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Формирование учебной деятельности в младшем школьном возрасте

(на примере русского языка)

     Исходным моментом формирования УД является выделение в деятельности учащихся учебно-практической задачи.

      При обучении русскому языку первой такой задачей оказывается задача написать буквами воспринимаемое на слух слово. Такая задача в силу конкретно-вещественного характера ее конечного "продукта" воспринимается учащимися, знающими основные звуковые значения букв, как задача чисто практическая и именно в такой форме "принимается" ими. Для ее превращения в задачу учебно-практическую необходимы определенные предпосылки, которые планомерно создаются на предварительном этапе обучения грамоте.

     К числу важнейших  этих предпосылок относятся: выделение слова как особого предмета изучения; разведение звуковой оболочки слова и его значения и установления связи между ними; овладение  способами анализа звуковой структуры слова, позволяющими установить количество, последовательность звуков в слове и их фонематические характеристики; овладение умением отражать свойства звуковой структуры слова в графической модели. Но и при наличии указанных условий задача написать слово, звуковая структура которого соответствует основным звуковым значениям букв, может быть воспринята только как чисто практическая задача.

      Однако усложнение условий (например, наличие в слове мягких согласных) превращает построение буквенной модели в проблему, анализ которой ( осуществляемой учащимися совместно с учителем) приводит к выделению новой промежуточной цели. Она заключается в определении качества согласных звуков, их позиции и в выборе соответствующего буквенного обозначения мягкости. Если условия достижения этой цели постепенно усложняются (например, за счет расширения учитываемых позиций согласных звуков) и если именно ее достижение ( а не получение конечного результата) становится основным объектом контроля и оценки со стороны учителя, она приобретает относительную самостоятельность, что и означает рождение нового действия в действительности обучающегося: практическая задача, стоящая перед ним первоначально, преобразуется в  учебно-практическую задачу.

    Основные характеристики УД на этом этапе ее формирования определяются особенностями учебно-практических задач. Важнейшая из них состоит в том, что хотя в рамках учебного предмета или его раздела такие задачи и связаны в некоторую систему, однако эта связь скрыта от учащегося и каждая отдельная задача выступает перед ним как относительно самостоятельная и законченная. С одной стороны, это обстоятельство порождает фрагментарность и несамостоятельность УД, с другой  - оно же позволяет учащемуся принять поставленную перед ним вполне "конечную" вещественную  цель и удержать ее в процессе анализа и решения задачи, что придает смысл всем выполняемым при этом операциям и связывает их в целостную систему.

     В этих условиях выделяются и интенсивно осваиваются основные учебные действия, в первую очередь - предметно-преобразовательные действия и моделирование. Тем самым способы осуществления формируемого практического действия ( в данном случае письма) оказываются объективированными и обобщенными. Так, учащиеся осознают, что в процессе письма необходимо учитывать способы обозначения мягкости согласных, звука й и т.п. Необходимость конкретизации этих способов при решении частных практических задач порождает и поддерживает ситуационный интерес к ним. Возникновение познавательного интереса, а также овладение способами и средствами осуществления учебных действий значительно расширяет возможности целеполагания, что придает промежуточным (собственно учебным) целям деятельности относительную самостоятельность и ослабляет их связь с конечной практической "целью-мотивом".

       Следует подчеркнуть, что описанные преобразования предметного содержания и структуры деятельности учащихся возможны лишь при кооперации действий с действиями учителя. Основные звенья этой кооперативной деятельности могут быть описаны следующим образом (для каждого звена указан субъект деятельности - учитель (У) или учащийся (у)):

1)постановка практической задачи, требующей нового способа действия учащихся (у);

2)анализ условий задачи, диктующих необходимость нового способа действия (У + у);

3)выделение промежуточной (собственно учебной) цели и способа ее достижения (у + У);

4)
фиксация условий и  способов выделенного учебного действия в модели объекта (У + у);

5)постановка задачи, требующей воспроизведения и (или) конкретизации выделенного учебного действия (у);

6)анализ условий задачи, воспроизведение (конкретизация) учебного действия (У);

7)контроль и оценка воспроизведенного учебного действия (У).

   Выпадение отдельных звеньев или перенесение акцента в том или ином звене ( например, оценка конечных практических результатов учебного действия вместо оценки его способов) разрушает целостную кооперированную деятельность, превращая ее из последовательности продолжающих друг друга действий в набор изолированных, лишь случайным образом пересекающихся действий учителя и учащихся. Сказанное еще раз подчеркивает остроту вопроса о содержании и "технике" взаимодействия между учителем и учащимися в процессе обучения как об одном из важнейших условий формирования учебной деятельности.

    На первом этапе разворачивания учебной деятельности ( решение учебно-практических задач) способы решения ряда орфографических задач (обозначение мягкости, звук й) могут быть обобщены только на эмпирическом уровне. Теоретическое обобщение способов орфографического действия возможно лишь при переходе к решению задач, связанных с обозначением фонем слабых позициях. При этом перестраивается и сама структура деятельности.

    Опишем сам процесс введения теоретического обобщения в орфографическое действие.

    Решая задачи, связанные с обозначением фонем в сильных позициях, учащиеся имеют дело с элементами звуковой оболочки изолированной словоформы, ориентируясь на их наличные, чувственно воспринимаемые характеристики: на фонематические качества звука и его положение в слове. При первом же столкновении с написанием слова, содержащего фонемы в слабых позициях, обнаруживается недостаточность ранее сложившихся способов орфографического действия, так как в данном случае одна и та же буква оказывается знаком разных звуков. Анализ  этой ситуации последовательно приводит учащихся к следующим выводам:

1)
замена одного звука другим не всегда приводит к изменению значения слова (его основы);

2)
причиной смены звуков в одном и то же слове (основе) являются разные условия их произношения, т.е. разная их позиция;

3)
функцию словоразличения выполняет не звук, а ряд позиционно чередующихся звуков, который и является действительным структурным элементом звуковой оболочки слова;

4)
словоразличительная функция фонемы по-разному проявляется в разных позициях: в одних из них она обнаруживается явно ( сильные позиции); в  других не проявляется ( слабые позиции);

5)
буква является знаком не звука, а фонемы, обозначая ее по звуку, представляющему фонему в сильной позиции;

6)
чтобы определить, какая буква соответствует тому или иному звуку, необходимо выяснить, какую фонему он представляет ( т.е. как будет звучать эта фонема в сильной позиции).

    Нетрудно заметить, что способ решения орфографической задачи опирается на понятие фонемы. Чтобы написать слово, учащийся должен предварительно осуществить его фонемный анализ, т.е. решить учебно-теоретическую задачу. Для этого необходимо выполнить по отношению к слову целый ряд действий: рассмотреть его в системе словоформ ( которая специально для этого должна быть построена), вычленить из нее систему позиционно чередующихся звуков, проанализировать отношения между элементами этой системы, отобразив их в соответствующей модели, и т.д. Иными словами, предметно-преобразовательные действия и моделирование предельно развертываются и между ними устанавливаются связи как между компонентами способами решения учебно-теоретической задачи, которая и становится психологическим центром деятельности учащегося.

    Теоретический (фонемный) анализ слова позволяет учащимся самостоятельно выявить в слове такие его свойства и отношения, которые, во-первых, являются для них принципиально новыми, во-вторых, обеспечивают успешное решение широкого круга практических задач. Вследствие этого фокус познавательного интереса реремещается со способов осуществления орфографического действия на способы теоретического анализа слова. Тем самым создаются условия для обобщения познавательного интереса и его "отвязывания" от конкретной ситуации практического действия, что позволяет ему выступить в функции смыслообразующего мотива УД.

    Выделение способов фонемного анализа и развитие познавательного интереса обуславливают дальнейшее развитие механизмов целеполагания. Учащийся оказывается теперь в состоянии не только принять поставленную перед ним практическую (орфографическую) задачу, но и самостоятельно определить систему промежуточных целей, а также наметить способы их достижения, т.е. предварительно намечает ориентировочную основу системы учебных действий, ее внутренний план. Такой план является основным средством текущего контроля за учебным действием, обеспечивая возможность его "внимательного" исполнения; в случае же отрицательной оценки результатов учебных действий этот план выступает в качестве объекта специального анализа и коррекции, оказываясь одной из наиболее существенных предпосылок рефлексии на способы теоретического анализа.

    Таким образом, центрация деятельностного акта вокруг учебно-теоретической задачи означает перестройку всей его психологической структуры. Хотя по-прежнему некоторые его звенья ( постановка учебной задачи, оценка ее конечных результатов и др.) остаются интерпсихическими, распределенными между учителем и учеником. Такие решающие моменты, как выделение ориентировочной основы деятельностного акта, исполнение и текущий контроль учебных действий, а также в значительной степени действия ретроспективной оценки и рефлексивного контроля, оказываются интрапсихическими, "присвоенными" учащимися. Следует подчеркнуть, что существенно изменяется и характер интерпсихических компонентов деятельностного акта. Так, учитель не просто демонстрирует способы решения или оценки учебной задачи, а "наводит" на них учащегося путем создания специальных ситуаций, рассчитанных на актуализацию и конкретизацию усвоенных им способов теоретического анализа.

  Следующий шаг в дифференциации и интеграции структуры УД на интрапсихическом уровне, т.е. в ее превращении в форму субъективной активности учащихся, связан с выделением способов анализа понятия как развивающейся системы.

    С введением понятия морфемы учащиеся переходят на способы построения системы понятий.

    По мере овладения морфосемантическим анализом как способом конструирования системы лингвистических понятий существенно перестраиваются психологические условия и механизмы деятельности учащихся. Происходит дальнейшая "технизация" орфографического действия, его превращение в операцию. В качестве критерия правильности морфосемантического анализа выступает совпадение его результатов с одной из известных учащемуся ( ранее сконструированных) моделей слова. Отклонение от такой модели является основанием для отрицательной оценки осуществленного анализа и проверки соответствия применявшихся способов действия наличным условиям. По мере формирования умственного плана действия учащиеся оказываются в состоянии дать такую оценку способов действия на основании прогнозируемого результата. Отрицательная оценка в этом случае служит показателем того, что наличная ситуация трбует дополнительного анализа условий действия и соответствующей конкретизации его способов, т.е. содержит в себе учебную задачу. Тем самым осуществляется самостоятельный переход к новому акту УД.

    На новый уровень развития поднимается и познавательный интерес. Направленный на развивающееся понятие, он окончательно отрывается от конкретных ситуаций, приобретая все большую устойчивость, а вместе с тем - избирательность. На этой стадии познавательный интерес выступает в функции не только смыслообразующего, но и побудительного мотива УД, так что ученик не только принимает, но и сам активно ищет ситуации, в которых усвоенное понятие могло бы получить свое дальнейшее развитие. С этим связано интенсивное овладение способами действий с различными источниками познавательной информации, что в свою очередь расширяет возможности целеполагания.

    Таким образом, на описываемом этапе в основном преодолевается фрагментарный характер деятельности ученика. В целостную систему объединяются не только его действия внутри отдельного акта УД, но и сами эти акты. Активность ученика тем самым приобретает все основные черты развитой УД со специфическими для нее мотивами, целями и способами действия.

    Вместе с тем существенно перестраивается и характер взаимодействия учителя с учащимися: из кооперации действий в процессе решения отдельных задач оно превращается в обмен деятельностью, в общение "по поводу" учения.

   Итоги:

     В процессе формирования УД в условиях реализации развивающего обучения отчетливо выделяются три узловые точки:

1)
выделение учебно-практической задачи в ситуации формирования нового практического действия;

2)
выделение учебно-теоретической задачи, связанной с анализом понятия, определяющего принцип формируемого практического действия;

3)
выделение учебных задач, связанных с анализом понятия как развивающейся системы.

      Эти узловые точки определяют основные моменты превращения объективной структуры УД, реализуемой первоначально интерпсихическими механизмами взаимодействия учителя с учащимися, в форму субъективной активности учащихся, опирающейся на интрапсихические механизмы, которые сами формируются в процессе присвоения учащимися объективной структуры УД.

