Представление проблемной ситуации в виде задачи как психологическое средство мышление в младшем школьном возрасте.
Котова Т.

· Сопоставительный анализ фактов в области изменений в мышлении ребенка на рубеже дошкольного и младшего школьного возраста, рассматриваемых в работах Пиаже и его критиков, 

· в работах отечественных психологов.
· Исследования структуры и характеристик представления проблемной ситуации в психологии решения задач. 
Результаты исследований в этих областях, а также факты и теоретические схемы, касающиеся традиционно выделяемых критических моментов в развитии мышления, приводят к предположению о том, что в роли психологических средств мышления выступают специфические формы представления человеком проблемной ситуации самому себе в ходе решения. На различных уровнях развития мышления разрешение проблемной ситуации опирается на разные по своей организованности формы ее представления. Поиску возрастных характеристик таких форм представлений посвящено наше исследование. 

Мы предполагаем, что в младшем школьном возрасте происходит овладение качественно новым типом психологических средств мышления (в ряду упомянутых выше). В роли этого психологического средства выступает представление проблемной ситуации в виде задачи. Представление проблемной ситуации как задачи позволяет осуществлять контроль над процессом ее разрешения за счет того, что оно позволяет связать итог решения с исходными условиями.
Кроме того, мы поставили для себя еще вопрос о природе трудности с которой связано не употребление упомянутого средства на предыдущем возрастном этапе. Мы предполагаем, что трудность в построении представления проблемной ситуации в виде задачи связана с необходимостью использовать «относительный» элемент задачи, то есть один элемент условия, имеющий одновременно две предметных интерпретации по отношению к другим элементам условия. Таким образом, мы пришли к постановке следующих гипотез:
1. В младшем школьном возрасте (на рубеже 2 и 3 класса начальной школы) происходит освоение представления проблемной ситуации в виде задачи как нового типа психологических средств мышления. 

2.1 Трудность при построении представления проблемной ситуации в виде задачи связана с необходимостью использовать в нем одновременно большое количество элементов проблемной ситуации. 

2.2 Трудность при построении представления проблемной ситуации в виде задачи связана с необходимостью использовать в нем «относительный» элемент проблемной ситуации.

Методика. Для проверки данных гипотез был необходим методический прием, позволяющий зафиксировать – имеем ли мы дело в случае каждого конкретного решения с использованием представления проблемной ситуации как задачи, или с непосредственным решением, на основе ситуативного представления различных элементов проблемной ситуации. 

В работе показано, что ни на основе успешности решения различных условно-сформулированных задач, ни на основе фиксации тех или иных характеристик прямого решения, не удается создать необходимый методический инструментарий. Поэтому мы решили рассмотреть сам процесс использования решающим задачу ребенком представления проблемной ситуации на различных этапах решения условно-сформулированной задачи. 

Можно выделить два «направления» использования имеющегося представления проблемной ситуации: переход от пласта сюжета к пласту количеств – чтобы выбрать действие для решения задачи, и от пласта количеств к пласту сюжета – чтобы понять смысл сделанного действия. Различие между представлением проблемной ситуации как задачи и представлением отдельных элементов проблемной ситуации состоят в том, что только первое позволяет эффективно «перемещаться» в обоих направлениях.

Таким образом, нам было необходимо разработать два задания, не состоящие собственно в решении задач, но выявляющие то, представляет ли испытуемый себе задачу в движении от сюжета к числам и в обратном движении. 

Для этой цели нами были выбраны следующие задания:
1. Задание «Пояснение к действию» (далее ПД): Ребенку предъявляют условие текстовой арифметической задачи, без вопроса, и предлагают прочесть (Например, На лугу пасутся 20 коров, а коз на 4 меньше. Еще на лугу пасутся 6 овец и 2 лошади.). Затем ему предъявляют запись математического действия с числами из задачи, которое могло бы быть решением этой задачи в ответ на вопрос в привычной для ребенка форме (Например, 20+6=26). И сообщают: «Один мальчик придумал вопрос к этой задаче, и сам решил ее, решение записал. Но он забыл написать пояснение к действию, не написал, что он узнал, когда сделал это действие. Напиши, пожалуйста, за него, про что он узнал, когда вот так решил задачу».

2. Задание «Выделение чисел» (далее ВЧ): Ребенку предъявляют полное условие текстовой арифметической задачи (с вопросом), и предлагают прочесть [Например, На лугу пасутся 20 коров, а коз на 4 меньше. Еще на лугу пасутся 6 овец и 2 лошади. Сколько коров и коз вместе пасутся на лугу?]. Затем  сообщают: «Один мальчик хотел бы решить эту задачу, но он боится, что запутается, когда будет ее решать. Помоги ему, пожалуйста, подчеркни те цифры, которые понадобятся, когда он будет решать задачу. Подчеркни только те цифры, без которых эту задачу решить нельзя».

Каждое из этих заданий может проводиться по отношению к различным по структуре и интерпретации арифметическим действиям (и соответственным вопросам в задачах). Поэтому нам необходимо было выбрать некоторое ограниченное число типов для проведения своего исследования.

В подборе типов действий мы руководствовались сборниками проверочных заданий к программам по математике для начальной школы, которые использовались в тех классах, где мы проводили исследование. Максимально полный набор для каждого года обучения был набран по трем критериям, различия по которым оказываются важными для успешности учеников начальной школы в ПД и ВЧ заданиях (См. Приложение Табл. 1). 

Для контроля равной сложности арифметических действий одного и того же типа, используемых нами в разных классах (1, 2 и 3), в процедуру было включено задание на решение задач (всех рассмотренных выше типов).

Испытуемые. В нашем исследовании приняли участие ученики двух 1 классов (55 человек), двух 2 классов (50 человек) и двух 3 классов (60 человек) одной из московских школ, всего 165 младших школьников. 

Результаты и их обсуждение.

Для проверки наших гипотез мы должны были рассматривать то, расходятся ли в успешности выполнение задания ПД и ВЧ в отношении каждого из типов действий.

Для учеников 1 класса статистически значимые различия были обнаружены между этими показателями для типов действий 110 (20-6) и 011 (20+6+2) (Для действия 110: χ2=16.2, p(0.01; для 011: χ2=11.6, p=0.01), и не были обнаружены для типов 111 (20+6) и 101 (20-4). 

Для учеников 2 класса статистически значимые различия были обнаружены между этими показателями только для действий двух типов 110 (20-6) и 000 ((20-4) - 6) (Для действия 110: χ2=5.78, p(0.05; для 000: χ2=5.0, p(0.05) из 7 предъявлявшихся типов действий. 

Для учеников 3 класса статистически значимых различий не было обнаружено ни по одному из типов действий. 

Таким образом, мы видим, что если в 1 и во 2 классе задания ПД и ВЧ различаются по успешности выполнения среди детей, то в 3 классе такие различия снимаются. То есть только в 3 классе мы можем утверждать, что если для учеников при решении задачи доступно действие какого-либо типа в направлении от сюжета к числам, то оно будет столь же доступно и в направлении от чисел к сюжету. В более раннем возрасте по отношению к некоторым типам действий мы видим, что ребенок удерживает элементы задачи для выполнения задания в направлении от сюжета к числам и значимо чаще утеривает их при движении в обратном направлении. Это может не сказываться на успешности решения, но свидетельствует о качественно отличном его способе. Таким образом, только ученики третьих классов использовали представление проблемной ситуации как задачи, а более младшие дети использовали представление отдельных элементов проблемной ситуации и/или утеривали представление сразу же после появления первого варианта решения.

На этом основании мы считаем подтвержденным наше предположение о том, что в младшем школьном возрасте (на рубеже 2 и 3 класса начальной школы) происходит освоение представления проблемной ситуации в виде задачи, как нового типа психологических средств мышления.

Для проверки двух других гипотез были рассмотрены типы действий, по отношению к которым проявились обсуждаемые различия между выполнением ПД и ВЧ. Если верна гипотеза о том, что трудность создания представления проблемной ситуации как задачи определяется необходимостью использовать в нем одновременно большое количество элементов задачи, то различия проявятся в действиях типа 001п ((20-4)+20) и 011 (20+6+2). Только в этих действиях выполнение задания ПД предъявляет более высокие требования к удержанию большого количества элементов, чем задание ВЧ. 
У учеников 1 классов действие типа 001п ((20-4)+20) не встречалось, а вот по типу 011 (20+6+2) между ПД и ВЧ были обнаружены статистически значимые различия (χ2=11.6, p=0.01). Из этого мы можем сделать вывод, что первая гипотеза об источнике трудностей для построения представления проблемной ситуации как задачи для 1 класса верна. Первоклассникам трудно создавать внутреннее отображение задачи, не пропадающее после первого же ее решения, потому что им вообще трудно удерживать во внутреннем плане большое количество чисел с их предметной интерпретацией.

У учеников 2 классов статистически значимых различий между ПД и ВЧ по типам 001п ((20-4)+20) и 011 (20+6+2) не обнаружилось. Следовательно, по отношению к ученикам 2 классов мы не можем объяснять их сложности с созданием представления проблемной ситуации в виде задачи, тем, что им трудно удерживать во внутреннем плане большое количество элементов условия. 

Если верна гипотеза о том, что второклассникам сложно использовать представление проблемной ситуации в виде задачи из-за наличия в проблемной ситуации «относительного» элемента, то различия должны выпадать на те типы действий, по отношению к которым выполнение пояснения к действию и выполнение выделения чисел отличаются по необходимости удерживать именно такой, «относительный» элемент. Такими действиями являются действия типов 110 (20-6) и 000 ((20-4) - 6). При пояснении к действию 110 (20-6) испытуемый должен удерживать во внутреннем плане общий смысл этого действия, как раз и составляющий «относительный» элемент в данной задаче (то, насколько коров больше, чем овец). А при выделении чисел этот элемент уже указан в вопросе задачи, и простое следование этому вопросу при сочетании остальных элементов задачи приводит к нужному результату, необходимости удерживать сам относительный элемент во внутреннем плане нет. В типе 000 также присутствует именно это различие между ПД и ВЧ (только теперь относительный элемент это то, насколько коз больше, чем овец). По результатам, в отношении двух этих типов действий и у 1, и у 2 класса есть значимые различия между выполнением задания ПД и задания ВЧ. Таким образом, в отношении учеников 2 классов подтверждено предположение, что трудность построения устойчивой репрезентации задачи связана с невозможностью удержать во внутреннем плане «относительный» элемент задачи. Ученики же 1 классов, как видно, сталкиваются с трудностями и того, и другого рода.

Таким образом, проведенное исследование показывает, что именно в младшем школьном возрасте, на границе обучения во 2 и 3 классе, ребенок приобретает новое средство в работе своего мышления: он получает возможность совершенно иначе, чем прежде, работать с ситуацией, по поводу которой он мыслит. Удерживая все элементы этой ситуации – и известные в их соотношениях, и неизвестный – он может отдавать себе отчет в том, что именно он хочет найти, не просто удерживать цель, а представлять ее.

Приложение 1.

Таблица 1. Типы арифметических действий, используемых в исследовании
	Код
	Одно-/дву-составность действия
	Предметная интерпретируемость каждого элемента (есть ли в действии хотя бы один «относительный» элемент)
	Предметная интерпретируемость смысла действия можно ли на основе сюжета задачи представить как некое событие, то, что описывают арифметические операции действия
	Пример вопроса (для задачи, описанной выше).
	Пример действия (для задачи, описанной выше).

	111
	+
	+
	+
	Сколько коров и овец вместе паслось на лугу?
	1 кл: 
	20+6

	
	
	
	
	
	2 кл: 
	20+6

	
	
	
	
	
	3 кл: 
	20+6

	110
	+
	+
	-
	На сколько овец паслось меньше, чем коров?
	1 кл: 
	20-6

	
	
	
	
	
	2 кл: 
	20-6

	
	
	
	
	
	3 кл: 
	20-6

	101
	+
	-
	+
	Сколько коз паслось на лугу?
	1 кл:
	20-4

	
	
	
	
	
	2 кл:
	20-4

	
	
	
	
	
	3 кл:
	20:4

	011
	-
	+
	+
	Сколько коров, овец и лошадей вместе паслось на лугу?
	1 кл:
	20+6 +2

	
	
	
	
	
	2 кл:
	20+6 +2

	
	
	
	
	
	3 кл:
	20+6 +2

	001
	-
	-
	+
	Сколько коз и овец вместе паслось на лугу?
	1 кл
	Не исп.

	
	
	
	
	
	2 кл:
	(20-4)+6

	
	
	
	
	
	3 кл:
	(20:4)+6

	000
	-
	-
	-
	На сколько овец паслось меньше, чем коз?
	1 кл: 
	Не исп.

	
	
	
	
	
	2 кл: 
	(20-4)-6

	
	
	
	
	
	3 кл: 
	(20:4)-2

	001п
	-
	-
	+
	Сколько коз и коров вместе паслось на лугу?
	1 кл: 
	Не исп.

	
	
	
	
	
	2 кл: 
	(20-4)+20

	
	
	
	
	
	3 кл: 
	(20:4)+20
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