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Раздел I. Развитие познавательных процессов в младшем школьном возрасте

3. память.

1 группа
Особенности запоминания младших школьников. Большие изменения происходят в процессах памяти младшего школьника. Придя в школу, дети уже умеют запоминать произвольно, однако это умение несовершенно. Так, первоклассник часто не помнит, что было задано на дом (для этого требуется произвольное запоминание), хотя легко и быстро запоминает то, что интересно, что вызывает сильные чувства (непроизвольно). Чувства оказывают очень большое влияние на быстроту и прочность запоминания. Поэтому дети легко запоминают песни, стихи, сказки, которые вызывают яркие образы и сильные переживания.

Непроизвольное запоминание играет большую роль в учебной деятельности младшего школьника. Как показывают исследования А. А. Смирнова, П. И. Зинченко, А. Н. Леонтьева, дети без особых усилия запоминают материал, с которым они сами действуют. П. И. Зинченко в своем исследовании предлагал дошкольникам и учащимся начальных классов классифицировать картинки (15 штук) по содержанию изображенных на них предметов. Цель запоминания картинки перед ними не ставилась, т.е. запоминание происходило непроизвольно. Исследователем отмечено, что способность непроизвольного запоминания картинок с возрастом увеличивалась (в среднем с 9 картинок у средних дошкольников до 13 картинок у младших школьников).

К концу младшего школьного возраста непроизвольное запоминание становится более продуктивным. Продуктивность непроизвольного запоминания проявляется в том, что с возрастом увеличивается объем запоминания интересных текстов, сказок, ребенок рассказывает больше подробностей и относительно глубоко передает содержание.

Непроизвольное запоминание для школьников младших классов – это путь безболезненного вхождения в мир знаний. Оно позволяет сформироваться процессам мышления, способам учебной деятельности легко и свободно. Элементы игры на уроке, материал, который вызывает непосредственный интерес, сама интеллектуальная работа над материалом, собственная активность детей приводят к запоминанию материала даже тогда, когда не стоит специальная задача запомнить. Все зависит от того, как организовано и на что направлено действие ребенка, в ходе которого совершается запоминание.

Запоминание принято делить на осмысленное и механическое по способу работы над материалом. Некоторые психологи считают, что у детей младшего школьного возраста преобладает механическое запоминание. Так, Э. Мейман утверждал, что логическая память начинает преобладать только в 13—14-летием возрасте. В. Штерн полагал, что понимание смысла слов в детском возрасте имеет малое значение.

Исследования отечественных психологов показывают, что механическое заучивание у детей (как и у взрослых) менее эффективно, чем осмысленное: запомнить бессмысленный материал в детском возрасте даже труднее, чем во взрослом. Это объясняется тем, что заучивание бессмысленного материала требует больших волевых усилий, а дети на это еще не способны. Так, в экспериментальных условиях при запоминании бессмысленных слогов и отдельных осмысленных слов выяснилось, что дети любого возраста значительно больше запомнили осмысленных слов, а не бессмысленных слогов. При сравнении данных по возрастным группам оказалось, что у младшего школьника разница между продуктивностью бессмысленного и осмысленного запоминания значительно больше, чем у взрослых.

В то же время известны такие факты: дети легко запоминают непонятное (объективно бессмысленное) и заучивают учебный материал нередко буквально. Так, дети запоминают песни, которые они слышат от взрослых и смысл которых им непонятен, слова и выражения, употребляемые взрослыми, легко заучивают считалки, часто бессмысленные.

Как справедливо считает А. А. Смирнов, основная причина легкого запоминания непонятного и бессмысленного связана с особым отношением к нему детей. Часто непонятное делается особенно значимым для ребенка. Оно привлекает к себе «повышенное внимание, будит любознательность, заставляет доискиваться смысла, узнавать, что значит услышанное, а для этого запоминать его—запоминать даже невольно, незаметно, несмотря на полную непонятность того, что запоминается»
'. К тому же непонятное слово или выражение выступает обычно на фоне понятного, известного, выделяется на этом фоне и тем самым особенно привлекает к себе внимание ребенка.
Объективно бессмысленный материал иногда заинтриговывает детей своей звуковой стороной: своеобразным сочетанием звуков, четко выраженным ритмом, который сам по себе значительно облегчает заучивание. В большинстве случаев считалки вызывают у ребенка чувство комического или другое положительное эмоциональное отношение. Очень часто запоминание вплетается в игровую деятельность детей.

Механическое запоминание, к которому прибегает школьник, заучивая заданный урок, объясняется тем, что он не владеет рациональными приемами запоминания, о которых мы будем говорить ниже.

Развитие произвольного и осмысленного запоминания. При обучении в школе чаще всего опираются на работу произвольной памяти. Произвольное запоминание отличается тем, что перед человеком всегда стоит цель запомнить и он подчиняет этой цели свою деятельность. Роль произвольного запоминания огромна. Очень многое приходится заучивать систематически, добросовестно, прибегая к разным способам, преодолевая и скуку, и отвращение, и неподатливость материала. Произвольное запоминание требует воли, внимания, усидчивости, умения организовать свою работу. На протяжении всего младшего школьного возраста идет развитие произвольного и осмысленного запоминания.

Первое время у младших школьников недостаточно развит самоконтроль, что мешает запомнить произвольно и осмысленно. Первоклассники как правило проверяют себя с чисто внешней, количественной стороны (повторил ли он материал столько раз, сколько сказал учитель), не отдавая себе отчета в том, смогут ли они воспроизвести материал на уроке. Самоконтроль, как правило, осуществляется на основе узнавания, когда ученик, прочитывая повторно, испытывает чувство знакомости.

Показателем произвольности служит использование приемов запоминания. Сначала основным приемом является многократное прочитывание всего материала. Затем учащиеся начинают пользоваться более сложным приемом: чередуют прочитывание с воспроизведением.

В результате исследования А. А. Смирнов установил, что прием прочитывания имеет индивидуальные особенности, особенно в первые годы обучения. Некоторые учащиеся ограничиваются однообразным чтением текста. В связи с тем что они не владеют техникой чтения, их внимание направляется на то, чтобы правильно прочитать текст. Мысленное воспроизведение текста, т. е. рассказ самому себе, у этих школьников отсутствует. Наиболее сильные учащиеся вносят в запоминание некоторое разнообразие. «В первый раз,—говорит один из сильных учеников, – читал медленно, чтобы можно было получше разобраться. Второй раз прочитал быстрее, чтобы лучше запомнить. Когда читал в третий раз, уже знал рассказ, читал, чтобы подкрепить как следует, чтобы потом еще не ошибиться. В четвертый раз читал не все, а только то, что плохо запомнил...» Из этого примера видно, что каждое чтение преследовало определенную цель.

Анализируя полученные данные, А. А. Смирнов намечает ряд ступеней запоминания текста. Первая ступень характеризуется простым многократным чтением, одинаковой и однообразной работой над текстом в течение всего процесса запоминания. На второй ступени появляется некоторое разнообразие при чтении, но ученик не сознает, что каждый раз читает текст по-разному, так как сам он не ставит перед собой различных задач при повторном чтении. Третья ступень характеризуется тем, что перед каждым чтением ученик сам ставит особую задачу и сознательно использует чтение для ее решения. Третья ступень в наибольшей степени присуща учащимся III класса (по сравнению с учащимися II класса). Учащиеся этого возраста используют уже такие приемы повторного чтения, которыми, как правило, пользуются взрослые: возвращение к прочитанным частям текста с целью уяснения их содержания; мысленное припоминание прочитанного, когда чтение текста полностью еще не закончено.

Осмысленное запоминание — это активная деятельность ребенка, где центральное место отводится трем действиям: смысловой группировке, выделению опорных пунктов, соотнесению. Под смысловой группировкой понимается разбивка текста на смысловые куски по содержанию, а не по внешним признакам и ассоциациям. Смысловая группировка неразрывно связана с выделением смысловых опорных пунктов, которые помогают концентрировать, обобщать и организовывать содержание материала в процессе запоминания. Соотнесение также является опорой усвоения знаний, оно значительно облегчает запоминание. Соотносится запоминаемый материал с чем-либо известным, устанавливаются связи с уже имеющимися знаниями. Процесс логической переработки материала является тем самым наиболее творческим и существенным процессом, с помощью которого можно расширить возможности памяти.

Исследования А.А. Смирновым смысловой группировки показали, что младшие школьники редко пользуются этим приемом и затрудняются разбивать текст на смысловые части. При этом деление на части при заучивании учебного материала производится младшими школьниками не с целью вычленения основного, существенного, главного, а с целью последовательного заучивания каждой из этих частей в отдельности. Это чисто техническое деление текста. Его основная задача – наметить порядок заучивания отдельных частей и установить объем того, что надо запомнить в один прием.

Характерной особенностью членения текста учащимися младших классов является то, что оно протекает значительно легче при непосредственном восприятии текста (его чтения учениками), чем во памяти. При этом деление на части первоначально отличается большой дробностью; в качестве самостоятельных частей иногда выделяются даже некоторые отдельные предложения. Во фразах, близких но содержанию, учащиеся часто вовсе не усматривают ничего общего. Заголовки, которые они дают к намеченным частям, не являются результатом обобщающей работы мысли. Это чаще всего слова или предложения, взятые из полученной части. Такая разбивка текста на части не может быть эффективным приемом запоминания, так как не выполняет своих основных функций: не выделяет смысловых опорных пунктов, которые вели бы за собой все остальное содержание. Все это говорит о том, что деление текста на смысловые части, требующее сложной мыслительной деятельности, представляет для младших школьников значительную трудность и что сам собой этот прием не возникает. Нужна специальная организация работы учащихся по овладению данным приемом.

Без специального обучения младшие школьники не используют рациональных приемов и при заучивании наизусть. Членение на части учащиеся используют при заучивании больших стихотворений, но часто допускают ошибку, разбивая стихотворение не по строфам, а по строчкам.

Способом, облегчающим запоминание и последующее воспроизведение, является соотнесение того, что запоминается, с чем-либо известным или сопоставление отдельных частей, вопросов внутри запоминаемого материала. Развитие этого процесса идет от непосредственного запоминания с опорой на внешние вспомогательные средства (предметы и картины), а затем —на внутренние (составление плана, воспроизведение вслух или про себя, нахождение сходства между новым и старым). Эти вопросы исследовал А. Н. Леонтьев в эксперименте с детьми разного возраста и студентами.

В первой группе опытов материал для запоминания (бессмысленные слоги и отдельные осмысленные слова) предлагался испытуемым обычным способом, без подсобного средства, которое могло быть использовано как опора для запоминания.

Во второй группе опытов использовался подсобный материал – набор картинок. В инструкции указывалось, что при назывании слова надо выбрать ту картинку, которая поможет припомнить слово. В результате эксперимента были получены следующие данные. Дети дошкольного возраста к картинкам как средству запоминания не обращаются. Запоминание остается непосредственным, «натуральным». Младшие школьники уже используют картинки как средство, облегчающее запоминание. В дальнейшем картинки при запоминании используются в меньшей степени. Опосредствование теперь осуществляется не внешними средствами (картинками), а внутренними, речевыми.

Процессы соотнесения и сопоставления материала и средств запоминания изучались также А. А. Смирновым. То, что младшие школьники не пользуются соотнесением при запоминании, А. А. Смирнов объясняет рядом причин. В одном случае это связано с трудностями, самого соотнесения, с неумением найти нужный предмет или слово. В другом случае —с неумением пользоваться соотнесением как средством запоминания.

Для выяснения причин неиспользования соотнесения и сопоставления как средства запоминания А. А. Смирновым был проведен специальный эксперимент с учащимися II, IV и VI классов. Установлено, что второклассники не используют соотнесение и сопоставление как приемы запоминания потому, что сам процесс сравнения, нахождения общего в тексте вызывает значительные затруднения. Для учащихся IV класса (как и VI) сам по себе процесс сравнения и нахождения сходства в читаемом не вызывает существенных затруднений. Но самостоятельно, без побуждений со стороны других лиц, они не находят сходства между фразами. Это говорит о том, что у них процесс соотнесения и сопоставления не стал еще приемом запоминания. Таковым, по данным А. А. Смирнова, он становится у старших школьников и у взрослых. Но это вовсе не означает, что процесс этот недоступен учащимся младших классов. Необходимо развивать у них умение сравнивать и побуждать их постоянно пользоваться соотнесением при запоминании и воспроизведении учебного материала.

2 группа 

Особенности воспроизведения. В младшем школьном возрасте воспроизведение представляет большие трудности в связи с тем, что оно требует умения ставить цель, активизировать мышление. К этому учащиеся приходят постепенно. Потребность в повторении при заучивании у них возникает раньше, и они реализуют ее в узнавании, заглядывая в текст. Со временем ученики под влиянием учителя убеждаются в необходимости воспроизведения.

Воспроизведением младшие школьники начинают пользоваться при заучивании наизусть. При этом чаще всего они воспроизводят с опорой на текст. К припоминанию они прибегают реже, так как оно связано с напряжением.   Еще К. Д. Ушинский отмечал, что младшие школьники не любят припоминать того, что позабыли, они охотнее передают «то, что свежо сохранилось в их памяти». Указывая на эту особенность, К. Д. Ушинский писал: «Упорное припоминание есть труд и труд иногда нелегкий, к которому должно приучать дитя понемногу»
.

С возрастом дети при воспроизведении учебного материала усиливают его мыслительную обработку в плане систематизации и обобщения. В результате они воспроизводят учебный материал более свободно и связно.

В исследовании Т. А. Корман обнаружено, что младшие школьники полнее воспроизводили научно-популярный текст через семь месяцев после запоминания, чем непосредственно после чтения. Например, непосредственное воспроизведение Наташи В.: «Над морем птицы летят быстрее, чем над сушей». Отсроченное воспроизведение: «Над морем они летят быстрее, чтобы преодолеть скорее путь, и лететь над сушей, потому что над сушей они находят корм, над морем редко попадается корм».

Улучшение отсроченного воспроизведения (реминисценция) С.Л. Рубинштейн связывает с осмыслением материала. Оно у младших школьников осуществляется не сразу, а постепенно. Младшие дети, по мнению С.Л. Рубинштейна, более обобщенно воспроизводят материал лишь спустя некоторое время. С физиологической точки зрения это объясняется снятием отрицательной индукции, возникающей в процессе запоминания.

Некоторые особенности запоминания конкретного и абстрактного материала. Первоначально младшие школьники лучше запоминают наглядный материал: предметы, которые ребенка окружают и с которыми он действует, изображения предметов, людей. Продуктивность запоминания такого материала значительно выше, чем запоминания словесного материала.

Если же говорить о запоминании словесного материала, то на всем протяжении младшего возраста дети лучше запоминают слова, обозначающие названия предметов, чем слова, обозначающие абстрактные понятия.

В исследованиях отечественных психологов установлено, что на запоминание конкретных и абстрактных слов большое влияние оказывает единство сигнальных систем. Так, ученики прочно сохраняют в памяти такой конкретный материал, который закрепляется в памяти с опорой на наглядные образы и необходим для понимания того, что запоминается (например, географические названия, обозначенные на карте). Хуже запоминают тот конкретный материал, который не имеет опоры на наглядный образ (названия, описания) и не является значимым при усвоении того, что запоминается.

Абстрактный материал также запоминается различно. Лучше запоминается абстрактный материал, обобщающий ряд фактов (например, взаимосвязи между отдельными географическими явлениями). И наоборот, учащиеся с трудом запоминают абстрактный материал, если он не раскрывается на конкретном материале (например, определения понятий, если их не подкреплять примерами).
Конкретно-образный характер памяти младших школьников. проявляется в том, что дети справляются даже с такими трудными приемами запоминания, как соотнесение, деление на части текста, если при этом есть опора на наглядность, например на соответствующие иллюстрации. Это особенно надо знать и учитывать педагогу при организации учебного процесса.

Работа по организации запоминания младших школьников. На протяжении всего младшего школьного возраста учащиеся нуждаются в том, чтобы их работа по запоминанию направлялась учителем, так как сами они еще затрудняются поставить перед собой определенную конкретную задачу. Для запоминания очень нужны установки. Установка запомнить точно, дословно или запомнить, чтобы передать своими словами. При отсутствии конкретной задачи дети часто прибегают к дословному запоминанию. Если же задача запомнить, чтобы пересказать своими словами, ставится, то младшие школьники справляются с нею. Аналогичная картина с установкой запомнить надолго. Этот факт подтверждается экспериментально. В двух классах учитель прочитал один и тот же рассказ. В одном классе он сказал, что спросит его содержание на следующем уроке, в другом – через неделю. Проверка проводилась в обоих классах через месяц. Оказалось, что в том классе, где ставилась цель запомнить надолго, текст воспроизводился в несколько раз лучше.

Исключительно важную роль играет повторение. Успех запоминания зависит не только от количества повторений. Важное значение имеет правильная организация и прежде всего разнообразие при повторении. Основной путь разнообразия заключается в изменении способов повторения. Подбирать их надо так, чтобы они вынуждали возвращаться к тому, что повторяется. Например, сравнить но вый материал с пройденным, сопоставить различные исторические события, географические зоны и т д. Тому же могут служить задачи на обобщение материала, изученного в разное время. Важное значение при повторении имеет использование нового наглядного материала, составление схем, таблиц, диаграмм. То есть при каждом повторении решается новая задача, совершается активная мыслительная работа. Таким образом, повторение всегда разнообразно. Принцип «повторение без повторения» лежит в основе творческого конструктивного процесса запоминания.

Чаще всего учащиеся жалуются на забывание. Забывание особенно сильно впервые 48 часов после восприятия любого материала. Наибольший процент забывания попадает на первые 24 часа. Поэтому, чтобы не дать развиться забыванию, следует готовить уроки не накануне того дня, когда они понадобятся, а сразу же в день объяснения, «по горячим следам». Эксперименты убедительно доказали, что при такой подготовке уроков требуется в 2 раза меньше времени, чем при их подготовке накануне. Такой способ работы удобен, когда определенные уроки повторяются через несколько дней. А если сегодня задали, а завтра отвечать? Как лучше учить – повторять несколько раз подряд до полного заучивания (например, стихотворение) или же распределить работу в течение дня? Если материал большой, следует разделить во времени понимание материала и его запоминание. Разобраться с текстом, понять, вы делить главное, можно один раз воспроизвести – проверить себя, затем заняться чем-нибудь другим, не похожим по содержанию на этот предмет. За один прием не следует повторять материал больше 2 – 3 раз. При каждом повторении нужно обращать внимание на допущенные ошибки и трудные места.

Довольно часто детям приходится запоминать стихи дома, а не на уроке. Те, у кого хорошая память, запоминают легко, не испытывая особых сложностей. Остальным же детям необходимо помочь в этом. Стихотворение следует учить целиком. Лучше начинать учить его за 2 – 3 дня до того срока, к которому оно должно быть выучено; но если выучить стихотворение надо к завтрашнему дню, то приготовление уроков надо начинать с него. А.М. Матюшкин
 предлагает целый ряд приемов для запоминания:

1. Прочитать стихотворение вслух два раза: первый раз – тихо, второй – громко. Выяснить все не понятные слова и обороты. Прочитать третий раз – громко и выразительно. Каждый раз, читая стихотворение, ученик должен знать, что он читает именно для того, чтобы запомнить. Уже при втором прочтении надо пытаться уловить ритм стихотворения.

2. Сделать двухминутный перерыв. Повторить стихотворение вслух по памяти 2 – 3 раза, при необходимости заглядывая в текст. Между повторениями делать небольшие паузы. Полезно пытаться представить себе описываемое в стихотворении событие или его настроение.

3. Спустя несколько часов повторить стихотворение вслух 2 – 3 раза, не заглядывая в текст и отмечая в памяти плохо выученные места. После этого еще раз прочесть текст, обращая внимание на интонацию.

4. Даже если стихотворение выучено полностью, перед сном надо повторить его еще раз.

5. Утром следующего дня надо сначала прочитать, а потом рассказать стихотворение по памяти.

6. Очень длинные стихи следует учить по частям, но заучивание каждой части надо начинать с повторения конца предыдущей части.

Довольно часто, по мнению А.М. Матюшкина, к «забыванию» на уроках приводит «эффект знакомости». Так, когда ученик открывает дома учебник и начинает его читать, то что-то припоминается ему из объяснений в школе, становится ясным при прочтении, и возникает ощущение, что материал он знает. А на следующий день на уроке этот ученик ответить не может. В чем дело? Это подвел процесс узнавания. Когда читал — узнавал материал, и возникла иллюзия запоминания.

Что же следует делать, чтобы «эффект знакомости» не подводил? Лучше всего делать так: прочесть один раз, закрыть книгу и попытаться рассказать все, что запомнилось (заставить работать речедвигательную память). Когда уже ничего больше не припоминается, снова заглянуть в книгу. И снова прочитав, попытаться припомнить. С непривычки это трудно, зато узнавание не сможет подвести — себя проконтролировал, а то, что не запомнил с первого раза, запомнится при повторном чтении.

Но, конечно, самым важным принципом организации памяти является понимание запоминаемого материала. Многочисленные опыты по памяти убедительно показывают преимущество осмысленного запоминания перед механическим. Понимание материала характеризуется умением выделять главное, связывать новое с известным.

Опорой, повышающей эффективность запоминания, является план текста, который отражает структуру материала. Умение составлять план текста должно формироваться рано, уже в начальной школе. Как показало исследование К.П. Мальцевой
, умение составлять план текста можно формировать уже у учащихся I-II классов. К формированию умения составлять план текста К.П. Мальцева приступала со второго полугодия I класса.

Обычно в соответствии с требованиями программы ученики сначала пользуются готовым планом, а потом составляют его самостоятельно. В эксперименте К. П. Мальцевой в центре внимания было обучение способам работы по составлению плана. Ученики ориентировались на усвоение способа, а не на получение результата. Образцом действия для учащихся был не готовый план, а заданный им способ работы, пользуясь которым учащиеся сами составляли план. Перед учащимися ставили задачу – научиться составлять план.

В отличие от простого пересказа текста, при составлении плана, учащийся выделяет в содержании текста предмет, определяет субъект и предикат, т. е. находит главную мысль в каждой части рассказа и усваивает логическую последовательность всего текста в целом. Приступая к анализу рассказа на уроках развития речи, дети проговаривали последовательность предстоящих действий: «Чтобы разбить рассказ на части, надо понять его. А чтобы лучше понять, надо задавать себе вопросы. Сначала первым вопрос: о ком или о чем говорится в начале рассказа? Потом второй вопрос: что говорится об этом? Отвечать на вопрос коротко, чтобы сказать только главное. Когда найду первую часть, так же буду искать другую часть, и так до конца рассказа». Таким образом, учащийся вычленяет главную мысль текста, делит текст на смысловые единицы, которые получают название (заголовок). В заголовке в сжатом виде концентрируется смысл определенной части текста. Все это создает смысловые опоры, в которых сообщается самое главное, самое важное. Это главное может быть выражено в одном предложении или даже слове. Очень важно, чтобы ученик умел находить наиболее точные слова для передачи смысла. В этом отношении придумывание заглавий к частям текста помогает формироваться такому умению. В результате обширный материал свертывается и представляет собой план-опору. Смысловые опоры отражают структуру материала, являются как бы его моделью. План служит опорой при воспроизведении учебного материала. Создавая опоры школьник проделывает активную мыслительную деятельность, осмысливает и запоминает материал.
Матюхина М.В., Спиридонова С.Б.

Развитие личности и познавательных процессов в младшем школьном возрасте: Учебное пособие. – Волгоград: Перемена, 2005.

Раздел II. Развитие познавательных процессов в младшем школьном возраста
5. МЫШЛЕНИЕ
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На протяжении всего младшего школьного возраста идет развитие различных сторон мыслительной деятельности.

Ребенка, пришедшего в школу, характеризует ярка выраженная конкретность мышления. Он мыслит образами, представлениями. это хорошо видно по тому, как дети понимают басни, пословицы, поговорки. На вопрос, как вы понимаете «цыплят по осени считают» от первоклассников можно услышать такие ответы: «цыплят ест кошка, поэтому нужно считать, сколько она съела», «курица выхаживает цыплят весной, а осенью, когда они подрастут, их считают», «цыплята желтые, и листья желтые, поэтому осенью считают». Дети рассуждают, мысленно представляя соответствующую конкретную ситуацию. Такие ответы, как правило, дают шестилетние дети в 70% случаев. К концу начального обучения число таких ответов уменьшается, идет рост высказываний, которые говорят о развитии абстрактного мышления: «когда дело сделаешь, тогда и считай», «не сделал дела – не хвастайся», «сделал дело и отчитайся». Надо иметь ввиду, что дети одного и того же возраста могут находиться на разных ступенях развития конкретного и абстрактного мышления.

Понятия и особенности их усвоения у младшего школьника. В учебных программах большое внимание уделяется формированию у учащихся научных понятий. Различают предметные понятия и понятия отношений. Предметными понятиями являются знания общих и существенных признаков и свойств предметов объективной действительности, например, птица, ручка и т.п. Понятия отношений отражают связи и отношения, существующие в объективном мире, например, эволюция, больше-меньше и т.п.

Ряд авторов полагает, что самой первой ступенью формирования предметных понятий у маленьких детей является диффузное общее впечатление от предмета в виде эмоционального отношения – нравится или не нравится предмет. Например, на вопрос «Что такое холод?», он отвечает? «Это очень неприятно», или «Что такое змея?», он отвечает – «Она противная». Эта же ступень формирования понятия может проявляться и у младших школьников.

Следующая ступень усвоения предметных понятий характеризуется тем, что учащийся перечисляет известные ему признаки и свойства предметов, еще не отличая существенные признаки и свойства от несущественных, общие от частных. Например, ученик объясняет: «Холод – это значит дует холодный ветер, идет дождь или идет снег», «Яблоко – сладкое и вкусное, его можно есть, растет на дереве, внутри семечки».

В дальнейшем процесс усвоения понятий достигает такой ступени, когда дети выделяют существенные признаки и свойства, синтезируют и обобщают их, и таким образом, получают определенные понятийные знания («яблоко – фрукт, внутри семечки»).

При этом необходимо иметь ввиду, что указанные ступени не сразу сменяют друг друга. Как утверждает М.Н. Шардаков в реальном процессе формирования понятий нет резкой грани между различными ступенями. На первой ступени появляются элементы второй, а на высшей ступени усвоения понятий могут обнаруживаться элементы низших. Различные ступени могут сосуществовать. Так, учащиеся III класса при овладении понятиями, относящимися к хорошо известной области, могут быть на уровне третьей ступени, а при изучении нового – на уровне второй.

Если при усвоении предметных понятий обобщаются существенные признаки и свойства предметов, то при усвоении понятий отношений обобщаются связи и отношения между предметами.

Самыми элементарными понятиями отношений являются такие, в которых выражается какое-нибудь одно простое отношение, например, «выше – ниже», разностные отношения «больше – меньше на столько-то», кратные отношения «больше – меньше во столько-то раз».

Отношения и связи между некоторыми явлениями природы и общественной жизни выражаются в понятиях в виде законов. Например, закон сохранения и превращения энергии.

На первом этапе усвоения понятий отношений школьники обычно рассматривают каждый конкретный случай выражения этих понятий. Так, они практически находят, что одна величина больше или меньше другой, но обобщения не делают. Например, сравнивая два карандаша, ребенок говорит: «Этот карандаш больше этого».

На второй ступени усвоения понятий отношений учащиеся делают обобщение, но это обобщение они относят только к рассматриваемым случаям, еще не распространяя на новые случаи.

Можно наблюдать и такую ступень в усвоении понятий отношений, когда учащиеся умело конкретизируют обобщенные, отвлеченные знания. На этой ступени обобщение и конкретизация протекают в единстве. Полученное обобщение учащиеся применяют к самым различным случаям. «Один предмет может быть больше или меньше другого», – рассуждает учащийся.

Особенности анализа. Развитие анализа (расчленение предмета, явления на составные части, определение входящих в целое элементов, свойств) идет от практически действенного к чувственному и в дальнейшем к умственному. У младших школьников преобладающим является практически действенный и чувственный анализ. Это означает, что учащимся значительно легче удается выделить части, свойства предметов там, где можно использовать практические действия с предметами (практически действенный анализ), или находить части предметов, наблюдая их в естественных условиях или на наглядном пособии, например, выделение букв из слова или слов из предложения (чувственный анализ). Мысленный анализ возникает на основе практического и чувственного.

Развитие анализа проходит также ряд этапов: от элементного (частичного) к комплексному и системному. Преобладающим видом анализа у младшего школьника является частичный и комплексный. Очень часто ученики, особенно первоклассники, анализируют только отдельные части и свойства предмета. Например, в рассказе выделяют один-два эпизода. При этом выделенное они просто рядополагают, но не соотносят одно с другим. В результате усвоение учебного материала оказывается частичным, односторонним.

При комплексном анализе усвоение учебного материала более полное, так как учащиеся рассматривают более или менее все части или свойства изучаемого предмета, но взаимосвязи между ними еще не устанавливают, т.е. они просто перечисляют в определенной последовательности выделяемые части или свойства предметов, например, говорят о многих событиях рассказа без взаимосвязи между ними.

На следующем этапе развития анализа младшие школьники производят системный анализ изучаемых предметов и явлений. Они располагают части и свойства предметов в определенной системе, находят главные части и свойства, устанавливают их взаимосвязь и взаимозависимость.

Развитие анализа можно представить следующим образом:



элементный
  комплексный

системный

Анализ



практический
   чувственный
        мысленный

Особенности синтеза. Развитие анализа протекает одновременно с развитием синтеза (соединение элементов, сторон объектов в единое целое). Например, соединение слогов в слова, слов в предложения, знание содержания рассказа в определенной последовательности, составление характеристики героя на основе анализа его качеств личности и т.п.

У младшего школьника преобладающим является практически-действенный синтез, т.е. синтез, осуществляемый на основе практического действия с предметами. Например, действуя с частями конструктора, ребенок получает определенный предмет. Умственный синтез – более высокий уровень- осуществляется на основе представлений мысленно, в отсутствии предметов.

Характерно, что анализ для младших школьников является более легким мыслительным процессом и развивается значительно быстрее, чем синтез. А. Валлон по этому поводу пишет: «...ребенок показывает себя гораздо более способным отделить элементы от целого, которое дано ему сразу, чем объединить то, что встречалось в его опыте раздельным, и смело создать новую группировку»
.

Анализ и синтез тесно взаимосвязаны, они совершаются в единстве. Так, некоторые слова осмысливаются только в контексте, т. е. на основе синтеза. Но осмысливание отдельных слов, т. е. анализ, приводит к более полному и глубокому пониманию фразы, т. е. к новому синтезу. Чем глубже анализ, тем полнее синтез. В свою очередь, синтез оказывает влияние на качество анализа.

М. Н. Шардаков в одном из своих исследований показывал учащимся III класса картину Успенской-Кологривовой «Не взяли на рыбалку». Первоначально детям не сообщалось название картины, их просили рассказать о том, что на ней изображено. Вот типичный рассказ ученика: «Здесь отец и сын ушли на рыбалку. Из-за двери выглянула девочка. А тут мальчик держит ведро. Курица ходит». Рассказ этого ученика — простое перечисление изображенных на рисунке объектов. Ученик не устанавливает связи между ними, а поэтому не понимает смысла, идеи картины. Такой несовершенный анализ рисунка обусловлен отсутствием синтетического, целостного понимания его содержания. Но вот ученику сообщают название картины («Не взяли на рыбалку»). Это синтетическое знание рисунка сразу повысило качество анализа: «Отец со старшим мальчиком пошел ловить рыбу. А младшего не взяли — он маленький. Младший брат, наверное, детской лопатой накопал червей и хотел, чтобы его взяли. А когда не взяли — опечалился. А девочка над ним смеется. И курица начала клевать его червяков». Этот рассказ говорит о том, что ученик на основе синтеза осмыслил действия и состояния людей, уловил идущие в определенном направлении отношения между ними и понял смысл всей картины.

Особенности сравнения. Младшие школьники часто подменяют сравнение рядоположением предметов: сначала ученик рассказывает, что знает об одном предмете, явлении, а потом – о другом. Особую трудность для них представляет сравнение предметов и явлений, с которыми нет возможности непосредственно действовать, а также тех, которые обладают большим количеством признаков или их признаки скрыты. Нередко младшие школьники затрудняются сравнивать предметы и явления потому, что они не могут самостоятельно составить план сравнения, не выделяют единого основания для сравнения и в связи с этим при нахождении различий в одном предмете выделяют форму, а в другом – цвет.

Чем младше ребенок, тем легче ему найти различия в предметах, что связано с выделением внешних признаков. Дошкольник даже на вопрос , что общего между столом и стулом, между человеком и лошадью, может ответить так: «На стуле можно сидеть, а на стол – посуду ставить», «человек – это дяденька, а на лошади дрова возят». Аналогичные ответы обнаруживаются и у младших школьников.

Сравнение может служить своеобразным показателем умственного развития младших школьников. Одни при сравнении находят только различие, другие – и различие, и сходство. Признаки, по которым дети сравнивают, также неодинаковые. Одни сравнивают по ярким, бросающимся в глаза признакам. Другие – не только по ярким, но и менее заметным признакам. Количество признаков также может быть различным. Одни дети анализируя вычленяют большое количество признаков и сравнивают более или менее последовательно. В их сравнении есть определенная плановость, систематичность. Другие дети выделяют небольшое количество признаков сходства или различия и сравнение проводят бессистемно, в случайном порядке, фиксируя мелочи и не замечая существенного.

В процессе обучения у учащихся изменяется операция сравнения. Так, к концу младшего школьного возраста увеличивается количество детей, которые находят не только различие, но и сходство. При сравнении предметов третьеклассники выделяют значительно больше признаков, чем первоклассники. Чаще сравнивают предметы по существенным признакам.

4 группа
Особенности абстракции. Развитие абстракции у учащихся проявляется в формировании способности выделять общие и существенные признаки, связи и отношения, отличать существенное от несущественного. Одной из особенностей абстракции учащихся младших классов является то, что за существенные признаки они порой принимают внешние, яркие, часто воспринимаемые признаки. Другая особенность заключается в том, что дети легче абстрагируют свойства предметов и явлений, чем связи и отношения, которые существуют между ними. Зная эти особенности, учитель должен обращать внимание учащихся на скрытые, но существенные признаки, их связи и отношения.

Важно различать изолирующую и расчленяющую абстракции. Изолирующая заключается в полном отвлечении одного элемента от остальных. Результатом изолирующей абстракции является, например, определение понятия, когда ученик формулирует общие, существенные признаки данного круга предметов и не берет во внимание все остальные. Расчленяющая абстракция – сознательное разделение существенного и несущественного и их противопоставление на основе обобщенных знаний.

Младшие школьники часть пользуются изолирующей абстракцией. Они выделяют существенные признаки предметов и отбрасывают несущественные. Для глубокого усвоения знаний необходимо противополагать существенные и несущественные признаки, т.е. пользоваться расчленяющей абстракцией.

Особенности обобщения. Неумение учащихся обобщать приводит к неумению что-то рассказать кратко, своими словами, неумению озаглавить, сделать вывод и т.п.

Даже второклассники выделяют в предмете как существенные наиболее заметные внешние признаки, которые часто не являются существенными. Например, из группы слов (глобус, пенал, расческа, тетрадь) первоклассник исключает глобус, объединив все остальные предметы в одну группу на том основании, что глобус – круглый. В данном случае яркая форма предмета помешала ребенку увидеть общее и объединить глобус, тетрадь и пенал по существенным признакам.

Нередко даже в конце младшего школьного возраста вместо обобщения учащиеся синтезируют, т.е. объединяют предметы не по их общим и существенным признакам, а по некоторым причинно-следственным связями, по взаимодействию предметов. Например, ученику III класса было дано задание объединить предметы-слова в возможные группы и объяснить эти объединения. Предложены слова: молоко, телевизор, вата, стол, масло, чернильница, зеркало, снег, топор, авторучка, холодильник, сахар, вода, уголь, соль, пианино, спирт, шкаф, часы, книга, термометр, ножницы, автомобиль, самолет. Выполняя задание, ребенок рассуждал вслух. Он брал первое слово и приписывал к нему те (два, три, четыре слова), которые, по его мнению, подходят. Вот некоторые из его рассуждений: «Молоко, масло – масло получают из молока; снег, холодильник, вода – вода к снегу подойдет, снег из воды; термометр можно со снегом, термометром можно измерить температуру снега; верблюд с самолетом нельзя, если бы был корабль, я бы объединил верблюд и корабль, потому то верблюд – корабль пустыни; верблюд с молоком можно объединить, потому что верблюжата пьют молоко, верблюд можно с водой, он стремиться к воде, верблюд и соль – ведь верблюд соль-то любит; соль и снег – солью посыпают снег».

Из этих рассуждений видно, что учащийся затрудняется обобщать самостоятельно. Но в результате вспомогательных вопросов взрослого он довольно быстро приходит к настоящему обобщению. Объединяя верблюда с самолетом и автомобилем, он указал, что все это – средства передвижения и т.п.

Развитие обобщения у учащихся идет от широкого ко все более дифференцированному. Школьники I-II классов обычно объединяют корову, курицу, лису, овцу, волка, утку в одну группу – животные, т.е. они делают только широкое обобщение. Школьники III классов, по данным М.Н. Шардакова, обобщают тех же животных более дифференцированно: домашние животные, домашние птицы, звери.

Развитие обобщения идет в следующих направлениях:

	ОТ
	
	К

	синтезирования на основе ассоциаций с прежним опытом
	
	обобщению на основе

выделения общих свойств


	ориентации на несущественные признаки
	
	обобщению по

существенным признакам


	обобщения по функциональным признакам
	
	обобщению на основе

родовых понятий


	широкого недифференцированное обобщения
	
	дифференцированному обобщению


В учебном процессе важными видами обобщения являются составление плана изучаемого материала, сжатое изложение учебного текста.

Особенности конкретизации. Обобщение протекает в тесном единстве с конкретизацией. Усвоение понятий, законов, правил происходит на основе рассмотрения отдельных предметов, фактов, схем и совершения конкретных действий с ними. Усвоенные понятия, законы, правила применяются к решению частных конкретных задач.

Изучая закономерности развития мышления у учащихся, психологи установили, что обобщение и конкретизация могут находиться в различном соотношении. Это зависит от характера содержания изучаемого материала, от методов обучения и от уровня развития мышления детей.

Взаимная связь обобщения и конкретизации может быть неполной. Зная лишь часть общих свойств, ученик и конкретизирует тоже частично, на каком-либо примере. Так, в исследовании М. Н. Шардакова ученица III класса сказала: «Чтобы этот медный стержень вошел в отверстие кольца, надо его охладить. Мы делали такой опыт: металлический шарик не проходил в кольцо, мы его охладили ледяной водой, и тогда он прошел в отверстие кольца». Такое частичное обобщение и частичная конкретизация выявились у некоторых учащихся III классов при анализе басни И. А. Крылова «Петух и Жемчужное зерно». Например, ученик III класса по поводу басни сказал: «Написано здесь про человека, который не знает, как дорого стоит Жемчужное зерно».

На следующей ступени взаимосвязи обобщения и конкретизации наблюдается установление их единства в пределах учебного материала. Конкретизация проводится лишь в пределах известного как иллюстрация. Например, ученик говорит: «В басне Крылова «Петух я Жемчужное зерно» говорится про людей, которые не понимают, не разбираются в самой вещи, а рассуждают о ней, как Петух о Жемчужном зерне». Обобщение здесь связано с тем, что дано в восприятии и представлении; оно не отрывается от наглядного образа, не применяется в новых конкретных условиях.

Высшей формой взаимосвязи обобщения и конкретизации является их полное единство. В понимании аллегорий учащиеся достигают такой ступени, когда они не только понимают смысл аллегории, но и умело конкретизируют ее новыми фактами из жизни людей. Например, ученик IV класса так раскрывает содержание аллегорического образа басни «Петух и Жемчужное зерно»: «Дело идет о чванливом и глупом человеке, который не видит пользу, например, в каком-нибудь изобретении, потому что ничего в нем не понимает».

На основе анализа, синтеза, сравнения, абстракции делается обобщение и усваиваются правила, законы, понятия. Это индуктивный путь рассуждений.

Закономерности развития индуктивных умозаключений у учащихся II-IV классов исследовал М.М. Шардаков. Для мыслительной деятельности школьников II-III классов характерно «застревание»  на анализе отдельных частных случаев, данных в наглядной ситуации. Эту особенность М.М. Шардаков образно называет «коротким замыканием». Отдельные случаи, задачи дети могли разбирать правильно, но их мысль не поднималась по индукции, к обобщению, в связи с этим они не могли через индукцию определить общий закон или правило. Но при систематическом обучении, как показывает М.М. Шардаков, можно довольно быстро научить учащихся выделять общие существенные признаки и отношения в единичных предметах или явлениях и обобщать их в виде правил, законов, понятий.

В исследованиях дедуктивных умозаключений обнаружено, что некоторые учащиеся I-II классов, как и дошкольники, не понимают заданий на дедуктивные умозаключения. Их ответы представляют собой «связывание всего со всем», по выражению П.П. Блонского, или опираются только на воспринятое. Например, на вопрос «Почему игрушка плавает?» ребенок отвечает: «Потому что игрушка будет плавать, что ей купаться хочется». Ученик III класса на вопрос «Почему стержень при нагревании становится толще?» ответил: «Он будет толще потому, что когда мы нагревали металлический шарик, он тоже стал толще и не стал проходить через кольцо».

М.М. Шардаков установил ряд последовательных ступеней в развитии дедуктивных умозаключений. Первая ступень характеризуется тем, что частное подводится под такое общее, которое отражает не существенные связи и отношения, а внешние. Например, ребенок на основе личного опыта сделал вывод, что большие предметы плавают, а маленькие тонут. И когда его спрашивают, будет ли кукла плавать, от отвечает: «Эта кукла будет плавать, она больше, потому что большие плавают, а маленькие тонут».

Вторая ступень. Дети на основе личного опыта делают правильный вывод и правильно объясняют те случаи, которые непосредственно наблюдали. Например, если они наблюдали, что шарик при нагревании расширяется, то законом расширения тел при нагревании они объясняют и расширение стержня, когда им демонстрировали соответствующий опыт. Но они не могут сделать дедуктивное умозаключение в отношении тех фактов, с которыми не действовали и которые не анализировали с точки зрения этого закона. Так, вышеуказанным законом ребенок не объясняет, почему щели между рельсами зимой увеличиваются, а летом уменьшаются.

Третья ступень. Школьники, зная правила, закон, приходят к дедуктивным умозаключениям. Так, на вопрос о причине увеличения или уменьшения щели между рельсами ученица IV класса отвечает: «Тела при нагревании расширяются, а при охлаждении сжимаются. Летом жарко, рельсы расширяются, и щели между ними становятся узкими. Зимой холодно, рельсы сжимаются, щель между ними становится шире».

Осознание мыслительной деятельности младшими школьниками. Мыслительная деятельность учащихся во многом зависит от того, как они осознают собственные мыслительные процессы.

Ж. Пиаже выделяет четыре стадии развития у детей осознания собственных мыслительных процессов. Дети 8—9 лет не могут сказать, как они решают те или иные задачи, так как у них отсутствует самонаблюдение, направленное на мыслительные процессы. У детей 9—10 лет отмечаются некоторые колебания в осознании своих умственных процессов. Только в 11—12 лет у детей начинает  проявляться осознание собственных мыслительных процессов. И лишь в 14—15 лет школьники осознают операции мышления как таковые, в отвлечении от содержания мышления.

Несколько иные данные о развитии у школьников осознания мыслительных процессов получены в исследовании М. Н. Шардакова. Во время уроков-исследований перед учащимися ставились вопросы: «Что ты сейчас делала: объясняла или рассказывала ранее изученное?», «Что ты сейчас делала: сначала объяснила частные случаи (задачи), а потом определила закон (правило) или сначала определила закон (правило), а затем объяснила частные случаи (задачи)?» и др. В результате исследования Шардаков .приходит к выводу, что учащиеся IV класса достаточно ясно осознают течение таких процессов мышления, как движение мысли от частного к общему и от общего к частному. При этом осознание .индуктивного мыслительного процесса происходит раньше и протекает более совершенно, чем осознание дедуктивного мыслительного процесса. Кроме того, если содержанием мышления является новый 'и трудный материал, то мысль направляется главным образом на содержание, а не на осознание умственного процесса.

Исследования, проведенные студентами под нашим руководством, показали, что понимание мыслительных операций для младшего школьника (если не .проводить соответствующей работы) представляет значительные трудности. Об этом свидетельствует следующее: учащихся IV класса спрашивали, как они понимают, что значит проанализировать, сравнить, обобщить предметы. На вопрос «Что значит проанализировать?» 7% учащихся отвечают — «разобрать подробно»; 12,6% учеников считают, что «проанализировать — это рассказать, что знаешь»; 22,5% считают, что «проанализировать — проверить что-либо»; 47,9% учащихся класса вообще не ответили на данный вопрос, а 10% связывали свой ответ с понятиями «взять анализы», «сдать анализы».

На вопрос «Что значит сравнить?» 20% учащихся вообще не ответили, 62,5% отвечали «сравнить — значит сравнить». И только 17,5% дали правильный ответ. Причем на обе стороны сравнения, т. е. нахождение сходного и различного, указывают всего 2,5%.

На вопрос «Что значит обобщить?» 52,5% учащихся вообще не ответили; 15% отвечали «обобщить — значит обобщить»; 2,5% объясняли — «вступить в какое-нибудь общество»; 17,5% — «осуществить», «завершить» (т. е. 35% делают попытки ответить на данный вопрос, но отвечают неправильно); 7,5% указывают на одну сторону — соединение, но не разъясняют, по каким признакам; 5% говорят, что «обобщить—сделать вывод».

Учитель обязательно должен выяснить, понятен ли ученикам смысл задания, вопроса.
5 группа
Развитие мышления в процессе учебной деятельности. Современный уровень развития общества и соответственно сведения, почерпнутые из различных источников информации, вызывают потребность уже у младших школьников вскрыть причины и сущность явлений, объяснить их, т. е. отвлеченно мыслить.

Вопрос об умственных возможностях младшего школьника в разное время решался по-разному. В результате ряда современных исследований выяснилось, что умственные возможности ребенка шире, чем предполагалось ранее, и при создании условий, т. е. при специальной методической организации обучения, младший школьник может усваивать абстрактный, теоретический материал.

Особенно это проявляется на уроках математики, где от действий с конкретными предметами ученик переходит к умственным операциям с числом; то же имеет место и на уроках русского языка при усвоении учащимися слова, которое сначала не отделяется ими от предмета, но постепенно становится предметом специального изучения.

Как показывали исследования В. В. Давыдова, дети младшего школьного возраста вполне могут овладевать элементами алгебры, например устанавливать отношения между величинами. Для выявления отношений между величинами оказалось необходимым моделирование этих отношений—выражение их в другой материальной форме, при которой они выступают как бы в очищенном виде и становятся ориентировочной основой действий.

Такое моделирование самим ребенком отношений между величинами (тяжести, объема, площади, длины) осуществляется сначала в форме графических отношений (отрезков). Затем постепенный переход к моделированию посредством абстрактных символов типа А=В, А>В, А<В приводит к тому, что эти отношения становятся предметом действия ребенка. Например, один литр воды обозначается на доске и в тетради' отрезком определенной длины, а два литра — отрезком в два раза больше, три литра — отрезком в три раза больше и т. д. Затем дети начинают оперировать буквами, заменяющими соответствующие величины (отрезки).

Большое значение в развитии абстрактной стороны мышления имеют уроки грамматики. Обучение грамматике требует отвлечения от конкретно-смысловой стороны слова и выделения особенностей различных слов со стороны их принадлежности к определенной грамматической категории. При обучении грамоте (чтению и письму) слово выступает перед сознанием учащегося со стороны звука и графики, а при овладении грамматикой слово выступает как часть речи. У дошкольника и первоначально у первоклассника слово не отделяется от предмета, оно является как бы одним из его свойств.

Резервы умственной деятельности младших школьников часто недооцениваются. Но, как показали эксперименты П. Я. Гальперина, Д. Б. Эльконина и других исследователей, при соответствующей организации обучения ребенок начальных классов может устанавливать зависимость между изменением значения слова и изменением его материальной формы. Это достигается следующим образом. Ребенок изменяет слово по значению (например, рыба, рыбак, рыбачить, рыбный), сравнивает полученные варианты одного и того же слова и родственных слов по их звуковому составу, выделяет морфемы, являющиеся носителями определенных сообщений, и определяет морфологическую структуру слов. В ходе этого процесса формируются понятия об основных морфемах и их функциях. На основе такого анализа слов детям оказывается доступным различение чрезвычайно тонких изменений форм слов и связанное с этим понимание значений слов, сообщаемых посредством этих изменений.

Исследования, проведенные под руководством В.В. Давыдова, показали, что при определенной организации обучения у младших школьников может формироваться теоретический тип мышления.

О теоретическом и эмпирическом мышлении. В исследованиях, проведенных под руководством В.В. Давыдова, установлено, что усвоение знаний при обучении ребенка в школе может происходить на основе эмпирического и теоретического типов мышления. Усвоение знаний на основе эмпирического мышления осуществляется посредством сравнения внешне сходных, общих признаков предметов и явлений окружающего мира, важных для последующей их классификации и распознавания. Такое мышление не аналитично, чуждо рефлексии и ограничено в возможностях умственного планирования. Эмпирическое решение задач некоторого класса происходит применительно к каждой задаче в отдельности и при постепенном выделении одинакового приема их решения путем «поисков и ошибок». Вследствие этого прием решения задач формируется очень медленно и не приобретает обобщенной формы.

Теоретическое мышление формируется в процессе усвоения теоретических знаний и овладения учебной деятельностью. В.В. Давыдов
 считает, что при усвоении теоретических знаний возникают условия для формирования теоретической содержательной рефлексии, теоретического анализа и планирования (внутренний план действия).

Рефлексия – способность ребенка отдать себе полный и ясный отчет о том, что и как он делает, осмысление своих действий, понимание существенных оснований своих действий.

Теоретический анализ – выделение принципа решения задачи, всеобщего способа решения, который затем переносится на целый класс подобных задач.

Планирование – способность выполнить действия про себя, во внутреннем плане, предусматривать «шаги» своих действий.

Для установления степени сформированности содержательной рефлексии А.З. Зак
 предлагает задания, состоящие из двух частей.

В первой части задания предлагалось решать три задачи двух типов: первая и третья — одного типа, а вторая — другого. Во второй части нужно было выбрать один из нескольких вариантов группировки этих задач и обосновать его.

Задачи давались в таком порядке:

	Тренировочные задачи
1. РПН — НРП (2 действия)

2. КСВ — СВК (2 действия)


	Основные задачи
1. ВГЛЖ — ГВЖЛ (2 действия)

2. РСЧП —ЧПРС (2 действия)

3. ШТФБ — ТШБФ (2 действия)


Мнения

1. Все основные задачи похожи.

2. Все основные задачи разные.

3. Первая и вторая основные задачи похожи, а третья от них отличается.

4. Первая и третья основные задачи похожи, а вторая от них отличается.

5. Вторая и третья основные задачи похожи, а первая от них отличается.

Сначала дети решают тренировочные задачи. Это нужно, чтобы выучить правила перемещения букв в уме. Затем они решают основные задачи, среди которых первая и третья решаются одним способом перестановки букв, а вторая — другим. После этого ученики выбирают одно из пяти мнений об основных задачах и выбранное мнение обосновывают.

Особенности анализа как основы теоретического обобщения могут быть установлены при решении учащимися серии однотипных задач, возрастающих по степени трудности. По характеру решения таких задач можно судить о наличии или отсутствии у учащихся теоретического анализа.

Для исследования теоретического анализа Л.К. Максимов
 предлагает такое задание: не меняя порядка расположения чисел в каждом из предложенных рядов, расставить между ними знаки арифметических действий (сложения, вычитания, умножения и деления) и скобки так, чтобы в результате этих действий в каждом ряду получилось бы по единице.

	1) 1 2 3 = 1

2) 1 2 3 4 = 1

3) 1 2 3 4 5 = 1

4) 1 2 3 4 5 6 = 1

5) 1 2 3 4 5 6 7 = 1
	6)  1 2 3 4 5 6 7 8 = 1

7)  1 2 3 4 5 6 7 8 9= 1

8)  1 2 3 4 5 6 7 8 9 10= 1

9)  1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11= 1 и т. д.




Если ребенок каждую задачу решает как новую для себя, не выделяя общий принцип их построения, то это свидетельствует об ориентации на внешние, несущественные признаки задач. Решение в таком случае идет методом «проб и ошибок». Если же ребенок открывает при решении двух-трех задач общий принцип их решения, а затем сразу и безошибочно использует его при решении всех подобных задач, значит, он проанализировал первые задачи и при решении остальных опирался на выявленное исходное отношение.

Эти задания могут быть выполнены эмпирически, путем бессистемного перебора знаков арифметических действий, например:

(1 + 2) : 3 = 1

1 ( 2 + 3 — 4 = 1

(1 + 2) ( 3 : (4 + 5) = 1

1 + 2 + 3 — 4 + 5 — 6 = 1 и т. д.

Задания могут быть выполнены на основе теоретического анализа, когда в процессе мысленного экспериментирования и целенаправленного поиска в ситуации решения двух-трех задач выделяется исходное отношение, закономерность решения всех заданий, которая сразу же переносится на решение других задач данной серии, данного класса.

Так, задачи 1, 3, 5, 7... (нечетные) имеют такую особенность решения: (1 + 2) : 3 = 1; ((1 + 2) : 3 + 4) : 5 = 1; (((1 + 2) : 3 + 4) : 5 + 6) : 7 = 1 и т. д.

Задачи 2, 4, 6, 8... (четные) решаются так: 1 ( 2 + 3 — 4 = 1, (1 ( 2 + 3 — 4 + 5) : 6 = 1; (1 ( 2 + 3 — 4 + 5) : 6 + 7) : 8= 1 и т. д.

Исходным и существенным для нечетных задач является отношение (1 + 2) : 3, а для четных—(1 ( 2 + 3 — 4). Кроме того, все эти задачи, начиная с третьей, имеют еще одну особенность, которая состоит в том, что после выявления исходного отношения действия испытуемых состоят в прибавлении последующего числа и делении на число, следующее за ним, например: (...+ 4) : 5 или (...+ 7) : 8.

Для проверки умения планировать, действовать в уме А.З. Зак
 предлагает следующие двенадцать задач:

	1)  А-1---------?---------А-3

2)  А-2---------?---------Б-3

3)  А-3---------?---------В-3

4)  Б-3---------?---------В-2

5)  В-3---------?---------?---------В-2

6)  В-2---------?---------?---------В-1
	7)  В-1---------?---------?---------Б-1

8)  Б-1---------?---------?---------А-1

9)  А-1---------?---------?---------?---------В-3

10)  А-2---------?---------?---------?---------В-2

11)  А-3---------?---------?---------?---------В-1

12)  Б-3---------?---------?---------?---------Б-1



  3
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Для проверки с помощью этого задания учителю необходимо сделать следующее. В начале урока (или на перемене) он должен на классной доске начертить девятиклеточное квадратное игровое поле (размером приблизительно 60 ( 60 см) с тем расчетом, чтобы клетки хорошо были видны ученикам с последней парты. Три вертикальных ряда клеток нужно обозначить буквами внизу поля, а три горизонтальных ряда — цифрами сбоку поля:

После того как поле на доске готово, учитель говорит: «Ребята, эти девять клеток — игровое поле. Но чтобы уметь на нем играть, нужно знать, как называются его клетки. Каждая клетка имеет свое название, которое состоит из буквы и цифры. Например, эта клетка (указывает на левую угловую клетку) называется А-1, а рядом, на этой же линии — Б-1- в середине поля — В-2. Теперь мы немного с вами поиграем. Я буду зам указывать разные клетки, а вы должны будете их называть, используя букву и цифру. Итак, начинаем. Как называется вот эта клетка (указывает, например, клетку Б-3)?»

Когда учитель убедится, что ученики усвоили обозначение клеток поля, наступает этап объяснения хода шахматного коня, правил его перемещения по клеточному полю (которое в отличие от шахматного не имеет в данном задании чередования цвета клеток).

«Ребята, в шахматах есть фигура, которая называется «конь». Он прыгает не по соседним клеткам, а через одну. Но и через одну клетку он прыгает не просто по прямой и не просто из одной угловой клетки в другую угловую, а наискось. Это значит, что он прыгает через одну клетку так, чтобы одна из клеток была угловая, а другая — не угловая (например, из А-1 в Б-3 или из Б-1 в А-3). Теперь мы потренируемся. Я буду называть вам ту клетку, из которой конь прыгает, а вы должны назвать ту клетку, в которую он попадает за один свой прыжок».

После того как учитель убедится, что значительное большинство учеников класса усвоили ход шахматного коня, он переходит к объяснению того, в чем состоит смысл предъявляемых задач: «Зная ход шахматного коня, правило его перемещений, которое мы только что с вами выучили, можно придумать много интересных задач. Самые простые задачи состоят из двух ходов коня. Например, сначала конь стоял в клетке А-1 (это начальная клетка), а потом прыгнул в какую-то неизвестную нам пока клетку. Обозначим прыжок коня такой прямой линией (одновременно с рассказом учитель пишет условие двухходовой задачи: А-1 — ? — А-3), а неизвестную клетку, в которую прыгнул конь, вопросительным знаком. Дальше из этой неизвестной клетки конь прыгнул (этот второй прыжок также обозначим прямой линией) в клетку А-3. На этом его путешествие закончилось, и клетка А-3 называется конечной клеткой».

Исходя из числа ходов, требуемых для решения, задачи этого проверочного задания делятся по трудности на три группы: 1) двухходовые — 1—4; 2) трехходовые — 5—8; 3) четырехходовые — 9—12. Если ребенок решил все задачи успешно, следовательно, по отношению к этому заданию (и по сравнению с одноклассниками) способность действовать в уме у него развита хорошо. Если он не смог решить четырехходовые задачи, эта способность развита хуже.

Как проявляются особенности эмпирического или теоретического мышления у учащихся, как выявить, каким путем идет развитие мышления младшего школьника?

Важными математическими операциями, усваиваемыми учащимися в младших классах школы, являются операции сложения, вычитания, деления и умножения. Осмысленность усвоения этих действий, как правило, закрепляется и проверяется в процессе решения большого количества различных по сюжету, однотипных по способу действия простейших математических задач. Для определения степени сформированности теоретического мышления Л.К. Максимовым
 строилась экспериментальная ситуация, состоящая из двух частей.

В первой части учащимся предлагалось решить одну за другой несколько задач, которые подобраны так, что одни из них похожи по сюжету, другие — по ответу, но все они были бы различны по способу математического решения. Третьи же задачи непохожи внешними признаками, ответом, но имеют одинаковый способ решения.

Задача 1. На крышу дома сели 3 синички. К ним прилетела еще одна. Сколько синичек стало на крыше?

Задача 2. На дереве сидело 17 синичек. 13 синичек улетело. Сколько синичек осталось на дереве? (Общий ответ с задачей 1.)

Задача 3. 18 синичек поровну разделились на три стаи. Сколько синичек в каждой стае? (Общий сюжет с задачами 1 и 2.)

Задача 4. Мальчику дали 7 яблок и 2 груши. Сколько всего фруктов дали мальчику? (Способ решения общий с задачей 1.)

После успешного решения всех предложенных задач учащимся предлагается произвести их классификацию (группировку).

В зависимости от того, на какие признаки ориентировался ученик при решении предложенных задач, возможны два основных варианта классификации: с ориентацией ученика на внешние, несущественные признаки условий задач (эмпирический подход) и с ориентацией ученика на математические способы действия, на существенные признаки (теоретический подход). Выбор последнего варианта говорит о том, что в результате решения ученик не только получил конечный результат, но и выделил общий способ решения задач соответствующего класса.

В ситуации классификации решенных задач дети действовали по-разному: группировали задачи по ответу, по сюжету («задачи про синичек»), по способу решения.

Значительное большинство младших школьников при решении задач ориентируются на несущественные признаки: сюжет и ответ задачи. Количество детей, ориентирующихся на математические способы действий, увеличивается от класса к классу незначительно. Ответ в задаче для большинства учащихся становится самым значимым фактором в определении правильности решения. При этом дети как бы «забывают» о способе решения задач и объединяют в одну группу задачи, имеющие совершенно разный способ, но одинаковый ответ.

Исследования показали, что при создании определенных условий (постановка учебных задач и их решение с помощью учебных действий) младшие школьники могут успешно усваивать теоретический материал по математике, русскому языку и другим учебным предметам.
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