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Проблема преемственности дошкольной
и начальной школьной ступеней образования
Серьезные изменения, которые сегодня происходят в современном российском обществе привели и к необходимости поиска новых подходов к проектированию непрерывного развивающего пространства в звене детский сад - школа.

В настоящее время существует несколько направлений подготовки детей к школе.

Задачей первого направления, получившего наибольшее распространение, является формирование у детей дошкольного возраста определенных знаний, умений, навыков, необходимых для обучения в школе. В результате часть программы первого класса переносится в подготовительную группу детского сада, что, по мнению воспитателей, учителей и родителей, облегчает адаптацию детей к школе. Но, с другой стороны, акцент на развитие предметно- познавательной деятельности лишает ребенка возможности полноценного возрастного психологического развития в рамках ведущей в этом возрасте игровой деятельности. 

Второе направление ориентированно на подготовку детей к принятым на сегодняшний день формам организации школьной жизни. «Беспечное время провождение дошкольника сменяется жизнью, полной забот и ответственности, - он должен ходить в школу, заминаться теми предметами, которые определены школьной программой, делать на уроке то, что требует учитель; он должен неукоснительно следовать школьному режиму, подчиняться школьным правилам поведения, добиваться хорошего усвоения положенных по программе знаний и навыков»
. Таким образом, по мнению последователей второго подхода, у ребенка, поступающего в школу, должен быть сформирован определенный уровень готовности занять новую социальную позицию ученика и глубокая внутренняя положительная мотивация к обучению. Но школьное обучение и учебная деятельность далеко не однозначные понятия. При современной организации школьной жизни, основанной на традиционных формах обучения, учебная деятельность складывается далеко не у всех учащихся. В этой ситуации целесообразность подготовки детей к существующим традиционным формам школьного обучения становится сомнительной.

Суть третьего направления состоит в формировании отдельных элементов учебной деятельности (способность действовать по образцу, умение слушать и выполнять инструкцию, оценивать свою работу и работу товарищей) в рамках специально организованных занятий по рисованию, лепке, аппликации, конструированию и др.

Однако, В.В. Давыдов и Кудрявцев считают, что подобная экспансия учебной деятельности в сферу дошкольного образования не будет способствовать целостности развивающего образовательного пространства, которое объединяет дошкольное и школьное учреждения. «Закладка основ теоретического отношения к действительности специфическая задача начальной школы. Дошкольное образование не может и не должно брать на себя ее решение… Цель развивающего дошкольного обучения состоит не в формировании каких-либо конкретных элементов учебной деятельности, а в создании ее универсальных генетических предпосылок»
 

Е.Е. Кравцова также считает, что «…учебная деятельность не должна иметь своими предпосылками свои же собственные элементы, из которых, как из кирпичиков, она должна будет в последствие складываться. Рассматривая учебную деятельность с точки зрения ее происхождения и развития, следует иметь в виду то, что ее источник – только единое целостное психологическое новообразование, порождающее все компоненты учебной деятельности в их специфике и взаимосвязи»
.

Под этим новообразованием Е.Е. Кравцова подразумевает центральное новообразование дошкольного периода детства – воображение.

Кроме того, Е.Е. Кравцова рассматривает подготовку ребенка к школе как его подготовку к возможности полноценного освоения таких компонентов учебной деятельности, как:

· принятие, конструирование и планирование школьником решения учебной задачи;

· решение учебной задачи (учебные действия) на основе построения общих способов решения задач определенного класса;

· контроль результата и процесса решения учебной задачи;

· оценка, которая фиксирует соответствие или несоответствие результатов требованиям учебной ситуации.

Какие же достижения дошкольного периода детства находятся в основе каждого и компонентов учебной деятельности? Что необходимо формировать в детях, чтобы, плавно перейдя в младший школьный возраст, они были готовы к полноценному освоению нового вида ведущей деятельности – учебной? Каково содержание психологических предпосылок учебной деятельности? Исследования Е.Е. Кравцовой показали связь отдельных компонентов учебной деятельности с определенными формами содержательного общения ребенка со взрослыми и сверстниками, а также с уровнем развития детской самооценки. Так:

· в основе принятия, конструирования и планирования школьником решения учебной задачи находится сформированность произвольно- контекстного типа общения ребенка- дошкольника со взрослым;

· возможность построения учеником общих способов решения задачи базируется на сформированности кооперативно- соревновательного типа общения ребенка дошкольника со сверстниками;

· действия контроля и оценки ученика связаны с уровнем сформированности детской самооценки будущего первоклассника.

И тогда проблему преемственности дошкольной и начальной школьной ступени можно рассматривать с позиции возрастной психологии как проблему перехода ребенка на новый этап возрастного развития, где и находится школа (очень часто за партой оказываются дети, которые уже пришли в школу, но еще не перешли на новую ступень возрастного развития.) Данная проблема в свою очередь трансформируется:

· в проблему развития в дошкольном детстве центрального психологического новообразования возраста – символической функции воображения;

· в проблему деятельности (с игровой на учебную) и формирования психологических предпосылок будущей учебной деятельности:
- произвольно- контекстного типа общения ребенка со взрослым;
- кооперативно- соревновательного типа общения ребенка со взрослым;
- самооценки.

Рассмотрим содержание предпосылок учебной деятельности

Произвольно- контекстный тип общения ребенка со взрослыми

Маленький ребенок отличается искренностью и непосредственностью своих чувств и эмоций. Он стремится во всем подражать взрослому: «слизывает» с него образцы поведения, имитирует, повторяет. Учебное же сотрудничество ученика с учителем отличается неиммитационной, несимметричной формой взаимодействия, когда ребенок занимает собственную смысловую позицию и делает не то же самое, что взрослый. Произвольно- контекстный тип общения является промежуточным («буферным») между имитационным, ситуативным взаимодействием дошкольника и воспитателя и учебным сотрудничеством ученика и учителя. 

Что же характеризует этот тип общения? Прежде всего контекстность, т.е. условность и надситуативность, когда субъекты общения способны «действовать не под влиянием сиюминутных ситуативных побуждений, а с учетом предзаданной целевой установки, правил, условий и других задающих контекст ситуации моментов»
. Контекст определяет двойной смысл или то, что следует «читать между строк». Если предложить младшему дошкольнику решить задачу: «заяц больше волка, а волк больше медведя. Кто больше?», то он скорее всего ответит «Конечно медведь», – потому что медведи всегда бывают больше». Здесь ребенок ориентируется на ситуацию, которую рассматривает с одной позиции – житейской. Он не видит правило, заданное условием задачи, согласно которому заяц больше медведя. Контекст можно сравнить и с проволочным каркасом куколки, на которую одето платьице – ситуация. Пока материя непрозрачна, каркас не виден для ребенка, но к концу дошкольного периода детства у него развивается особое «внутреннее» зрение, позволяющее видеть не только материю платьица (ситуацию), но и каркас (контекст общения по поводу этой ситуации). 

Например, в игре «Да и нет» также есть правило, определяющее контекст общения: не говорить слова «да» и «нет». «Коровы летают?» - спрашиваете Вы маленького ребенка. «Нет», - не раздумывая отвечает тот и смеется, так как действует под диктатом наличной ситуации, в которой коровы не летают, а слово «нет», - самый короткий ответ на смешной вопрос взрослого. «Летают», - скажет, на минуту задумавшись, беззубый подготовишка и хитро улыбнется. Он то уже понимает, что это ловушка и постарается не попасть в нее, даже если для этого придется пожертвовать житейскими смыслами. Такой ребенок, став учеником, сумеет выделить «учебную задачу» и не будет «увязать» в текстовом ситуативном содержании заданий, как, например, некоторые из участников эксперимента, описанного Е.Е. Кравцовой. На уроке математики в 1 классе при введении действия умножения учительница предложила детям следующую задачу: «Мне нужно перестелить пол в кухне плиткой. Вот размеры кухни, а вот размеры плитки. Как узнать, сколько мне понадобится плитки?» На первый взгляд, обычная житейская ситуация, которую часть учеников именно так и восприняла (непосредственно и ситуативно). Они очень активно включились, но не в решение задачи, а в обсуждении самой предметной ситуации и при этом начали вспоминать, как у них дома тоже плиткой пол перестилали, и что плитку привозил на своей машине дядя Сережа, а потом машина сломалась и т.д. Возможно, эти дети умеют читать и считать. Но они неспособны «слышать» учителя, а, следовательно, и выстраивать с ним полноценные содержательные отношения на самом значимом этапе учебной деятельности – этапе выделения и принятия учебной задачи. И все от того, что в дошкольном детстве у них не был сформирован произвольно- контекстный тип общения со взрослым. 

Второй составляющей произвольно- контекстного типа общения является произвольность, которая помогает ребенку удерживать контекст общения (правила, требования и условия) в течение всего времени взаимодействия. При этом следует отличать произвольность от воли. Эти понятия действительно близки: произвольность произошла из воли, как воля и произвольность противостоят неосознанному и импульсивному поведению и являются причиной активности человека. Но, если волевое усилие направлено вовне, на предмет внешнего мира (на его достижение или преобразование), то произвольное действие направлено на себя, на средства овладения своим поведением. Л.С. Выготский понимает под произвольностью способность владеть собой, своей внутренней и внешней деятельностью. Очень часто на занятиях в детском саду дети тихо сидят за столами – партами и даже организованно поднимают руки, чтобы ответить на вопрос воспитателя. При этом взрослый внимательно следит за детским поведением и время от времени замечаниями пресекает любую попытку ребенка повернуться и пообщаться с соседом. Может показаться, что у детей сформирована или формируется произвольность. На самом же деле в этом случае развивается воля взрослого, которая довлеет над детьми. У детей же нет необходимости осознавать свои поступки и их опосредовать, т.к. воспитатель, несомненно, владеет богатым арсеналом средств регуляции детского поведения. Детям также не нужно осваивать средства осуществления своей внутренней и внешней деятельности – взрослый сам ставит за детей цель, сам планирует, определяет способы и средства и, конечно же, сам контролирует процесс деятельности и оценивает ее результаты. При внешней пристойности ситуации – она вопиюща. Если «отпустить» таких детей, то они либо начнут безобразно себя вести («выпускать пар»), либо останутся пассивными.

Таким образом, произвольность, которая находится в основе произвольно- контекстного общения предполагает овладение детьми средствами своей внутренней и внешней деятельности, что проявляется:

· в умение выстраивать и удерживать определяемую контекстом общения цель своей деятельности. (Так в игре «Да и нет» цель – не говорить слова «да», «нет»);

· в настойчивом поиске средств реализации своей цели. (Например, в игре «Да и нет», это вербальные средства. Отвечая на вопрос «Твой папа умеет ходить по потолку?», ребенок пытается не только удержать правило, но и вербально выразить свое корректное отношение к житейской ситуации: «Мой папа умеет ходить только по полу»).

Кооперативно- соревновательный тип общения детей со сверстниками

Школьным педагогам и психологам хорошо известны трудности, которые испытывают некоторые ученики при решении задач. Эти трудности зачастую связаны с неумением детей выделять общие способы.

Что же следует понимать под овладением общими способами и как подготовить ребенка к осуществлению этого этапа учебной деятельности? Наиболее распространенным в массовой начальной школе является направление формального освоения общего способа путем формирования отдельных операций с последующей тренировкой. В системе же развивающего образования под процессом неформального овладения общими способами понимают не операциональную натренированность, а самостоятельное нахождение принципа или овладение новым типом организации действий. Эта способность базируется на сформированности у ребенка «двойной позиции», которая позволяет смотреть на ситуацию не только со своей точки зрения, ни с учетом позиций партнеров. При этом каждая точка зрения связана с каким-либо способом решения задачи, а согласование позиций – с нахождением общего способа. Таким образом, задача формирования «двойной» позиции становится одной из ведущих задач подготовки детей к освоению учебной деятельности. Это формирование наиболее эффективно проходит в рамках «кооперативно-соревновательного» типа общения детей со сверстниками, который базируется на произвольно- контекстном типе общения детей со взрослым. При этом контекстность и произвольность, которые появились и развились вначале в сфере отношений ребенка со взрослым, закрепляются в его отношениях со сверстниками. Ребенок настолько вырос, что умеет не только видеть каркас из правил и требований, но способен выстраивать и удерживать на их основе отношения кооперации со сверстниками. Здесь можно выделить два уровня кооперации:

· кооперация первого уровня («свободная» кооперация) осуществляется на основе осознания детьми целесообразности объединения для решения задач, которые могут быть решены каждым в отдельности (по принципу «ум хорошо, а два лучше»);

· второй уровень кооперации предполагает введение в совместную детскую деятельность таких задач, для решения которых необходимо наличие не менее двух партнеров с различными смысловыми позициями, каждый из которых действует с учетом позиции другого (например, в игре в шахматы, шашки, морской бой, крестики-нолики).

Кооперативно- соревновательный тип общения базируется на отношениях кооперации второго уровня, т.к. только на этом уровне происходит согласование различных смысловых позиций, формирование «двойной» позиции. Кооперация же первого уровня имеет пропедевтическое значение для становления полноценного кооперативно- соревновательного отношения детей.

При этом здоровые соревновательные отношения помогут ребенку зафиксировать, т. е. актуализировать свою только что народившуюся особую внутреннюю позицию. Ведь соревнование - это всегда противопоставление себя другому, а значит и своей позиции позиции другого. Но перед тем как противопоставить, необходимо выделить и обозначить. Все же переживания, которые сопутствуют соревнованию помогут эту позицию закрепить эмоционально.

В.И. Слободчиков и Г.А. Цукерман считают, что кооперация дошкольников – это первое объединение ровесников в группу равных, в которой дети учатся «сорганизовываться так, чтобы не было тех, у кого «не получилось», и тех, кто уже давно все сделал». Такая симбиотическая группа дает каждому ребенку чувство защищенности, уверенности в успехе, и поэтому готовности действовать даже в самых рискованных, не нормированных условиях, требующих позиционного самоопределения. Это и есть первое условие нормального начала школьного обучения – сформированность такой симбиотической детской общности, которая способна к образованию позиции: «Мы, способные действовать!». Такая общность «гарантирует ребенка от школьной робинзонады, где только случайный Пятница может избавить его от 10 лет одиночества – один на один с задачами, нормами, правилами и принципами безлюдной человеческой культуры, олицетворенной в профессионалах учителях». 

Самооценка
Полноценная учебная деятельность предполагает выполнение действий контроля и оценки, в результате которых «ребенок приобретает новый опыт, совершенствует способ достижения цели, предупреждает или вовремя преодолевает ошибки». 
 По мнению В.В. Давыдова, действия контроля и оценки тесно связаны с появлением у детей рефлексии, которая является новообразованием младшего школьного возраста. В этой ситуации особое значение приобретает формирование в дошкольном детстве предпосылок рефлексии.

Что же является предпосылками рефлексии? Для того, чтобы ответить на этот вопрос, можно попытаться понять смысл самого слова «рефлексия». «Ре» - возвращение, повторение (репродукция, ретроспектива, регресс), а «флексо» - гибкое. Таким образом, «рефлексия» - это гибкое возвращение к себе, т.е. умение посмотреть на себя со стороны, а затем как-то отнестись к результатам самонаблюдений, развитие способности воспринимать себя, объективно и относительно устойчиво вне зависимости от обстоятельств. Такой способностью обладают дети с развитой самооценкой. Известно, что самооценка может быть завышенной, заниженной и адекватной и связана с умением ребенка «децентрироваться». Особенно ярко это умение проявляется в ситуации неуспеха.

Маленький ребенок легко отождествляет себя с другими детьми, в том числе и со сверстниками, которые изображены на картинках. Если предложить ребенку рассмотреть картинку с изображенной на ней девочкой, которая не может поднять тяжелую лейку, а затем спросить, почему так произошло, и что следовало бы сделать, чтобы так не случилось, то разные дети ответят на эти вопросы по-разному. Условно объединим всех отвечающих в три группы и определили особенности отношения к ситуации в каждой из них: 

· вошедшие в первую группу видят причину неудачи в объекте и неизменно отвечают, что девочка не может поднять лейку, потому что лейка большая, т.е. неудача происходит по не зависящим от нее причинам и кроется в лейке (в объекте). Поэтому, чтобы избежать ситуации неуспеха, следует поднимать большие лейки.

· Дети второй группы видят причину неудачи только в субъекте. Они говорят, что девочка не может поднять лейку, потому что она маленькая и слабая. При ответе на вопрос, что нужно сделать. Чтобы подобного не произошло, дети предлагали «есть больше каши», «потренироваться», «позвать кого-нибудь на помощь».

· В третьей группы причину неудачи дети видели как в субъекте, так и в объекте. Отвечая на вопрос, они говорили, что девочка маленькая, а лейка тяжелая и чтобы девочка смогла полить цветы, ей нужно немного подрасти или взять лейку поменьше.

Очевидно, что дети первой группы воспринимают происходящее только с одной точки зрения, с одной субъективной позиции. Этот феномен Ж.Пиаже назвал детским эгоцентризмом. Дети второй группы также смотрят на ситуацию с одной точки зрения, но, в отличие от детей первой группы, они занимают позицию оценивающего субъекта, которая как бы вынесена вовне. При этом дается по более объективным основаниям. Дети, принадлежащие к третьей группе способны смотреть на ситуацию с разных точек зрения и совмещать их в процессе актуализации собственной.

Если провести определение уровня сформированности самооценки детей каждой из трех групп, то окажется, что дети первой группы обладают завышенной самооценкой, а дети третьей группы – характеризуется адекватным отношением к самому себе. 

Характеризуя самооценку дошкольника, Л.С. Выготский писал: «Ребенок дошкольного возраста любит себя, но самолюбия, как обобщенного отношения к самому себе, которое остается одним и тем же в разных ситуациях, но самооценки как таковой, но обобщенных отношений к окружающим и понимания своей ценности у ребенка этого возраста еще нет». 
Исследования отечественных психологов (Е.В. Кучерова, М.И. Лисина и др.), которые занимались изучением закономерности развития самооценки в дошкольном возрасте, показывают, что для дошкольников характерна необъективная и устойчивая к внешним воздействиям целостная завышенная самооценка. Ребенок не различает себя как личность и как субъекта деятельности. «Посмотри, какой у тебя получился кривой дом», - говорит движимый самыми благими намерениями взрослый и ничего не понимает, когда слышит в ответ: «Я все равно хороший!» Однако, нельзя считать, что при этом ребенок себя совсем не осознает и не оценивает. Но это осознание носит недифференцированный характер и отмечается общими чертами: «Я – самый сильный», «Я – самый умный» и т.д.

Появление подлинной самооценки и устойчивого внеситуативного отношения к самому себе Л.С. Выготский связывает с кризисом семи лет. Экспериментальное изучение самооценки на рубеже дошкольного и младшего школьного возрастов свидетельствуют, что именно в этот период происходит качественный скачок в изменении отношения ребенка к самому себе. Его самооценка становится более обоснованной, дифференцированной и объективной. Она опирается на умение ребенка видеть себя и свои поступки со стороны, что и составляет необходимый фундамент для формирования действий контроля и оценки в структуре учебной деятельности.

Особенности учебной деятельности

Основной особенностью учебной деятельности, ее отличием от других видов деятельности является то, что в ней ребенок под руководством учителя оперирует научными понятиями, усваивает их. Результат учебной деятельности, в которой происходит усвоение научных понятий, – это прежде всего изменение самого ученика, его развитие, приобретение им новых способностей, т.е. новых способов действий с научными понятиями (понимание математики как особого языка, с помощью которого описываются определенные свойства окружающего мира; умения пользоваться способами знаковой системы математики, правилами, понятиями (числа, величины и т.д.). Учебная деятельность – деятельность по самоизменению, ее продукт – это те изменения, которые произошли при ее выполнении в самом субъекте. В этом и заключается ее основная особенность. 

Конечно, учебная деятельность имеет и внешние результаты. Ученик решал задачу – результатом становится полученное им решение. Учитель (да и учащиеся) оценивают эти результаты как внешнее выражение произошедших в них изменений. Внешние результаты оцениваются не со стороны их общественной полезности, а как показатели изменений в ученике. Этим учебная деятельность отличается от учения, которое сопровождает человека в разных видах деятельности, например, художественной. Создавая образ, ребенок одновременно может учиться использовать какое-либо художественное средство (например, ритм), но этот результат является для него побочным, «не главным», порой не осознаваемым. В учебной деятельности изменение самого себя, освоение нового способа, понятия (например, каким математическим законам подчиняются формы, вызывающие чувство красоты – ритм, симметрия и т.д.).

Учебной деятельности соответствуют определенные мотивы, непосредственно связанные с ее содержанием, т.е. мотивы приобретения обобщенных способов действий, или мотивы собственного роста, собственного совершенствования. Если удается сформировать такие мотивы у учащихся, то этим самым поддерживаются, наполняясь новым содержанием, те общие мотивы деятельности, которые связаны с позицией школьника, с осуществлением общественно значимой и общественно оцениваемой деятельности. Учебной деятельности соответствует интерес детей к содержанию учебного материала, к самому процессу его изучения (нравится искать разные решения трудных задач, самому придумывать задания по теме, решать задачи, в которых… и т.д.). Очень важно именно в первом классе помочь детям (и близким им взрослым!) осознать значимость изменения себя, научения новым способам как самого главного в позиции школьника, как общественно значимой и общественно оцениваемой работы.

Понимание позиции школьника первоклассником – это понимание того, что личные успехи имеют глубокий общественный смысл. В этом школьнику помогут специальные страницы наших тетрадей – учебников, на которых, путешествуя по городу «Математика», его улицам, он сможет постепенно составить своеобразную «карту» своих знаний по математике. На выставке достижений первоклассников по математике важно выставить лучшие страницы работы каждого из учеников, их авторские вопросы, составленные ими задания и т.д. Демонстрация успешности школьника в обстановке радостного оживления и презентации успеха каждого (пусть в чем-то одном) – это формы демонстрации общественной значимости учения (для учеников и учителей школы, родителей, друзей, самого ребенка).

Основные учебные действия в структуре учебной деятельности

Системообразующим компонентом учебной деятельности является учебная задача. «Учебная задача не просто задание, которое выполняет ученик на уроке или дома, и, прежде всего, это не одно задание, а целая система. В результате решения системы заданий открываются и осваиваются наиболее общие способы решения относительно широкого круга вопросов в данной научной области» (Д. Б. Эльконин).

Отношений, с которыми имеет дело ученик на начальных этапах обучения, не так много, но они фундаментальные и наиболее общие. В математике, например, это отношения: равенства и неравенства двух величин или двух множеств (больше, меньше, равно), части и целого, их однозначной определенности (заданные части однозначно определяют целое, а заданное целое и его часть однозначно определяют другую часть). 

Опыт и специальные экспериментальные исследования показывают, что если учащиеся овладели способом установления наиболее общих отношений, то решение текстовых задач и числовых примеров происходит значительно легче. Для овладения техникой вычислений требуется значительно меньше упражнений, а следовательно, и времени. 

В работах психологов и педагогов большое внимание закономерно уделяется этапу принятия учебной задачи (Балк Г. А., Рубцов В. В. и др.). Одна и та же задача может выступать и как практическая. Это зависит от целей, которые преследует школьник при ее решении. 

Задача выступает как учебная, если действия ученика направлены на нахождение общего способа решения целого класса задач. Если же целью является получение конкретного, частного результата, без специального выделения способа его достижения, то задача является практической. Станет ли практическая задача (или игровая ситуация), в форме которых часто предъявляется первокласснику задача, учебной именно для него зависит от того, какие цели, вопросы будут поставлены этим конкретным учеником.

При этом мы исходим из понимания того, что при организации принятия учебной задачи важно организовать переход от внешней постановки цели к внутреннему ее принятию как личностно значимой. Условием такого перехода является совместная деятельность учителя и класса, сотрудничество учащихся. Как отмечал Мещеряков А. И., помощь взрослого должна быть при этом строго дозированной: она не должна быть так велика, чтобы ребенок совсем отказался от самостоятельности, и достаточно велика, чтобы был достигнут результат. 

Формирование образа будущего результата действий, деятельности и принятие этого образа в качестве основы для умственных действий и составляют сущность процесса принятия учебной задачи. 

Система взаимосвязей, образующих смысловой образ ситуации состоит из:

· связи между элементами заданных условий и целью;

· связи между условиями и средствами решения задачи;

· связи между условиями и средствами, с одной стороны, и целью, с другой,

· связи между собственными преобразованиями субъекта;

· связей собственных преобразований субъекта, их результатов и последствий с условиями, средствами, требованиями и целью задачи
.

Для самого субъекта результат выступает в форме идеи о возможном осуществлении цели, в виде "замысла-гипотезы" или "веера" возможностей.

Таким образом, основой и началом целеполагающей деятельности человека является анализ.

Принятие, конструирование школьником учебной задачи включает в себя:

· создание интегрального, целостного образа ситуации,

· определение границ собственного знания в рамках этой ситуации,

· кристаллизацию проблемы, ее формулировку и фиксацию (при этом имеются условия (недостаточность имеющихся знаний, умений), которые позволяют перейти от практической задачи к собственно учебной).

Учебная задача связана, таким образом, с определением личностного смысла деятельности. Проговаривание и фиксация в схеме, вопросе (объективация) учебной задачи, цели представляются нам принципиально важными, т.к. ребенок имеет возможность опираться на это при рефлексии.

Для формирования полноценной учебной деятельности школьника важной представляется попытка описать ее структурные компоненты в терминах ученика. Проведенный нами анализ позволил сделать это на основе выделения тех вопросов, которые ученик постепенно осваивает и начинает ставить однокласснику, а затем и самому себе. 

Принятие (конструирование) учебной задачи происходит в ситуации предъявления учителем игровой или практической задачи, содержащей проблему, для решения которых ребенок не может действовать уже известными способами. Общая схема организации работы с такими ситуациями может быть описана следующими вопросами:

Что это такое? Как возникают, из чего состоят (получаются) ситуации, фигуры и т.д. такого вида? Выясняя ответ на этот вопрос, он ориентируется на генетически исходное отношение.

Что я об этом уже знаю? Чего не знаю, не понимаю? Предполагает проверку условий выполнения уже известного способа действия, его границы.

Какую проблему (вопрос) буду решать (исследовать)? Как ее можно записать (зарисовать, обозначить)? Как я должен действовать, чтобы получить результат? Фиксирует проблемно- рефлексивную ситуацию.

Что смогу делать, решив проблему? Зачем буду в этом разбираться (изучать, исследовать)? Поиск и построение знаково-символьной схемы – цели ситуации, ее смысла.

Эти вопросы конкретизируются с учетом ситуации урока, учебного содержания. Общая схема вопросов помогает учителю организовать постепенную передачу их для постановки детьми друг другу, а позже, в конце третьего класса и самому себе. Более подробно конкретизация общего подхода в организации принятия учебных задач в первом классе описана в статьях, посвященных типам уроков и организации игровой деятельности первоклассников, в комментарии к тем заданиям тетради- учебника, с помощью которых могут быть поставлены учебные задачи курса математика.

Другим компонентом учебной деятельности является учебное действие планирования решения учебной задачи, т.е. выбор и определение последовательности действий, ведущих к решению учебной задачи, необходимых для этого средств и этапов. Планирование решения учебной задачи, включает выбор и определение последовательности действий, ведущих к решению учебной задачи, необходимых для этого средств и этапов. Предметом планирования, таким образом, является построение систем потенциально возможных действий, схемы как плана будущих действий и конструирование разных вариантов этих действий, выбор из них наиболее адекватного условиям, цели и требованиям задачи. 

Содержание планирования состоит из момента перевода определенных количественных и пространственных отношений сложного объекта, которые заданы ситуацией, во временную последовательность субъективных действий, в логически завершенную систему действий или операций. Уметь планировать - значит владеть принципом построения временной последовательности собственных мыслительных актов и уметь обратить свой способ построения планов в особый предмет познания. Содержательными критериями определения уровня развития планирования и теоретического способа действия в целом являются такие качества школьника, как произвольность и прогнозирование.

Развернутое планирование – основа рефлексивного контроля. Обучение планированию в нашем пособии предусматривает постепенное освоение планирования как общей стратегии учебной деятельности (от постановки цели – поиска способа ее достижения и его фиксации в знаковых формах - к применению и выявлению границ применения – контролю и оцениванию меры своего владения способом) и тактику планирования поиска способа решения учебной задачи (выдвижение гипотезы (предположения) на основе анализа условий – проверка предположения на модели – корректировка и уточнение предположения, его коренное изменение – проверка пока не будет найден общий способ решения, выявлены условия и т.д.). 

Планирование поиска способа решения задачи предполагает анализ объекта (например, двух множеств), его структурных (из каких подмножеств состоит) и функциональных отношений (отношений больше, меньше, равно на этих множествах). Связь структурных отношений с генетическими – средство контроля за планированием, который строится на основании связи функциональных отношений с генетическими. 

Обучение планированию требует согласованной, совместно- распределенной формы организации деятельности школьников, в которой дети осваивают планирование как учебное действие и планирование как способ организации совместной работы, заключающийся в том, что в малой группе распределяются и согласуются виды работ, позволяющие придти к общей цели. 

Общая ориентировочная основа планирования работы малой группы кратко может быть представлена как планирование следующих общих действий:

· согласования общей цели и представлений о том, что в задаче (задании) требуется сделать;

· выяснения, какими способами может быть организовано достижение цели, распределено задание,

· определения, какой способ и почему выбирает группа;

· выполнения каждым своей части работы в общей задаче за то время, о котором группа договорилась;

· согласования частей и создания общего результата; его обсуждение и корректировка (если необходимо);

· подготовки представления результата и способа работы группы над задачей (подготовка выступающего и/ или выступающих от группы);

· формулирования вопросов для обсуждения. 

В первом классе планирование проводится под руководством учителя, который к концу первого класса начинает предлагать детям пытаться самим ставить эти вопросы:

Чтобы спланировать продвижение к цели (решить задачу), на какие вопросы нам следует ответить? (Какой первый вопрос зададим себе при планировании своего движения к цели?)

· Что будем делать сначала, что потом? Можно ли двигаться к цели по-другому?

· Что мне поможет решить проблему (найти ответ на вопрос)?

· Сколько времени потребуется?

· Для выполнения этого задания М. составил такой план действий. Приведет ли он к цели?

· Как изменится план работы, если цель изменить так...

· Можно ли, действуя по другому плану, достичь этой цели?

· Как изменится план ..., если нельзя пользоваться..., если бы у ребят было...

Следующим компонентом учебной деятельности является поиск и построение способа решения учебной задачи на основе:

· структурирования изучаемого объекта в соответствии с целостными его свойствами (построение модели ситуации в целом и выделение ее структурных частей: о чем идет речь в задаче? Как связаны величины, о которых идет речь? Как это показать на модели?);

· установления внутренней связи, отношения, поиска природы внутренней взаимозависимости структурных частей (фиксация этой зависимости на модели: как показать на модели, что величина А больше В?);

· выделения отношения, имеющего смысл с точки зрения внутренней структуры ситуации и понимания различного функционального значения частей (Что означают отрезки А, В, С для этой задачи? Как изображено целое, его часть?);

· моделирования этих отношений с помощью схемы, рисунка, знаков (Как показать на модели, что величина А – целое, а В и С – ее части);

· исследования отношений, включающее обоснование детьми своих действий, введение обозначений, схем, формул, использование ранее изученного и т.д.;

· фиксации найденного способа решения в виде схемы, алгоритма, модели.

Мера помощи учителя, класса должна быть такой, чтобы не сковывать инициативу ребенка и вместе с тем достаточной для обеспечения возможности его продвижения в решении проблемы. В первом классе, в основном, субъектом поиска способа решения учебной задачи является класс (отдельные операции могут быть выполнены школьниками в паре).

Поиск нового способа требует диалогического взаимодействия всех участников, создания ситуации осознания и выражения детьми (и самим учителем) своей точки зрения. Важна установка на Другого участника взаимодействия, возможность расширения опыта слушания партнера, понимания его.

Конкретизация как сложное учебное действие включает в себя определение (построение) тех условий, классов задач, для решения которых применим найденный способ, "подведение" частной задачи под общий способ (например, с помощью таких вопросов: можно ли действовать таким образом, если изменится (одно из условий), что надо изменить в способе действия, если изменится это условие...).

При этом задачами учителя является обеспечение условий для:

· прохождения школьником материализованного этапа формирования сложного умения (выполнения действия на предметных моделях); построения ориентировочной основы действий (ООД) в форме алгоритма, схемы; внешнеречевого этапа выполнения способа решения учебной задачи (комментированное выполнение действия с опорой на схему всем классом, затем комментированное выполнение в паре столько заданий, сколько необходимо именно данной паре), выполнения действия в умственном плане (в свернутом виде, как навык);

· возможности своевременного перехода с одного этапа на другой. Причем важно, чтобы этот переход соответствовал возможностям каждого ребенка, следовательно, осуществлялся индивидуально;

· предметно-содержательного общения ребенка с учителем, одноклассниками, самим собой с использованием различных знаковых средств, моделей.

В структуру описанных выше компонентов учебной деятельности включаются действия по извлечению нового знания из различных источников, в том числе и учебников, справочников, словарей и т.д. 

Особое место и роль в структуре учебной деятельности играют контроль и оценивание, они как бы "пронизывают" ее, включаются в качестве операций в каждое из учебных действий.

Контроль как самостоятельное учебное действие состоит в определении соответствия учебных действий условиям учебной задачи. Контроль позволяет ученику, меняя операционный состав действия, выявлять их связь с особенностями учебной задачи и свойствами получаемого результата. Поэтому контроль обеспечивает нужную полноту операционного состава действий, правильность их выполнения.

В учебной деятельности предметом контроля являются результат и процесс решения учебной задачи (правильность и полнота выполненных действий, возможность другого способа решения).

Возрастная игра ребенка дошкольника и развитие воображения

Согласно положениям возрастной психологии, игра является ведущим видом деятельности в дошкольном периоде детства, так как именно в игре формируются базовые психологические новообразования возраста и создается фундамент для следующего возрастного этапа развития ребенка. 

Сегодня существуют различные классификации детских игр, в основе которых находятся предметные или воспитательные направления, специфика использования игрушек, особенности организации игрового пространства, степень проявления детской инициативы и др. Возрастная психология выдвигает свои принципы классификации, базирующийся на особенностях возрастного развития дошкольников и логике формирования центрального новообразования дошкольного периода детства – символической функции воображения.

Игра и воображение возникают после кризиса «я сам», когда ребенок начинает впервые выделять себя среди множества живых и неживых объектов окружающего мира и узнает, что он похож на папу, маму и других людей. «Для ребенка этой ступени психического развития еще не существует отвлеченной теоретической деятельности, отвлеченной созерцательного познания, и поэтому осознание выступает для него прежде всего в форме действия. Ребенок, осваивающий окружающий мир, - это ребенок, стремящийся действовать в этом мире как взрослый… Предметный мир, осознаваемый ребенком, все более расширяется для него. В этот мир входят уже не только предметы, которые составляют ближайшее окружение ребенка, предметы, с которыми может действовать и действует сам ребенок, но это также и предметы действия взрослых, с которыми ребенок еще не в состоянии фактически действовать, которые для него еще физически недоступны». Таким образом, возникает противоречие. А.Н. Леонтьев видит суть этого противоречия в столкновении классического «я сам» ребенка с не менее классическим «нельзя» взрослого. Л.С. Выготский описывает противоречие как появление ряда нереализуемых тенденций с одной стороны (новое образование) и сохранение тенденций к немедленной реализации желания (старая основа). Как же немедленно реализовать нереализуемые желания и при этом обойти «нельзя» взрослого? «Иллюзорно», - говорит Л.С. Выготский, указывая на путь разрешения противоречия. Иллюзорно – это «как будто», «понарошку», то есть через игру или мнимую, воображаемую ситуацию, основанную на действиях замещения: предметной ситуацией, человеком (посредством роли), предметами живой и неживой природы (образы, предметы заместители).

Таким образом, условием возникновения игры является расхождение оптического и смыслового поля, которое обеспечивает символическая функция воображение. В оптическом поле значения всех предметов и явлений однозначны и четко фиксированы. Так, карандашом чертят, пишут, рисуют, ложкой – едят, расческой – расчесываются. В пространстве же самостоятельно задаваемых значений ребенок может придать любому предмету свой смысл. Например, карандаш становится градусником, или волшебной полочкой, ложка – машиной, а расческа представляет собой забор. Воображение помогает ребенку как создавать образы (собственные смыслы), так и переводить смещение сознания  из оптического в смысловое пространство, а затем действовать в нем. Здесь необходимо отметить, что воображение является одновременно и основой развития игровой деятельности, и ее самым значительным достижением (центральным новообразованием возраста). Поэтому становление возрастной игры и развитие воображения ребенка – дошкольника проходят параллельно и взаимообуславливают друг друга.

При этом формирование символической функции воображения проходит три этапа:

· на первом этапе образы возникают у детей с опорой на наличную предметную ситуацию. Попробуйте спросить ребенка 3 – 4 лет, что он строит из кубиков. «Дом», - ответит он. «Какой красивый у тебя получился дом», - хвалите Вы ребенка. «Это не дом, а машина», - с удивлением скажет он. «А где же у твоей машины колеса?» - спрашиваете Вы малыша через некоторое время. «У лодки не бывает колес», - говорит он. То есть в процессе конструирования образ конечного продукта претерпел несколько трансформаций: дом, машина, лодка…

· на втором этапе дети 4 – 5 лет уже способны создавать образы на основе прошлого опыта, а предметная ситуация выступает в роли пускового механизма, способствующего разворачиванию процессов детского воображения. «Посмотри, как это облако похоже на бабушкину корову Сильву, - говорит пятилетняя девочка, обращаясь к маме. – Как будто она голову наклонила и хочет всю землю забодать».

· на третьем этапе развития воображения возникновение образов связано с наличием у ребенка особой внутренней смысловой позиции, которая позволяет ему самостоятельно задавать предметные отношения и придавать им смысл в зависимости от целостного сюжета или замысла.

Таким образом, развитие воображения в дошкольном возрасте можно представить как движение от предметной ситуации к особой внутренней смысловой позиции. И если на начальном этапе ребенок осмысливает уже готовое, т.е. логика идет от предмета к замыслу, то самый высокий уровень развития воображения предполагает обратное движение: от замысла к предметной ситуации.

Вышеуказанной логике развития воображения соответствует динамика становления возрастной игры дошкольников, которая характеризуется соотношением сюжета, ролевого поведения и правил, определяющих контекст игры и она проходит в своем развитии пять этапов:

На первом этапе – это режиссерская предметная игра-манипуляция, в которой ребенок учится действовать с предметами заместителями и разыгрывать несложные житейские сюжеты. Это индивидуальная деятельность малыша, когда ему не нужен партнер, как, например, в сюжетно-ролевой игре или играх по правилам, т.к. здесь он сам является и режиссером, и актером, и зрителем одновременно. Но это совсем не означает, что роль взрослого сводится к нулю. А иначе откуда у детей появятся игровые умения? В этой начальной форме детской игры ребенок наиболее нуждается в помощи взрослого, который должен задавать образцы игрового поведения. При этом взрослый берет  маленькие предметы (заместители) и начинает с их помощью разыгрывать на глазах у ребенка небольшие сюжеты, постепенно вовлекая малыша в игру-имитацию. В режиссерской игре манипуляции ребенок как бы набрасывает эскиз своей большой игровой жизни, проигрывая различные сюжеты в театре на столе.  Игра вынесена вовне, и поэтому маленькое игровое пространство находится в поле зрения ребенка и полностью ему подвластно (он один распоряжается и сюжетном и действиями всех персонажей).

Режиссерской игре-манипуляции соответствует первый уровень развития воображения, т.к. воображаемая ситуация (сюжет) выстраивается от предмета,  предметные действия развернуты и присутствует вербализация. В этой игре отсутствует ролевой момент и нет правил игры. Здесь ребенок осваивает преимущественно сюжетную линию и поэтому его достижением по окончании первого этапа развития игровой деятельности будет умение имитировать взрослого, действовать с предметами заместителями и способность к сюжетотворчеству.

На втором этапе возрастной игрой ребенка 4 – 5 лет является образная игра-драматизация, которая связана уже с развитием ролевой линии игрового поведения и освоением механизма идентификации. И если в режиссерской предметной игре-манипуляции ребенок в театре на столе «набрасывал» эскиз игровой ситуации в целом и был всем и в то же время ничем, то здесь он как будто пытается проникнуть внутрь каждого игрового персонажа, слиться с ним и прочувствовать его особенности. Ребенок и пока не в состоянии имитировать людей, а вот подражание животным и другим объектам живой и неживой природы ему по силам. Дети этого возраста постоянно в кого-то превращаются: собаку, машину, самолет, крокодила и даже в светофор.

В этой игре образы возникают уже на основе прошлого опыта – ребенок имитирует то, что видел и пережил, и поэтому воображаемая ситуация выстраивается от образа. Здесь есть сюжет, но нет роли и правил, а контекст игры опосредован требованиями образной имитации. При этом дети учатся выделять и удерживать требования, предъявляемые к игровому поведению (если ребенок изображает машину, то он должен гудеть, а не лаять или мяукать). Образная игра-драматизация – также индивидуальный или индивидуально-совместным вид детской деятельности, в которой ребенок является имитатором, режиссером («сам себе режиссер») и носителем образа. Взрослый же может быть образцом, помощником, носителем контекста игры, источником игровых проблем. Например, он рассказывает детям историю о своих друзьях- котятах и предлагает стать ими. Сам же взрослый входит в образ мамы- кошки, которая кормит котят, водит на прогулку, укладывает спать. При этом котята могут заболеть или заблудиться, пролить молоко, шалить, прятаться от собаки.

Здесь важно не путать образную игру с сюжетно- ролевой. Иногда можно наблюдать, как дети средней группы, изображая автобус, имитируют звук работающего мотора. Воспитателю, наблюдающему за игрой, этого мало, и он, не понимая, что дети находятся на этапе образной игры, настойчиво и безрезультатно предлагает им объявлять остановки. И наоборот, когда дети старшего дошкольного возраста в игре «Транспорт» занимают социальную позицию водителя и объявляют остановки, взрослый не понимая оснований их игровых действий, предлагает гудеть, как мотор и тем самым возвращает ребенка на уже пройденный этап образной игры – драматизации.

В результате взаимопроникновения и синтеза режиссерской предметной игры – манипуляции и образной игры – драматизации происходит качественный скачок, связанный с возникновением сюжетно-ролевой игры. В этой игре воображаемая ситуация определяется сюжетом и ролью в полновесном значении этого понятия. Ребенок настолько вырос, что может уже имитировать людей и их социальные взаимоотношения, которые предполагают отношения минимум как двух партнеров (доктор – пациент, парикмахер – клиент, продавец - покупатель). Поэтому сюжетно-ролевая игра по своей сути - коллективная деятельность даже когда ребенок играет один. Ее развитие идет от индивидуальной игры, к играм вдвоем со сверстниками, с их последующей трансформацией в коллективную игру с различными взаимосвязанными ролями и сюжетными линиями. Ребенок в этой игре является полноценным носителем социальной роли, организатором, партнером по игре, автором сюжета. Ну а роль взрослого, как и на предыдущих этапах развития, возрастной игры, незаменима. Взрослый по- прежнему является источником детского развития на новой ступени становления игровой деятельности. Правда, здесь дети более самостоятельны. Развитие воображения в этом возрасте дает им возможность действовать не только с опорой на прошлый опыт. В сюжетно- ролевой игре начинает развиваться внутренняя смысловая позиция, и поэтому роль взрослого теперь – быть соавтором сюжета, партнером по игре, источником проблематизации, хотя на первом этапе возникновения сюжетно- ролевой игры – велика и роль взрослого, как организатора и образца. В сюжетно- ролевой игре правила скрыты за сюжетом и определяются им. В этой игре дети овладевают способность к имитации социальных отношений, умением брать на себя социальную роль и действовать в контексте предъявляемых к ней требований, а также осваивают отношения игровой кооперации.

Пройдя этап сюжетно- ролевой игры, ребенок овладевает умением удерживать правила, требования, предъявляемые сюжетом игры к каждой из ролей. Кроме того, количество сыгранных ролей преобразуется в понимание, что собственная позиция может быть не только у игрового персонажа (ролевая), но и у самого ребенка (смысловая). Теперь ребенок готов перейти к новому этапу возрастной игры – играм по правилам,  которые считаются в отечественной психологии и педагогике наиболее значимыми для подготовки к школе. Эти игры, в отличие от всех предыдущих видов, предполагает особый подготовительный этап, направленный на овладение принципом игры, содержащемся в правилах. Деятельность ребенка на этом подготовительном этапе представляет собой прообраз учебной деятельности младшего школьника. В играх по правилам сюжет уходит на второй план. Здесь он свернут и подчинен правилу, но при этом в любой момент может быть развернут ребенком. Например, играя в шахматы, дети могут представить два воюющих государства, которыми управляет король, имеющий армию, состоящую из солдат и офицеров разного ранга. При этом воображаемая ситуация  выстраивается от правил, носителем которых является ребенок. В этой игре он может быть также организатором, разработчиком правил и партнером по игре. Роль взрослого имеет значение только в составе коллективного субъекта деятельности. На первых порах он – организатор, образец, а затем – равноправный партнер по игре. Игра по правилам – это сугубо коллективная деятельность, предполагающая детскую кооперацию. В ней формируется произвольность, происходит становление собственной смысловой позиции, а так же умения учитывать позицию партнера в своей деятельности и согласовывать позиции в ситуации решения общей задачи.

На пятом последнем этапе дети вновь возвращаются к режиссерской игре, но уже высокого уровня, которая вместе с играми по правилам венчает игровую деятельность дошкольника. Здесь также есть сюжет и роли. Только действие этой игры происходит во внутреннем плане, в так называемом элементарном рефлексивном пространстве. Это пространство возникает к концу дошкольного периода детства, если ребенок полноценно прошел все предыдущие этапы возрастной игры, каждая из которых внесла свою лепту в режиссерскую игру. В этой игре ребенок свободен, т.к. у него есть особая внутренняя позиция, с которой он может самостоятельно создать сюжет или замысел, а затем реализовать его в своей деятельности. Он способен совмещать различные позиции, но уже не реальных партнеров, а воображаемых игровых персонажей. Здесь сюжет и правила существуют в едином творческом контексте, позволяющем ребенку интегрировать весь свой предыдущий игровой опыт. Режиссерская игра – глубоко индивидуальна. Это мир грез  и сложных образов, в котором предметные действия свернуты. В процессе режиссерской игры высокого уровня возникает очередное рождение «я сам», когда ребенок узнает о существовании своей души, своих чувств и переживаний. Именно в это время происходит разделение «я- реального и я- идеального», осознание своей недостаточности и появление мотивации к ее преодолению в рамках нового ведущего вида деятельности.

Итак, заключительный этап возрастной игры, который базируется на достижениях предыдущих этапов, завершается появлением у ребенка новой социальной позиции ученика, а следовательно, и глубокой внутренней мотивации к обучению в школе. 

РАЗВИВАЮЩЕЕ ОБРАЗОВАНИЕ:
ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ ОСНОВАНИЯ ПРЕЕМСТВЕННОСТИ
ДОШКОЛЬНОЙ И НАЧАЛЬНОЙ ШКОЛЬНОЙ СТУПЕНЕЙ

Практическое воплощение идеи развития в реальных педагогических технологиях предполагает выработку особого взгляда на традиционную проблему преемственности различных ступеней образования. Применительно к системе развивающего образования условия такой преемственности не могут быть созданы "явочным" «путем - в узких рамках тех или иных педагогических мероприятий (например, занятий в подготовительной группе детского сада). Преемственность не должна задаваться как формальная связь самозамкнутых образовательных концентров, внутри которых совершаются некоторые процессы развития. В этом случае она остается придаточным механизмом, обеспечивающим более или менее бесперебойное функционирование образовательной системы. Подобная система представляет собой "педагогическую машину", которая в своих рабочих режимах воспроизводит лишь самое себя. Это вполне закономерно. Ведь именно в узлах преемственной связи образовательных ступеней закладывается зона отдаленного развития субъектов и творцов педагогического процесса - педагогов и детей. Поэтому вне целостного видения общих контуров и характера такой связи попытки конструировать содержание образования, проектировать возрастные нормы усвоения учебного материала заранее обречены на неуспех.
Особую остроту интересующая нас проблема приобретает при переходе от дошкольного к младшему школьному возрасту, поскольку точка их сопряжения совпадает с точкой смены типов самого детского развития. Попытки представить эту точку как самостоятельный предмет психолого- педагогического проектирования отражены в ряде публикаций [15], [34], [35]. Однако в сложившейся практике массового образования до сих пор господствует традиционный подход к проблеме преемственности.
Этот подход реализуется двумя путями. Первый из них опирается на тактику форсирования темпов детского развития и состоит в простой и прямой подгонке социально- педагогических' задач дошкольного образования к требованиям и особенностям школьного обучения. Второй - основан на тактике доразвития в начальной школе тех элементарных ЗУНов, с которыми ребенок приходит из детского сада.
Оба этих пути по сей день причудливо сочетаются в существующей образовательной практике. В итоге можно наблюдать противоречивую и даже парадоксальную картину. С одной стороны, в детском саду форсированная подготовка к школе фактически" вытеснила специфические формы жизни ребенка дошкольника (от игры до разных видов художественного творчества). Они либо уступают место "обучению на занятиях", либо сами дидактизируются - в их содержании начинают зримо проступать черты учебных предметов. Названная тенденция характерна, прежде всего, для старшей и подготовительной групп детского сада, но ее проявления обнаруживаются уже в младшей и средней группах. С другой стороны, начальная школа "подхватывает" и утилизирует наличный репертуар "дошкольных" форм познания (в основном это житейские, эмпирические представления о действительности). Свою задачу она усматривает в обобщении и систематизации сложившегося у ребенка на предшествующей ступени чувственного опыта, который дидактически упорядочивается при обучении грамоте, письму, счету и т.п. Источники и следствия такой ориентации подробно раскрыты В.В.Давыдовым [5], [6].
Налицо парадокс: в стенах детского сада из ребенка стремятся вылепить маленького школяра, проживающего и переживающего эрзац- форму дошкольного детства, после чего в коридорах начальной школы пытаются как бы заново вернуть его к формам дошкольной жизни, ставшей уже тесной ребенку. Кстати, на начальной школьной ступени используются не реальные достижения, а скорее издержки дошкольного этапа развития. Этим и объясняется, например, тот факт, что достигнутый дошкольником уровень развития воображения (как, впрочем, весь его креативный потенциал) начальной школой почти не востребуется. Точнее, накопленный дошкольником опыт творчества чаще отторгается ею.

Описанный способ "преемственности" (лучше сказать - ее разрыва) проектирует абстрактный, вневозрастной образ ребенка, из которого выхолощена идея развития. Детское развитие вынужденно совершается при этом в стихийных субкультурных формах освоения социального опыта, т.е. вне и помимо его организованного освоения внутри образовательной системы (рис.1). Проще всего было бы представить такое положение дел как результат отдельных "научных недоразумений" или "методических недоработок". Конечно, и они имеют место. Однако вопрос о том, как, культивируя самоценность каждого детского возраста, одновременно обеспечивать поступательность возрастного развития, как практически осуществить продуктивное взаимодействие идеальных и реальных форм этого развития, до сих пор остается открытым для всего взрослого сообщества, инициирующего образовательные процессы. Но, ставя данный вопрос в "проектном залоге" [27], психолого-педагогические дисциплины могут внести определенный вклад в его решение.

ОРГАНИЗОВАННОЕ ОСВОЕНИЕ СОЦИАЛЬНОГО ОПЫТА
(обучение и воспитание)

Форсированная адаптация

(через тренаж, рецептуру и т.д.)

Упорядочивание, утилизация

Рис.1. Традиционный способ преемственности дошкольной и начальной школьной ступеней образования

Таковы, в частности, различные подходы к проектированию непрерывного развивающего образования. В рамках некоторых из них сегодня уже намечены и практически апробируются пути установления преемственности дошкольной и начальной школьной ступеней внутри единых учебно- воспитательных комплексов (типа "детский сад - школа" и др.). Один из таких подходов разрабатывается авторами статьи и связан с теорией учебной деятельности [5] - [7], [34].

Если руководствоваться традиционными представлениями о преемственности, то с учетом приоритетов учебной деятельности (формирование теоретического сознания и мышления), казалось бы, следовало сосредоточить усилия на том, чтобы уже дошкольник смог овладеть ее упрощенными аналогами. Однако будет ли подобная экспансия учебной деятельности в сферу дошкольного образования способствовать целостности развивающего образовательного пространства, которое объединяет дошкольное и школьное учреждения? Мы думаем, что не будет.

Закладка основ теоретического отношения к действительности специфическая задача начальной школы. Дошкольное образование не может и не должно брать на себя ее решения. Напомним, что термин "учебная деятельность" применительно к дошкольному обучению вошел в научный обиход благодаря известным работам А.П.Усовой [30]. На наш взгляд, его использование в строгом значении здесь едва ли оправданно. Цель развивающего дошкольного обучения состоит не в формировании каких-либо конкретных элементов учебной деятельности, а в создании ее универсальных генетических предпосылок. Вместе с тем очевидно, что развивать у младшего школьника исходные формы теоретического мышления на "пустом месте" невозможно или очень трудно. Каков же выход из этой противоречивой ситуации?

Его "подсказывают" философско- психологические исследования, восходящие к традициям И.Канта, И.Г.Фихте, Ф.Шеллинга, Г.Гегеля. В этих исследованиях было показано, что в фундаменте теоретического отношения человека к действительности лежит его развитая способность к творческому (продуктивному) воображению (см. [1], [2], [6], [11]). В познавательном процессе теоретическое мышление и продуктивное воображение выполняют единую функцию. Они позволяют человеку постигать универсальные принципы развития вещей и событий, преобразовывать и осмысливать в соответствии с ними мир как целое. Различие лишь в том, что в мышлении эти принципы схватываются в форме абстрактных понятий, а в воображении - в форме особых образов, содержанием которых выступает противоречивое единство всеобщего и единичного, необходимого и случайного.

Творческое воображение относится к числу фундаментальных психологических новообразований дошкольного детства. Являясь первоосновой созидательных возможностей и свершений ребенка, личностно развивающим началом его целостного духовно- практического бытия [8], оно активно формируется средствами специфически "дошкольных" видов деятельности - игры, многообразных разновидностей художественного творчества, конструирования, восприятия сказок, самостоятельного сочинительства и др. Воображение дошкольника - это почва, на которой вырастает позднее профессионально развитое воображение ученого, художника, изобретателя. Но это одновременно и основа теоретического мышления на всех последующих этапах развития, включая прежде всего младший школьный возраст. По ходу онтогенеза воображение не "снимается" мышлением, не редуцируется к нему, а, впитывая опыт мышления, приобретает подлинно разумный содержательно- обобщающий характер.

Продуктивное воображение и творческое мышление, таким образом, включены в единый контекст творческого развития ребенка на правах его самоценных образующих. Это единство, на наш взгляд, и служит подлинным основанием преемственности дошкольной и школьной ступеней в системе развивающего образования (рис. 2). Конкретным предметом психолого- педагогического проектирования становятся при этом условия, порождающие связь воображения и мышления в границах детского возраста. Подчеркнем, что эта связь сама по себе чаще всего возникнуть не может. Педагогу в сотрудничестве с ребенком предстоит ее заново построить, "сконструировать".

ЕДИНЫЙ КОНТЕКСТ ТВОРЧЕСКОГО РАЗВИТИЯ
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Рис. 2. Способ преемственности дошкольной и начальной школьной ступеней
в системе развивающего образования

Воображение, расширяя перспективу индивидуального опыта через проблематизацию его развивающегося содержания, к концу дошкольного детства как бы подводит ребенка к границе особой предметной области. Это - область таких задач, которые могут быть решены лишь теоретическим способом и более никаким иным. 
Мышление младшего школьника призвано разрешить проблемы и вопросы, заостренные воображением дошкольника. В этом, видимо, кроется одна из малоизученных граней кризиса семи лет (и его аналогов у детей, поступающих в школу с более раннего возраста).

Можно предположить, что развитое воображение обостряет этот кризис. Оно "ставит" ребенка перед необходимостью овладения не просто новым способом решения некоторого частного круга задач, а новой формой отношения к действительности, которое мы называем теоретическим. В условиях традиционной системы образования процессы развития воображения у дошкольника и теоретического мышления у младшего школьника протекают стихийно, поэтому данная сторона кризиса семи лет не имеет отчетливо выраженной формы. В тех случаях, когда ребенок с развитым воображением из детского сада или семьи попадает в массовую школу, ориентированную на эмпирическую методику преподавания, это способно привести к негативному обострению кризиса, а потом и к его консервации. В то же время условием формирования полноценной структуры учебной деятельности является необходимый уровень развития воображения, достигнутый в дошкольном детстве. С учетом этого к числу фундаментальных слагаемых школьной готовности (наряду с умением действовать по заданному образцу и интенцией к проявлению самостоятельности в сотрудничестве со взрослым) мы относим также такую всеобщую психическую способность, как воображение.

Опыт проблематизации действительности силой воображения, накопленный в дошкольном возрасте, вместе с тем обогащает постигающие возможности теоретического мышления в ходе дальнейшего освоения младшим школьником новых предметных областей. Поэтому и связь рассматриваемых форм креативного познания должна строиться на принципах равноправного диалога, а не иерархии и субординации. Когда же педагог принимает воображение лишь за полуфабрикат или суррогат мышления, он в итоге утрачивает как тот, так и другой предмет развивающей работы.

Как уже говорилось, ключевая функция воображения и теоретического мышления сопряжена с воспроизведением универсально развивающейся целостности содержания человеческой деятельности. Целостность такого рода - образование надэмпирическое. Сама форма этой целостности на предметах культуры, которыми овладевает ребенок, не "написана". Простой пример. Допустим, дошкольник, составляя рассказ по картинке, более или менее точно описывает то, что на ней изображено, причем делает это осмысленно, т.е. постоянно удерживает в поле сознания контекст изображаемого. Это, однако, еще не значит, что он строит целостный образ предмета. Такая целостность может выступать здесь в редуцированной форме - просто как сумма слагающих ее готовых частей, приводимых к общему смысловому знаменателю, который заранее известен ребенку. Но в том-то и дело, что подлинная целостность не есть данность, это - всегда заданность (от слова "задача"). Ее постижение в теоретическом понятии или чувственном образе протекает как творческое открытие некоторого скрытого принципа, имеющего формообразующее значение по отношению к данному кругу реальностей человеческого мира.

Этот принцип не просто задан ребенку. Он задан ему в своей идеальной форме, именно последняя становится для ребенка особым предметом творческого поиска и преобразования [15]. Ведь "человек не может передать другому человеку идеальное как таковое, как чистую форму деятельности" [10; 183]. Идеальное как форма живой, становящейся (в отличие от уже ставшей) деятельности может быть присвоено индивидом лишь посредством активной деятельности с ее предметом и продуктом (там же). Через идеальные формы содержание культуры открывается ребенку в универсальном спектре возможностей своего развития.

Когда мы констатируем, что ребенок при рождении застает в готовом виде определенную совокупность идеализованных конструктов общественного опыта, то тем самым лишь абстрактно пытаемся "остановить мгновение". В действительности развивающийся ребенок всегда имеет дело с объективно складывающимся содержанием и формами родовой культуры - познавательной, нравственной, эстетической и др. На его глазах и при его участии перестраиваются и изменяются сами всеобщие, целостнообразующие основания человеческой деятельности. И хотя в разные исторические моменты подобные метаморфозы протекают с различной степенью широты, глубины и выраженности, могут быть "элиминированы" в плоскости содержания образования (см. [13]) и т.п., они так или иначе определяют характер присвоения культуры подрастающим поколением, а значит, и конкретно- исторический тип детского развития. Наряду с этим деятельность подрастающего поколения, направленная на присвоение, приводит к формированию исторически нового круга универсальных способностей, т.е. к видоизменению целостного образа культуры, по крайней мере минимальному. В этом заключен ее культурно- инновационный смысл.

Размышляя о путях национального воспитания, видный отечественный мыслитель- неогегельянец И.А.Ильин писал: "Русский ребенок должен увидеть воображением пространственный простор своей страны... Он должен почувствовать, что русская национальная территория уже освоена и еще недостаточно освоена русским народом. Национальная территория не есть пустое пространство "от столба до столба", но исторически данное и взятое духовное пастбище народа, его творческое задание, жилище его грядущих поколений [12; 240]. Приведенные слова справедливы по отношению не только к этнокультурному, но и к универсальному, общекультурному пространству, осваиваемому ребенком (пространству - не столько в географическом, сколько в духовно- культуральном смысле). И.А.Ильин использует при этом термин "воображение" в его широком значении, но, как нам кажется, в данном контексте он звучит глубоко предметно.

Прежде чем знание о целостности мира будет оформлено в системе теоретических понятий ребенка, он должен воссоздать подвижный интегральный образ действительности на уровне воображения. А для этого ребенку необходимо подняться над пространством наличных обыденных предметных расчленений, произведенных специализированной деятельностью взрослых людей, и взглянуть на эти расчленения как бы сверху - с позиций игры, сказки, сквозь призму опыта собственного "свободного фантазирования". В онтогенезе (и функциогенезе) познания между воображением и теоретическим мышлением намечается своеобразное "разделение труда": первое обеспечивает образную фиксацию некоторых целостнообразующих тенденций развития познаваемого содержания, второе - понятийное воспроизведение их в качестве исходных оснований, всеобщих принципов этого развития. Воображение дошкольника еще "не знает" тенденцию как принцип, в, большинстве случаев оно лишь "улавливает" ее. Теоретическое мышление позволяет младшему школьнику не только усматривать в тенденциях принципы, но и конкретизировать их применительно к решению широких классов задач. Однако адекватное воссоздание в образе воображения контуров того или иного чувственно заданного всеобщего - отправной и необходимый момент рационального познания. Без этого ни исторически, ни онтогенетически теоретическое мышление возникнуть не может.

Очевидно, что проектировать генетические условия связи воображения и мышления вне единого контекста творческого развития ребенка (см. выше) невозможно. Вектор такого развития не является боковым ответвлением общего пути становления ребенка субъектом культуры. Более того, креативное начало имманентно процессам культуроосвоения в онтогенезе [15], [16]. Распространенное в психологии противопоставление присвоения культуры творчеству лишено, на наш взгляд, должных оснований.

Любая исторически и онтогенетически определенная форма присвоения всегда содержит в себе единство двух тенденций - воспроизводящей и креативной. Этим, во многом противоречивым, единством определяется поступательная преемственность в трансляции социокультурного опыта от поколения к поколению. Остановимся на этом подробнее.

Так, уже давно установлено, что дети раннего возраста интенсивно овладевают общественно закрепленными способами употребления человеческих вещей. Однако на этой же возрастной стадии у ребенка разворачивается активная экспериментатика с обыденными предметами, развивается способность к практической проблематизации, инверсии, "перевертыванию" (К.И.Чуковский) усвоенных схем действий с ними. Обычно считается, что ребенок таким образом прочнее утверждается в знании общественно-человеческой нормы. Проведенный анализ показывает, что такие практические проблематизации позволяют ребенку осмыслить и относительность самой нормы в целях ее творческого применения к конкретным жизненным ситуациям - всегда уникальным и неповторимым (см. [25; 48-49]). Это ведет к подлинному обобщению нормативного знания. Но поскольку обобщение представляет собой одну из ведущих функций сознания начиная с первых этапов онтогенеза [3], то подобное применение нормы и будет ее применением со знанием, "с умом", а не по штампу.

Аналогичные "эксперименты" дети младшего и среднего дошкольного возраста проделывают над исторически устоявшимися нормативными структурами родного языка (ростки этого явления наблюдаются еще у преддошкольников). Мы имеем в виду феномен детского словотворчества, которое Ф.А.Сохин справедливо квалифицировал как своеобразную форму языкового обобщения [28]. Свободное (заметим: не произвольное, а подчиненное особой логике) обращение ребенка с материальной фактурой слова - это не только оптимальный путь к овладению языковой нормой [29], [32], но и способ осмысления источников ее происхождения и границ применимости.

Сходные тенденции наблюдаются и в игровой деятельности дошкольников. Ее средствами, как известно, ребенок воспроизводит общие смыслы деятельности взрослых. Наряду с этим (отчасти в силу этого) в дошкольном детстве нарастает отмечаемая многими исследователями тенденция следования образцам взрослого при обучении, в повседневном общении и т.д. Временами оно даже приобретает ревностный оттенок. Однако в игре ребенок одновременно экспериментирует со смысловыми образами взрослости, проникает в их скрытое, непроявленное содержание. Смыслы деятельности взрослых не являются для дошкольника чем-то готовым и очевидным, т.е. тем, что предстоит лишь вычитать из "текста" игровой роли. Обращаясь к смысловым основаниям этой деятельности, ребенок стихийно пытается получить ответы на вопросы, которые касаются его собственного бытия. Поэтому игра дошкольника - не переосмысление уже осмысленного (взрослыми), а способ определения им своего самобытного места в человеческом мире. Благодаря этому происходит творческое расширение смысловой позиции ребенка, универсализация зоны его ближайшего и более отдаленного развития.

Противоречивое единство воспроизводящей и креативной тенденций характерно и для младшего школьного возраста. С одной стороны, младший школьник сталкивается с необходимостью подчинения системе особых социальных императивов - правил школьной жизни. На первый взгляд, здесь должен безраздельно господствовать "принцип трех П" - подражание, повторение, послушание. Между тем если интерпретировать проблему интеграции в школьную жизнь в категориях подлинного культуроосвоения, то она примет образ проблемы овладения детьми нормами (идеальными формами) построения учебного сотрудничества и сопряженных с ним внутри- и внешкольных социально-психологических взаимодействий. В таком виде эта проблема и стоит перед школой развивающего обучения в отличие от массовой. Процесс освоения норм учебного сотрудничества в стенах развивающей школы носит творческий характер. Задача превращения этих норм во внутренние (рефлексивные) регуляторы собственной деятельности внутри каждой конкретной ситуации сотрудничества детей с учителем или друг с другом может быть для ребенка, особенно на первых порах, достаточно трудной. В этой ситуации всегда остается место для инициативного поиска и самостоятельности, сохраняются элементы содержательной ориентировки при соотнесении условий и требований данной задачи (см. работы Д.Б.Эльконина, В.В.Рубцова, Ю.А.Полуянова, Г.А.Цукерман и других). Вместе с тем в младшем школьном возрасте креативная тенденция в присвоении культуры связана прежде всего с накоплением детьми опыта теоретического решения учебных задач.

Специфическое взаимодействие воспроизводящей и креативной тенденций в онтогенезе (при ведущей функции второй тенденции) реализуется через общие механизмы исторического наследования подрастающими поколениями созидательных ценностей человеческой культуры, совокупного творческого потенциала людей. Преемственность этих механизмов на каждой стадии возрастного развития должна быть выстроена как сквозная линия связи разных ступеней развивающего образования, в первую очередь дошкольной и начальной школьной.

Такой подход был, в частности, положен в основу нашего проекта дошкольной ступени развивающего образовательного комплекса (его школьные ступени используют в своей практике технологии учебной деятельности). При разработке проекта мы опирались на опыт теории учебной деятельности, а также концепции проблемного обучения в тех ее вариантах, которые идейно близки этой теории (см. [17], [20] - [22]). Еще раз подчеркнем, что речь идет не о переносе моделей школьного обучения на дошкольную ступень, а об ориентации на некоторую общую методологию психолого-педагогического проектирования, представляемую указанными направлениями развивающего образования.

Сформулируем ряд положений, из которых мы исходили в своей проектной работе. Как уже утверждалось, любая форма образовательной практики уже на дошкольной ступени призвана обеспечивать освоение ребенком совокупного творческого опыта людей. Этот опыт необходимо рассматривать не только в его ставшей форме, но и как креативный потенциал рода, т.е. с позиций обращенных в историческую перспективу созидательных возможностей человечества. Культура и есть исторически заданный универсум кристаллизованных, опредмеченных творческих возможностей людей. В таком понимании она не может быть прямо и однозначно передана ребенку через своды общественно выработанных норм и предписаний. Существуют особые формы ее фиксации и способы межпоколенной трансляции от поколения к поколению. Исторически творческий потенциал рода воплощается не в самих по себе готовых продуктах человеческой деятельности - вещах и идеях, - а в порожденных ею проблемах, предметными носителями которых служат эти продукты [16]. Благодаря этому через содержание социокультурного опыта от поколения к поколению транслируются как уже реализованные, так и непроявленные и даже избыточные возможности родовой деятельности [18].

Иными словами, культура выступает для ребенка не как совокупность общественно канонизированных и эталонизированных ЗУНов, а как открытая многомерная система проблемно-творческих задач. Развитие психики ребенка - это все более глубокое погружение в исторически развивающееся проблемное поле культуры. По логике такого погружения может быть спроектирована и построена на творческих началах любая форма деятельности ребенка-дошкольника.

Средством проектирования содержания этой деятельности и одновременно способом его освоения детьми является проблематизация различных составляющих общечеловеческого опыта - познавательного, эстетического, двигательного, коммуникативного и др. Проблематизация в нашем контексте понимается как механизм придания формы незавершенности, неопределенности тем или иным предметам культуры, их социально закрепленным образам, общественно заданным схематизмам действий с этими предметами, нормативным моделям построения человеческих отношений по поводу них. Это может осуществляться путем обнаружения и фиксации скрытых противоречий, внутренне присущих перечисленным компонентам содержания культуры или существующих между ними. Было бы неверно сводить проблематизацию к процессам "вербального вопрошания". Тем более это относится к дошкольному возрасту, где особую роль играют ее действенные образные формы.Г (Значение предметно-практических и образных проблематизаций для развития творческих способностей учащихся общеобразовательной школы и ПТУ убедительно продемонстрировано Т.В.Кудрявцевым [20], [21]).

Каждый компонент социокультурного опыта может быть представлен как объект по меньшей мере проблематизации трех порядков. Первичная проблематизация связана с объективной проблемностью результатов человеческой деятельности [16]. Вторичная - производится в ходе педагогического моделирования этой проблемности, ее проектирования в образовательном материале. В дошкольном образовании такое моделирование приобретает особые черты (см. ниже) в отличие от школьного обучения, где содержание учебного предмета выстраивается (проблематизируется) согласно логике развертывания проблем преподаваемой дисциплины. Наконец, третичная проблематизация идет от самого ребенка, которому предстоит осмыслить и "принять" задаваемые педагогом проблемные модели культуры. Специфическое единство всех этих трех форм проблематизации определяет своеобразие эффекта развивающего образования.

В чем же заключается это своеобразие? Прежде всего в том, что ребенок получает возможность на доступном ему уровне освоить нормативные структуры родовой деятельности не только как уже сложившиеся, но и как объективно складывающиеся, исторически развивающиеся образования. Введение детей в мир человеческой культуры через ее открытые проблемы, когда продуктивное воображение становится ведущим механизмом культуроосвоения, способствует преодолению их отчуждения от исторических и логических корней культуры, наметившегося в современном обществе. Пластичные, полифункциональные, надситуативные (не скованные конечными требованиями тех задач, которые ставят перед детьми взрослые) "специфически детские виды деятельности" (А.В.Запорожец) создают благодатную психологическую основу для проблематизации культуры. Процесс "врастания ребенка в культуру" (Л.С.Выготский), в ее проблемное поле - это не просто самостоятельное переоткрытие того, что уже вписано в орбиту совокупного опыта (феномены "открытия Америки" или "изобретения велосипеда"). Это - не имитация творческих актов, а подлинное творчество, причем творчество культурное. Очевидно, что последнее не сводится к созданию новых технических конструкций, произведений искусства, научных текстов и т.п. Овладение проблематизированным содержанием культуры может приводить к возникновению у ребенка и таких способностей, которые носят исторически новый, беспрецедентный характер. С точки зрения наличного уровня общественного производства, на который всегда и ориентировалось массовое образование, эти способности скорее всего будут выглядеть чем-то избыточным, прагматически не востребуемым. Между тем не исключена вероятность, что именно они уже в ближайшем будущем зададут духовный облик человеческой цивилизации.

Здесь можно провести известную параллель с развивающей начальной школой. Ведь теоретическое мышление в том виде, в каком оно формируется средствами учебной деятельности у современного младшего школьника, - это сегодня исторически новая универсальная способность. Конечно, такое мышление существовало и в эпоху античности, и в средние века. Однако, уже будучи там родовой человеческой способностью, оно оставалось специализированной функцией отдельных людей - ученых, управленцев и т.д. Можно предположить, что достоинством подлинной универсальности любая родовая способность начинает обладать только тогда, когда подрастающее поколение овладевает ею как всеобщим средством вхождения в человеческий мир, включения в межпоколенный творческий диалог людей. До этого "родовое" универсально лишь в потенции. Далее, становясь достоянием подрастающих поколений, родовые способности не просто тиражируются в своем первозданном образе. Так, присвоение способности к теоретическому мышлению не является "пересаживанием" структуры интеллектуальной деятельности ученого в голову младшего школьника. В материале учебной деятельности теоретическое мышление находит совершенно особое воплощение. Хорошо известно, что в учебной деятельности в отличие от научной или управленческой доминирует интенция на изменение субъекта. Это придает теоретическому мышлению, формирующемуся средствами первой, новые качественные особенности (см. [5], [6]) и в итоге приводит к универсализации его родового статуса. Наконец, развитое теоретическое мышление в качестве продукта современного школьного образования не может быть востребовано в широких масштабах системой общественного производства (отсюда и часть наших возражений против глобальной экспансии экспериментального опыта проектирования учебной деятельности в массовую школу). Это - нормальное явление, поскольку "капитал", накопленный в инновационно- образовательной сфере, вовсе не должен расходоваться, утилизироваться в наличных производственных областях. В этой ситуации за родовой способностью к теоретическому мышлению сохраняется историческая перспектива. Оно принадлежит к числу духовных приоритетов цивилизации ближайшего будущего, что, кстати, во многом согласуется с прогнозами теоретиков "постиндустриального общества" [23], [24].

Наряду с этим мы считаем, что и в сфере современного дошкольного воспитания можно промоделировать некоторые внутренние тенденции социокультурного роста. Эту возможность открывают прежде всего те развивающие практики дошкольного образования, где идея проблематизации культуры как способа ее творческого освоения ребенком, становится реальным принципом построения содержания и форм педагогической работы с детьми. Укажем на следующее противоречие. С одной стороны, проблемный подход к миру культуры, ко всей действительности присущ дошкольникам, он отражает объективную закономерность детского развития. Начиная с ранних работ Ж.Пиаже психологи неоднократно подмечали, что наивный детский разум открыт безбрежному полю проблем, загадок и тайн бытия. С другой стороны, при всем этом детские проблематизации носят стихийный, неустойчивый, смутный характер. В большей степени эмоциональные, нежели рациональные, они, раз возникнув, быстро затухают. Тем самым заметно снижается их значение в творческой биографии, в общем психическом развитии ребенка. Задача педагога, использующего в своей работе творчески развивающие технологии дошкольного образования, превратить эти проблематизации в устойчивую тенденцию детского развития. Но для этого сам педагог (воспитатель) должен сформировать у себя проблемное отношение к транслируемому материалу культуры как к предмету - его совместной деятельности с ребенком. Такое же отношение должно быть зафиксировано и в содержании создаваемых программ детского развития. Этим диктуются особенности нашего подхода к проектированию развивающего дошкольного образования, который реализуется в ходе разработки Программы культурного развития детей четырех- и пятилетнего возраста (данный контингент детей посещает дошкольное учреждение нашего экспериментального УВК). Внутри каждого раздела Программы мы попытались специфическим образом смоделировать исторические источники происхождения и развития основных форм творческого освоения действительности - продуктивного воображения, постигающего мышления в его действенно- практических и образных разновидностях, рефлексии и др. Важно отметить, что проектированию подлежат не сами по себе эти креативные способности во всей полноте своих психологических характеристик, а именно предметно- исторические источники их возникновения и становления. В качестве таковых мы рассматриваем различные классы проблемно- творческих задач - познавательных, эстетических, двигательных, коммуникативных и др., - в процессе исторической кристаллизации которых внутри человеческой деятельности протекал генез определенных типов творческих способностей. Эти классы задач вычленяются на широком историко- культурном материале. Далее они психологически и педагогически адаптируются к возрастным возможностям детей. И, наконец, общие структуры этих задач, претерпевая известные преобразования (порой - существенные), моделируются в содержании конкретных видов деятельности дошкольника. Технология психолого- педагогического моделирования таких задач и их включения в образовательный процесс инновационного дошкольного учреждения раскрыта в [25].

Это не значит, что, осмысливая заданные проблемные поля культуры, ребенок полностью или в деталях вынужден повторять исторический путь формирования той или иной креативной способности. Уже в самой формулировке моделируемой проблемы предусматривается возможность альтернативных путей развития этой способности у ребенка, оставляется "люфт" и для таких его потенциальных векторов, которые вообще не имеют прямых исторических аналогов. Эти векторы не входят в сферу сознательных намерений педагога- проектировщика, что приводит к возрастанию степени проблемности стоящей перед ним образовательной задачи. Подчеркнем, что такая свобода обращения с содержанием общественно-исторического опыта допустима прежде всего на дошкольной ступени; она возможна и на школьной ступени, но имеет здесь известные ограничения (см. [9; 17]).

Программа культурного развития состоит из трех основных разделов, каждый из которых представляет собой относительно самостоятельную подпрограмму: 1) "Развитие культуры движений (с элементами оздоровительной работы)"; 2) "Развитие эстетической культуры"; 3) "Развитие культуры познания". Отметим, что эти разделы не составляют альтернативы традиционным направлениям педагогической работы в детском саду (физическому, умственному и эстетическому воспитанию), как и не являются их модификацией. Они решают принципиально иные образовательные задачи (см. [25]).

Для каждого из перечисленных разделов выделяются способности, служащие приоритетами развивающей работы: двигательное воображение как основа креативной моторики ("Развитие культуры движений"); эстетическое мировидение ("Развитие эстетической культуры"); познавательное воображение, постигающее мышление, способность к созданию и оперированию смыслообразами ("Развитие культуры познания").

Разделы Программы не являются замкнутыми образованиями. Они органично связаны друг с другом, а границы между ними в ряде случаев весьма прозрачны. Это, в частности, обеспечивалось тем, что при конструировании их содержания соблюдался ряд общих принципов.

Во-первых, это - ориентация на исторически развитые формы творчества в ходе проектирования креативных возможностей ребенка [16]. Возьмем, к примеру, раздел "Развитие культуры движений". Применительно к нему подобные формы было бы естественно искать в той сфере родового двигательного опыта, которая сопряжена с культивированием спортивных достижений. Однако существует небезосновательное мнение, что современный спорт, порвав свои исторические узы с культом, выпал и из культуры [31]. Разумеется, эта проблема нуждается в специальном рассмотрении. Вместе с тем ее предварительный анализ показывает, что развитые, культурно значимые формы двигательной креативности, которые затем можно перевести на "язык" детской моторики, обнаруживаются в двигательном опыте, накопленном в архаических ритуалах [18]. По всей видимости, изучение этого опыта в будущем позволит пролить некоторый свет на природу ряда феноменов, исследуемых в биомеханике, психофизиологии движений, психологии действия и др. В предметносмысловом поле архаического ритуала происходит проблематизация обыденных утилитарных движений, разрушение их эталонных схем, насыщение движений неоднозначным символическим содержанием и - как результат - существенное обогащение двигательных возможностей человека. Все эти характеристики - не прерогатива магической моторики. Будучи универсальными, общечеловеческими, в границах ритуала они лишь обретают свою идеальную форму. В реальной же форме указанные характеристики могут быть воспроизведены в контуре строящегося движения ребенка, на что и нацелен данный раздел Программы. Это вовсе не предполагает драматизацию архаических ритуалов на физкультурных занятиях и праздниках дошкольников (что также возможно). Достаточно ориентироваться на эти характеристики при проектировании содержания специфически детских видов деятельности, например, подвижных игр.

В ряду аккумуляторов исторически развитых форм творчества особое место занимают философские категории. Речь идет не о попытках внедрения элементов начального философского образования на дошкольной ступени и даже не о явлениях так называемого детского философствования [36]. Речь идет о своеобразной выжимке из содержания названных категорий, что может быть не лишено развивающего смысла по отношению к целостной сфере детского познания. Некоторые элементы этого содержания мы пытаемся представить в материале познавательной деятельности детей, опираясь преимущественно на античную космологию, которой присуща близкая ребенку- дошкольнику самобытно- мифологическая доминанта ("Развитие культуры познания"). Поясним это.

Мы далеки от того, чтобы непосредственно ставить перед ребенком философские проблемы, даже перекодировав их на доступный ему язык. Последнее есть лишь изощренная разновидность дидактизма. Вместо этого деятельность ребенка (игровая, художественно-эстетическая и др.) организуется таким образом, что ее результаты принимают форму вопросов, касающихся, на первый взгляд, обычных вещей. Таков, к примеру, вопрос: "Живые ли яблоки, сорванные с дерева?" Наблюдения показывают, что если его ставить перед детьми "в лоб", то ответ, как правило, имеет вид формального объяснения по схеме: "Живые, потому что...", "Не живые, потому что..." (далее приводятся доводы из прошлого опыта ребенка). Изначальная же включенность вопроса в контекст особым образом организованной детской деятельности в корне меняет ситуацию. Лишь незначительная часть детей апеллирует при этом к схеме формального объяснения. Большинство детей начинают инициативно "подводить" частный вопрос о яблоках под универсальную проблему природы и критериев живого. Вопрос переживается ими как внутренний момент деятельности, нуждающийся в преобразовании. Дети приступают к созданию небольших фантастических историй, строящихся по логике, родственной мифологической (например, о том, как яблоки некогда были людьми). В этих детских "мифах" есть свои "культурные герои" (с которыми ребенок нередко осознанно идентифицирует себя), присутствует процедура их инициации, встречаются и другие элементы, свойственные взрослым мифам. В ходе создания историй дети свободно размышляют на заданную тему. В итоге они могут приходить к весьма неожиданным и даже эвристичным выводам, к примеру, о том, что идеальной моделью живого является наиболее сложно организованное живое существо - человек, и потому именно в нем нужно искать ключ к остальным явлениям жизни (исследование Т.И.Алиевой).

Культурное оформление педагогом детских размышлений состоит в инициировании и осуществлении совместного с ребенком поиска практических, образных и вербальных средств дополнительной проблематизации исходной задачи (вопроса). Эти средства задаются в Программе преимущественно на базе античных философско- мифологических представлений о мире, которые конституируют сам способ структурирования образовательного материала.

В целом, философские категории - это не только профессионально-специализированные, эзотерические формы познания мира, но и емкие носители творчески-постигающих возможностей родового человеческого мышления. Поэтому, работая с их образными аналогами, ребенок многократно усиливает свой индивидуальный креативный потенциал. Именно философскому сознанию присуща ярко выраженная проблематизирующая направленность, его отличает интенция к разрушению самоочевидного и утверждению самостоятельной ценности проблемного.

Во-вторых, универсальной единицей содержания каждого раздела Программы является проблемная задача (ее эквивалент в учебной деятельности - учебная задача). Среди примеров таких единиц можно назвать двигательные загадки и парадоксы ("Развитие культуры движений"), эстетические образы с противоречивым, неопределенным и многозначным содержанием ("Развитие эстетической культуры"), смыслообразы- проблемы, образы- перевертыши ("Развитие культуры познания").

В- третьих, все разделы Программы объединяет особый способ комплексирования детских деятельностей, в основе которого лежит взаимопроблематизация этих деятельностей. Так, рисунок может заострить парадокс физического движения, игровая драматизация - высветить внутренние ограничения познавательного образа, художественный танец - обнаружить противоречие, содержащееся в конструктивной постройке, и т.п.

В-четвертых, творческие занятия детей по каждому из разделов Программы протекают в эмоционально окрашенной атмосфере праздника - праздника не столько в бытовом, сколько в духовно- событийным и даже в "культуральном" (по типу карнавала) смысле. Это позволяет каждому ребенку в доступной ему форме прочувствовать значимую уникальность своих и чужих творческих свершений. В этом - один из источников рефлексивного отношения ребенка к собственным творческим возможностям. Этот эффект может быть усилен, например, благодаря организации спортивных праздников с обыгрыванием элементов античных состязаний ("Развитие культуры движений") или драматизации средневекового карнавала ("Развитие культуры познания").

При таком подходе к проектированию развивающего дошкольного образования снимается специальная проблема подготовки детей к будущей работе по технологиям учебной деятельности. Эта подготовка совершается естественно и непринужденно - через все многообразие видов деятельности дошкольников - и способствует достижению общих целей развития ребенка, основу которого составляет формирование его творческих способностей. Аналогичным образом и разрабатываемый нами диагностический инструментарий для оценки творческих возможностей дошкольников (см. (19]) отчасти позволяет прогнозировать успешность будущего освоения ребенком некоторых элементов учебной деятельности. Он по-своему дополняет широко распространенные методики школьной готовности. Однако результаты, полученные в том и другом случае, еще нуждаются в развернутом сопоставлении и анализе.
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Игра и формирование психологических

предпосылок учебной деятельности

Исследования ведущих отечественных психологов (Д.Б. Эльконин, Е.Е. Кравцова, В.С. Мухина и др.) показали, что наиболее эффективно формирование психологических предпосылок учебной деятельности происходит в процессе детской возрастной игры. При этом было установлено, что:

· произвольно- контекстный тип общения ребенка со взрослым складывается и развивается преимущественно в сюжетно-ролевых играх;

· кооперативно- соревновательное общение со сверстниками – в играх по правилам;

· самооценка – в режиссерских играх старших школьников. 

Игра как средство формирования произвольно-контекстного типа общения

Формирование произвольно-контекстного типа общения длительный и сложный процесс, имеющий свою логику развития. Его цель – помочь ребенку:

· ”вырасти” из непосредственных и ситуативных отношений со взрослым, которому младшие дошкольники стремятся во всем подражать;

· перейти в плоскость условных надситуативных отношений, опосредованных контекстом общения, и научиться видеть условность позиции взрослого и выделять двойной смысл его поведения и текстов из ситуативного содержания;

· научиться удерживать контекст общения (условия, правила и требования, определяющую его смысловую составляющую) в течение всего времени взаимодействия с партнером по общению.

· таким образом, при формировании произвольно- контекстного типа необходимо работать в двух направлениях над рассшатыванием имитационных тенденций детей, когда в содержание совместной деятельности вводятся ситуации, которые помогают ребенку понять, что взрослый не всегда прав и поэтому ему не всегда следует подражать;

· над формированием умения выделять и удерживать контекст общения в процессе содержательного взаимодействия со взрослым.

Е.Е. Кравцова считает, что формирование произвольно- контекстного типа общения целесообразно проводить в игре. На расшатывание имитационных тенденций хорошо работают игры – ловушки, где взрослый ведет себя как в нормативной логике, так и наоборот. При этом воспитатель побуждает детей анализировать тексты взрослого, критически относится к ним, а затем принимать самостоятельное решение: действовать по образцу (имитировать взрослого) или по собственному замыслу. К таким играм можно отнести игры «И я тоже», «Съедобное и несъедобное», «Да и нет», «Летает – не летает» и другие.
Здесь хочется отметить, что в процессе становления произвольно-контекстного типа общения дети осваивают средства регуляции своей внутренней и внешней деятельности, к которым относятся образец поведения взрослого и игровые средства.
- Что-то неладное творится с игрушками. Смотри, какие они грустные и вялые, совсем как ты перед тем, как заболел гриппом, - говорит мама сыну. – Может у них началась эпидемия? Давай построим больницу и обследуем игрушки. Только сначала перенеси эти дощечки (паркетные плитки) в кладовую, а я пока суп доварю.

Мальчик вначале с энтузиазмом начинает переносить дощечки, но через некоторое время ему это надоедает и тогда он создает образ самолета и замещает его дощечкой. Теперь это не перенос дощечек, а перебазирование самолетов с одного аэродрома на другой. Но тем не менее задание выполнено – все дощечки перенесены в заданное место.

Ребенок сам «изобрел» игровые средства, которые помогли ему в регуляции своей внутренней и внешней деятельности. При этом он привнес свой смысл в выполнение задания взрослого.
Но наиболее полноценно формирование произвольно- контекстного типа общения происходит в сюжетно- ролевой игре, которая способствует как развитию умения выделять контекст общения, так и становлению произвольности.

В сюжетно-ролевой игре ”ребенок плачет как пациент …и радуется как играющий”, - говорит Л.С. Выготский и при этом подчеркивает условность поведения и двойственность позиции , которые формируются игре.

Каковы же средства формирования контекстного общения впроцессе сюжетно-ролевой игры? 

Во-первых, сюжет сюжетно- ролевой игры задает контекст ее содержания – правила игры. То есть, если это игра в больницу, то в этой игре будут лечить больных, а не делать прически. Игровое содержание, в свою очередь, задает контекст каждой из ролей или требования к игровому поведению играющих. Так продавец - продает, врач - лечит, шофер – ведет автобус, кондуктор – продает билеты.

Таким образом, в процессе сюжетно-ролевой игры ребенок учится выделять и принимать контекст совместной деятельности, то есть условия, правила и требования ее осущетвления.

Сюжетно- ролевая игра – это и первая школа,в которой начинается становление детской произвольности. И действительно, в игре ребенок совершает волевое усилие и отказывается от своих желаний во имя взятой на себя роли. Игра помогает сделать это волевое усилие привлекательным. Кроме того, игра дает возможность объективации (отчуждения) своих действий и тем самым способствет их осознанию. Это оттчуждение задано в роли, через которую ребенок, как через зеркало, контролирует свое поведение. 
Правда, в сюжетно- ролевой игре правило адресовано не самому ребенку, а как бы спрятано за ролью. При этом может показаться, что дети учатся регулировать поведение игрового персонажа и волевые процессы относятся не к самому ребенку: убери роль – и ребенок не будет совершать никаких волевых усилий. Но это не так. Формирование произвольности все равно происходит и рано или поздно, наступает время, когда ребенок может присвоить свои достижения и развить их в игре по правилам, где правило относится уже к самому играющему и поэтому может быть осознано.
Если ребенком в дошкольном детстве сюжетно- ролевая игра была полноценно проиграна, то к концу этого этапа развития возрастной игры возникают предпосылки перехода на следующую ступень – игре по правилам.
При этом у ребенка не только развивается произвольность, столь необходимая для удерживания правил игры, но и возникает собственная смысловая позиция. Каким же образом сюжетно- ролевая игра работает на появление такой позиции? Играя в различные сюжетно- ролевые игры, ребенок принимает на себя разные социальные роли (врача, продавца, водителя, парикмахера и др.). Каждой из этих ролей соответствует своя игровая позиция. Так, действуя с игровой позиции добропорядочного пассажира. Ребенок оплачивает проезд и культурно ведет себя в общественном транспорте. У пассажира – «зайца» другая игровая позиция. Ребенок в роли контролера проверяет билеты и штрафует «зайцев», которые могут вести себя по- разному (спокойно отдать штраф, убегать, говорить, что у них нет денег и др.) Проиграв большое количество социальных ролей, ребенок начинает понимать, что собственная позиция может быть не только у игрового персонажа, но и у него самого. Это как второе рождение «я сам» («я есть носитель собственной позиции», «я сам» могу представлять и отстаивать). Теперь ребенок готов к переходу на следующий уровень содержательного общения, но уже общения со сверстниками. Рождение собственной смысловой позиции и произвольного поведения, которые вначале появились в сфере произвольно- контекстного типа общения со взрослым (в рамках сюжетно- ролевой игры) теперь будут закрепляться и развиваться в отношениях со сверстниками (в процессе игры по правилам).
Формирование кооперативно- соревновательного типа общения детей 
со сверстниками средствами игры

Целью формирования кооперативно- соревновательного типа общения детей со сверстниками является становление у ребенка «двойной» позиции, предполагающей развитие умения выстраивать свои действия с учетом как совей, так и  позиций партнеров по совместной деятельности. Какова же динамика формирования такого умения?

Все маленькие дети не только великие имитаторы, но и большие эгоцентрики, которые до определенного времени и не подозревают о возможности различного отношения к предметам, явлениям и событиям окружающего мира. Они находятся в поле взрослого и полностью ему доверяют. Ну, а сверстники, играющие рядом, пока не проявлены как носители собственных смыслов. 

Первая детская кооперация возникает в сюжетно- ролевой игре, результатом которой становится умение занимать ролевую позицию и согласовывать свои действия с действиями партнеров по игре. Этот первый опыт взаимодействия как прообраз или эскиз будущей полноценной кооперации со сверстниками в ситуации решения общей задачи. Именно в сюжетно- ролевой игре ребенок узнает о возможности существования своей позиции и способах ее реализации.

На следующем этапе ребенок осваивает умение выделять позицию другого, как отличительную от своей собственной. Этот процесс был исследован Ж. Пиаже и получил название децентрации.

Л.С. Выготский рассматривает становление децентрации в контексте развития детской кооперации, т.к. ребенок может узнать о существовании своей позиции и отличить ее от позиций «другого» только в случае, если есть позиция «другого». При этом он попадает в ситуацию выбора, когда можно:

· действовать только со своей позиции без учета позиции партнера, т.е. игнорировать;

· принять позицию партнера, отказавшись от своей собственной, т.е. начать имитировать;

· сделать попытку согласовать позиции, т.е. начать кооперироваться.

Здесь задача взрослого состоит в том, чтобы дать детям возможность «примерить» к себе каждый из вариантов взаимодействия, а затем подвести к последнему и задать образец действия в ситуации кооперации.

В рамках какого же вида деятельности происходит наиболее эффективное формирование отношений детской кооперации?

По мнению отечественных психологов, таким видом деятельности является игра по правилам, так как именно игра по правилам «вырастает» из сюжетно-ролевой игры и базируется на ее достижениях.

И если в сюжетно- ролевой игре правило скрыто за сюжетом и подчинено ему (сюжет /правило), то в играх по правилам все наоборот: правило проявлено, а сюжет свернут и определяется правилом (правило/сюжет).






Игры по правилам начинают зарождаться в недрах сюжетно- ролевой игры. 

Так, во время сюжетно- ролевой игры «Гости» дети принимают решение посетить парикмахерскую, чтобы сделать красивую прическу перед тем, как идти в гости. И здесь воспитатель вспоминает, что на днях проходила мимо и видела, что парикмахерская закрыта на ремонт. 

- Наверное, лучше сначала позвонить и узнать, - предлагает взрослый.

Дети берут заместитель телефона и делают вид, что набирают номер (понарошке), а затем разговаривают.

На этапе перехода от сюжетно- ролевой игры к играм по правилам воспитатель начинает работать на усложнение контекста (правил, требований игры) через все более жесткое ограничение имитации условиями реальной действительности.

Например, во время той же игры «Гости», когда дети набирают номер, взрослый принимает на себя роль абонента на другом конце провода:

- Это парикмахерская? – спрашивает ребенок.

- Какая парикмахерская, - шамкающим голосом отвечает воспитатель, - только прилегла отдохнуть, а они все звонят и звонят. Фулиганы! Не могут правильно номер набрать.

Возникает необходимость узнать номер телефона парикмахерской. Но как? Можно позвонить в справочную службу «09», спросить номер, запомнить его, а затем завести телефонный справочник, который будет постепенно заполняться номерами телефонов игрового микросоциума. Кроме того, дети перед началом игры могут вместе разработать план этого микросоциума, нанося его объекты (дома семей, магазин, парикмахерскую и т.д.) на план группы, а затем все построить точно в соответствии с планом. Эта работа также имеет пропедевтическое значение для перехода к играм по правилам.

В играх по правилам ребенок действует уже не от имени игрового персонажа, а со своей собственной смысловой позиции, делая ее открытой для партнера по игре, например, во время игры в шахматы. Ему также открыта и позиция противника. Ну, а сюжет все-таки есть, но свернут и как бы спрятан за правилами игры. Так, в игре «Шахматы» это история о двух воюющих государствах, которые при желании всегда можно себе представить (королей, их замки, жизнь, солдат и др) 

Игра «Морской бой» также разворачивается как военный сюжет на море с флотилией дружественной и вражеской армии. Какие же условия создаются в играх по правилам для формирования у ребенка «двойной позиции», предполагающей развитие умения выстраивать свои действия с учетом позиции партнеров по совместной деятельности?

Во- первых, игры по правилам дают возможность отделения ребенка от собственной эгоцентрической позиции и выделения позиции партнера, т.к. в этих играх контекстом игры (правилом) задана сама возможность разделения позиции противников.

Во- вторых, в играх по правилам заложена необходимость согласования позиций, т.к. контекст игры требует от партнеров понимания позиции «другого» и учета ее в своей деятельности.

Кроме того, игры по правилам также способствуют актуализации устойчивого отношения ребенка к сверстнику как к противнику по игре в рамках здоровых соревновательных отношений. Здесь необходимо учитывать, что всякое соревнование имеет и негативный аспект (агрессивность, снижение самооценки, перенесение акцента со способа осуществления деятельности на ее результат и др.). Эти нежелательные последствия можно компенсировать за счет частичного вынесения соревновательных отношений вовне (например, введение группы поддержки); и создания условий для перерастания соревновательных отношений в отношения подлинного сотрудничества в ситуации решения общей задачи.
Подготовкой детей к играм по правилам может стать последовательная работа, организованная на первом уровне кооперации и включающая в себя следующее содержание:

· введение детей в атмосферу групповой работы, предполагающей выполнение ими совместных действий, создающих ощущение единства и адекватных заданному образцу. (Например, игра «Ниточка, иголочка или в поезд, когда дети становятся друг за другом»);
· становление группы как механизма поддержки;
· организация работы в парах и в группах с числом участников более двух, когда дети совместно решают задачу, которая может быть решена каждым самостоятельно (например, вместе ищут по плану помещения заданный предмет);
· развитие умения
· брать на себя ответственность за выполнение какой-либо части общей работы;

· договариваться (согласовывать разные точки зрения)
· координировать свои действия с действиями партнера (например, в ситуации пользования общими средствами деятельности);

При этом лучшей формой организации группового взаимодействия также является игра. Например, однажды дети могут обнаружить вместо часов записку “А ваши часики-то у меня. Лень Злюковна Лежебокова”. Они звонят хранительнице Времени и узнают, что Лень Злюковна утащила часы в Ленивые Земли, которые замещаются в игре спальней. Хранительница Времени также предупреждает, что в случае, если дети отправятся на поиски, им следует помнить, что в долго находиться в Ленивых землях нельзя, т.к. можно заразиться ленивыми микробами и стать лентяями, и поэтому лучше определить местонахождение часов заранее. Она присылает детям планы Ленивых земель (по количеству пар детей), где значком указано местонахождение часов, и план летательной машины, на которой можно долететь до владений Лень Злюковны. Дети, разбившись на пары, сначала работают с планами и определяют, на чьей кровати находятся часы, а затем распределяют работу по строительству летательной машины, строят ее, летят в Ленивые земли и привозят часы в группу. 

Игра и формирование детской самооценки

Появление адекватной самооценки венчает дошкольный период детства ребенка. Только к концу дошкольного возраста у детей появляется внеситуативное, обобщенное, дифференцированное и относительно объективное отношение к самому себе, к своим поступкам, особенностям поведения, достоинствам и недостаткам.

Чем же характеризуется самооценка дошкольника на более ранних этапах развития?

Л.С.Выготский отмечал, что ребенок дошкольного возраста любит себя, но самолюбия, как обобщенного отношения к самому себе, которое остается одним и тем же в разных ситуациях, но самооценки, как таковой, но обобщенных отношений к окружающим и понимания своей ценности у ребенка этого возраста нет! Его самооценка целостна, ребенок как бы постоянно находится внутри себя, совпадает с собой и смотрит на себя изнутри. В этом возрасте детям сложно различать себя как субъекта деятельности и как личность, и поэтому они, как правило, переносят оценку с продукта своей деятельности на себя. И если взрослый критически относится, например, к детском рисунку, то ребенок воспринимает это как негативное отношение к себе лично, что находится в противоречии с его собственной самооценкой, которая, как правило, завышена. Здесь следует понимать, что завышенная самооценка дошкольника – явление нормальное, условие эмоционального благополучия ребенка, которому по законам возрастной психологии до поры до времени просто положено оставаться эгоцентриком и любить себя таким, какой он есть. Ведь эгоцентрическая позиция защищает малыша от излишних напряжений, пока не созреют базовые психические процессы и функции его личности, с помощью которых он сможет преодолеть разрыв между «я - реальное» и «я – идеальное» в результате развития адекватной самооценки. Поэтому бесполезно вызывать к совести нашкодившего малыша, т.к. у него пока просто нет психологического органа, помогающего посмотреть на себя и свой поступок со стороны и как-то осознать его.

Таким образом, завышенная самооценка – это тот материал, который следует осторожно и бережно преобразовывать в адекватное отношение к себе ребенка-дошкольника. Осторожно и бережно, потому что процесс формирования самооценки совпадает с процессом проявления для ребенка пространства внутреннего мира его чувств и переживаний.

Что же лежит в основе такого преобразования? Процесс развития самооценки – это сложный и многоплановый процесс, включающий в себя три этапа:

· на первом этапе ребенок децентрируется, т.е. производит выделение позиции другого, как отличительной от своей собственной;

· на втором этапе он начинает производить согласование своей позиции с позицией партнеров;

· на третьем этапе ребенок учится смотреть на себя и ситуацию с разных позиций, но уже не реальных, а воображаемых партнеров и совмещать их в процессе актуализации собственной.

Если посмотреть внимательно на содержание двух первых этапов, то становится очевидным, что они совпадают с логикой формирования «двойной» позиции, которая происходит в процессе становления кооперативно- соревновательного типа общения детей со сверстниками. 

Таким образом, формирование у ребенка «двойной» позиции является предпосылкой возникновения адекватной самооценки.

Какой вид детской деятельности является наиболее адекватным для превращения эмоциональной самооценки дошкольника в рациональную самооценку будущего первоклассника?

Детская самооценка формируется в разных видах деятельности. Однако, наиболее интенсивно ее становление происходит в процессе режиссерской игры. Эта форма игровой деятельности появляется очень рано (до трех лет) и сохраняется на протяжении всего дошкольного возраста. Отличительная особенность этой игры заключается в том, что в ней ребенок одновременно выступает разработчиком сюжета, постановщиком и исполнителем всех ролей, что создает условия для развития способности смотреть на ситуацию с разных позиций и совмещать их, а, следовательно, и для формирования произвольного, опосредованного и относительно объективного отношения к себе. При этом не следует путать режиссерскую игру с игрой-драматизацией, в которой ребенок реализует уже готовый сюжет. Игра – драматизация – частный случай режиссерской игры. Она более проста для выполнения, чем подлинная режиссерская игра и не может обеспечить полноценное психическое развитие ребенка на этапе формирования самооценки. Настоящая режиссерская игра – это, по сути дела, индивидуальная деятельность, в которой ребенок учится выстраивать и удерживать одновременно несколько позиций в соответствие с самостоятельно разработанным контекстом игры. При этом становления режиссерской игры высокого уровня в начале дети играют, используя в качестве предметной опоры предметы заместители. Они как – будто возвращается к театру на столе, с которого начиналось их игровое дошкольное детство. Затем игровые действия переходят во внутренний план, в так называемый мир грез, где ребенок проживает игру, свободно распоряжаясь материей замысла. Это заключительный этап формирования самооценки, когда у детей и возникает рефлексивное пространство внутреннего мира.

Подведем итог и при этом еще раз попытаемся проследить, как в процессе прохождения ребенком дошкольником всех этапов возрастной игры происходит формирование воображения и психологических предпосылок учебной деятельности, а также подготовка к переходу на следующий этап возрастного развития.

Итак, в 3 года, во время кризиса «я сам» ребенок впервые осознает себя как часть внешнего мира, как существо физическое, похожее на окружающих его взрослых людей. Стремление к развитию и взрослению побуждает малыша стать волшебником, взять волшебную палочку – воображение и начать шагать по ступенькам игры, обретая в процессе восхождения собственную смысловую позицию и пространство внутреннего мира. Недаром период дошкольного детства (от 3 до 7 лет) В.В.Слободчиков и Г.А.Цукерман называют этапом «одушевления». Пространство внутреннего мира это не столько эмоции и переживания ребенка, сколько его способность создавать образы, умение управлять своей внутренней и внешней деятельностью, выделять и удерживать контекст общения с окружающими людьми.

Все эти способности развиваются преимущественно в базовых возрастных играх Рассмотрим динамику формирования воображения и предпосылок учебной деятельности в процессе развития возрастной игры от режиссерской предметной игры манипуляции до режиссерской игры высокого уровня.
Воображение.

В режиссерской предметной игре манипуляции развивается воображение I уровня. Разыгрывая небольшие сюжеты в «театре на столе» дети 3-4 лет учатся использовать предметы- заместители. При этом образы возникают и изменяются в процессе манипуляции с заместителями.

Игровой сюжет, основанный на образах, также постоянно изменяется и не имеет четкого контекста.

Перейдя в следующий возраст, ребенок, полноценно проигравший игру манипуляцию и освоивший а первом приближении линию сюжетотворчества, начинает осваивать образную игру драматизацию, а в ней – основы ролевой линии игрового поведения. Здесь он уж не манипулирует игровыми персонажами, а пытается идентифицироваться с каждым из них, 2слиться», прочувствовать изнутри. При этом играющий имитирует только объекты живой и неживой природы, как наиболее простые для подражания, имитирует с опорой на свой небольшой жизненный опыт (ребенок видел, как ведет себя собака, кошка, машина, светофор и др.). Поэтому в образной игре драматизации развивается I  и формируется II уровень развития воображения.
На этапе сюжетно- ролевой игры происходит дальнейшее развитие воображения II уровня (в сюжетно- ролевой игре дети черпают содержание из прошлого опыта, который оформляют в различных формах игровой интерпретации социальной деятельности.) Кроме того, в сюжетно- ролевой игре начинается формирование особой внутренней смысловой позиции (III уровень развития воображения), с которой дети наполняют содержанием сюжетную и ролевую линию игры («А давай, как- будто …»)
В играх по правилам собственная смысловая позиция выделена и проявлена вне сюжетного контекста. Её дальнейшее развитие, соответствующее развитию III уровня воображения, происходит уже в процессе выделения и согласования различных смысловых позиций партнеров по игре (с правилами).
И, наконец, в режиссерской игре высокого уровня развития воображения максимально (для дошкольного детства), т.к. эта игра проходит преимущественно во внутреннем плане, в мире образов и грез. У ребенка особая внутренняя смысловая позиция развита настолько, что он может сам создавать и развивать игровой сюжет и проживать его в пространстве самостоятельно задаваемых смыслов и значений (без партнеров по игре).

Произвольно- контекстный тип общения со взрослыми

В режиссерской предметной игре манипуляции ребенок с опорой на предметы заместителя создает фрагментарные игровые сюжеты, у которых уже есть контекст. Но этот конспект, также как и образы изменяется в  процессе игры зависимости от изменения предметной ситуации. Таким образом, у ребенка в этой игре начинает появляется способность к созданию контекста (сюжет игры), но отсутствует произвольность, помогающая этот контекст удерживать.
В образной игре драматизации ребенок уже способен увидеть и удержать не только контекст образной игры, но и поведенческий контекст игровых персонажей, которых он изображает. Таким образом, происходит дальнейшее развитие произвольно- контекстного типа общения ребенка со взрослым, который, как и в предыдущей режиссерской игре- манипуляции, задает ребенку образы игрового поведения.

В сюжетно- ролевой игре формирование произвольно- контекстного типа общения происходит наиболее эффективно. Здесь взрослый, играя вместе с детьми, по-прежнему является источником и гарантом детского развития. Он в совместной игровой деятельности помогает детям освоить максимально возможный спектр социальных игровых сюжетов и социальных ролей. При этом дети учатся выделять и удерживать достаточно сложные правила как всей игры, так и правила поведения, соответствующие различным социальным ролям. Ведь ребенок на этапе сюжетно- ролевой игры проигрывает разные роли (парикмахера, пациента больницы, врача, продавца и др.), каждой из которых соответствует свой игровой поведенческий контекст, который ребенок должен выделить и удержать, что требует определенного развития произвольности.
Это развитие происходит в процессе игры при помощи игровых средств. Так, маленькому ребенку сложно просто так стоять или сидеть, но в то же время он способен довольно долго стоять, будучи в роли охранника, или сидеть, приняв на себя роль водителя автобуса. Конечно, пока это достижения не самого ребенка. – Убери роль, и у него снова исчезнет регуляция поведения. Но тренировка волевых процессов все равно происходит, и к концу этапа сюжетно- ролевой игры ребенок уже может присвоить свои достижения. 
Поведение ребенка поднимается на следующий уровень произвольности и не только в игре.

К играм по правила дети подходят с достаточно развитой способностью выделять и удерживать контекст игры. Ребенок вырос и теперь ему уже не нужны сюжетные «костыли», которые раньше помогали сделать работу по формированию умения видеть и выполнять правила привлекательной. В играх по правилам правила игры проявлены и сама привлекательность игры для ребенка состоит в выполнении этих правил. При этом происходит дальнейшее развитие произвольно- контекстного типа общения в ситуации взаимодействия с партнерами по игре (взрослыми и сверстниками).
В режиссерской игре высокого уровня дети сами создают контекст (сюжет) игры, который способен самостоятельно удерживать в течение длительного времени. произвольность, развившаяся в играх по правилам, позволяет ребенку свободно управлять не только своей внешней, но и внутренней деятельностью, составляющей основу пространства внутреннего мира – души маленького волшебника.

Кооперативно- соревновательный тип
 общения ребенка со сверстниками

Маленькие дети 3-5лет – великие эгоцентрики и имитаторы. У них пока нет собственной смысловой позиции, способности видеть позицию другого и как-то относиться к ней. Они смотрят на мир только с одной точки зрения и не умеют кооперироваться. Сверстники пока не проявлены для малышей как партнеры. Дети играют не вместе, а рядом с ними, подражая и имитируя.

Таким образом, в рамках режиссерской предметной игры манипуляции и образной игры драматизации развития кооперативно- соревновательных отношений со сверстниками в чистом виде не происходит. Но в рамках первых двух игр детей дошкольного возраста производится довольно значимая работа по становлению индивидуальной деятельности детей, без которой практически невозможна полноценная кооперация.
В сюжетно- ролевой игре возникает первая детская кооперация. Вначале это пары «мама- дочка», «врач – пациент», «продавец – покупатель». Затем игра становится более коллективной и включает в себя большее количество партнеров. В сюжетно- ролевой игре кооперация основана на выделении различных игровых позиций, их согласовании. Дети договариваются как о сюжете, так и о правилах игры. При этом они внимательно следят, чтобы игровая позиция партнера соответствовала условиям договора («Ага, так продавец не делает», - говорят они незадачливому партнеру по игре, который действует не в контексте своей роли).
Сюжетно- ролевая игра «работает» на рождение собственной смысловой позиции ребенка, которая уже не опосредована ролью: проиграв большое количество ролей ребенок понимает, что собственная позиция может быть не только у игрового персонажа, но и у него самого.

Кроме того, именно в сюжетной ролевой игре ребенок учится смотреть на игровую ситуацию с различных игровых позиций, а также получает первый опыт по согласованию позиций и умению учитывать позицию партнера в своей деятельности.

Игра по правила является базовой игрой для развития кооперативно- соревновательного типа общения детей со сверстниками, т.к. именно по правилам основаны на умении «децентрироваться», видеть позицию партнера и учитывать ее в своей деятельности, согласовывать позиции.
Режиссерская игра высокого уровня является индивидуальной деятельностью, в процессе которой ребенок, полноценно прошедший все предыдущие этапы возрастной игры, уже способен выделять и согласовывать во внутреннем плане позиции воображаемых партнеров по игре.

Самооценка

Самооценка дошкольника базируется на развитии умения детей смотреть на ситуацию с разных позиций и совмещать их в процессе актуализации собственной.
Дети 3-5 лет в силу своих возрастных особенностей – великие эгоцентрики, которые способны воспринимать ситуацию только со своей точки зрения. У них пока не развито (да и не должно быть развито) умение «децентрироваться». Поэтому режиссерская предметная игра- манипуляция и образная игра драматизация не работают непосредственно на становление самооценки дошкольника. Эти игры имеют пропедевтическое значение для развития индивидуальной деятельности, находящейся на основе собственной смысловой позиции, так и для становления возрастных игр старших дошкольников, в рамках которых начинается развитие самооценки.
Сюжетно- ролевая игра создает условия для развития умения смотреть на игровую ситуацию с различных ролевых позиций. При этом дети приобретают первый опыт «децентрации» (но не собственны, а опосредованной ролью, игрой). Кроме того, сюжетно- ролевая игра помогает сделать более мягкими («амортизировать») проявление первого детского самосознания. Известно, что маленькие дети не умеют разделять не умеют разделять продукт своей деятельности и себя лично. Поэтому всякое указание взрослого на неуспешность ребенка в какой-либо деятельности (рисование, аппликации, пение) воспринимается им болезненно.
Это происходит вследствие противоречия, которое возникает в этой ситуации: с одной стороны, маленький ребенок считает себя всегда хорошим и это его естественное, стабильное состояние (когда самооценка завышена), с другой стороны, он чувствует себя плохим, т.к. взрослый говорит, что рисунок получился плохим, а у него (ребенка) пока не развито внеситуативное и дифференцированное отношение к самому себе, а он переносит оценку результатов своей деятельности на себя лично.
Но если ребенок неуспешен в сюжетно- ролевой игре, например, в роли шофера или врача, то неуспешен врач или водитель, а он (ребенок) всё делал хорошо.

В конце сюжетно- ролевой игры у детей обозначается собственная смысловая позиция, с которой ребенок может смотреть на себя, на ситуацию, на другого.

Это умение (смотреть вокруг с опорой на собственную смысловую позицию) развивается в играх по правилам. Игры по правилам предполагают наличие партнера со своей смысловой позицией и поэтому создают условия для формирования способности смотреть на ситуацию не только со своей позиции партнера, учитывать позицию партнера в своей деятельности, согласовывать позиции. Эту способность ребенок приобретает в ситуации взаимодействия с реальными партнерами.
В режиссерских играх высокого уровня дети имеют достаточно развитую смысловую позицию, с которой он может создать содержание игры. Способность видеть разные позиции и согласовывать их, которую ребенок приобрел в играх по правилам, в ситуации взаимодействия с реальными партнерами, помогает ему организовать взаимодействие уже не реальных, а воображаемых персонажей. Во время такой игры дети учатся действовать во внутреннем смысловом пространстве. При этом развивается способность смотреть на различные ситуации, на других и на себя с разных точек зрения. Эта способность находится в основе самооценки (внеситуативном, обобщенном, дифференцированном отношении к самому себе).
Именно в это время ребенок узнает о существовании своего внутреннего мира, своих чувств и переживаний. Этот период совпадает с заключительным этапом кризиса 7 лет.

Возможно, кризис семи лет – это своеобразное повторение кризиса «я сам», но только в отношении внутренней жизни. Малыш 3 лет только осознает себя среди людей, семилетний же ребенок узнает о существовании своего внутреннего мира. Выражаясь на языке библейской аллегории, в это время дети как бы теряют родовую невинность и обретают свою бессмертную душу. При этом они начинают нести ответственность за свои поступки. Ведь не случайно до семи лет не надо исповедоваться перед таинством святого причастия. В это время ребенок подобен Адаму, который пытался скрыть свою наготу. И он тоже стремиться скрыть свою новорожденную душу за маской манерничанья и кривляния, которые, как правило, сопровождают кризис 7 лет. 

У детей также происходит потеря непосредственности. И если раньше ситуация неуспеха носила для ребенка единичный характер «в каждом отдельном случае у него есть реакция на собственную недостаточность, а через минуту, смотришь, - он совершенно доволен собой. Тысячи отдельных неудач, а общего чувства своей малоценности нет, он не обобщает того, что случилось много раз» (Л.С.Выготский), то теперь у ребенка возникает «обобщение переживания», разрыв единства «я идеальное» и «я реальное». Ребенок осознает свою недостаточность, которую уже невозможно компенсировать средствами игровой деятельности. Он хочет преодолеть разрыв и готов перейти от воображаемого уподобления взрослым к реальному через обучение, чтобы начать вместе с учителем осваивать теоретические способы решения задач и овладевать фундаментальным человеческим умением учиться. 

Именно это и является итогом возрастного развития в рамках ведущей в дошкольном детстве игровой деятельности.

Деятельностный подход

к развитию детей дошкольного возраста и условия его реализации

Деятельность и ее структура

Известно, что подлинное развитие любого человека, в том числе и ребенка, происходит только в процессе осуществления собственной деятельности, под которой можно понимать:

· динамическую систему взаимодействий субъекта с миром, в процессе которых происходит возникновение и воплощение в объекте психического образа и реализация опосредованных им отношений субъекта в предметной деятельности
;

· специфически человеческая форма активного отношения к окружающему миру, содержание которой составляет его целесообразное изменение и преобразование. Деятельность человека предполагает определенное противопоставление субъекта и объекта деятельности: человек противополагает себе объект деятельности, как материал, который должен получить новую форму и свойства, превратиться из материала в продукт деятельности.

Всякая деятельность включает в себя цель, средство, результат и сам процесс деятельности, и, следовательно, неотъемлемой характеристикой деятельности является ее осознанность
.

Таким образом, любая деятельность имеет единую структуру, включенную в себя определенные этапы, расположенные в определенной последовательности:

· мотивационный этап;

· этап целеполагания;

· этап планирования действий по реализации цели;

· этап поиска способов и средств;

· этап осуществления целесообразных действий в соответствии с принятыми способами и средствами;

· этап контроля;

· этап оценки.

Здесь следует понимать, что содержание каждого из этапов в разных видах деятельности может быть разным, что определяется, прежде всего, различным содержанием мотивационно-целевого компонента деятельности. Так, целью игровой деятельности является максимально достоверная имитация реальной действительности, в то время как учебная деятельность направлена на самоизменение самого ученика в процессе освоения им новых, обобщенных способов действий и усвоения научных понятий.

Что же является целью профессиональной деятельности воспитателя ДОУ?

Для кого-то это формирование предметных знаний, умений и навыков, а для  кого-то – обеспечение условий для полноценного психологического развития ребенка дошкольника. Но в любом случае деятельность (игровая, учебная, профессиональная и др.) должна быть выстроена в соответствие с ориентировочной основой деятельности и включать в себя расположенные в определенной последовательности этапы. При этом результатом осуществления действий будет продукт, который имеет две составляющих: материальную и идеальную. Под материальной составляющей можно понимать изменение материального мира – объекта (появилась новая книга, картина, дом, конспект занятия и др.); а под идеальной – изменения, которые произошли в процессе деятельности с её субъектом – человеком (овладение новыми способами деятельности). Если вспомнить, что «цель – это осознанный образ предвосхищаемого результата, на достижение которого направлена деятельность человека»
 то становится очевидной связь между целью деятельностью и её продуктом (цель содержит в себе образ продукта, а продукт является воплощением цели).


Наиболее целесообразной формой организации деятельности дошкольников является совместная игра детей и взрослого. В этой игре взрослый удерживает две позиции – организатора и участника игры. Характеристики деятельности взрослого, как организатора и деятельности играющего ребенка на каждом из этапов совместной игровой деятельности приведены в таблице 1.

Таблица 1. Характеристики деятельности детей и взрослого на каждом из этапов совместной игровой деятельности
	Этап
	Взрослый
	Ребенок

	
	Цель
	Содержание
	Характеристика

	1.Мотивация
	1.Стремиться быть искренним и открытым детским смыслам, а также удерживать их в течение всего времени взаимодействия;

2.Обеспечить условия:

-для создания и поддержания всех аспектов глубокой внутренней положительной мотивации актуальных для дошкольников видов деятельности (игровой, познавательной, общения и др.);

- для отсутствия у детей внешней мотивации наказания (на вербальном и невербальном уровне);

3. Содействовать тому, чтобы мотивация поощрения не преобладала в иерархии мотивов, а мотивация демонстративно-аффективного характера находилась в разумных пределах.
	Введение интересной для детей игровой ситуации, содержащей в себе проблему познавательного характера, которая, находится в зоне потенциального развития и основана на необходимости понимания другого.

Создание и поддержание высокого уровня детской эмоциональной включенности в игровой сюжет на основе:  

- совместного представления и описания воображаемой ситуации и определения своего отношения к ней в том числе и с опорой на наглядно-образные средства (картины, иллюстрации, диафильмы, аудио-видео средства);

- подкрепления детского эмоционального настроя через периодическое обсуждение развития игровых событий и их проблематизацию.
	Участие в обсуждении воображаемой ситуации, эмоциональная включенность в игровой сюжет, высокая игровая познавательная инициативность, стремление к общению, сохранение интереса к игре в течение всего времени игрового взаимодействия

	2. Целеполагание
	Обеспечить условия: - - для включение детей в коллективную постановку общей и промежуточных целей совместной игровой деятельности (Что будем делать, чтобы решить возникшую игровую проблему?)

- для соблюдения приоритета игровых целей;

- для трансформации игровых целей в познавательные, коммуникативные и др.;
	Организация коллективной деятельности  детей в игровом целеполагании как в «начале» игры, так и на ее отдельных этапах. 

Сотрудничество с детьми на этапе  игрового целеполагания.
	Дети участвуют в коллективном игровом целеполагании. Они выделяют, принимают –и удерживают как общую игровую цель, определяющую контекст игры, так и промежуточные цели совместной игровой деятельности. Дети также способны проговорить как общую, так и промежуточные цели на любом этапе игры

	3. Планирование
	Обеспечить условия для включения детей в коллективное планирование совместной игровой деятельности
	Организация деятельности детей по совместному планированию достижения игровой цели и разработке наглядно-образных средств планирования

Сотрудничество с детьми в планировании
	Дети умеют вместе со взрослыми:

планировать свои действия в игровом событии;

проговаривать этапы плана;

разрабатывать и использовать средства планирования

	4. Определение способов и средств
	Обеспечить условия для включения детей в коллективное определение способов и средств реализации игрового сюжета (как будем действовать и при помощи чего?)
	Организация деятельности детей по определению способов и средств осуществления игры

Сотрудничество с детьми в поиске способов и средств организации совместной деятельности
	Дети умеют вместе со взрослым:

- определять возможные способы и средства осуществления игровой деятельности;

- выбирать и обосновывать наиболее соответствующие условиям игры и целесообразные;

- проговаривать способы;

 разрабатывать и использовать средства, в том числе и средства взаимодействия (вопрос, жест, знак, модель).

	5. Осуществление действий
	Обеспечить условия для организации целесообразных действий детей в контексте заданной игровой ситуации
	Организация игры на ее действенном уровне. Сотрудничество с детьми в процессе игровых действий
	Дети осуществляют игровые действия в соответствие с принятым контекстом игры, планом, а также способами и средствами. Они умеют перестраивать свои действия в направлении развития содержания игры, но сохраняя целесообразность действий и оптимальность способов и средств.

	6. Контроль, оценка
	Обеспечить условия для организации детей:

по работе с продуктом;

по содержательной и эмоциональной рефлексии результатов игры
	Организация деятельности детей по работе с промежуточных этапах, так и в конце игры, а также по содержательной и эмоциональной рефлексии результатов игры
	Дети умеют с помощью взрослого:

выделять и описывать продукт своей деятельности как на отдельных этапах игры так и по ее окончании;

соотносить продукт с образцом или со своим представлением об образце;

устанавливать меру успешности своей деятельности;

выражать свое эмоциональное отношение к процессу игры и ее результатом.


Каким же образом можно выстроить игру в соответствие со схемой ее реализации как деятельности?

Рассмотрим поэтапное построение игры «Путешествие», которое задано таблицей 2.

Таблица 2. Поэтапное построение совместной игровой деятельности на примере игры «Путешествие»

	Этап деятельности
	Содержание
	Особенности организации совместной
игровой деятельности

	1. Мотивация
	Дети узнают об одном очень интересном событии, которое произошло с воспитателем накануне: взрослый купил в магазине большую рыбу. Внутри нее оказалась бутылка. Воспитатель показывает детям бутылку, в которой они находят записку. В записке сообщается об одном необитаемом острове в Индийском океане, где спрятан клад. На обратной стороне листа план острова, на котором знаком указано местонахождение клада.
	Взрослый собирает детей в кругу и заводит разговор издалека об интересных событиях жизни каждого. Круг помогает детям объединиться в единое игровое коммуникативное пространство и отвлечься от предыдущих занятий. Затем воспитатель вбрасывает сообщение о своем необыкновенном происшествии и помогает создать образы того, кто отправил записку, острова, клада. Эти образы можно создавать с опорой на рисунки, фильмы, рассказы из книг. Этап создания мотивации может длится один или два дня. Здесь присутствует трансформация игровой мотивации в познавательную и коммуникативную: детям интересно узнать об островах, кладах, планах, различных видах почты (бутылочной, голубиной и др.)

	2. Целеполагание
	Участники игры принимают решение отправиться на остров и найти клад
	 Таким образом, выстраивается цель игры – найти клад. Эта цель определяет контекст игры, который необходимо удерживать в течение всего времени игрового взаимодействия.

	3. Планирование
	Дети вместе с воспитателем определяют, что им необходимо сделать, чтобы реализовать свою игровую цель. При этом они составляют план действий по нахождению клада.
	В процессе планирования простраивается образ будущих игровых действий и определяется их последовательность. План лучше всего составлять опорой на наглядно-образные средства, которые дети и взрослый могут тут же разработать, обозначив пиктограммами на карточках различные этапы игры. Дети могут разместить эти карточки друг над другом (снизу вверх) на узком наборном полотне, выполненном в виде многоэтажного дома,  на крыше которого нарисован клад. Игра «Путешествие» может включать в себя следующие этапы:

Определить по географической карте, где находится Индийский океан и как до него можно добраться (значком пиктограммы может быть глобус)

Выбрать вид транспорта

Собрать в путешествие вещи продукты и медикаменты

Построить в группе остров и корабль (если дети его выберут)

Отправиться в путешествие

	4. Определение способов и средств
	Дети вместе со взрослым определяют способы и средства подготовки и проведения игры
	Здесь определяются способы организации детской деятельности на третьем и четвертом этапах плана: «Как будем действовать: все вместе будем собирать в путешествие вещи, продукты, медикаменты и строить остров и корабль или разобьемся на группы?» Как правило, дети предлагают разделиться на группы. Этап определения средств пересекается и другими этапами деятельности. Например, дети выбирают средства планирования (упорядоченное расположение пиктограмм), средства определения пути до острова (географическая карта), средства передвижения (виды транспорта), и наконец, средства организации взаимодействия (знак, жест)

	5. Осуществление действий
	Дети, действуя в соответствие с планом, строят из предметов ближайшего окружения остров и корабль, а затем отправляются на остров и находят клад
	В процессе игры дети могут развивать сюжет (появляются пираты, кто-то падает с корабля, разыгрывается шторм). Они могут заехать по пути даже на Северный полюс, но цель игры (найти клад) должна четко удерживаться при любом варианте развития событий.

Наконец, дети попадают на остров. Здесь их также могут поджидать различные неожиданности. Они ужинают, отдыхают (купаются, фотографируются ловят рыбу), а затем ложатся спать, чтобы утором отправиться искать клад, который может быть в виде набора баночек с надписями «дружба», «любовь», «радость» и др.

	6. Контроль, оценка
	Проводится в процессе игры по необходимости, а также в конце игры
	Контроль промежуточного продукта на соответствие образцу или своему представлению об образце проводится после конструирования острова (по плану) и корабля (в соответствие с собственным опытом).

Если корабль сделан из стульчиков, то можно посчитать всем ли хватит мест и при необходимости добавить стульчики. При этом в процессе конструирования взрослый не  контролирует действия детей, давая им возможность полноценно осуществить самоконтроль. Взрослый также не оценивает детей («Молодец», «Неправильно»). 

В конце игры также проводится контроль продукта (клада) на его соответствие своему представлению об образце и его оценка.

Здесь уместно поговорить о подлинных ценностях человеческой жизни и развить детские представления о богатстве, которое может быть воплощено не только в золоте, деньгах, драгоценностях или конфетах, машинах, куклах.

Дети также проводят содержательную и эмоциональную рефлексию прожитого игрового события, например, отвечая на вопросы корреспондента «Детского радио».


Система актуальных для дошкольников видов деятельности
и условия ее эффективного функционирования и реорганизация

Согласно положениям возрастной психологии «…каждая стадия психического развития характеризуется определенным, ведущим на данном этапе отношением ребенка к действительности, определенным, ведущим типом его деятельности»

А.Н. Леонтьев также считает, что именно ведущая деятельность определяет основную линию развития ребенка и формирование базовых психологических новообразований возраста. Однако, по мнению Д.Б. Эльконина, ведущая деятельность не единственная деятельность, обеспечивающая развитие ребенка. «Всякий период представляет собой систему различных видов деятельности, каждый из которых выполняет свою функцию. Надо рассмотреть внутреннюю связь между отдельными деятельностями и переходы одной в другую. Следует дать схему возникновения новых видов деятельности и изменение их системы»
.

И действительно, внутри одной ведущей деятельности постепенно складывается новая ведущая деятельность, соответствующая следующему возрастному этапу развития.

При этом деятельность, которая перестала быть ведущей, никуда не исчезает, а остается в «арсенале» ребенка.
Изобразим систему деятельностей на определенном этапе возрастного развития и ситуацию переструктуризации системы при переходе на следующий этап схематически:
Схема 1. Динамика развития системы деятельности

	Младенчество
	Раннее детство
	Дошкольное 
детство
	Младший школьный возраст

	


              Э.О.

                        п-м

	
                П-М
        Э.О

               П         И

	
          Э.О.

       п-м      И

                           э.р.

             П       О


	
             э.о.
                              р

        п-м      У
                             к

             и       п



	0 -1 г.
	1 – 3 г.
	3 – 7 л.
	7- 11 л.


э.о. – эмоциональное общение
п-м – предметно- манипулятивная деятельность

 и   – игровая деятельность

 п   – познавательная деятельность

 0   – деятельность содержательного общения (со взрослыми и со сверстниками)

э.р. – элементарно- рефлексивная деятельность

 У   – учебная деятельность

 К   – коммуникативная деятельность

 Р   – рефлексивная деятельность
Какие же виды деятельности входят в систему деятельностей ребенка на дошкольном этапе его развития?

Это прежде всего ведущая игровая деятельность, а также познавательная деятельность, деятельность общения, творческая продуктивная деятельность (рисование, аппликация и др.). При этом игра является системообразующим элементом, т.к. именно игра определяет основную линию развития дошкольника и ведущий тип его отношений с окружающей социальной действительности. Таким образом, все остальные деятельности системы должны выстраиваться внутри игровой деятельности.

К сожалению, в процессе образования дошкольников педагоги и родители зачастую выбирают в качестве системообразующего элемента не игровую, а познавательную деятельность, стремясь как можно раньше научить ребенка читать, считать, решать задачи и даже писать в прописях. При этом игра не только уходит на второй или третий план, но и сводится до уровня шаблонных игровых приемов, подчиненных единственной цели хоть как-то привлечь ребенка к выполнению непривлекательных для него предметных заданий. Например, на занятие приходит Незнайка, у которого случилась беда и чтобы помочь ему, дети должны выполнить определенные предметные  задания. Здесь взрослый спекулирует игрушкой, у которой нет ни собственной жизненной, ни содержательной позиции. Игрушка, как правило, пассивна и постоянно нуждается в помощи, что создает негативную для ребенка психологическую ситуацию, так как:

во-первых, дети почти всегда идентифицируются с игровыми персонажами и в данном случае получают нежелательную установку, в том числе и на потребительское отношение к окружающим;

во-вторых, взрослый «вешает» на малышей проблемы различных сказочных героев, и дети с малых лет вынуждены всем помогать. Какое большое сердце нужно иметь этому маленькому ребенку! Кроме того, мы рискуем вырастить «жилетки», в которые все будут плакаться.

Это непродуктивный путь. Ведь у маленького ребенка пока нет, да и не может быть, учебных познавательных мотивов, и он познает мир через его игровую интерпретацию.

Чтобы организовать настоящую игру, необходимо ввести не игровой персонаж (Карлсона, Незнайку или Буратино), а значимую для ребенка воображаемую ситуацию, содержащую проблему познавательного характера и предполагающую необходимость сотрудничества детей и взрослого. При этом воображаемая ситуация должна быть не только значимой, но и жизненно целесообразной, т.е. не иметь смысловых разрывов, как обычно происходит когда взрослые пытаются подогнать сюжет под предметное содержание.

По мере развития ребенка дошкольника у него начинает появляться новое отношение к действительности, что сопровождается реорганизацией всей системы деятельностей. При этом происходит перестройка, перегруппировка и изменение иерархии деятельностей системы, а также зарождение в ее недрах нового типа ведущей деятельности – учебной. Так, познавательные процессы становятся все более произвольными, общение постепенно теряет свою непосредственность и ситуативность и начинает опосредоваться заданным контекстом (правилами, условиями, требованиями), продуктивная творческая деятельность к концу дошкольного детства уже основана на особой внутренней смысловой позиции, позволяющей ребенку не только создать замысел, но и воплотить его, возрастная игра, пройдя все свои этапы, выступает перед школой в форме игры по правилам, являющейся прообразом учебной деятельности.

Таким образом, новая ведущая деятельность возникает не из старой (например, учебная деятельность не появляется непосредственно из игровой), а выстраивается из системы деятельностей, соответствующей социальной ситуации развития ребенка дошкольника. 

И тогда можно шире взглянуть на проблему преемственности и условия формирования предпосылок учебной деятельности.

Предпосылки возникновения учебной деятельности формируются отнюдь не внутри игровой деятельности. Эти предпосылки постепенно вызревают (или создаются) внутри всей социальной си​туации развития ребенка-дошкольника. Поэтому в младшем школьном возрасте учение (как новая ведущая деятельность, соответствующая этому возрасту) не сменяет игру (как старую ведущую деятельность, этому возрасту уже не соответствующую), ведь младший школьник не перестает играть — игра создает специфическую социальную ситуацию развития, в которой становится возможным появление учебной деятельности.

Учебная деятельность, возникая в этой социальной ситуации развития, перестраивает всю систему деятельностей ребенка, и создает новую социальную ситуацию развития, в которой есть место и игре. Игра передает «эстафетную палочку» учебной деятельности, уступая ей место ведущей деятельности, но не прямо; она как бы оставляет эту палочку на «поле» социальной ситуации развития, в которой вызревают предпосылки возникновения деятельности учебной, способной эту «эстафетную палочку» принять.

Итак, одной из существенных характеристик ведущей деятельности является то, что на ее основе происходит реорганизация всех других видов деятельности, перестройка системы деятельностей, т.е. создается новая социальная ситуация развития, соответствующая ведущему на данном этапе отношению ребенка к действительности. В рамках этой новой ситуации развития постепенно складываются предпосылки для возникновения новой ведущей деятельности.

Коллективный субъект деятельности
Известно, что деятельностный подход направлен на становление у ребенка позиции субъекта деятельности. При этом следует понимать, что занимающий позицию субъекта способен не только создать у себя глубокую внутреннюю позитивную мотивацию к деятельности, но и поставить и удержать цель, спланировать действия и реализовать их, а также как-то отнестись к результатам своей деятельности. Такая способность предполагает наличие у ребенка особой внутренней смысловой позиции, возникающей лишь к концу дошкольного периода детства. А до этого дети живут и действуют в поле взрослого или другими словами, в составе коллективного субъекта деятельности с ним. 

Коллективный субъект является субъектом коллективной, совместной деятельности. Он имеет все характеристики субъекта и начинает функционировать на этапе освоения ребенком нового содержания, способов и средств деятельности.

Понятие коллективной деятельности и ее субъекта было обозначено в теории Л.С.Выготского представлено в работах В.В.Давыдова. «Некоторые формы деятельности имеют первичные виды как коллективные деятельности, выполняемые коллективным субъектом. Лишь затем, на основе этой коллективной деятельности, осуществляемой коллективным субъектом, возникает индивидуальная деятельность, выполняемая индивидом, индивидуальным субъектом».
 По мнению В,В. Давыдова, все новое появляется в качестве своеобразного «индивидуального» продолжения его выполнения коллективной деятельности. При этом коллективное и социальное становление индивидуальным и самобытным, т.е. имеющим уже не коллективное, а свое собственное индивидуальное бытие. Об этом же говорит и Л.С.Выготский. «Всякая высшая психическая функция в развитии ребенка появляется на сцене дважды – сперва как деятельность коллективная, социальная, второй раз как деятельность индивидуальная, как внутренний способ мышления ребенка»
.

Таким образом, процесс развития ребенка можно рассматривать и как процесс превращения коллективной деятельности в индивидуальную, сопровождающий акт передачи коллективного субъекта деятельности ребенку. В.В. Давыдов видит в этом фрагматический процесс становления индивидуальности. «…В этом процессе превращения коллективности в индивидуальность я вижу и самую большую драму самой деятельности, и возникающей в ней рефлексии, идеального плана, воображения, сознания и так далее».

Таким образом, новое содержание может быть освоено ребенком только с помощью взрослого и в процессе совместной деятельности с ним. При этом следует иметь в виду, что не всякая коллективная деятельность находит у истоков рождения коллективного субъекта.

Коллективный субъект может возникнуть только в случае, если для этого будет обеспечен комплекс условий содержательного и психологического плана.

Н.Вересов и П.Хаккарайнен определяют содержательные предпосылки и считают, что в основе становления коллективного субъекта деятельности находится «некое «встречное движение» взрослого и ребенка в поиске средств со-действия, что собственно и есть исходный момент для всех дальнейших динамических изменений в сознании ребенка. Проблематизация, идущая от взрослого, и принятие задачи ребенком суть предпосылки для дальнейшего развертывания их содействия внутри социальной ситуации развития. Иными словами, без «встречного движения» становится невозможным движение совместное: здесь — предпосылки становления субъекта коллективной деятельности».

И тогда необходимыми предпосылками возникновения коллективного субъекта совместной деятельности являются:

введение в ситуацию совместной деятельности проблемы, решение которой невозможно имеющимися у ребенка индивидуальными средствами (но возможно в совместной деятельности, которой ребенок пока не владеет);

принятие ребенком проблемы и активный поиск средств ее решения в совместной деятельности со взрослым.

Содержание позиций взрослого и ребенка во «встречном движении» приведены в схеме 1.

Схема 1 Условия становления и функционирования 
коллективного субъекта деятельности (на содержательном уровне)

















Передача коллективного 
субъекта деятельности


В развитии, результате взаимодействия взрослого и ребенка происходит передача коллективного субъекта деятельности ребенку освоение им нового содержания и становление позиции индивидуального субъекта.

Кроме содержательной составляющей комплекса условий, которые необходимо обеспечить для становления и функционирования коллективного субъекта деятельности, существуют психологические условия.

Прежде, чем определять эти условия, необходимо охарактеризовать психологический аспект коллективного субъекта:

коллективный субъект деятельности следует рассматривать не просто как коллектив участников совместной деятельности, имеющих общие мотивы и общую цель, а как некое деятельностное целое или единый деятельностный развивающийся организм, состоящий из индивидуальностей со своим внутренним миром и особенностями личности;

в коллективном субъекта не может быть неудачливых и неуспешных. Вклад каждого – самоценен, даже если его содержание не находится в контексте совместной деятельности. В этом случае «ошибочная» (только относительно принятая контекста общения, но не самого ребенка) позиция создаст «точечное» проблемное поле внутри общей проблемы, которое поможет остальным актуализировать свою точку зрения, а также поработать над поиском средств ее обоснования в процессе обсуждения.

Кроме того, в состав коллективного субъекта входят развивающиеся личности с разным уровнем развития, и поэтому результат совместного поиска все равно будет успешным. Ведь это общий результат. Гарантом успешности является и взрослый, входящий в состав К.С.Д. и владеющий как содержанием и способами организации деятельности, так и средствами передачи этого содержания и способов остальным.

И тогда одним из важнейших психологических условий функционирования к.с.д. становится умение взрослого и детей:

поддерживать внутри сообщества безоценочное эмоционально- позитивное отношения принятия себя и другого;

выражать эти отношения на вербальном и невербальном уровне словом, мимикой, жестом, взглядом, тактильно;

При этом дети не сравниваются друг с другом. Все (и в первую очередь взрослый, как образец поведения) относится к особенностям другого с подлинным уважением, и поэтому каждому гарантировано пространство развития и свой индивидуальный темп продвижения в нем.

Какие же условия необходимо обеспечить для того, чтобы каждый чувствовал себя успешным, действуя в составе коллективно-совместной деятельности?

Прежде всего взрослый в процессе совместного обсуждения не должен занимать позицию экзаменатора, который всем своим видом показывает, что знает правильный ответ на поставленный вопрос, а затем организует общение в форме мониторинга, проводя опрос по кругу («А как думает Света?» или «Что же нам скажет Дима?» и др.). При этом воспитатель на вербальном («Правильно», «Молодец», «Подумай еще», «Кто поправит?» и др.) и невербальном уровне оценивает детские ответы. И если у ребенка нет ответа или его ответ не совпадает с ожиданиями взрослого, то в ситуации такого общения ребенок вряд ли будет чувствовать себя успешным и эмоционально благополучным. В этом случае усилия педагога, даже если он сумел «вбросить» в совместную деятельность значимую для детей проблему и организовать «встречное движение», будут малоэффективными.

Воспитатель, включенный в коллективно-совместную деятельность занимает условную позицию человека, которому, также, как и большинству детей, неизвестен однозначный ответ на вопрос, возникший в процессе обсуждения проблемы. При этом взрослый, задавая вопрос, задает его прежде всего себе, а затем делает вид, что размышляет над ответом. И здесь возникает естественная пауза, которая, как вакуум, «втягивает» в себя различные детские версии. В этом случае над ребенком не «висит»  «домоклов меч» неверного ответа, т.к. вопрос адресован не именно ему, а всем, кто хочет высказать свое мнение.

Но что же делать с этими такими различными, зачастую неожиданными и смешными детскими ответами, которые возникают, если взрослый выходит из позиции экзаменатора.

Воспитатель, действующий в составе коллективно-совместной деятельности, очень корректно работает с любыми детскими версиями. Он не поправляет детей т.к. понимает, что поправить – значит навязать ребенку чужое и пока недоступное для него понимание, в то время как следует работать с его собственным (авторским). При этом необходимо иметь в виду, что: 

важно не столько получить правильный ответ, сколько включить ребенка в живое взаимодействие;

в  коллективном субъекте деятельности не может быть неверных ответов. Есть разные точки зрения, совпадающие или не совпадающие с принятым контекстом общения, а не с позицией взрослого;

авторское содержание, которое представляет ребенок, показывает не уровень сфомированности знаний, умений, навыков, а то, насколько он способен понимать, принимать и удерживать предмет общения.

В процессе работы с детскими смыслами следует обязательно отнестись к каждой точки зрения как к значимой, соотнести ее с принятым контекстом общения, и при этом кого-то поддержать, а кому-то корректно оппонировать. Поддержать – значит не похвалить, а подчеркнуть в детском ответе то ценное, что может помочь в достижении поставленной цели. Ну, а если все-таки очень хочется выделить ребенка, то лучше отметить тот вклад, который он внес в общее дело и сказать не «Молодец!», а «Давайте поблагодарим Славу. Мне кажется, что он нам очень помог. А как считаете Вы?». 

В случае, если ребенок ведет себя ситуативно и не опосредует свой текст принятым контекстом общения, к его точке зрения следует также отнестись с большим вниманием и уважением, а затем тактично показать не бессмысленность детского высказывания, а несоответствие смыслов личного и общепринятого.

Действуя в составе коллективного субъекта, взрослый должен учитывать и возрастные особенности детей.

Младших дошкольников наиболее сильны имитационные тенденции, т.к. развитие произвольности, воображения и элементарных рефлексивных умений находятся на начальной стадии.

Поэтому воспитатель несет на себе значительную нагрузку. Он создает и поддерживает мотивацию, удерживает цель, планирование, а также поиск способов и средств. Удерживает, но не навязывает. Старшие дошкольники более самостоятельны и взрослый, действующий в составе коллективного субъекта удерживает лишь алгоритм деятельности и чаще передает детям инициативу. 

Иллюстрацией создания психологических условий для становления и функционирования коллективно- совместной деятельности может быть фрагмент совместной игровой деятельности детей и воспитателя.

Например, в группе появился бездомный медвежонок. Воспитатель, ориентированный на создание коллективного субъекта деятельности по поводу этой ситуации, вначале попытается объединить детей эмоционально и пространственно. 

- Какой красивый мишка! – скажет он и начнет его гладить – и шерстка удивительно мягкая. Потрогайте.

Дети тут же начнут гладить медведя и говорить ему ласковые слова.

А посмотрите, какие у медвежонка грустные глазки. Мне кажется, что он очень голоден. Давайте его покормим. Чем бы нам угостить гостя?

Здесь взрослый задает вопрос прежде всего себе, после чего делает небольшую паузу, чтобы дать возможность желающим высказаться.

Сеном, - может сказать кто-то из детей младшего возраста.

Ответ явно невпопад, но ребенок очень хотел накормить медвежонка и совершенно искренне сказал то, что думал. В подобной ситуации воспитатель обычно сразу поправляет ребенка или отбрасывает его мнение, а затем продолжают опрос по кругу, а тот еще долго считает, что медведи любят сено.

Как же организовать работу над уточнением и развитие детских представлений, основываясь на актуальном уровне этих представлений? Как сделать это корректно и тактично, чтобы ребенок не почувствовал себя неуспешным?

В ситуации с медвежонком у взрослого есть прекрасная возможность опосредовать эту работу игрушкой, которая поможет как компенсировать негативные переживания (ведь ребенку оппонирует не взрослый, а медвежонок), так и ввести игровые средства постепенного формирования более точных представлений.

- Большое спасибо за то, что ты меня хочешь накормить, - говорит медвежонок голосом воспитателя. Ты очень добрый мальчик. Недавно  меня угощала сеном одна моя знакомая лошадка. Я попробовал,  и мне не понравилось. Сено немножко сухое и колючее. Не могу понять, почему лошадки его так любят?

Затем взрослый продолжает работу уже с позиции воспитателя:

Как говорится, «на вкус и цвет товарищей нет». Кто-то любит капусту, кто-то сено, а вот насекомое моль вообще кушает шерстяные носки и рукавички. И все-таки,  чем же нам накормить медвежонка?

А если дети молчат или все время отвечают невпопад? Здесь можно самому порассуждать и сделать различные предположения. («А может быть…», «А что, если…») и в процессе этих рассуждений постараться включить каждого в обсуждение, например, приглашая к размышлению (по принципу: «Ум хорошо, а два - лучше»). В случае, же когда дети по-прежнему не могут сказать, чем накормить мишку, следует понять, что они пока этого не знают и просто научить. Ведь коллективно-совместная деятельность – это единый дееспособный развивающийся  психологический организм, и здесь не столь важно, кто первым выйдет на способ решения проблемы, (все равно это будут не все, а решение все равно будет общим). Главное, чтобы каждый присвоил себе новое содержание совместной деятельности. Пусть это произойдет не сегодня, а в следующий раз. Ну а сегодня новое содержание лишь вошло в жизнь ребенка (без возложения на него ответственности: тут же освоить).

На следующем этапе можно построить мишке дом. При этом взрослый, действующий в коллективном субъекте с малышами, по-прежнему является центром общей инициативы и преимущественно задает образец, а дети действуют в его поле. Здесь нецелесообразно планировать и обсуждать план домика (ведь это маленькие дети). Надо просто начать конструировать его из коробок или кубиков, приглашая детей присоединиться, например, так: - Машенька, неси вон тот большой зеленый кубик… Зеленый, а не красный… Куда ты его хочешь поставить? 

В результате дети на доступном для них уровне будут включены в активную продуктивную деятельность, нацеленную на развитие всех и каждого.

Дети старшего дошкольного возраста имеют более развитый кругозор и без труда решат проблему угощения медведя.

Старшие дошкольники также готовы и к предварительному планированию, к поиску способов и средств совместного строительства домика для мишки. Здесь взрослый включен в коллективный субъект как более обособленный партнер, который не злоупотребляет своим преимущественным положением.

При этом он по-прежнему занимает условную позицию человека не знающего наверняка однозначный ответ на поставленные вопросы и в то же время посредством предложений и предположений пристраивает контекст совместной деятельности (но уже вместе с детьми).

- Большое спасибо! Вы меня так вкусно и сытно накормили, - благодарит медведь детей голосом воспитателя.

- А давайте сложим остаток меда и рыбу в корзинку, - предлагает взрослый.

- Пусть мишка все это отнесет домой.

И здесь выясняется, что дом медвежонка сгорел во время лесного пожара. Дети, безусловно, предложат ему остаться в группе, но он не может жить без лесного воздуха и своих лесных друзей, и тогда все принимают решение построить мишке домик. Вначале можно сделать план дома, а затем определит способы (как будем строить) и средства (из чего будем строить).

В процессе этой работы взрослый все чаще передает детям инициативу, побуждая к самостоятельности тех, кто готов к организации собственной индивидуальной деятельности. При этом происходит передача коллективного субъекта и становление позиции индивидуального субъекта деятельности.

Таким образом, деятельностный подход к развитию детей дошкольного возраста предполагает движение от коллективного к индивидуальному субъекту деятельности через развитие в процессе актуальных для дошкольников видах деятельности при ведущем значении игровой.

Особенности организации
осмысленной жизнедеятельности детей в ДОУ
Одной из самых значимых проблем современного образования является проблема создания у детей глубокой внутренней мотивации к совместной деятельности со взрослым, которая зачастую сводится к освоению предметных знаний в системе фронтальных занятий. При этом взрослый, как правило, занимает позицию «над» ребенком, а также осуществляет жесткий контроль и оценку процесса и результатов детской деятельности. 

Как же организовать совместную деятельность так, чтобы она была значимой не только для воспитателя, удерживающего цель «научить», но и для детей, в которых всегда есть, пусть неосознанное, но стойкое стремление к развитию? Прежде всего, дети и взрослые должны быть включены в совместную деятельность не только как партнеры, но и как личности, имеющие общее прошлое, настоящее и будущее, общие традиции и события или, другими словами общее Со-бытие. Со-бытие – это не просто сообщество людей, открытых друг другу, которые могут вместе отметить день рождения, побродить по осеннему парку или просто помолчать. Все участники Со-бытийной общности объединены общими  для всех событиями, которые проживают в совместной деятельности, основанной на отношениях сотрудничества по всем линиям партнерства (взрослые – дети, дети – дети, взрослые  - взрослые). При этом каждому гарантируется субъектность и предоставляется возможность индивидуализироваться, т.е. стать самобытным или, другими словами, возможность развития.

Ведущая деятельность дошкольника – игровая, и поэтому наиболее значимыми для детей событиями являются игровые. Эти события могут быть как независимыми друг от друга, так и быть связанными между собой сюжетной линией определенной тематики. Безусловно, эмоциональная включенность детей в игру, а, следовательно, и мотивация будет гораздо выше, если ввести пролонгированный игровой сюжет, с одними и теми же игровыми персонажами. Игровой сюжет может переплетаться  с повседневной детской жизнью не только в детском саду, но и дома, когда родители проживают содержание игровых событий вместе с детьми: они беседуют о сказочных новостях, ведут вместе звуковые или рукописные хроники событий, выполняют домашние задания, доделывая дома то. Что не успели сделать в детском саду, участвуют в подготовке праздников, отмечают в календаре даты знаменательных сказочных событий…В этом случае игровой сюжет становится основой и динамическим центром Со-бытия, т.к. вокруг него выстраивается эмоциональное и содержательное общение детей и взрослых. При этом взрослые делают все, чтобы дети поверили в их искренность и готовность жить детскими смыслами, в их способность совершать совместные открытия и радоваться и удивляться новому.

Игровые события, составляющие основу Со-бытия, проживаются его участниками в процессе осуществления актуальных для дошкольников видов деятельности при ведущем значении игровой. При этом в жизнь со-бытийной общности вводится значимая для детей игровая ситуация, которая содержит в себе проблему познавательного характера и основана на необходимости общения и понимания другого.

Особенности организации игровой деятельности

Особенности организации игровой деятельности определяются, прежде всего, сюжетно- событийным принципом построения жизнедеятельности детей и взрослых, в основе которой находится большая игра- проживание.  Эта игра включает в себя рад игровых событий, связанных между собой единым сюжетом. 
Схематическая интерпретация такой игры приведена ниже.

Схема1. Реализации сюжетно- событийного принципа построения игры.





Содержание сюжета определяется возрастными потребностями детей и программными задачами. Сюжет представляет собой целостный (содержательно завершенный) фрагмент воображаемой жизни, носителями которого являются взрослые, дети и игровые персонажи. Игровые персонажи в игре обладают определенным характером и имеют свою собственную жизненную и содержательную позицию. Они приходят к детям из своей сказочной жизни, которая лишь на время пересекается с повседневной детской жизнью и, пройдя с ними часть своего жизненного пути, возвращаются назад к своим делам, радостям и проблемам, так похожим на детские. Дети также навещают своих друзей в их сказочной жизни, когда “открыта дверь в Сказочный мир”. Как правило, они воображают эту жизнь с опорой на действия замещения. Между встречами дети, вначале с помощью взрослых, а затем самостоятельно, достраивают воображаемую ситуацию и жизнь игровых персонажей во внутреннем плане, наполняя ее своими смыслами и значениями. 

 




Таким образом, участки совпадения линий соответствуют этапу совместной игры детей и взрослого, контекст которой, как правило, задается взрослым. 

Воображаемая жизнь является имитацией реальной жизни: дети вместе с игровыми персонажами, совсем как в настоящей жизни, отмечают дни рождения, устраивают театр, катаются на лодочках...

Имитация в игре должна быть максимально корректной и не иметь смысловых разрывов – в игре все должно быть жизненно целесообразно, т.е. совсем так, как в настоящей жизни. Только в этом случае линия, отображающая логику игровых событий будет параллельна линии, соответствующей логике реальной действительности.

  



В практике массовых ДОУ,  параллельность линии, как правило, нарушается. Это происходит от того, что воспитательно-образовательный процесс в ДОУ преимущественно ориентирован на освоение предметного содержания. При этом игра не самоценна, т.к. сюжет подгоняется взрослым под предметные цели и делается удобным для формирования и презентации предметных знаний, умений и навыков, что приводит к его деформации и смысловым разрывам. 






В этой ситуации возникает противоречие, когда, с одной стороны, дети, следуя своей природе, ориентированы на полноценную игру (имитацию реальной действителньости), а с другой стороны они, опять же следуя своей природе, стремятся соотвествовать ожиданиям взрослого, который задает контекст игры,  не являющейся достоверной имитацией реальной действительности. В результате они все-таки  имитируют  искаженную логику жизни, и именно это выносят из занятия. Ну а так значимые для взрослых знания, умения и навыки зачастую просто “просеиваются”. 

Игра должна быть построена на основе осуществления непрерывности детских  смыслов и полноценной имитации реальной жизни. При этом включение в игру лучше всего проводить  из какого-либо воображаемого события, которое моделируется взрослым как событие реальной жизни, и вначале детьми так и воспринимается (не как игра). Например, сюжет пролангированной игры можно запустить с объявления, котрое воспитатель, якобы, услышал по радио или прочел в газете.

Так, передначалом игры „Розовый медведь” воспитательница  может собрать детей в традиционный утренний круг встреч, чтобы обменяться новостями, и при этом рассказать, как вчера вечером захотела выпить чаю, но обнаружила, что в доме нет сахара. Тогда она решила заказать сахар и стала просматривать рекламную газету ( все подробности обязательны, т. к. они помогают детям настроиться на заданную ситуацию, эмоционально к ней прикрепиться и начать создавать образы. В газете было одно очень интересное объявление, которое взрослый показывает детям. 


Воспитатель рассказывает об этом событии, как о любом другом событии реальной жизни, и при этом ведет себя так естественно, что дети до определенного времени не могут знать наверняка, правда это или вымысел. Таким образом, нужен знак, который фиксирует для детей начало игры. Этим знаком может быть сообщение о розовом медведе (ведь розовых медведей в реальной жизни не бывает). Если же дети не считают медведя сказочным (”А вдруг это белый медведь, которого покрасили в розовый цвет”, - иногда говорят они), то момент фиксации отодвигается, например, до времени обсуждения проблемы: куда можно отвезти медведя после его спасения. Дети говорят, что мишку хорошо было бы отправить в зоопарк или в цирк и при этом, удерживая логику реальной жизни, отмечают, что ни того, ни другого нет в городе. 

- А давайте построим цирк или зоопарк сами, - предлагает воспитатель и тем самым показывает детям, что это игра. 
Рассмотрим один из вариантов запуска второй игры из цикла «Знакомство с древними людьми».

В один из дней после путешествия детей в Прошлое и общения с вождями племен охотников и земледельцев воспитатель собирает детей в кружок и в процессе беседы спрашивает о том, смотрели ли дети накануне вечером телевизор.

При этом взрослый рассказывает об одной интересной телепередаче, которая через несколько минут будет повторяться. Дети, также как и в предыдущем случае до определенного времени не знают, правда это или вымысел.

- Из чего мы сделаем телевизор? – спрашивает взрослый, и дети понимают, что это игра.

- Так значит это не по-настоящему? – может разочарованно спросить кто-то из детей.
- А, давайте, как- будто все было по- настоящему, - предлагает воспитатель. При этом он говорит волшебное слово («как- будто»), которое, являясь для детей магическим, быстро восстанавливает равновесие. На самом деле в логике течения событий детской жизни произошел естественный смысловой разрыв, обусловленный необходимостью перехода детей из реальной жизни в игровое пространство
  


Для того, чтобы сохранить непрерывность смыслов, необходимо сделать этот переход мягким и плавным. Но как?



Дети – великие волшебники, которым совсем необязательно иметь настоящий цирк или телевизор (они могут его построить), а также настоящего медведя (они могут войти в его образ) или настоящего древнего человека (его можно заменить куклой). Таким образом, при необходимости дети замещают все, чего у них нет пространственной ситуацией и объектами живой или неживой природы (пассивное замещение), а также человеком и его ролевыми действиями (активное замещение). Именно замещение позволяет сохранить в игре непрерывность  смыслов. 

В каждой игре можно выделить три уровня имитации и, как минимум, четыре разрыва, соответствующие переходу с одного уровня на другой. Рассмотрим схему реализации игрового сюжета (схема 2) на примере игры «Древний человек».

Схема 2. Реализация игрового сюжета, построенного на основе достоверности и непрерывности детских игровых смыслов.
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Смысловое игровое пространство, в котором потенциально




заложены все воображаемые ситуации в любом варианте их



развития.

0 уровень – уровень реальной действительности. Здесь происходит реальная повседневная жизнь детей и взрослых, которая регламентирована (физически, социально и этически). На этом уровне в принципе может появиться объявление по телевизору, в котором сообщается, что в городе Барнауле появился древний человек, который плохо себя чувствует. Он не ест и не пьет.
Диктор просит всех, кто знает, как помочь древнему человеку, позвонить в телестудию и называет шестизначный номер.
I уровень – уровень имитации реальной действительности, на котором происходит создание и развитие контекста игры. На I уровне дети уже знают о том, что это игра и вместе со взрослым выстраивают игровой сюжет во внутреннем плане (на этапе целеполагания, планирования и поиска способов и средств).

Так в игре «Древний человек» на I этапе дети вместе со взрослым обсуждают текст объявления, выстраивают цель игры (пообщаться с древним человеком, а затем отправить его назад, в Прошлое 9ведь дети знакомы с самой феей Времени). Далее выстраивается план действий.
II уровень – уровень действенной реализации игрового сюжета, на котором развиваются игровые действия (в деятельности). При необходимости играющие могут на время перейти на I уровень, чтобы уточнить или изменить контекст игры.
В игре «Древний человек» II уровню игровой имитации соответствует звонок фее Времени и общение с ней. После этого играющие вновь возвращаются на I уровень, чтобы обсудить информацию, полученную от феи, а затем, с опорой на эту информацию выстроить план последующих игровых действий (позвонить на киностудию, найти план, построить машину времени и т.д.)

При переходе с одного уровня на другой возникают естественные смысловые разрывы, которые преодолеваются за счет действий замещения.
Разрыв 1 – разрыв между реальной жизнью и имитацией I уровня. Этот разрыв преодолевается: 

· в тонком смысловом пространстве за счет замещения части обыденной повседневной жизни воспитателя воображаемой ситуацией (с вечерним досугом накануне и просмотром интересной передачи);

· в материальном плане – за счет замещения настоящего телевизора – сконструированным детьми, а настоящего древнего человека (на экране телевизора – куклой).
Разрыв 2 – разрыв между имитацией I и II уровня. Он возникает в момент перехода от обсуждения контекста игры к непосредственным игровым действиям и преодолевается за счет замещения игровых объектов (машины времени, семян, земель древних людей в Прошлом) частью пространства группы, а также предметами- заместителями, а игровых персонажей (древнего человека., феи Времени) – куклой, воспитателем, который озвучивал воображаемую фею Времени. 

Разрыв 3 – этот разрыв возникает во время окончания игровых действий. Это очень важный момент в создании условий для осуществления непрерывного смыслового пространства. Именно здесь дети прощаются с ролями и возвращаются на первый уровень имитации.

В массовой образовательной практике ДОУ, где игра в большинтсве случаев начинается и оканчивается без предисловий, дети проходят через все разрывы. 

“Дети, все подойдите ко мне, - строго говорит воспитатель, у которого на сегодня запланирована игра, - сейчас будем играть в больницу. Света  хорошо себя вела и поэтому она будет врачом”. Игра продолжается ровно столько времени отведено для нее в сетке занятий и поэтому  в назначенное время воспитатель вновь  призывает: “Дети, скорее убирайте игрушки. Сейчас пойдем на музыкальное занятие.” И дети попадают со II уровня сразу в реальную жизнь, не имея возможности ни внешне, а главное – внутренне, завершить игровой сюжет, который, как явление динамическое, всегда имеет определенную инерцию.

Этот разрыв должен преодолеваться за счет обратного замещения ролей детьми. Так, когда дети прилетают вместе с древним человеком в Прошлое, чтобы проводить его и договориться об учреждении школы вождей, воспитатель предлагает 2-3 детям взять на себя роль вождей, с которыми остальные будут договариваться о дальнейших встречах. Кроме того, кто-то из девочек может войти в роль феи Времени, которая сообщает о том, что тоннель Времени закрывается и детям пора улетать.
Все располагаются в машине Времени, а дети, принявшие на себя роль вождей и феи Времени должны остаться. Как же помочь детям попрощаться с ролью и в тоже время сохранить непрерывность игрового сюжета. Здесь можно применить следующий прием: после того, как все разместились в машине, чтобы отправиться в обратный путь, воспитатель спрашивает:

-Все на местах?

- Все. – отвечают дети, которые пока не владеют игровыми средствами преодоления смысловых разрывов.

-Как все? А где Игорь и Вова? Давайте их громко позовем, - предлагает взрослый.

Это сигнал для мальчиков, чтобы они вновь превратились в детей и присоединились к остальным (иногда дети, прощаясь с ролью помещают вместо себя игрушку). Через некоторое время все в группе (на I уровне имитации). В этой же группе находится машина, земля древних людей с уже воображаемыми вождями и феей Времени. Теперь они существуют в другом, отработанном пространстве и постепенно начинают терять свое фиксированное смысловое значение (так, конструкция из стульчиков – уже не машина, но еще не стульчики).
Разрыв 4 – этот разрыв соответствует окончанию игры и преодолевается за счет пост обсуждения, прожитого игрового события и создания или развития пространства  будущей воображаемой жизни игровых персонажей. Например, можно посмотреть в волшебные бинокли древних людей и поимпровизировать, поговорить о следующей встрече и школе вождей, сделать отметку в календаре. Именно сейчас, после достижения внутренней завершенности только что прошедшего игрового события и ориентации на его будущее развитие, все предметы приобретают свое базовое значение. 

· Дети, давайте наведем в группе порядок и пойдем на музыкальное занятие, - говорит воспитатель, помогая детям перейти на уровень реальной жизни. Мне кажется, что Светлана Викторовна нас уже заждалась. 

Следующее игровое событие этой сюжетной линии – игра в школу вождей. Между этими событиями взрослый поддерживает детский интерес к сюжету и помогает достраивать его во внутреннем плане (на I уровне имитации). Дети могут воплощать промежуточные смыслы в своих свободных играх (на II уровне имитации). Так иногда они сами строят машину времени и едут навестить древних людей. 

Схематично это можно представить следующим образом:
Схема 3. Реализация пролонгированной игры, построенной по сюжетно- событийному принципу







Игровой цикл «Знакомство с древними людьми» требует длительной подготовки, т. к. для полноценного проживания игрового события необходимо ознакомить детей с историей далекого прошлого (почитать книги, посмотреть иллюстрации и видеофильмы).

Параллельность уровней обусловлена достоверной имитацией, к которой дети всегда готовы, но на которую, как показывает практика, очень сложно удерживать взрослым. Им сложно преодолеть “комплекс взрослости” освоить манеру естественного общения с детьми в игре, “подыгрывать” и задавать образцы настоящей реальной жизни. Неестественное и натянутое поведение воспитателей нарушает смысловую целостность игрового сюжета и “сбивает” детей. А ведь они искренне радуются возможности  игрового общения с нами, открываются и впускают в свою внутреннюю жизнь”. 

Степень достоверности имитации определяется уровнем детерминации  (ограничения) контекста игры условиями и требованиями реальной действительности. Этот уровень зависит от возраста и уровня психического развития детей и задается взрослым. Если запустить сюжет игры “Розовый медведь” в разных  возрастных группах, то может получиться следующая картина.
Средняя группа

Дети вместе со взрослыми создают образ розового медведя (с опорой на фотографию, напечатанную в газете), а затем строятся в поезд и едут в игровой уголок (лес). За несколько дней до этого туда  был помещен розовый игрушечный мишка. Медведь, которого озвучивает взрослый, приветливо встречает гостей и приглашает их попить на полянке чай с медом. Дети, способные удерживать контекст игры,  рассказывают ему о злых дядях, которые ходят “отобрать у него красивую шубку”.  Затем дети приглашают медведя к себе в группу, где он несколько дней находится в центре внимания (его кормят, берут гулять, лечат).

Старшая группа 

Здесь дети, как и в предыдущем случае, создают с опорой на “фотографию” образ розового медведя, а затем принимают решение отправиться его спасать. Они также готовы ехать в лес (игровой уголок), где находится игрушка. Но воспитатель начинает  усложнять содержание игры. При этом он ограничивает детский контекст условиями реальной жизни, постепенно и мягко “проявляя” их в ходе реализации воображаемой ситуации и тем самым создавая неестественное препятствие, работающее на развитие детей.
· А куда мы привезем мишку?

· В группу. 

· А давайте сходим к заведующей и спросим, можно ли привезти медведя в детский сад?

Заведующая, конечно же не разрешает и дети начинают искать другое место для размещения медведя (цирк, зоопарк). Введение ограничения условиями реальной жизни, которое побуждает к поиску других способов).
· А как мы будем спасать медведя? – обозначает следующую проблему взрослый. 

· Приедем в лес, найдем его и скажем, что за ним охотятся разные злодеи, - обычно говорят дети. 

· А если медведь не понимает нашу речь? (Новое ограничение)
· Ну тогда возьмем его за лапы и понесеа в машину. 

· Так он же очень большой и тяжелый. А вдруг медведь злой? (Следующее препятствие)
В конце концов дети принимают решение усыпить медведя, подсыпав ему в мед снотворное. Здесь можно, усложняя контекст игры дальше, заехать за таблетками в аптеку, а если проще – сходить к медику, или  найти таблетки (заместители). В этой игре дети уже конструируют с помощью взрослого машину, лес с домом медведя и цирк. При этом они распределяют между собой не только объекты строительства, но и роли (медведя, спасателей, директора цирка, браконьеров), а после совместной игры могут сами играть в спасение, например, говорящей лисички. 

Подготовительная группа

Дети подготовительной группы также решают спасать мишку, но в отличие от детей старшего возраста могут занять активную творческую позицию и начинают коллективно инициировать свой сюжет игры: “А давайте, медведь как-будто был злой (ведь медведи в настоящей жизни всегда злые). И пусть в лесу будет много охотников за шкурой, которые вооружены до зубов”. Далее дети  могут решить, что операцию по спасению медведя будут снимать видеооператоры и транслировать в прямой эфир. Они не усыпляют медведя, а делают ему клетку с приманкой (ловушку). Спасение  может напоминать боевик, где есть даже раненые. Часть спасателей проваливается в болото, а у браконьеров сначала кончается бензин, а потом их машина вообще переворачивается. Словом, дети сами придумывают препятствия, а затем их преодолевают. У этой игры может быть неожиданный конец: на личном вертолете прямо из Америки прилетает директор национального заповедника, который смотрел передачу и покупает живого медведя за 2000$. Которые дети могут использовать для ранее запланированного кругосветного путешествия или отослать в благотворительный фонд. Во время игры взрослый преимущественно занимает позицию равноправного партнера. При этом он на первом этапе (I уровне имитации) участвует в создании контекста игры, а затем подыгрывает детям и помогает этот контекст обогащать и развивать. 

Таким образом, наименьшая степень достоверности имитации – в средней группе, а наибольшая – в подготовительной группе. Здесь может показаться, что сюжет в средней группе вообще не отражает реальную действительность (ведь в настоящей жизни медведи не разговаривают и тем более не угощают чаем) На самом же деле сюжет просто «переведен» на язык образной игры драматизации, являющейся возрастной игрой детей среднего дошкольного возраста (как в сказке, где животные разговаривают и действуют как люди и как животные). То есть, и в этом случае происходит пусто опосредованная, но имитация реальной жизни (кому-то угрожает опасность, мы пришли его предупредить он угостил нас чаем, а мы предложили ему спрятаться у нас и забрали с собой). При этом сюжет прост и максимально подвластен воле ребенка – волшебника, который при помощи волшебства (замещения) «связывает» концы с концами и преодолевает смысловые разрывы.

По мере взросления детей воспитатель работая на развитие, начинает усложнять контекст игры, т.е. ограничивать детское всемогущество условиями реальной жизни, «проявляя» эти условия настолько, насколько дети могут их принять и удерживать. Одновременно взрослый побуждает детей преодолевать появившееся сопротивление и  противодействие и помогает в поиске способов и средств решения возникающих проблем. Он как бы «рулит» этими ограничениями, создавая «зону ближайшего развития», а также условия для ее актуализации. («Встречное движение»).
В подготовительной группе дети уже пытаются «рулить сами». Они сами создают контекст (правила) игры и стремятся максимально приблизить его к требованиям реальной жизни, но взрослый по- прежнему остается источником и гарантом детского развития.

Особенности организации познавательной деятельности

В практике массовых ДОУ, где воспитательно-образовательный процесс ориентирован преимущественно на формирование предметных знаний, умений и навыков, цели познавательного развития детей являются ведущими, а игра вводится только как средство привлечения детей к неинтересным для них занятиям. Воспитатели используют, как правило, даже не игру, а набор шаблонных игровых приемов, когда дети уже в который раз получают письмо с просьбой о помощи или к ним приходит опять же со своей бедой игровой персонаж.

А дальше занятие развивается по отработанной  тривиальной схеме: 

несчастье – оказание помощи через выполнение серии предметных заданий – сюрпризный момент (например, «танец маленьких утят»). При этом игрушка, с проблемой которой началась детская деятельность, просто отодвигается в сторону, как отработанный материал, и дети выполняют только предметные задания (считают, решают задачи и др.). Содержание этих заданий, как правило, не имеет для детей смысла, т.к. они пока неспособны удерживать свои собственные учебные цели (я хочу научиться читать, считать и решать примеры и задачи). Эта цель – из школьного будущего ребенка. Дети также не в состоянии удержать и обучающие цели взрослого, который хочет их на всякий случай всему научить заранее. Ситуация усугубляется тем, что это обучение зачастую проводится без учета потенциальных возможностей каждого ребенка, когда детям предлагается освоить содержание, не соответствующее их интеллектуальным и психологическим возможностям или, наоборот, в процессе закрепления уже усвоенного материала дети долго «топчутся на месте». Такая ситуация особенно характерна для подготовки к открытым мероприятиям, когда воспитатель «натаскивает» детей, чтобы они могли показать на занятии высокий уровень освоения предметных знаний, умений и навыков, или, другими словами, результатом работы взрослого.

Таким образом, в случае, когда познавательная деятельность выделяется в качестве системообразующего элемента в системе деятельностей дошкольника, эффективность ее освоения снижается.

Что же изменится, если в иерархии деятельностей на первое место поставить ведущую игровую и при этом относиться к игре как к самоценной деятельности? Ребенок тут же начнет активно познавать мир через игру. Теперь взрослый может создавать в игровом пространстве проблемные познавательные зоны, а затем побуждать детей к поиску способов и средств решения как внешней игровой, так и внутренней познавательной проблемы, находящейся в основе подлинной познавательной активности. Зачастую воспитатели не отличают внутреннюю познавательную проблему от внешней, под которой, как правило, понимают лишь изменения, произошедшие в предметном окружении группы или в привычном течении событий (появился новый сундучок, пропали игрушки, пришло письмо и др.).

Они не всегда понимают, что внешняя игровая проблема мотивирующего характера может не трансформироваться во внутреннюю познавательную проблему ребенка, даже если он будет выглядеть очень активным и деятельным. Эта активность может выражать лишь эмоционально-ситуативное состояние, а вовсе не включенность в полноценную познавательную деятельность.

Таким образом подлинная проблемная ситуация характеризуется не столько наличием внешней игровой проблемы, сколько появлением  у каждого из детей внутренней проблемы познавательного характера.

Какие же условия необходимо создать для трансформации игровой мотивации во внутреннюю познавательную? 

Прежде всего, сама игра должна быть возрастной игрой ребенка, выстраиваться на основе жизненно целесообразной достоверной имитации и при условии соблюдения непрерывности детских игровых смыслов.

При этом следует вводить не отдельные игровые персонажи, а значимую для детей данного возраста воображаемую ситуацию содержащую в себе проблему познавательного характера, которая определяет контекст игры и находится на уровне потенциального развития большинства детей группы.

На следующем этапе трансформации необходимо обеспечить условия для создания и функционирования коллективного субъекта познавательной деятельности. При этом проблема познавательного характера становится предметом общения и внутренней проблемой каждого из детей. Часто внутреннюю познавательную проблему подменяют внешней проблемой мотивирующего характера. Например, в группе неожиданно появляется башмачок, сундучок или занавес и воспитатель считает, что создана проблемная ситуация. Но, как правило, внешняя игровая проблема не трансформируется во внутреннюю познавательную, и дети в очередной раз тренируются в решении задач, примеров или составлении фонематических схем. Внутренняя проблема возникает только в ситуации организации взрослым «встречного движения».
Далее следует поиск способов и средств решения познавательной проблемы. Причем это решение является в свою очередь, средством решения детских игровых задач.

При таком варианте организации познавательной деятельности дети не наполняются предметными знаниями, умениями и навыками на всякий случай, а учатся их применять, а значит, полноценно осваивают.

Особенности организации деятельности общения
Деятельность общения также как и познавательная деятельность является средством реализации игрового сюжета. При этом наиболее эффективной формой организации деятельности общения, как средства реализации игры можно считать многопозиционное общение I и II уровней.
Многопозиционное общение I уровня и его роль в развитии детей

Согласно транзактному анализу в каждом человеке существуют и реализуются три базовых позиции:

Р – родитель или тот, кто задает нормы и правила, контролирует, наказывает (S→O позиция);

В – взрослый или тот, кто способен обсуждать, понимать, договориться (S→ S позиция);

Д – ребенок (дитя) или тот, кто воспринимает все эмоционально, непосредственно и ситуативно. Он то обижается, то радуется, не умеет сдерживаться, ждать и договариваться.

При этом во взрослом человеке, как правило, доминирует позиция родителя, а в ребенке – детская ипостась.

Каким же образом вышеуказанные позиции реализуются в процессе общения взрослого с ребенком. Возможные варианты приведены в таблице 1.

Таблица 1 Реализация многопозиционного общения по линии

«взрослый - ребенок»

	Соотношение позиций взрослого и ребенка
	Схематичное выражение
	Иллюстрация

	1.Взрослый «над» ребенком.

Ребенок «под» взрослым.
	
	Отец приводит ребенка домой. Ребенок бросается к маме, которая жарит пирожки и с гордостью показывает ей лодочку-оригами. При этом он обращается со своей позиции В к ее позиции В. Но мать не принимает предложенную ребенком ситуацию общения и «уходит» в позицию «над» ребенком. «Где это ты так вымазался? Иди сначала сопли вытри и руки вымой, поешь, а потом будешь рассказывать». Ребенок «уходит» в позицию «под» взрослым и начинает капризничать: «Не хочу пирожки. Хочу шоколадку».

	2.Взрослый с ребенком «на равных»
	

	Ситуация аналогична предыдущей, но мать принимает предложенную ребенком ситуацию общения. «Очень красивая лодочка», - говорит она – «сейчас мы поужинаем, а потом наберем таз воды и отправимся в путешествие. Ты согласен? Тебе сколько пирожков положить: один или два?»

«Три» - говорит ребенок и съедает все пирожки, т.к. это был его собственный выбор.

	3. Взрослый «под» ребенком. Ребенок «над» взрослым
	
	Ситуация аналогична ситуации 2, когда мать принимает предложенную ребенком ситуацию общения, но действует иначе: «Какая красивая лодочка», - говорит она. «Когда мы поужинаем, ты меня научишь делать такую же?». После того, как ребенок показал, как делать лодочки, мама предлагает ребенку пойти на прогулку и при этом советуется с ним «Ты недавно с улицы. Какая там погода? Посоветуй, что мне одеть».


Т.о. в процессе общения с ребенком взрослый может реализовывать позицию «над» ребенком, «на равных» с ребенком, и «под» ребенком. При этом позицию «над» ребенком нецелесообразно использовать для подавления личности детей и их инициативы.

Е.Е. Кравцова выделяет четвертую позицию взрослого – позицию «демонстративной отстраненности». Она также отмечает, что для полноценного развития детей взрослому следует использовать все общенческие позиции (чего не наблюдается в схемах, приведенных в таблице 1).

Каким же образом реализация многопозиционного общения «работает» на детское развитие? Для того, чтобы понять это, необходимо дать характеристику деятельности взрослого в каждой позиции. Характеристики деятельности воспитателя в процессе реализации многопозиционного общения приведены в таблице 2.

Таблица 2 Характеристики деятельности воспитателя в процессе
 реализации многопозиционного общения

	Позиция взрослого
	Характеристика деятельности воспитателя
	Значение для развития

	1.«Над» детьми
	· Ставит перед детьми проблемы;

· Задает контекст общения (игры);

· Знакомит детей с новой информацией;

· Демонстрирует образцы деятельности;
	С этой позиции взрослый общается с детьми как взрослый, который является для ребенка источником и носителем новых знаний, способов, средств, т.е. источником развития.

Дети же имитируют взрослого и «снимают» с него образцы деятельности.

	2.«На равных» с детьми
	· Задает образцы коллективной деятельности детей со сверстниками;

· Побуждает детей применять полученные знания и использовать способы и средства, с которыми они ознакомились ранее;

· Способствует возникновению потребности задавать вопросы на уточнение и понимание
	Согласно положениям возрастной психологии, все новое вначале становится достоянием коллектива детей и только потом присваивается ребенком.

Это условная позиция, с которой взрослый действует как один из детей и при этом помогает каждому получить опыт коллективной деятельности, использовать полученные знания, способы, средства, научиться задавать вопросы (по содержанию деятельности).

	3.«Под» детьми
	· Определяет достижения и проблемы детского развития;

· Проводит корректировку проблем освоения заданного  содержания.
	С этой позиции взрослый постепенно начинает передавать инициативу детскому коллективу, побуждая детей применять полученный на предыдущем этапе опыт коллективной деятельности. 

Он по-прежнему занимает условную позицию ребенка, но не ребенка,  задающего образцы деятельности (как в позиции «на равных»), а ребенка, который не сумел освоить и нуждается в помощи других детей. Дети с удовольствием учат его и при этом проявляют достижения, а также проблемы своего развития, которые взрослый может корректировать.

	4.Позиция «демонстративной отстраненности»
	· Предоставляет детям максимальную инициативу;

· Наблюдает за детьми (эффект «скрытой камеры») и определяет, насколько дети могут применять освоенное содержание в своей самостоятельной деятельности.
	Дети самостоятельно выстраивают совместную деятельность с опорой на новые способности. При этом особо развитые дети выступают в коллективной деятельности в роли носителей образцов и нормативов. Происходит трансформация «знаемого» в «реально действующее» и интериоризация (присвоение) ребенком нового.


Примечание к таблице. Позиция воспитателя «под» детьми является условной (взрослый просто принимает на себя эту роль), т.к. реально не знающий и неумеющий взрослый находится в противоречии с самой идеей детского развития, согласно которой именно взрослый является его источником и движущей силой. Поэтому позицию взрослого «под» ребенком лучше всего опосредовать игрушкой. Эта игрушка может многого не знать и не уметь, но непременно должна иметь активную познавательную позицию, т.к. с ней зачастую идентифицируются менее развитые дети. Им бывает сложно составлять тексты и формулировать вопросы, и на первых порах это за нее делает игровой персонаж.

Рассмотрим процесс реализации многопозиционного общения на примере игры «Древний человек», содержание которой приведено в таблице 3.
Таблица 3 Реализация многопозиционного общения в процессе игры "Древний человек"

	Содержание игры
	Позиция воспитателя
	Содержание и особенности деятельности воспитателя в занятой позиции

	Воспитатель рассказывает детям о том, что вчера вечером по телевизору шла одна очень интересная передача, которая будет повторяться через несколько минут.

- Давайте посмотрим передачу, - предлагает взрослый. - Из чего можно сделать телевизор?

Все вместе конструируют телевизор, после чего воспитатель берет на себя роль диктора, который сообщает о том, что в г.Барнауле появился древний человек. Он очень плохо себя чувствует. Диктор просит всех, кто знает, как можно помочь древнему человеку, позвонить в студию по телефону (называет шестизначный телефонный номер).
	"над" детьми
	· вводит воображаемую игровую ситуацию (в воображаемой передаче говорится о воображаемом древнем человеке и его воображаемых проблемах);

· является инициатором игры (предлагает сконструировать из предметов ближайшего окружения телевизор, посмотреть передачу);

· задает образцы ролевого поведения (в роли диктора);

задает контекст, т.е. правила, условия игры (в г.Барнауле появился древний человек, которому очень плохо);

	Взрослый уже с позиции воспитателя обсуждает с детьми сообщение. В процессе обсуждения выстраивается цель совместной игровой деятельности: отправить древнего человека назад в Прошлое (ведь дети уже знакомы как с феей Времени, так и с осью Времени, включающей в себя Прошлое, настоящее и Будущее).

Затем все вместе определяют план действий:

· позвонить феи Времени;

· позвонить на телестудию;

· отправить древнего человека в Прошлое.

Дети звонят феи Времени по телефону, который известен и записан в телефонной книге. Фея смотрит в волшебное зеркало и говорит, что этот древний человек заблудился во времени, а отправить в Прошлое его на машине Времени, план которой находится в кабинке девочки, родившейся (называет число, месяц и год рождения ребенка).

После разговора взрослый с позиции воспитателя обсуждает с детьми содержание разговора. Затем все вместе определяют имя ребенка и находят в его кабинке план машины Времени.
	"на равных" с детьми
	Взрослый, действуя в составе коллективного субъекта  деятельности:

· вместе с детьми ставит цель совместной игровой деятельности и планирует ее;

· задает образцы коллективно деятельности:

· выдерживает нормы культурного общения (уметь слушать другого, не перебивать, говорить по очереди и др.);

· высказывает и обосновывает свою точку зрения, а также с уважением относится к точке зрения партнера по игре;

· задает вопросы на уточнение и понимание ("Правильно ли я поняла…?")

При этом воспитатель занимает условную позицию человека, который не знает однозначный ответ на возникающие вопросы.

Воспитатель вместе с детьми определяют средства реализации игровой цели на первом этапе плана (справочная телефонная книга, имя девочки), а также задает образцы коллективной деятельности в составе коллективного субъекта деятельности. При этом дети учатся договариваться, кто будет звонить, правильно набирать номер, составлять тексты, выстраивать диалог с воображаемым собеседником.

	Теперь необходимо позвонить на телестудию. Дети, как правило, забывают номер телефона, названного диктором и набирают неправильный номер. В этом случае воспитатель принимает на себя роль старушки, которую разбудили ("Какая телестудия? Только прилегал отдохнуть, а они звонят. Фулиганы!"), а затем вместе с детьми анализируют ситуацию, звонят в справочную службу "09", узнают нужный номер и записывают его в справочную телефонную книгу.
	«над детьми»
	Воспитатель задает образцы и при этом побуждает детей (в роли старушки) активизировать свой, пусть небольшой, жизненный опыт и искать средства решения возникающих в процессе игры проблем.

	На следующем этапе игры все вместе звонят на телестудию. Поскольку контекст игры определен, от имени работника телестудии может разговаривать ребенок. На другом конце провода - тоже ребенок, который сообщает, что дети (называет группу и номер детского сада) могут отправить древнего человека в Прошлое. (Текст можно всем вместе составить накануне разговора).
	«на равных с детьми»
	Здесь взрослый - один из всех. Он также как и другие дети может шепотом помогать абонентам выстраивать диалог.

Это сложный вариант позиции "на равных", т.к., внутри этой позиции начинает зарождаться позиция "под" детьми.

	Работник телестудии либо приглашает кого-то из детского сада приехать за древним человеком, либо говорит, что сам привезет его (все зависит от детских смыслов). Но в любом случае воспитатель едет за древним человеком (берет на себя роль работника телестудии или делает это как взрослый - воспитатель), предлагая детям самостоятельно построить по плану машину Времени.
	"Демонстративной отстраненности"
	На следующем этапе игры взрослый занимает позицию "демонстративной отстраненности", которую будет реализовывать, разделившись с детьми, в том числе и пространственно. Поэтому воспитатель стремится заложить  это разделение в сюжете игры (за древним человеком едет именно он, а не кто-либо из детей).

	Дети самостоятельно конструируют из предметов ближайшего окружения и элементов конструктора машину Времени. (Эту работу они раньше несколько раз делали вместе со взрослым и в своей самостоятельной деятельности). При этом дети выбирают генерального конструктора, анализируют чертеж, распределяют работу (делят между собой отсеки машины Времени), конструируют и проверяют.
	
	Воспитатель "едет" в телестудию на машине. ОН едет столько времени, сколько необходимо для того, чтобы дети построили машину Времени. При необходимости возможна связь взрослого с детьми по сотовому телефону.

Воспитатель в то же время активно наблюдает за процессом совместной детской деятельности и определяет, насколько дети освоили коллективное конструирование и умеют применять полученный опыт.

	Взрослый возвращается с древним человеком (куклой). Гость сначала всего боится, а затем начинает общаться с детьми. При этом он расспрашивает их обо всем что видит вокруг себя, а дети объясняют, что такое книга, магнитофон, лампа, кран и другие предметы обихода. Кроме того, древний человек просит рассказать о том, как дети ему хотят помочь и задает вопросы о машине Времени. В этой ситуации дети являются носителями культуры.
	"Под" детьми
	Позиция воспитателя "под" детьми опосредована игрушкой. Действуя от ее имени, взрослый задает и смешные вопросы, побуждая детей к объяснению. Например, гость спрашивает "А детский сад это где дети на деревьях растут?" Здесь происходит как диагностика, так и коррекция детских представлений об окружающем мире.

	Задают при помощи оси Времени программу полета, а затем дети вместе с древним человеком летят в Прошлое. Оказавшись там, они вместе со своим новым другом охотятся, ловят рыбу, жарят мясо у костра. Древний человек дарит детям семена пшеницы и предлагает посадить их в Будущем.
	"над" детьми
	Здесь воспитатель через древнего человека дате детям новую информацию о жизни древних людей в далеком Прошлом.


Рассмотрим, как реализация многопозиционного общения в игре «Древний человек» способствует детскому развитию? Сделаем это на примере следующих содержательных линий, которые вплетены в сюжет.

· формирование представлений о Времени. Здесь дети находятся в начале формирования представления о жизни людей в далеком Прошлом. При этом взрослый использует позицию "над" детьми;

· развитие функциональной грамотности. Дети продолжают учиться пользоваться телефоном, справочной телефонной книгой и справочной службой. Эта работа находится на промежуточном этапе. При этом взрослый использует позицию "на равных" с детьми;

· формирование, диагностика и коррекция представлений об окружающем мире и умения рассказать о назначении некоторых предметов. Здесь дети рассказывают древнему человеку о детском саде и окружающих предметах. Эта работа также находится на промежуточном этапе, а воспитатель использует позицию "под" детьми;

· формирование умения конструировать объект по плану. 

Дети самостоятельно конструируют машину Времени, в то время как взрослый находится в позиции демонстративной отстраненности. Реализация многопозиционного общения по различным содержательным линиям задана таблицей 3.
Таким образом, каждая из содержательных линий находится на своём этапе формирования, которому соответствует определённая общенческая позиция взрослого. При этом начало или окончание формирования детских способностей по той или иной содержательной линии осуществлялось или будет осуществляться в процессе других игровых событий. Эта ситуация в какой-то мере соответствует ситуации обучения, повторения и закрепления, принятых в традиционной системе образования. Например, на занятии по математике дети знакомятся новой геометрической фигурой (прямоугольником), повторяют сравнение объектов по длине и закрепляют счёт от 0. Но в отличие от деятельностного типа практики, в традиционной системе, как правило, используют одну общенческую позицию «над» детьми. 

В таблице 3 приведено примерное содержание, направленное на развитие детских способностей по каждой из содержательных линий.

Таблица 3. Реализация многопозиционного общения в процессе развития детских способностей

 по различным содержательным линиям игрового сюжета
	Позиция воспитателя
	Содержательные направления

	
	Формирование временных представлений (знакомство с Прошлым)
	Развитие функциональной грамотности
	Формирование представлений об окружающем мире
	Формирование умения конструировать объекты по плану

	«Над» детьми
	Воспитатель вводит игровую ситуацию, которая позволит детям осваивать Прошлое время в своей игровой деятельности, т.е. наполнить его соответствующими событиями. При этом дети знакомятся с древним человеком (игрушкой), попадают вместе с ним в Прошлое, получают первичное представление о жизни древних людей.
	Воспитатель вводит игровую ситуацию, где необходимо позвонить игровому персонажу, знакомит со способом определения номера телефона пи помощи справочной телефонной службе и его фиксации в телефонной книге. При этом дети заводят такую книгу. 
	Однажды из группы исчезают некоторые предметы, но появляются записки «Ха-ха-ха. Вот теперь мне ваша группочка нравится. Лень Злюковна Лежебокова». Добрая фея, к которой обращаются дети. Говорит, что предметы появятся, если дети расскажут о каждом из них. Воспитатель помогает  правильно описать предметы на всякий случай дети описывают и другие предметы, чтобы защитить.
	Воспитатель вводит игровую ситуацию, в которую включен полет на волшебной летательной машине и дан ее план. Взрослый знакомит детей со способом анализа чертежа и конструирования машины по плану в совместной деятельности.

	«На равных» с детьми
	Дети и воспитатель играют в древних людей. Здесь они уже входят в образ древнего человека и проигрывают то, с чем познакомились на предыдущем этапе.
	Дети узнают из телевизионной передачи о древнем человеке, который заблудился во времени. Они хотят помочь ему вернуться назад в Прошлое и для этого вместе с воспитателем звонят феи Времени  и на телестудию. При этом дети «снимают» с взрослого образцы коллективной деятельности: учатся договариваться, кто будет звонить, правильно набирать номер телефона, помогают товарищу составлять тексты и действовать в контексте игры.
	Воспитатель предлагает поиграть в инопланетян, которые прилетели, чтобы познакомиться с детьми, их жизнью и окружающими предметами. Кто-либо из детей берет на себя роль инопланетян, а воспитатель вместе с детьми описывают им окружающий мир.
	Воспитатель вместе с детьми конструируют машину по плану. При этом он берет на себя роль генерального конструктора и задает образцы деятельности в этой роли.

	«Под» детьми
	Дети вновь попадают в Прошлое на машине Времени. В Прошлом они встречаются с вождями двух древнерусских племен и помогают им обменять шкуры на зерно. При этом воспитатель озвучивает куклу - древнего человека, который не умеет считать, а дети являются носителями культуры и авторами новых способов.
	К детям приходит игрушка, которой необходимо позвонить, например, в аптеку. Дети помогают игровому персонажу, объясняя как позвонить в справочную службу, записать номер телефона и составить текст телефонного разговора. 
	В группе появляется древний человек (кукла), которого озвучивает воспитатель. Древний человек впервые видит новые для него предметы (магнитофон, лампа, книга и др.) и просит детей рассказать ему, что это такое.
	Дети обнаружили, что у них пропал один из вагончиков поезда «Неделька». Они звонят фее Времени, которая сообщает, что у них в группе спрятался лентяй Тяпсус-ляпсус, который забросил вагончик во второй понедельник предыдущего месяца. Дети находят лентяя. Он раскаивается  и просит детей простить его и взять в друзья. Затем дети строят по плану машину Времени, объясняя Тяпсусу-ляпсусу, как они это делали.

	«Демонстративной отстраненности»
	Дети играют в древних людей в своей свободной игровой деятельности. При этом они летают в Прошлое, предварительно задав программу полета на оси Времени (реализуют квадрат в соответствующем выбранному времени месте на стрелке Прошлого).
	Дети проигрывают соответствующие игровые сюжеты в свободной игровой деятельности или это может произойти во время совместной игры, когда воспитатель предлагает детям разделиться (дети звонят сказочному персонажу, а взрослый, например, едет в магазин).
	Детям звонит фея Времени. Она сообщает, что весть о них разнеслась в Прошлом с быстротой молнии и что к ним направляется делегация древних людей, которым интересно посмотреть на мир в Будущем.
	В группе появился древний человек, который заблудился во времени. Дети и взрослый включаются в его проблему и пытаются вернуть его в Прошлое. При этом они разделяются. В то время как воспитатель едет на телестудию, дети самостоятельно строят по плану машину Времени. 


Примечание к таблице 3.Выделенные в рамке тексты соответствуют содержанию совместной игры «Древний человек» (по каждой из содержательных линий)
Многопозиционное общение II уровня
Многопозиционное общение второго уровня предполагает реализацию трех следующих общенческих позиций:

· воспитателя в позиции воспитателя, который задает контекст игры, сотрудничает с детьми на всех этапах игровой деятельности;

· игрового персонажа (перевоплощается, озвучивает воображаемого либо игрушку);

· воспитателя – суфлера, когда воспитатель общается с детьми с позиции игрового персонажа. В случае, если у детей в процессе общения возникают трудности, взрослый делает «стоп – кадр» по игровому персонажу и занимает позицию суфлера, помогающего детям выстроить полноценное общение с игровым персонажем (в контексте игры).

Например, в игре «Древний человек» было решено позвонить фее Времени. Кто-либо из детей набрал номер телефона феи, которую озвучивает воспитатель.

- Алло, - говорит фея Времени. – Я слушаю.

Ребенок на другом конце провода растерянно молчит.

Взрослый делает «стоп- кадр» по роли феи Времени, занимает позицию воспитателя – суфлера, который обращается к детям шёпотом.

-Фея Времени на проводе. Мы же договаривались сначала с ней ...
-Поздороваться, - вспоминают дети.

-А потом?

-А потом рассказать о древнем человеке и спросить, можно ли отправить его в Прошлое.

Взрослый вновь занимает позицию игрового персонажа (феи Времени).

-Алло! Я ничего не слышу. Кто звонит?

-Здравствуйте, уважаемая фея Времени. Вам звонит Саша Назаров из детского садя «Ягодка».
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“В Барнаульском нагорном лесу появился большой розовый медведь с длинным пушистым ворсом. АО “Сибирские меха” предлагает за редкую шкурку этого медведя 1000 долларов”.
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