебной деятельности не складывается. Разработке этих средств и посвящено наше исследование. 


Цель данного исследования заключалась в поиске путей повышения эффективности формирования у младших школьников теоретических понятий на основе модификации форм организации совместной учебной деятельности и введения специальных средств схематизации. Прежде чем описывать эксперименты по формированию предметности знаний в совместной учебной деятельности, мы коротко обсудим психологические основания понятия предметности теоретического знания и предлагаемые разными исследователями учебной деятельности способы его диагностики.


В работах В.В. Давыдова было показано, что усвоение ребенком именно теоретических, содержательных понятий служит главным условием формирования у него основ собственно научного мышления. Сам В.В. Давыдов отмечал, что «специфическим содержанием теоретического понятия выступает объективная связь всеобщего и единичного... Такое понятие, в отличие от эмпирического, не находит одинаковое в каждом отдельном предмете класса, а прослеживает взаимосвязи отдельных предметов внутри целого, внутри системы в ее становлении» [6]. В.В. Давыдов выделял такие характеристики полноценного теоретического знания как предметность, системность и обобщенность [6]. В рамках подхода Д.Б. Эльконина - В.В. Давыдова под предметностью понимается умение ученика выделять существенные связи и отношения предмета, отвлекаясь от внешних его признаков, и фиксировать уже известное содержание в знаковой форме. Конкретизации понятия предметность знания и учебных действий младших школьников, а также диагностике предметности посвящены работы Г.Г. Микулиной, О.В. Савельевой, А.Л. Малеева, В.А. Львовского, С.Ф. Горбова и др.


Экспериментально доказано, что одним из существенных условий формирования понятий, обладающих достоинством предметности, является организация учебного сотрудничества ребенка с учителем и сверстниками [15, 19]. Исследования связи особенностей организации совместной деятельности младших школьников и эффективности их обучения можно условно разделить на две группы. Во-первых, это исследования «позиционного» принципа совместной учебной деятельности младших школьников в работах Т.А. Матис, Ю.А. Полуянова, Г.А. Цукерман и др. Во-вторых, это исследования «коллективно - распределенной» (или «содержательной») организации совместной учебной деятельности в работах В.В. Рубцова, Г.Г. Кравцова, Р.Я. Гузмана, А.Ю. Коростелёва, Ю.В. Громыко, А.Г. Крицкого, И.В. Ривиной, Н.И. Поливановой и др.


При «коллективно - распределенной» (или «содержательной») организации совместной деятельности наиболее важным является включение в совместную деятельность различных моделей действия учащихся и различных моделей ее организации. Данные модели позволяют детям понять связь между действиями с познаваемым объектом и его существенными свойствами. Для этого задаются действия и операции, выполнение которых лежит в основе выделения принципа построения изучаемого объекта. Затем операции распределяются между участниками так, что каждый участник групповой работы может выполнять только свою операцию. В ходе выполнения задания учащиеся могут обмениваться операциями, осваивая при этом различные способы действия и различные способы преобразования объекта [14, 15].


Суть «позиционного» принципа организации совместной деятельности разные исследователи описывают по-разному. В этой статье мы будем исходить из представлений Г.А. Цукерман, которая описывает возможную реализацию позиционного принципа организации совместной деятельности как материализацию сторон понятийного противоречия «...в виде противоречия, конфликта точек зрения участников совместного действия» [19, стр.118]. Там же Г.А. Цукерман указывает, что «...при этом интериоризация общего, понятийного способа действия предполагает интериоризацию структуры группового взаимодействия, в ходе которого складывается способность индивида одновременно удерживать и согласовывать несколько позиций, исходно занятых разными участниками взаимодействия; являясь итогом интериоризации реального диалога, понятие становится внутренне диалогичным, то есть подлинно теоретическим». [19, стр.118]. Нам представляется достаточно затруднительной (а может, и невозможной) материализация именно понятийного противоречия в виде различных точек зрения между детьми, у которых не сформирована соответствующая учебная предметность. Мы исходили из предположения, что оппозиционность детских точек зрения не может лежать в рамках учебной предметности, а носит по сути либо игровой, либо социальный характер (например, в одном из наших экспериментов такой ребенок обсуждал «маленькое целое»).


Для тех детей, которые самостоятельно в учебную предметность не попадают, на наш взгляд, необходим другой тип совместности — «коллективно - распределенный» (по В.В. Рубцову). Принципиально важным в этом подходе является включение в совместную деятельность различных схем действия учащихся, которые одновременно являются и схемами организации их совместной деятельности. Данные схемы позволяют понять связь между действиями с познаваемым объектом и его существенными свойствами. Однако прямого заимствования методики, применявшейся В.В. Рубцовым и его последователями и учениками, мы не могли осуществить в связи с рядом обстоятельств, отличающих наши эксперименты от экспериментов В.В. Рубцова и большинства его учеников по тому предметному материалу, на котором они проводятся, и по составу участников. Первым и самым очевидным из них является разница материала. Эксперименты В.В. Рубцова проводились на материале естественнонаучных объектов (курс физики), наши эксперименты проводились на материале знаковых объектов (курс математики и лингвистики). Понятно, что за понятиями «целое-часть» или «родственные слова» не лежат натуральные объекты, с которыми можно было бы производить предметные манипуляции и которые «сообщают» (показывают) участникам групповой работы о правильности или неправильности их действий (как, например, в работах В.В. Рубцова [14, 15]). Вторым обстоятельством является то, что для успешного решения экспериментальных задач участники совместности должны использовать схемы в двух аспектах. Первый раз как схему — «экран» или «табло», на котором проявляются операции, произведенные испытуемыми с экспериментальным материалом, за счет пометок, делающихся прямо на схеме самими участниками совместности. Второй раз, когда некоторые участники совместной деятельности, работающие по третьему (самому совершенному) типу кооперации, как бы преодолевают предложенную экспериментатором схему и перефункционализируют ее из схемы, где фиксируются производимые операции, в структурную схему самого усваиваемого понятия. При этом некоторые дети («третий тип» по В.В. Рубцову [14, 15]), решая экспериментальную задачу, переходят от предметного, внешне-чувственного плана деятельности с реальными магнитами круглой формы, которые насаживаются или не насаживаются на специальные шпеньки экспериментальной установки, к общей структуре организации понятийного содержания. Сам В.В. Рубцов при этом отмечает, что: «...Переход от одного плана к другому выступает как основа организации деятельности, а разрушение однозначности соответствия между схемой действия и структурой свойств исследуемого объекта приводит к ограничению действия соответствующим предметным содержанием» [15, стр.152].


Отметим, что происходящее с участниками вышеописанной совместной деятельности в контексте нашей работы должно обсуждаться именно как осознание детьми предметности своего учебного действия (в том понимании предметности как свойства теоретического знания или учебного действия, которое сформулировано в работах О.В. Савельевой, С.Ф. Горбова, М.А. Семеновой и др. [9, 16, 17]). Но в многочисленных исследованиях В.В. Рубцова и его последователей показано, что далеко не все дети попадают в тот тип совместности, который позволяет им осознать предметность своих действий как то, что привело к «...ограничению действия соответствующим предметным содержанием» [15, стр.152]. Соответственно, главным обстоятельством, отличающим участников наших экспериментов от участников экспериментов В.В. Рубцова, является то, что в нашем исследовании участвуют только те дети, у которых диагностируются трудности именно в реализации предметности учебного действия.


Целью данной работы является формирование предметности учебного действия у младших школьников, что, по мысли С.Ф. Горбова и Н.Л. Табачниковой [5], должно проявляться «...в умении ученика выделять существенные связи и отношения, отвлекаясь от внешних признаков его проявлений, и, во-вторых, в умении фиксировать уже известное содержание в знаковой форме». Для достижения этой цели, на наш взгляд, необходимо выполнить следующие условия:


(1) одним из важных моментов, проявляющих предметность учебного действия, является способность соотносить свои действия с соответственной знаковой формой [5]. Для того чтобы восстановить связь между действием и значением, мы поставили ребенка в такие условия, когда ему необходимо действовать (именно действовать, а не только говорить, как надо делать) и обозначать свои действия;


(2) в силу того, что сам ребенок не в состоянии выполнить предлагаемое сложное действие (что показывает диагностика), мы организовали совместную деятельность детей по содержательному типу;


(3) мы имеем дело со школьниками, у которых диагностируется отсутствие полноценного теоретического знания и, соответственно, способности к переходу от использования схемы как фиксирующей порядок операций к использованию той же схемы в качестве структурной модели искомого учебного действия. В связи с этим, порядок операций должен быть представлен особой схемой — «схемой организации действий». Сама структура формируемого учебного действия представлена другой схемой — «схемой структуры формируемого учебного действия»;


(4) действия со схемами и наглядным материалом распределены между партнерами. Каждый поочередно выполняет все действия с наглядным материалом и разными видами схем — «схемой организации действий» и «схемой структуры формируемого учебного действия»;


(5) результаты действий с наглядным материалом фиксируются на «схеме организации действий» и затем соотносятся со «схемой структуры формируемого учебного действия», соответствующей формируемому понятию. 


В качестве теоретических понятий нами были выбраны понятия «родственные слова» (русский язык) и «часть - целое» (математика).

Понятие «родственные слова» является принципиальным для освоения способа орфографически грамотного письма, в частности, для правописания гласных в корне слова и для проведения морфемного анализа слов. В учебнике русского языка для 2 класса. В.В. Репкина и соавторов (Программа развивающего обучения системы Эльконина - Давыдова) дается такое определение понятия: «В основах родственных слов есть общая часть, которая построена из одних и тех же или чередующихся звуков и значение которой одинаково во всех этих словах. Эта часть указывает, от какого слова образовались все родственные слова» [12]. В нашей работе мы будем опираться на это понятие «родственных слов».


Понятие «часть - целое» позволяет сформировать у учащихся способы анализа и решения математических задач. В нашей работе мы использовали описание этого математического понятия в «Методическом пособии для 1 класса» (Программа развивающего обучения системы Эльконина - Давыдова) [7].

Действия по определению родственности слов и выделению части и целого достаточно сложные и содержат в себе несколько последовательных операций. Для выделения последовательности операций необходимо сначала проанализировать структуру понятий.

Понятие «целое-часть» разворачивается в следующей структуре:

[image: image1.png]uenoe

watrs] wacTe2




Характеристика частей и целого имеет эмпирически-чувственную составляющую (целое всегда больше частей в данной структуре отношений) и операционную составляющую (при сложении частей получаем целое и наоборот, вычитая от целого одну часть, получим другую, детерминированную целым и вычитаемой частью).

В психолого-педагогическом плане можно выделить следующие операции, которые и составляют действия учащегося 1 класса по реализации математического понятия «часть - целое»: 

 Определения на предметном материале (на бумажных полосках, нарисованных отрезках или геометрических фигурах и др.) частей и целого.

 Соотнесения частей и целого, определенных на предметном материале, с формой записи решаемого примера (например, расстановка соответствующих значков в задании типа E _ K = R).

 Анализ задания посредством соотнесения со структурной схемой соответствующего понятия и решение на основе анализа.

Действие по определению родственности слов содержит в себе следующие операции:

1. Определение значения слов и нахождение общего в значении (или констатация его отсутствия).

2. Сопоставление фонемного состава слов и нахождение общей части (или констатация отсутствия таковой).

3. Установление связи между фонемным составом слова и значением (данный фонемный состав, общий для двух слов, должен выражать общее значение).

4. Нахождение наименьшего слова, имеющего данный фонемный состав и данное значение. 


Для формирования предметности действия важно, чтобы ребенок выделил все операции в данном действии, чтобы они предстали перед ним как разные, объединенные определенной структурой. Для этого представляется важным распределить данные операции между разными детьми.


Гипотеза. Формирование предметности действия связано с особыми средствами схематизации совместной учебной деятельности и с соответственным способом организации совместной учебной деятельности. 


Испытуемые. Для отбора детей в экспериментальную группу классам, обучавшимся по системе Д.Б. Эльконина - В.В.Давыдова, были предложены следующие задания.
РУССКИЙ ЯЗЫК:

1. Прочитайте слова:

ВЕСНОЙ, ВЕСЕЛО, МЕРИТЬ, КИЛОГРАММ, РАВНОВЕСИЕ, ВЕСЛО.

Выпишите родственные слова к слову

ВЕСЫ_________________________________________________

2. Прочитайте слова:

ПОЛЕ, ПОЛЯНКА, ЗЕМЛЯ, ПОЛОТНО, ЛУЖАЙКА, ПОЛОТЕНЦЕ.

Выпишите родственные слова к слову

ПОЛ__________________________________________________

3. Прочитайте слова:

КОСМОНАВТ, КОСА, НАРЯД, КОСЫНКА, КОСТЮМЕРНАЯ, КОСОЙ.
Выпишите родственные слова к слову

КОСТЮМ______________________________________________

4. Прочитайте слова:

СОЛНЦЕ, СОЛДАТ, СОЛОВЬИНАЯ, ПТИЦА, ДЕРЕВЬЯ, СОЛОМА.

Выпишите родственные слова к слову

СОЛОВЕЙ______________________________________________

5. Прочитайте слова:

ГОРДОСТЬ, ГОРКА, СТОЛИЦА, ГОРЬКИЙ, МОСКВА, ГОРОХ.

Выпишите родственные слова к слову

ГОРОД_________________________________________________

МАТЕМАТИКА:

В качестве тестовых были использованы задания, аналогичные заданиям С.Ф. Горбова, Н.М. Табачниковой, М.А. Семеновой [5, 17]. Тестовые задания делились на две группы:

- задания, не соответствующие условиям задачи, или так называемые «ловушки»;

- задания, имеющие дополнительные компоненты и снимающие характеристики системности понятия. Такие задания дети на уроках не решали, но могут выполнить их на основе имеющихся знаний (примеры разного уровня сложности).

Пример диагностических заданий:

Задание 1

Поставь знаки операции:

1) P _ U _ N

2)E _ K = R 

Задание 2

Запиши решение уравнения:

1) х+5+8=25
х-5=8+4 

2) х+а+в=с
х+в=с-а

На первом этапе эксперимента было протестировано 85 учащихся 1-3 классов по русскому языку и 190 учащихся 1-3 классов по математике. У 40% детей обнаружена несформированность понятия «Родственные слова», у 29% детей обнаружена несформированность понятия «часть - целое». Данные предварительной диагностики приведены в таблице 1.

Табл. 1. Результаты протеста
	РУССКИЙ ЯЗЫК

	Классификация
	Число 

обследованных детей
	Число

детей, у которых понятие сформировано
	Число и процент детей, у которых понятие не сформировано

	
	
	
	Кол-во
	Процент

	ВСЕГО
	85
	51
	34
	40,0

	половые различия

	мальчики
	47
	28
	19
	40,4

	девочки
	38
	23
	15
	39,5

	возрастные отличия

	8 лет
	18
	1
	17
	94,4

	9 лет
	48
	32
	16
	33,3

	10 лет
	19
	18
	1
	5,3

	отличия по успеваемости

	удовлетворительно
	40
	21
	19
	47,5

	хорошо и отлично
	45
	30
	15
	33,3

	МАТЕМАТИКА

	ВСЕГО
	190
	135
	55
	29,0

	половые различия

	мальчики
	109
	72
	37
	33,9

	девочки
	81
	64
	17
	21,0

	возрастные отличия

	6 лет
	21
	17
	4
	19,1

	7 лет
	55
	40
	15
	27,3

	8 лет
	80
	69
	11
	13,8

	9 лет
	23
	18
	5
	21,7

	10 лет
	11
	9
	2
	18,2

	отличия по успеваемости

	удовлетворительно
	78
	50
	28
	35,9

	хорошо и отлично
	112
	87
	25
	22,3


* Выделены статистически значимые различия (по критерию х2).

Приведенные в таблице 1 данные говорят о том, что значительное число наших учеников не смогли освоить понятия, работая вместе с классом на уроке. Таких детей немало даже среди хорошо успевающих школьников. Поэтому так актуален поиск средств, которые необходимо заложить в проект урока, чтобы помочь этим детям полноценно усваивать учебное содержание. Поиску и апробации этих средств был посвящен формирующий эксперимент.

ФОРМИРУЮЩИЙ ЭКСПЕРИМЕНТ


В эксперименте по формированию понятия «родственные слова» участвовали 34 ребенка, в эксперименте по формированию понятия «целое - часть» участвовали 33 ребенка, обучающихся по программе развивающего обучения и обнаруживших в предварительной диагностике несформированность изучаемых понятий.

Данное исследование строилось на основе принципов «содержательного распределения действий» на материале русского языка и математики. Новым в нашей работе является то, что работа велась не с натуральными объектами (весы, магниты...)[12], а с языковыми «предметами», с которыми нельзя производить натуральные предметные манипуляции и чувственно воспринимать происходящие изменения, проявляющие правильность или неправильность действий (так, например, неправильное решение задачи с весами проявляется внешне-чувственно в том, что потеряно равновесие, в то время как неправильное определение родственности слов вполне может остаться чувственно незамеченным). Поэтому мы представили порядок операций на особой схеме — «схеме организации действий». А сама структура формируемого учебного действия представлена на другой схеме — «схеме структуры формируемого учебного действия».


В связи с тем, что структура теоретических понятий, с которыми проводилась работа, диктует определенный набор операций, формирующие методики несколько отличаются друг от друга. При этом неизменным остается ряд существенных моментов:

- наличие схемы, организующей деятельность,

- наличие «онтологической» схемы, которая фиксирует структуру понятия,

- распределение операций между детьми, обмен операциями.

Методика эксперимента по формированию понятия «родственные слова»

На одной схеме задана структура действий, и дети фиксировали на ней выполнение своих операций (рис 1). На другую схему вынесено решение относительно родственности пары слов (рис 2).
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Рис 1.







Рис. 2
Рис 1: лист со схемой, организующей совместную деятельность детей (через проявление структуры операций).

Рис 2: лист со схемой, фиксирующей результат работы детей.

Буквами обозначаются операции, которые выполняют дети:

А – нахождение общего в значении слов и фиксация его в облачке.

Б – нахождение общей части и запись ее в транскрипции.

В – сопоставление части и значения; рисование стрелочки, если данная часть рассказывает про данное значение.

Г – место для записи общего слова, от которого могли бы произойти оба эти слова (в нашем случае «ЛЕСНИК» и «ЛЕСОВИК» от слова «ЛЕС»).

Инструкции детям:

Вам надо определить, являются данные слова родственными или нет. Сначала будете работать таким образом:

1. ... будешь определять значение каждого слова, решать, есть ли общее в значении этих слов или нет. И обозначать это общее значение в этом облачке. (Рис. 3, 4; операция обозначена цифрой 1.)
2. ... будешь сравнивать фонемный состав слов, определять, есть ли одинаковая часть в этих словах, состоящая из одних и тех же или чередующихся звуков. И записывать эту часть в транскрипции (рис 3, 4; операция обозначена цифрой 2).

3. ... будешь решать, рассказывает ли данная часть про это значение и ставить стрелочку, если это будет так (Рис. 3, 4; операция обозначена цифрой 3).


После выполнения данного задания дается инструкция ребенку, выполняющему третью операцию: «Найди слово (самое маленькое), от которого могли бы произойти оба эти слова, которое содержит в себе данные звуки и имеет данное значение. А теперь определи, являются данные слова родственными или нет». Затем экспериментатор спрашивает: «Эти слова произошли от одного слова или от разных слов? Почему вы так думаете? Почему вы думаете, что эти слова родственные (или не родственные?»
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Рис. 4

Экспериментальный материал:

В качестве экспериментального материала были использованы пары русских слов. 

Слова могли быть либо родственными, либо не родственными. Неродственные слова могли быть сходными по написанию и иметь различный смысл (например, «болтать» и «болеть»), или сходными по значению и различаться по написанию (например, «машина» и «автомобиль»).

В первой серии использовались слова:

лесной - лесовик; смешинка - смешной; игрушка - игривый; водичка - водяной; болезнь - болячка; соленый - солонка...

Во второй серии использовались слова:
болеть - болтать; рыба - щука; болезнь - больница; соловей - птица; копыто - нога; соленый - солома; ветер - буран; рыбный - рыбак; море - мороз; сердитый - злой; морской - моряк; ...

Схема эксперимента.

Эксперимент состоял из трех серий. В первой серии происходило знакомство со схемой, организующей деятельность. В качестве материала использовались только родственные слова. Это необходимо для отработки правила выполнения отдельных операций и их последовательности.


Очень часто, как только пара слов была предъявлена, один из учеников начинал кричать: «А у него одинаково», «У него есть одинаковое значение». Такое поведение показывает, что структурные элементы понятия не различаются. Для начала необходимо их обозначить как разные, поэтому приходилось строго отслеживать выполнение ребенком только своего этапа работы. На данном этапе работы необходимо требовать от детей не только выполнения предписаний инструкции, но и объяснения того, что они делают.

Приведем пример работы детей на этом этапе.

ЭКСПЕРИМЕНТАТОР: Ребята, вы будете определять, являются слова родственными или нет. Но вы должны не просто сказать «родственные» или «не родственные», а еще доказать, почему вы так решили. Вот перед вами схема родственных слов (дается схема № 2, но пустая, без вписанных слов). Эти слова родственные, потому, что они произошли от одного слова.

Вика, ты определяешь, являются эти слова родственными или нет (ребенку дается схема № 2, где написаны слова «лесной» и «лесовик»).

Настя, ты определяешь значение каждого слова (дается карточка № 1 с этими же словами).

Настя: Лесной — то, что находится в лесу. Лесовик — это... (долго думает, в это время Вика тянет руку, хочет ответить).

ЭКСПЕРИМЕНТАТОР: Вика, эта работа Насти.

Настя: ... такой человек, который ходит в лесу.

ЭКСПЕРИМЕНТАТОР: Есть ли в значении этих слов что-либо общее?

Настя: Это в лесу, про лес это.

ЭКСПЕРИМЕНТАТОР: Нарисуй это в облачке.

Настя рисует.

ЭКСПЕРИМЕНТАТОР: Денис, есть ли в этих словах часть, состоящая из одинаковых звуков?

Денис: Да, «лес».

ЭКСПЕРИМЕНТАТОР: Запиши это в транскрипции. Звуками.

Денис не сразу понимает, начинает писать «лес». Экспериментатор помогает выделить каждый звук и записать его.

Денис: Я уже забыл почему-то (про запись в транскрипции).

ЭКСПЕРИМЕНТАТОР: Вика, эти звуки нам рассказывают вот про это значение (показывает)?

Вика: Да.

ЭКСПЕРИМЕНТАТОР: Нарисуй стрелочку.

Вика рисует.

ЭКСПЕРИМЕНТАТОР: Вика, сможешь найти слово, состоящее из этих звуков, вот с этим значением?

Вика: Да. Лесовик.

ЭКСПЕРИМЕНТАТОР: А самое маленькое, от которого могли бы произойти оба этих слова.

Вика: Лес.

ЭКСПЕРИМЕНТАТОР: Эти слова родственные или нет?

Вика: Родственные.

ЭКСПЕРИМЕНТАТОР: Почему?

Вика: Ну, у них корень и значение одинаковые.

ЭКСПЕРИМЕНТАТОР: Вика, а где на схеме видно, что эти слова родственные?

Вика, подумав, показывает на схеме № 2 слово, от которого произошли оба слова.

ЭКСПЕРИМЕНТАТОР: Что это значит?

Вика: Что они произошли от одного слова.

Дальше происходит обмен операциями и работа с новой парой слов.


Во второй (основной) серии происходила работа по формированию понятий. В качестве материала использовались пары слов русского языка, которые могли являться родственными, а могли и не являться. Именно в этой серии происходил содержательный анализ родственных и неродственных пар слов и вычленение существенного признака родственных слов — общего происхождения. Несмотря на то, что слова экспериментатора в протоколе приведены достаточно подробно, необходимо отметить, что в этой серии они больше выполняли роль побуждения к выполнению операции. Дети начинали работу задолго до того, как экспериментатор договорит свою фразу.

ЭКСПЕРИМЕНТАТОР: Денис, ты работаешь с этой карточкой (дается карточка № 2) и выносишь решение, являются ли эти слова родственными. Вика, а ты определяешь значение каждого слова.

Вика: Рыба — это рыба, а щука — это тоже рыба.

ЭКСПЕРИМЕНТАТОР: Есть что-то общее в значении слов?

Вика: Рыба.

ЭКСПЕРИМЕНТАТОР: Настя, есть ли в этих словах часть, состоящая из одинаковых звуков?

Настя: Нет.

Денис: Есть. «А»

Настя: Ну, хорошо, пусть «А». 

ЭКСПЕРИМЕНТАТОР: Денис, этот звук «А» нам про это значение рассказывает?

Денис: Да.

ЭКСПЕРИМЕНТАТОР: Когда я говорю тебе «А», ты можешь догадаться, про что я говорю?

Денис: Ну, если вот эти картинки есть, то можно придумать.

Вика: Нет, Денис, это может быть что угодно: голова, арбуз, ложка...

ЭКСПЕРИМЕНТАТОР: Денис, эти звуки нам про это значение рассказывают?

Денис: Нет.

ЭКСПЕРИМЕНТАТОР: Можно нарисовать стрелку? 

Денис: Нет.

ЭКСПЕРИМЕНТАТОР: Слова «рыба» и «щука» родственные?

Денис: Нет, потому что у них нет родственного слова, от которого они произошли (зачеркивает на схеме № 2 место для общего слова).

ЭКСПЕРИМЕНТАТОР: Денис, что значит, что ты зачеркнул?

Денис: Что здесь нет слова, из чего произошли «щука и «рыба».


В третьей серии происходила смена позиции: ребенок становился в позицию контролера за деятельностью другого. Тем самым, ему приходилось совершать обратный переход: от уже совершенного действия к схеме, с помощью которой осуществлялась проверка.

ЭКСПЕРИМЕНТАТОР: Теперь вам надо проверить, правильно ли выполнили работу другие ребята. Настя, ты начинаешь работать со значением: правильно они определили или нет.

Настя: Нет. «Водичка» и «водяной» про воду все. Ведь водяной тоже в воде живет.

ЭКСПЕРИМЕНТАТОР: Денис, правильно они сделали или нет?

Денис: Да (ставит “+”).

Вика: Они неправильно сделали. Они стрелочку не поставили.

ЭКСПЕРИМЕНТАТОР: А почему они стрелочку не поставили?

Вика: Они значение неправильно определили. Вот здесь неправильно. «Водичка» и «водяной» родственные. Они произошли от слова «вода».

Денис: Они вот здесь неправильно сделали (показывает на облачко).

Настя: Потому что на схему не смотрели (показывает на схему №2).


Из протоколов можно отметить, что в каждой серии работа велась в два этапа:

1 этап — групповая работа направлена на вычленение отдельных операций и их последовательности. На этом этапе, на наш взгляд, формируется предметное действие.

2 этап — нахождение слова, от которого произошли оба слова или фиксация отсутствия такого слова в принципе. По сути, именно данное действие является основным для определения родственности слов. В то же время выполнить это действие детям, попавшим в наш эксперимент, достаточно сложно, т.к. оно имеет сложный операционный состав. 


В связи с этим структура действия отрабатывается на первом этапе. С некоторыми детьми была проведена работа по такому же плану в индивидуальном режиме, где один ребенок последовательно выполнял все операции. Данная работа учит ребенка работать со схемой и успешно ее применять при определении родственности слов. Для чего же тогда необходима совместность в данном эксперименте? Мы считаем, что, кроме того, что уменьшается влияние экспериментатора, мы вынуждаем ребенка занять рефлексивную позицию по отношению к действиям других детей. Ребенок не может выполнить операцию за другого участника реально и переходит к ее осуществлению в идеальном плане.


После проведения эксперимента детям предлагалось вновь выполнить диагностические задания. Приведем протокол работы одного из детей. Первоначальная работа с ним велась по плану, представленному выше, но в индивидуальном режиме. После проведения экспериментальной работы на вопрос: «Какие слова являются родственными?», был получен следующий ответ. «Родственные — это те слова, которые произошли от одного слова и у них одинаковое значение и одинаковая часть». Повторная диагностика проводилась через две недели после формирующего эксперимента.

ЭКСПЕРИМЕНТАТОР: Игорь, скажи, какие слова ты считаешь родственными?

Игорь: Это те, у которых одинаковое значение, одинаковая часть и еще одинаковые «картинки».

ЭКСПЕРИМЕНТАТОР: Да, «картинки», т.е. значение. Это ты уже сказал. И еще они произошли от одного слова. (Экспериментатор актуализирует знания ребенка для того, чтобы посмотреть, насколько они регулируют выполнение деятельности).

ЭКСПЕРИМЕНТАТОР: Игорь, а теперь выполни вот это задание (предлагает диагностическое задание). Подбери из этих слов родственные к словам: «весы», «пол», «костюм», «соловей», «город». 

Игорь выполняет задание. Родственными у него оказываются слова: «весы» и «весло»; «костюм» и «космонавт»; «соловей» и «солнце»; «город», «горка», «горький».

ЭКСПЕРИМЕНТАТОР: Игорь, а теперь возьми схему и проверь себя (даются схемы №1, 2).

Игорь: «Весло» и «весы». У них «картинки» разные (смотрит на экспериментатора).

ЭКСПЕРИМЕНТАТОР: Они родственные?

Игорь: Выходит, что нет (зачеркивает слово «весло», пробует найти другое слово, которое было бы родственным со словом «весы», но не находит).

ЭКСПЕРИМЕНТАТОР: Проверяй дальше.

Игорь исправляет все ошибки, рассуждая вслух: «Соловей» и «соловьиная». Соловей — это понятно, это птица такая, а соловьиная — это может быть песня. Выходит — разные. (Задумался). Соловьиная — это вообще-то тоже ведь про соловья, получается - родственные. «Костюмерная» и «костюм». Космонавт тогда не подходит. Ведь «костюм» и «космонавт» от разных слов произошли, а «костюмерная» - от «костюм». Костюмерная — это там, где меряют костюм. И часть есть одинаковая: «кос», вернее «костюм». «Город» и «горький». Горький — это ведь не вкусный? (Обращается к экспериментатору. Получает утвердительный ответ). Тогда значения разные (зачеркивает слово «горький»). «Город» и «горка». Горка — это же... (показывает рукой горку, зачеркивает слово).

Методика эксперимента по формированию понятия «часть - целое».
Детям даны три величины (длины или площади) которые обозначены определенными буквами (рис. 5). Кроме того, детям предлагается задание в виде буквенной формулы (рис.7) и схема целого и частей, на которой обозначена возможная структура математических операций (рис. 6а и 6б).

Инструкция детям: 

Вам необходимо поставить знак в предлагаемой формуле. Для того чтобы не ошибиться, мы будем работать следующим образом:

 ... на этой схеме (рис. 6а) и в буквенной формуле (рис. 7) будешь отмечать целое.

 ... на этой схеме (рис. 6а) и в буквенной формуле (рис. 7) будешь отмечать части.

 ... на этой схеме (рис. 6а) обводишь те величины, между которыми нужно поставить знак и ставишь знак из обвода в буквенную формулу (рис. 7).
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А ... Б = С




рис. 7

Схема эксперимента.

Эксперимент состоял из трех серий. В первой серии дети знакомились со схемой, организующей деятельность. Основная функция первой серии эксперимента заключалась в том, что в совместной деятельности схема начинает выступать как нормативная структура организации деятельности, а не как факт чувственных представлений испытуемых (рис. 6а).

Во второй серии эксперимента в нормативной схеме не были заранее проставлены знаки операций между местами схемы, и ребенок, который работал со схемой, должен был восстановить нормативную схему (рис.6б).

В третьей серии были введены обратные задания, когда по готовой формуле (пример: А + Б = С) необходимо было на модели расставить обозначение величины, то есть определить целое и части и на необозначенных натуральных величинах (полоски по длине) указать обозначение величин. При этом за одним участником закреплялась работа со схемой, за другим закреплялось обозначение натуральных величин как целого (большой), за третьим участником — обозначение меньших величин.


В ходе формирующего эксперимента нами были выделены два типа детских трудностей в зависимости от типа задания, необходимого и достаточного для освоения понятия. Первой группе детей достаточно было для освоения понятия родственных слов работать по схеме, то есть совершить переход от схемы к структуре соответствующих операций. Почти всем детям этого типа наш формирующий эксперимент помог освоить понятия, предметность которых ускользала от них. Другой группе детей необходимо было совершить обратный переход: от исполнения реальной оперативной структуры к схеме. В этой группе детей полноценного присвоения понятий не произошло даже после формирующего эксперимента (см. табл. 2).


После проведения формирующего эксперимента детям повторно были предложены диагностические задания, выполняемые индивидуально. Их результаты представлены в таблице 2.

Табл. 2. Результаты формирующего эксперимента
	РУССКИЙ ЯЗЫК

	
	Число обследованных
детей
	Число и процент детей, усвоивших понятие

	
	
	Кол-во
	Процент

	ВСЕГО
	34
	25
	73,5

	1 тип
	25
	22
	88,0

	2 тип
	9
	3
	33,3

	половые различия

	мальчики
	24
	15
	62,5

	девочки
	10
	8
	80,0

	возрастные различия

	8 лет
	17
	12
	70,6

	9 лет
	16
	13
	81,3

	10 лет
	1
	1
	100,0

	 различия по успеваемости

	удовлетворительно
	25
	16
	64,0

	хорошо и отлично
	9
	9
	100,0

	МАТЕМАТИКА

	ВСЕГО
	33
	24
	72,7

	1 тип
	24
	22
	91,7

	2 тип
	9
	3
	33,3

	половые различия

	мальчики
	21
	16
	76,2

	девочки
	12
	9
	75,0

	возрастные различия

	6 лет
	3
	2
	66,7

	7лет
	12
	8
	66,7

	8 лет
	13
	10
	76,9

	9лет
	5
	5
	100,0

	различия по успеваемости

	удовлетворительно
	20
	12
	60,0

	хорошо и отлично
	13
	13
	100,0


* Выделены статистически значимые различия (по критерию х2).

Экспериментальные данные, приведенные в таблице 2, убедительно показывают, что наш формирующий эксперимент оказался чрезвычайно успешным для тех детей, которые при освоении понятий в классе испытывали трудности в переходе от схемы к действию (трудности 1 типа). Ни возрастных, ни половых различий при работе со схемами, использовавшимися в формирующих экспериментах, обнаружено не было. Это означает, что предлагаемые нами средства формирования предметности понятий достаточно универсальны. Эту мысль подкрепляют достоверные различия в освоении понятий между детьми, различавшимися по школьной успеваемости. Мы полагаем, что дети, которых учителя характеризуют как хорошо и отлично успевающих, нуждаются в меньшей помощи для овладения понятием, чем те, чью успеваемость учителя характеризуют как удовлетворительную. Однако и те, и другие ученики нуждаются в помощи одного и того же вида: им нужны средства для схематизации своих понятийных действий.

Выводы

В данном исследовании проводилось изучение условий формирования предметности теоретических знаний, и была выявлена структура операций, лежащая в основе действия по определению родственности слов и решению арифметических примеров с использованием понятия «целое-часть», т.е. найден путь к формированию предметности действия. Работа велась с детьми, у которых предметность не формируется в процессе обучения на уроках. Структура формируемых понятий является достаточно сложной, и соответствующее им учебное действие содержит в себе несколько последовательных операций. Поэтому для успешного формирования предметности таких понятий необходимо:

1. Представить порядок операций одной схемой — «схемой организации действий» (первый тип схем), а саму структуру формируемого понятия — другой схемой — «схемой структуры формируемого учебного действия» (второй тип схем).

2. В силу того, что ни один из детей, принимавший участие в эксперименте, не может самостоятельно выполнить предлагаемое сложное действие, необходимо организовать совместно распределенную деятельность детей.

3. Совместная деятельность должна быть организована таким образом, чтобы для детей проявилась необходимость перехода от последовательности операций, составляющих учебное действие (первый тип схем) к целостному учебному действию, адекватному формируемому понятию (второй тип схем). 

Еще одним результатом нашего исследования стало выявление различий между предметностью действия и предметностью знания. В силу того, что не все дети безошибочно выполняют диагностические задания после групповой формы работы по принципу содержательного распределения операций, можно предположить, что в основе формирования предметности знания и предметности действия лежат разные типы совместности. Так, если для формирования предметности действия необходимо организовать совместную деятельность по принципу содержательного распределения операций, то, возможно, для формирования предметности знания необходима коммуникация, т.е. работа по позиционному принципу.

В качестве дальнейших перспектив исследования можно выделить следующие:

1. Исследование возможности переноса данного способа работы на другие понятия по русскому языку и математике и на другие школьные предметы.

2. Исследование психологических особенностей детей, испытывающих трудности в формировании предметности действия и знания.

3. Экспериментальная проверка гипотезы о роли разных типов совместности в формировании предметности: распределение операций для формирования предметного действия и позиционное распределение для формирования предметности знания.

4. Экспериментальное изучение связи предметности действия и предметности знания.
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� Опираясь, прежде всего, на корпус исследований, выполненных в русле теории учебной деятельности, мы учитывали такие уже описанные в психологической литературе условия организации совместной деятельности как опосредствование содержания объекта формой субъект-субъектного взаимодействия (А.В. Брушлинский, В.А. Поликарпов), деятельностное опосредование межличностных отношений в группе (А.В. Петровский и др.), процессы общения и психологические закономерности диалога при решении задач (А.В. Беляева, В.А. Кольцова, Б.Ф. Ломов, А.М. Матюшкин), виды продуктивных взаимодействий в совместной учебной деятельности (Б.Ю. Ляудис, П.И. Негуре, В.П. Панюшкин, В.К. Цонева и др.).









