Понятие развивающего обучения

Термин "развивающее обучение" обязан своим происхождение В.В. Давыдову.
Как показывают психолого-педагогические наблюдения и исследования, в принципе любое обучение в той или иной степени способствует развитию у детей мышления, личности (например, традиционное начальное обучение развивает у младших школьников эмпирическое мышление). В данной работе рассматривается не развивающее обучение "вообще", а только такой его тип, который соотносим с младшим школьным возрастом и нацелен, прежде всего, на развитие у младших школьников теоретического мышления, на развитие у них творчества как основы личности. Именно этот тип развивающего обучения мы сопоставляем с традиционным типом обучения, который не способствует развитию у школьников таких качеств.

Термин "развивающее обучение" остается пустым до тех пор, пока он не наполняется описанием конкретных условий своей реализации по ряду существенных показателей, например: 

· каковы главные психологические новообразования данного возраста, которые возникают, формируются и развиваются в этом возрастном периоде; 

· какова ведущая деятельность данного периода, определяющая возникновение и развитие соответствующих новообразований; 

· каковы содержание и способы осуществления этой деятельности (например, осуществляется она стихийно или целенаправленно); 

· каковы ее взаимосвязи с другими видами деятельности; 

· с помощью какой системы методик можно определять уровни развития соответствующих новообразований; 

· каков характер связи этих уровней с особенностями организации ведущей деятельности и смежных с нею других видов деятельности.

Особенности развивающего обучения

1. Под развивающим обучением понимается новый, активно-деятельностный способ (тип) обучения, идущий на смену объяснительно-иллюстративному способу (типу) (см. рис. 2).

          Развивающее обучение отличается от обучения объяснительно-сообщающего типа характером преподавания и учения. Основная роль учителя в процессе развивающего обучения - организация учебной деятельности ученика, направленной на формирование познавательной самостоятельности, развитие и формирование способностей, идейных и нравственных убеждений, активной жизненной позиции.

Развивающее обучение учитывает и использует закономерности развития, приспосабливается к уровню и особенностям индивидуума.

3. Педагогические воздействия опережают, стимулируют, направляют и ускоряют развитие наследственных данных личности.

Структура развивающего обучения представляет собой цепь усложняющихся предметных задач, которые вызывают у школьника потребность в овладении специальными знаниями и навыками, в создании новой, не имеющей аналога в его опыте схемы решения, новых способов действия. На первый план выступает не только актуализация ранее усвоенных знаний и сформировавшихся уже способов действия, но и выдвижение гипотезы, формирование принципа (идеи) и разработка оригинального плана решения задачи, отыскание способа проверки решения путем использования самостоятельно подмеченных новых связей и зависимостей между данным и искомым, известным и неизвестным. В процессе "добывания" создания новых способов выполнения действия ученик получает конкретный результат в виде новых фактов. Тем самым уже в самом процессе обучения школьник поднимается на новые ступени интеллектуального и личностного развития.

          4. Ребенок является полноценным субъектом учебной деятельности.

          Основой учения в структуре развивающего обучения является связь "цель - средство - контроль", а центральным технологическим звеном - самостоятельная учебно-познавательная деятельность ученика, основанная на способности ребенка регулировать в ходе обучения свои действия в соответствии с осознаваемой целью. Эти действия, направленные на изменение предметов и явлений, вызывали в поведении ребенка определенный процесс, мотивированный той или иной потребностью, которая (в поведении ученика) выступает временно как побуждение и как цель. Мотив учения выражен в либо непосредственно в практической потребности, ситуативном интересе, либо опосредованно - субъективно и скрыт от ученика. Например, для математика или другого специалиста, владеющего математикой, формулы всегда служат только вспомогательным средством, позволяющим перевести содержательную мыслительную работу в формальную и даже чисто механическую. Чтобы овладеть содержанием деятельности, которая обобщенно выражена в изучаемой формуле, ученик должен увидеть и раскрыть систему содержательных операций, заключенных в ней. Следовательно, усвоение знаний и формирование способов деятельности выступают в структуре развивающего обучения как процесс и результат деятельности ученика.

          5. Развивающее обучение направлено на развитие всей целостной совокупности качеств личности.

          6. Развивающее обучение происходит в зоне ближайшего развития ребенка.

          Развивающее обучение - это ориентация учебного процесса на потенциальные возможности человека и на их реализацию. Продвижение в развитии становится условием глубокого и прочного усвоения знаний. Учебная деятельность школьника проходит в сотрудничестве со взрослыми, в совместном поиске, когда ребенок не получает готовых знаний, а напрягает свой ум и волю. Даже при минимальном участии в такой совместной деятельности он чувствует себя соавтором в решении возникающих проблем. Работа с опорой на зону ближайшего развития учащегося помогает полнее и ярче раскрыться его потенциальным возможностям. Она воспитывает у него веру в свои силы.

Содержание деятельности, которое ученик должен усвоить в процессе обучения, связывается в его сознании с выполнением действия (системы действий). Таким образом, учебные действия являются в процессе усвоения первичными. Знания носят вторичный характер и как стимулы учения, конкретные цели, орудия и инструменты познания вне деятельности (вне системы действий) теряют свою силу. Следовательно, предметом деятельности учения в структуре развивающего обучения является не усвоение как таковое, а собственно учебная деятельность, в процессе конструирования и осуществления которой и происходит усвоение. Знания, навыки и умения, свойства и качества личности выступают и как продукты (результаты) этой деятельности, и как условие дальнейшей деятельности ученика, в ходе которой происходит его развитие.

Теория учебной деятельности

В 1960-е гг. был создан научный коллектив под руководством психологов Д.Б. Эльконина и В.В. Давыдова, который занимался изучением значения младшего школьного возраста в психическом развитии человека. Было выявлено, что в современных условиях в этом возрасте можно решать специфические образовательные задачи при условии развития учебной деятельности и ее субъекта, абстрактно-теоретического мышления, произвольного управления поведением.

Цели обучения по Э-Д:

1. Формировать теоретическое сознание и мышление

2. Передавать детям не столько знания, сколько способы действий

3. Воспроизвести в УД логику научного познания.

По мнению Эльконина и В.В. Давыдова, в основе психического развития младших школьников лежит формирование у них учебной деятельности в процессе усвоения ими теоретических знаний посредством выполнения содержательного анализа, планирования, рефлексии.
Эмпирическое мышление направлено на группировку предметов, на их классификацию. В основе этого мышления лежит эмпирическое (или формальное) обобщение, позволяющее человеку путем сравнения предметов обнаруживать в них нечто сходное, одинаковое, общее, а затем, обозначая это общее словом, отделять (абстрагировать) его от других свойств предметов, создавая тем самым эмпирическое понятие. Такое понятие словесно фиксирует группу в чем-то сходных, одинаковых предметов, выделяя в них общие свойства. Используя эмпирические понятия, человек может строить классификацию различных предметов, а затем, сталкиваясь в жизни с каким-либо отдельным предметом, "узнавать" его в качестве сходного (или общего) с другими предметами, имеющими одно и то же словесное обозначение. Эмпирические обобщения и понятия, а также осуществляющееся на их основе мышление играют в жизни людей большую роль, позволяя упорядочивать окружающий предметный мир и хорошо ориентироваться в нем.

          В основе теоретического мышления лежит теоретическое (или содержательное) обобщение. Человек, анализируя некоторую развивающуюся систему предметов, может обнаружить ее генетически исходное, существенное или всеобщее отношение. Выделение и фиксация этого отношения - это содержательное обобщение данной системы. Опираясь на это обобщение, человек может затем мысленно проследить происхождение частных и единичных особенностей системы из генетически исходного, всеобщего ее отношения. Теоретическое мышление как раз и состоит в том, чтобы создавать содержательное обобщение той или иной системы, а затем мысленно строить эту систему, раскрывая возможности ее существенного, всеобщего отношения.

          Как видим, цели и способы осуществления эмпирического и теоретического мышления различны. И вместе с тем, решая разные задачи, эти два типа мышления в жизни человека как бы дополняют друг друга. Однако длительное время педагоги и психологи полагали, что для младших школьников характерно лишь эмпирическое (или наглядно-образное, конкретное мышление). Исходя из этого, преподавание в начальных классах было направлено на формирование у младших школьников эмпирических понятий (или знаний). Но эмпирические и теоретические знания отличаются друг от друга.

          В связи с этим В.В. Давыдов приводит шесть основных различий эмпирического и теоретического знания.

          1. Эмпирические знания вырабатываются при сравнении предметов и представлений о них, что позволяет выделить в них одинаковые общие свойства. Теоретические знания возникают путем анализа роли и функции некоторого особенного отношения внутри целостной системы, которое вместе с тем служит генетически исходной основой всех ее проявлений.

          2. Сравнение выделяет формально общее свойство некоторой совокупности предметов, знание которого позволяет относить отдельные предметы к определенному их классу, независимо от того, связаны ли эти предметы между собой или нет. Анализ открывает генетически исходное отношение целостной системы как ее всеобщее основание или сущность.

          3. Эмпирические знания, в основе которых лежит наблюдение, отражают внешние свойства предметов и опираются на наглядные представления. Теоретические знания, возникающие на основе мысленного преобразования предметов, отражают их внутренние отношения и связи и тем самым выходят за пределы чувственных представлений.

          4. Формально общее свойство выделяется как рядоположенное с особенными и единичными свойствами предметов. В теоретических знаниях фиксируется связь реально существующего всеобщего отношения целостной системы с ее различными проявлениями, связь всеобщего с единичным.

          5. Конкретизация эмпирических знаний состоит в подборе иллюстраций, примеров, входящих в соответствующий класс предметов. Конкретизация теоретических знаний состоит в выведении и объяснении особенных и единичных проявлений целостной системы из ее всеобщего основания.

          6. Необходимым средством фиксации эмпирических знаний являются слова-термины. Теоретические знания, прежде всего, выражаются в способах умственной деятельности, а затем уже в различных знаково-символических системах, в частности, средствами естественного и искусственного языка. Эмпирические представления и понятия возникают у детей в раннем дошкольном возрасте, поскольку соответствуют их потребности в упорядочении жизненных впечатлений. Дошкольная игра расширяет круг этих понятий. Традиционная начальная школа культивирует у младших школьников эмпирическое мышление, обеспечивая усвоение ими большого количества эмпирических знаний (понятий). Теоретическое мышление начинает формироваться у детей лишь тогда, когда они в начальных классах усваивают в процессе учебной деятельности теоретические знания. К сожалению, эта деятельность в обычных классах представлена очень мало.
Эмпирическое мышление и теоретическое мышление могут быть противопоставлены друг другу по своему содержанию (предмету). Содержанием эмпирического мышления является внешняя, непосредственная сторона действительности. При этом эмпирическое мышление ограничивается рамками формальных классификаций, выделяя путем расчленения и сравнения формально общее в явлениях окружающего мира. Теоретическое мышление имеет своим предметом область объективно взаимосвязанных явлений, составляющих целостную систему, т. е. связанных процессами взаимного превращения. Такое взаимосвязанное многообразие явлений в диалектической логике принято обозначать категорией конкретного. Конкретное в теоретическом мышлении представлено дважды: во-первых, как исходный пункт мышления (процесса познания) оно дано непосредственно в созерцании, во-вторых, в итоге, оно предстает как результат соединения, синтеза абстракций.

Движение в этом содержании осуществляется специфическим для теоретического мышления методом сведения многообразия явлений некоторой области действительности к исходной абстракции с последующим восхождением от абстрактного к конкретному. Центральное опосредующее звено этого процесса - теоретическая (содержательная) абстракция. Характеризуя теоретическую абстракцию В. В. Давыдов пишет: “... Это исторически простое, противоречивое и существенное отношение воспроизводимого конкретного”. В теоретической абстракции представлена сущность исследуемого предмета - его генетически-исходное отношение, содержащее потенции его движения, развития в конкретное многообразие.

В этом процессе сведения анализирующая деятельность проходит несколько стадий: 1) выделение генетически исходного отношения; 2) анализ его внутренней противоречивости; 3) нахождение способа разрешения этого противоречия. В найденном способе разрешения противоречия происходит синтез противоположных определений предмета - развертывание исходного отношения в систему отношений и тем самым создается логическая предпосылка движения от абстрактного к конкретному. 
В.В. Давыдов формулирует основные положения, характеризующие не только содержание учебных предметов, но и те умения, которые должны быть сформулированы у учащихся при усвоении этих предметов в учебной деятельности:

          1. Усвоение знаний, носящих общий и абстрактный характер, предшествует знакомству учащихся с более частными и конкретными знаниями; последние выводятся учащимися из общего и абстрактного как из своей единой основы.

          2. Знания, конституирующие данный учебный предмет или его основные разделы, учащиеся усваивают, анализируя условия их происхождения, благодаря которым они становятся необходимыми.

          3. При выявлении предметных источников тех или иных знаний учащиеся должны уметь прежде всего обнаруживать в учебном материале генетически исходное, существенное, всеобщее отношение, определяющее содержание и структуру объекта данных знаний.

          4. Это отношение учащиеся воспроизводят в особых предметных, графических и буквенных моделях, позволяющих изучать его свойства в чистом виде.

          5. Учащиеся должны уметь конкретизировать генетически исходное, всеобщее отношение изучаемого объекта в системе частных знаний о нем в таком единстве, которое обеспечивает мышление перехода от всеобщего к частному и обратно.

          6. Учащиеся должны уметь переходить от выполнения действия в умственном плане к выполнению их во внешнем плане и обратно.

Специфической для теоретического мышления формой протекания является мысленный эксперимент. В ходе мысленного экспериментирования происходит преобразование идеального (идеализированного) предмета и в этом преобразовании обнаруживаются его новые качества. Теоретическое мышление – это процесс идеализации одной из сторон предметно-практической деятельности – воспроизводства в ней всеобщих форм вещей. Такое воспроизводство происходит в трудовой деятельности как своеобразном чувственном эксперименте. Затем этот эксперимент все более и более приобретает познавательный характер, переходя в мысленную форму (Ньютон и яблоко).
В. С. Библер выделяет следующие особенности мысленного эксперимента: 1) предмет познания мысленно помещается в такие условия, в которых его сущность может быть раскрыта с особой определенностью; 2) предмет познания выступает объектом мысленных преобразований; 3) в самом эксперименте формируется и та система связей, та “идеальная среда”, в которую “помещается” объект. 

Возможности мысленного экспериментирования теснейшим образом связаны с использованием человеком в процессе познания (как впрочем и других видов деятельности) специфических средств. Это особая предметность, которая существует и заново создается специально для того, чтобы можно было представить, воспроизвести во внешней форме внутренние связи и отношения, закономерности существования и развития познаваемых объектов и способы человеческого обращения с ними. Такого рода средствами являются знаки и символы. Различные системы символов могут стать средствами «эталонизации», идеализации материальных объектов, средствами перевода их в мысленный план.

Подобная идеализация выражается в модели. Под моделью понимается такая мысленно представляемая или материально реализованная система, которая отображая или воспроизводя объект исследования, способна замещать его так, что ее изучение дает нам новую информацию об объекте».
Согласно теории Эльконина-Давыдова, процесс обучения должен быть ориентирован не на передачу “готовых” знаний (сведений, представленных в виде определений и инструкций), а на организацию учебной деятельности, воспроизводящей особенности деятельности в той или иной области науки. Формой учебной деятельности для авторов теории выступает квазиисследование, т. е. деятельность, воспроизводящая основные черты процесса познания, присущие определенной области науки. “Квази” - постольку, поскольку учащиеся не выявляют нечто принципиально новое в осваиваемой ими предметной области, а лишь воспроизводят уже состоявшийся и оформившийся в человеческой культуре способ познания в своей индивидуальной деятельности. Как писал М. Мамардашвили, “... если что-то помысленно вами - оно ваше, даже если это совпадает с мыслью другого человека, даже если это совпадает с мыслью великого мыслителя”.

В основе рассматриваемого подхода лежат следующие представления о процессе освоения учащимися нового содержания: “Приступая к овладению каким-либо учебным предметом школьники с помощью учителя анализируют содержание учебного материала, выделяют в нем некоторое исходное отношение, обнаруживая вместе с тем, что оно проявляется во многих других частных отношениях, имеющихся в данном материале. Фиксируя в какой-либо знаковой форме исходное общее отношение, школьники тем самым строят содержательную абстракцию изучаемого предмета. Продолжая анализ учебного материала, они раскрывают закономерную связь этого исходного отношения с его различными проявлениями, и тем самым, получают содержательное обобщение изучаемого предмета”.

Затем дети используют содержательные абстракцию и обобще​ние для последовательного выведения (опять с помощью учителя) других, более частных абстракций и для объединения их в це​лостном (конкретном) учебном предмете. Когда школьники начи​нают использовать исходные абстракцию и обобщение как средст​ва выведения и объединения других абстракций, то они превра​щают исходные мыслительные образования в понятие, фиксирующее некоторую «клеточку» учебного предмета. Эта «клеточка» служит для школьников в последующем общим принципом их ориентации во всем многообразии фактического учебного материала, который в понятийной форме они должны усвоить путем восхождения от абстрактного к конкретному
Поэтому собственно учебной задачей можно считать такую своеобразную задачу, при решении которой ученик осваивает общий способ ориентации и действия в некотором классе задач, относящихся к определенной области знаний. Этот способ ученик осваивает раньше его использования при правильном решении некоторой совокупности отдельных задач соответствующего класса. 
Учебная задача. Специфика учебной задачи состоит в том, что при её решении учащиеся посредством учебных действий открывают и овладевают общим способом (принципом) решения целого класса однородных частных задач. Поставить перед учащимися учебную задачу - значит ввести их в проблемную ситуацию, требующую ориентации на содержательно общий способ её решения во всех возможных частных и конкретных условиях. Учебная задача - не просто задание, которое выполняет ученик на уроке или дома, это цель по овладению обобщенными способами действий, задача, которая ставится перед учащимися в форме проблемы. Учебная задача отличается от конкретно-практической задачи тем, что целью второй является получение результата-ответа, а целью первой является овладение учеником общим способом решения всех задач данного вида (Айсмойнтас).

Работа учащихся по решению учебных задач осуществляется с помощью особых учебных заданий, требующих от учащихся в явном виде проведения исследования, анализа, самостоятельного изучения каких-то явлений, построения каких-то способов изучения или фиксации результатов в виде моделей этих явлений и способов их изучения. Работа учащихся над этими заданиями носит теоретический характер и вводит их, тем самым, в лабораторию научной мысли, помогает им приобрести опыт подлинно творческого мышления и в то же время приносит им радость познания, эмоциональное удовлетворение от преодоления всех трудностей, которые им встретились на пути выполнения этих заданий.Та совокупность действий, посредством которой в учебной деятельности формируется теоретический способ мышления. В число этих действия входят: 

1) преобразование условий задачи для обнаружения всеобщего отношения изучаемого объекта;

2) моделирование выделенного отношения в предметной, графической или буквенной форме;

3) преобразование модели отношения для изучения его свойств в “чистом виде”; 

4) построение системы частных задач, решаемых найденным общим способом; 

5) контроль за выполнением предыдущих действий;

6) оценка усвоения общего способа как результата решения данной учебной задачи.

Сравнительное изучение процессов формирования рефлексии, анализа и планирования у младших школьников, обучающихся в экспериментальных и обычных классах, проводилось А. 3. Заком, которым были созданы специальные методики исследования этих действий.

Методика, предназначенная для выявления у ребенка содержательной рефлексии, включала несколько заданий, относящихся к двум классам (это позволяло детям выделить разные основа​ния для построения заданий и успешного их решения). Все задания различались по внешним особенностям их условий (это было необходимо для того, чтобы исключить внешнее сходство заданий одного класса). После успешного решения заданий ребенку предлагалось их сгруппировать. Если он группировал задания в соответствии с их принадлежностью к разным классам, то считалось, что ребенок производил содержательную рефлексию способов своего решения, поскольку лишь через выделение их различия можно было найти разные основания для группировки заданий.

Методика, предназначенная для обнаружения содержательного анализа, включала несколько заданий одного класса, различавшихся внешними особенностями их условий (это нужно было для того, чтобы ребенок смог определить общий принцип их построения). Успешное и быстрое решение этих заданий свидетельствовало о выполнении ребенком содержательного анализа, позволяющего сразу находить общий принцип подхода к ним без длительного сравнения частных способов решения.

Особенности содержательного планирования можно было устано​вить с помощью методики, включавшей серию тренировочных и серию основных заданий. При решении каждого тренировочного задания ребенок овладевал относительно простым действием. В результате он приобретал несколько этих действий, которые нужно было использовать далее при решении усложняющихся заданий основной серии, что предполагало более или менее глубокое планирование ребенком порядка применения усвоенных действий. Если ребенок успешно и быстро решал эти задания в три-четыре действия, то считалось, что при этом он осуществлял содержательное планирова​ние.
Перед нами в начале 70-х гг. возник правомерный вопрос: формируется ли у младших школьников наших экспериментальных классов самостоятельное теоретическое (или содержательное) обоб​щение? Были получены некоторые данные, позволяющие положи​тельно ответить на этот вопрос.

Так, испытуемым была предложена серия особых заданий. На шесть клеток в той или иной последовательности были положены пять фишек, пронумерованных от 1 до 5. Их перемещение через одну свободную клетку позволяет через определенное число ходов найти любую наперед указанную новую последовательность. Каждому исходному положению фишек для полученя той или иной заданной последовательности соответствует оптимальное (наименьшее) число ходов. Но ту же последовательность можно получить и при гораздо большем количестве ходов, если в процессе игры используется «неверная тактика».перемещений. Иными словами, в данном случае важно было как можно быстрее найти принцип оптимального перемещения фишек. Со взрослыми и детьми были проведены опыты, в которых им предлагалась серия из 16 заданий игры «в пять», когда, например, за восемь ходов (оптимальный вариант) можно было все 16 исходных последовательностей фишек перевести в наперед указанные новые последовательности. Для всех этих вариантов исходного и конечного расположения фишек существовал единый принцип или порядок их перемещения.
Пример построения курса по рус. языку

По русскому языку в I классе даются необходимые для последующего усвоения морфологии знания о зву​ковом составе языка (гласные и согласные звуки; согласные твердые и мягкие, звонкие и глухие; ударе​ние в слове и его роль; отношения между звуками и буквами в русском языке и т.п.). Во II классе дети на​чинают усваивать систематический курс морфоло​гии (морфологическая структура слова; основные ка​тегории слов; связь изменения морфологических частей слова — приставок, суффиксов, окончаний — с измене​нием характера сообщений, содержащихся в слове). В III классе дается систематическое изложение учения о словах-существительных (функции па​дежных форм, парадигма склонения, типы склонении), а затем о структуре простого предложения. В IV классе на основе анализа интонационного строя предложений дети осваивают структуру сложного предло​жения разных видов. На этой основе даются даль​нейшие систематические сведения о глаголах и формах их изменений.

Следует подчеркнуть, что в программу специально включены особо трудные разделы грамматики. Напри​мер, во II классе при общем ознакомлении с глаголом детям объясняется не только число, лицо и время, но и такие значения, как виды (совершенный и несовершенный), наклонения (изъявительное, сослагательное, повелительное) и залоги глагола (возвратный и страда​тельный). В III классе при работе над падежными из​менениями дети учатся различать падежи по их функ​ции и при грамматическом разборе указывают значе​ние каждого падежа (например, творительный, или орудийный; предложный, или места, и т.д.), а при работе над структурой простого предложения учатся раз​личать все его виды. 

В основу этих программ (авторы Л.И. Айдарова, В.Н. Протопопов и А.К. Маркова) было положено лингвистическое понятие о внутренней связи сообще​ния с определенными значащими частицами слов (морфемы). Это есть понятие об исходной «клеточке» целостной языковой системы. Особенной формой вы​ражения этой общей связи с самого начала вы​ступают изменяемые частицы существительного, глаго​ла и прилагательного, изменение которых связано с изменением смысла слова. Определенным образом действуя со словами (изменяя, сравнивая их, выделяя частицы), второклассники открывают зависи​мость сообщения от «анатомии» слова и начинают ис​пользовать эту зависимость как общее средство проникновения в грамматический строй языка. Мно​гие свойства этого строя выводятся ими в про​цессе обучения как частные проявления ранее обна​руженной общей зависимости. При этом у учащихся II— III классов формируется собственно лингвистиче​ское отношение к слову.

Примечательно, что у этих детей совершенно от​сутствовал и «наивный семантизм», и то смешение слов разных грамматических разрядов, которое типич​но для учащихся обычных классов (см. гл. IV). Всю классификацию слов наши дети выполняли только на основе выделения системы собственно грамматических признаков данного слова. Поэтому, по данным Л.И. Айдаровой, ошибок в классификации почти со​всем не было [411].

Отметим, что по традиционной программе дети вначале знакомятся со многими эмпирически-част​ными свойствами слов (начальная школа) и лишь за​тем приходят — и чаще всего в весьма несовершенной форме — к представлению о связи сообщения с части​цами слова (V— VI классы).

Новое построение программы потребовало введения и новых методов работы, при которых возможно усвоение ее содержания. Основная особенность этих методов заключается в том, что преподаватель учит детей производить такое действие с материалом, такие его изменения, посредством которых дети   сами   открывают  изучаемые свойства.

Задача психолого-дидактического исследования как раз и состоит в том, чтобы найти, описать и дать детям эти действия.

Так, при изучении морфологии в нашем курсе уча​щиеся производили над словами различных категорий особую систему действий. Во-первых, они меняли ис​ходное слово по смыслу и записывали новое под ис​ходным; во-вторых, они сопоставляли новое слово с исходным по смыслу и по морфологическому составу, выявляя ту часть слова, которая является носителем смысла; в-третьих, они выделяли эту часть; в-чет​вертых, устанавливали, что же именно и при помощи каких частей сообщалось в исходном слове.

На простейшем примере покажем, как посредст​вом этих действий ребенок впервые выделяет элементы слова и устанавливает их внутренние отношения. Учи​тель произносит какое-либо слово (например, «книга») и спрашивает у детей, о чем оно сообщает. В ответ второклассники  указывают,  конечно,  лишь  на  «вещественное» значение слова. Тогда учитель изменял исходную форму слова («книга — книги»), просил де​тей сопоставить эти слова и выяснить, о чем говорится в каждом слове. Дети выделяют значение числа и ту формальную разницу («а — и»), с которой оно связано. Оба эти момента фиксировались так: выделяемые час​ти слова обводились рамками, значение морфем отме​чалось стрелками, около которых кратко записывались сообщения, передаваемые морфемами.

Работая с другими словами, дети учились изменять и сопоставлять их с целью обнаружения формальных и смысловых различий, а затем изображать морфемы в виде графических схем. На следующем этапе из этих схем убирались отдельные частные морфемы и остава​лась чистая модель слова, отражающая лишь последова​тельность его морфем и общее значение каждой из них.

Для выделения различных морфологических частей слова и установления их функций в разных категориях слов дети работали с разными по составу наборами слов. Например, для определения функций окончания в существительных они производили изменения по числу и нескольким падежам, а для определения функций окончания в глаголах дети нуждались в большом наборе взаимно сравниваемых слов.

Дети, работавшие по экспериментальной програм​ме, систематически обучались тому, как надо дей​ствовать со словом и предложением, чтобы рас​крыть их структуру и функцию каждой части. В этом заключалась суть метода, который мы применяли в обучении. Ребенок должен выполнять особые действия по изменению слов и предложений (в других дисциплинах — соответствующих им предметов). Бла​годаря этим действиям ранее скрытые свойства и от​ношения становятся явными и могут быть фиксирова​ны в форме пространственно-графической или знако​вой модели.

На основе сформированного у второклассников теоретического понятия о «единице» лингвистического анализа курс русского языка был построен в опреде​ленном приближении к смыслу восхождения от абстрактного к конкретному. Важным звеном конкре​тизации этого понятия являлось выведение на его основе грамматического содержания таких категорий, как части речи. Каждая из них выступала как единство системы морфем и системы сообщений (значений). Так, форма имен существительных выступала как сис​тема сообщений, включающая корневое значение, до​полнительное значение (оно может быть нулевым) и значения числа, падежа, рода; форма глаголов — как другая система сообщений, содержащая корневое зна​чение и значение числа, лица, времени, наклонения, вида, залога (соответствующее содержание имела фор​ма имен прилагательных). При этом дети сами (но, конечно, под руководством учителя) выводят содер​жание грамматических категорий на основе сочетания разных видов значений, четко сознавая и назначение, и смысл своих действий. В этом, собственно, и состоит теоретический способ работы, опирающийся на ранее созданное понятие об исходной общей связи формы и значения в слове.

Единый принцип конкретизации и обогащения понятия сохранялся при дальнейшем изучении морфо​логии по экспериментальной программе. Так, третье​классники выяснили уже отношения между самими категориями и их формами. В ходе их анализа дети создавали своеобразную общую карту морфологиче​ского строя языка. Эта карта моделировала внутренние зависимости между единицами языка и соответствую​щие им способы действий.

Благодаря большой работе по словоизменению и словообразованию при морфологическом анализе уча​щиеся экспериментальных классов значительно рас​ширяют запас слов. В одной работе детям из экспери​ментального II класса и обычных И—III классов было предложено написать к пяти словам возможно большее число родственных слов. Учащиеся эксперименталь​ного класса записали в среднем по 5,1 слова на каждое предложенное; ученики двух обычных II классов — по 1,9 и 2,1 слова; а ученики обычного III класса — по 3,7 слова. Это показывает, что у учащихся эксперимен​тального класса активный словарь был шире. При этом выяснилось, что само понятие о родственных словах у учащихся экспериментального класса глубже и пра​вильнее, чем у детей, работавших по обычной про​грамме. Так, первые допустили только 7,7 процента ошибок, включая в число родственных слов изменения того же самого слова; учащиеся двух обычных вторых классов допустили здесь такую ошибку в 35 процентах и 31 проценте случаев, а в обычном III классе — в 20 процентах случаев.

Эти, а также другие многочисленные данные, имеющиеся в нашем распоряжении, показывают, что уже во II классе может быть начато преподавание рус​ского языка по программе систематического курса. В III и IV классах дети также успешно усваивают материал по такой программе. В результате усвое​ния нового материала у детей значительно возрастают возможности понимания более сложных и глубоких грамматических явлений. Важно также, что в процессе обучения у детей появляется повышенный интерес к изучению языка, развивается тонкое языковое «чутье».

Понятие об отношении формы и значения еще бо​лее конкретизировалось при изучении четвероклассни​ками курса синтаксиса, в котором они имели перед собой иные виды этого отношения. Здесь у них вырабатывался ряд действий по соотнесению семанти​ческих и конструктивных свойств предложения, благо​даря которым они стали рассматривать его как знача​щую форму. Особую роль в усвоении этого материала имело составление обобщенных графических схем формальной структуры предложения. Опираясь на них, дети учились конструировать и переконструировать предложения не на интуитивной основе, а сообразно жестким собственно языковым ориентирам. 

