Концепция поэтапного формирования умственных действий и понятий.

 
Данная концепция рассматривает учение как систему определенных видов деятельности, выполнение которых приводит ученика к новым знаниям и умениям. « Условимся назвать учением,- пишет П.Я.Гальперин,- всякую деятельность , поскольку в результате у ее исполнителя формируются новые знания  и умения или прежние знания  и умения приобретают новые качества».Усвоение новых знаний и умений  может происходить не только в учебном  процессе, но и в других видах деятельности: игре, труде. Особенность учебной деятельности состоит в том, что она специально организована  для усвоения социального опыта, в этом состоит ее цель. В других же случаях усвоение новых знаний и умений происходит как бы параллельно  с реализацией совсем других целей. 


Усвоение в условиях определенной организации этого процесса  или другим человеком ( учителем), или с помощью специально  разработанной для этого программы  ( программированное обучение) называется учением. Учение таким образом имеет два отличительных признака :

1. Процесс усвоения выступает как основной , направленный на приобретение новых знаний и умений или на совершенствование  имеющихся

2.  Этот процесс происходит в специально организованных условиях .
Учение, как и другие виды усвоения, имеет активную природу: cовершается через те или иные действия ( деятельности) субъекта усвоения ; в случае учения – учащегося , обучаемого . В силу этого учение в  психологии  рассматривается как один из основных видов человеческой деятельности.

         Основное положение этой концепции состоит в том, что психическая деятельность есть результат перенесения внешних материальных действий в план отражения – в план восприятия, представлений и понятий. Процесс такого переноса совершается через ряд этапов, на каждом из которых происходит новое отражение и воспроизведение действия и его систематические преобразования. 

В настоящее время  на основе ряда экспериментальных исследований проведенных на разном материале, разных возрастах на нормальных и умст-венно отсталых детях, процесс формирования умственного действия пред-ставляется в следующем виде: выделяется пять этапов, хотя сам П.Я. Гальперин в последние годы своей работы указывал на необходимость  введения еще одного этапа, где главная задача состоит в создании необходимой мотивации у обучаемого. Независимо от того, составляет решение  данной задачи самостоятельный этап или не составляет , наличие мотивов, необходимых для принятия учащимися учебной задачи  и выполнения адекватной ей деятельности, должно быть обеспечено. Если этого нет, то формирование действий и входящих в них знаний невозможно.  ( В практике обучения хорошо известно, что если ученик не хочет учиться, то научить его не возможно). С целью создания положительной мотивации  обычно используется создание проблемных  ситуаций, разрешение которых возможно с помощью того действия, к формированию которого намечено приступить .
Этапы:
Первый этап формирования умственных действий.

    Всякое обучение новому действию , даже путем « слепых проб и ошибок», предполагает какое-то ознакомление с заданием и начинается с него. Однако, поскольку настоящего, практического знакомства с заданием в это время еще нет, составляемое представление о задании ,как бы оно ни было полно, всегда является только предварительным. Так раньше  эта стадия была обозначена : этап составления предварительного представления о задании(. Но дальнейшие исследования показали, что «представление » является не благоприятной формой участия задания в процессе усвоения нового действия. К тому же эта форма не обязательна, так как задание может быть предъявлено и внешним образом, в виде памятки, схемы, чертежа; при такой  материализованной подачи задания усвоение нового действия  идет гораздо лучше. 

 Если бы задача умственного действия  состояла в том, чтобы вспомнить образец и еще раз обвести его , пройтись по нему , то запоминание образца означало бы вместе с тем и формирование умственного действия. Но усвоить действие – значить не просто вспомнить, как оно было показано, а суметь повторить его с новым материалом и заново получить из этого материала указанный продукт. Для этого новое задание должно не только содержать в себе указание на образец ( действия и его продукта), но и сопровождаться та-кой разметкой нового материала, которая позволила бы правильно выполнить с ним заданное действие. Но, чтобы так разбить новый материал ,нужно прежде  соответствующим образом разметить самый образец ,т.е. разделить его на такие части , из которых он составляется в процессе воспроизведения.

Такое деление производится с учетом прежде всего объективного содержания действия, состава его отдельных операций; но еще большее значение имеют при этом возможности учащегося  самостоятельно проследить и выполнить действие на каждом его участке. По этому действие сначала разбивается на такие операции, которые посильны для учащегося, приспособлены к его наличным « знаниям, умениям и навыкам». Когда затем эта разметка переносится на новый материал, она позволяет учащемуся, идя от одной пометки к другой , выполнить новые действия по отдельным ,посильным для него операциям – без всяких умений и навыков в отношении  этого нового действия.

            Такая разметка составляет то, что называют ориентировочной основой действия. Н.Ф. Талызина так определяет данное понятие:“ Ориентировочная основа действия - эта та система условий, на которую реально опирается человек при выполнении действия. ” Ее образование есть главная задача и главное содержание первого этапа формирования действия.  При выполнении действия эта ориентировочная основа определяет процесс ориентировки задания и , таким образом, является важнейшей частью психологического механизма действия. В совместной работе П.Я.Гальперина , Н.С. Пантиной  и А.Н.Дубровиной было установлено три основных, предельных, или «чистых» , типа ориентировочной основы действия и , соответственно им ,три основных типа ориентировки в задании . 

Три основных типа ориентировки в задании.

Ориентировочную основу первого типа составляют только образцы – действия и его продукта. Никаких указаний, как правильно выполнить это действие, не дается. Ученик ищет их сам,  « вслепую», устанавливает очень медленно, постепенно и безотчетно, не осознавая этого. На основе такой ориентировки формирование  действия идет путем многочисленных  « проб и ошибок» , очень медленно. В конце концов выполнение отдельного задания может получить значительную точность , но действие остается очень не- устойчивым  к изменению условий . Поэтому хорошие результаты никогда не достигают 100 % и действие почти не дает переноса  на новые задания.

Ориентировочная  основа второго типа  содержит образцы действия и его продукта, но и все указания на то  , как правильно выполнить действие с новым материалом.  При строгом соблюдении этих указаний обучение идет в принципе  без ошибок и значительно быстрее. При каждом повторении того же действия опорные точки- условия его правильного выполнения, которые сначала намечаются учителем,  затем воспроизводятся самим учеником. Таким образом, ученик приобретает  известное умение анализировать материал с точки зрения предстоящего действия, и это ведет к тому, что последний обнаруживает заметную устойчивость к изменению условий  и  переносится на новые задания. Однако этот перенос ограничен наличием  в составе новых в задании элементов, идентичных с элементами уже освоенных заданий, и отчасти стихийным переносом самих приемов такого анализа на новые задания.

Ориентировка третьего типа отличается тем , что здесь на первое место выступает  планомерное обучение такому анализу новых заданий, который позволяет выделить опорные точки , условия правильного выполнения заданий ;  затем  по этим указаниям происходит формирование действия , отвечающего данному заданию . При данном типе ориентировки ошибки не значительны , встречаются лишь в начале   обучения и почти целиком относятся к обучению анализа  условий нового задания . Сформированные действия обладают высокой  ( хотя и не абсолютной ) устойчивостью к изменению условий и в пределах той же области обнаруживают практически неограниченный перенос : после окончания обучения каждое новое задание  того же рода сразу выполняется правильно и упражнение повышает лишь освоение действия , придает беглость и уверенность его выполнению. 

Тип ориентировки в задании складывается на первом этапе , когда ученик еще не приступает к выполнению к заданию. Таким образом, судьба будущего действия ( и, в частности, умственного действия) в значительной мере определяется  в самом начале обучения, когда казалось, что само обучение еще и не началось. Следует особо подчеркнуть различие между пониманием как делать и возможностью сделать, так как в практике обучения нередко считается, что если ученик понял – значит он научился, цель достигнута. Фактически усвоение действия (деятельности) происходит только через выполнение этого действия самим учеником, а не путем лишь наблюдения за действиями других людей. Вот почему данная концепция после первого этапа выделяет еще четыре, где усваиваемое действие выполняется самим учеником.

Второй этап формирования умственных действий.

Какой бы ни была ориентировочная основа действия  и как бы она ни была дана – в виде представления или внешней схемы – она все таки остается не более  , чем системой указания на то , как выполнить новое действие ,и не является самим действием. Самого действия у ученика еще нет , он вообще  еще не производил его , а без выполнения действия ему нельзя научиться .И вот, опираясь на так или иначе ориентировочную основу  действия ,ученик приступает к его выполнению.

Известно, что в раннем возрасте обучение действию ведется на предметах, т.е. начинается с его материальных форм . Должно ли также начинаться формирование нового умственного действия и на старших возрастах – это уже сомнительно. Напротив, логично думать, что накопленный опыт позволяет  «не начинать каждый раз сначала».  Однако исследования Л.Р.Приндуле и Н.Ф.Талызиной показали , что значительно в более старшем возрасте новое действие успешно формируется сначала только в его внешней форме. Но здесь эта форма обычно становится уже другой. Здесь большей частью пользуются не самими вещами, а лишь их изображениями; это всякого рода схемы, диаграммы, чертежи, макеты и модели, просто записи. Они копируют, точно воспроизводят  некоторые существенные для действия свойства и отношения вещей  и допускают внешнее же действие с ними – их сопоставление ,измерение, перемещение, изменение. Речь идет о материальном изображении мыслимых свойств и отношений вещей, о материализации этих свойств и отношении, и поэтому действие с ними  называют материализованным- этап формирования действия в материальном виде. Материализованная форма действия является разновидностью материального действия и сохраняет его основные достоинства. Но во многих случаях материализованная форма  несравненно доступней, удобней, а там , где предмет выходит за пределы  чувственного познания , она вообще является единственной возможностью ее первоначального воспроизведения учащимися. Таким образом, она расширяет наши возможности  сохранять естественный психологический порядок формирования нового умственного действия, вести его от психологически исходной , внешней материальной формы . Усвоение нового действия более высокого порядка  не всегда необходимо начинать от начала объективного ряда этих действий, а всегда нужно начинать от его психологического начала, от его если не материальной , то материализованной формы. Это – обязательное условие его полноценной умственной формы . Отсюда простое требование :  следует учитывать не только объективную преемственность знаний, но и психологическую преемственность форм отражения, последовательность ступеней , ведущих от материальной действительности к ее наивысшему отражению, к умственному действию и научному понятию о его предмете. Тщательный анализ приводит к заключению, что всякое новое умственное действие должно формироваться сначала не как таковое, не как умственное , а как внешнее – материальное или материализованное  . Только материальная  или материализованная форма действия может быть источником полноценного умственного действия. 

Отсюда первая задача обучения всякому новому действию заключается в том, чтобы найти исходную материальную или материализованную форму этого действия и точно установить  ее действительное содержание. Чтобы выделить подлинное содержание действия , нужно подвергнуть действие довольно сложной обработке ,а именно: 1). развернуть действие.  2).обобщить действие.

Развернуть действие – значит показать все его операции в их взаимной связи. Для этого нужно разделить действие на операции такой величины ,чтобы ученик  после разъяснения учителя мог самостоятельно  проследить и повторить каждую из них.

Обобщить действие – значить выделить из многообразных свойств его объекта именно те свойства , которые только и нужны для выполнения этого действия.

Лишь в результате развертывания действия и его обобщения подлинное содержание действия становится ясно учащемуся. Но после этого действие должно быть достаточно освоено. А когда и это будет достигнуто , наступает обратный процесс – некоторые операции действия начинают сокращаться . Сокращение операций ускоряет действие и в этом смысле есть явление поло-жительное . Но фактически оно получает разное значение в зависимости от того ,происходит оно сознательно или стихийно. Стихийно – значит без понимания и усвоения того , почему можно перейти к следующей операции ,не выполнив необходимую предыдущую. Сознательно- значит поняв и усвоив такую возможность , а именно, условившись считать, что сокращенная операция была выполнена, получили ее результат и продолжили действие уже от него. Таким образом, хотя сокращенная операция уже  не производится , она все-таки  реально соучаствует действию. И это значит, что психологический механизм полноценного действия не ограничен  его непосредственно выполняемой ориентировочной деятельностью.  В этот механизм включается вся система предшествующих форм данного  действия , которые непосредственно уже не выполняются, но имеются в виду  и этим обеспечивают сохранение в сознании учащегося объективной логики сокращенного действия – его сознательность. 

Третий этап формирования умственных  действий.


Сокращение операций , перевод ее на положение условно выполненной , не означает перехода этой операции в умственный план. Сокращенные операции только предполагаются , но не выполняются ,а общее правило заключается в том , что действие остается  за тем  более ранним уровнем, без элементов которого ученик не может его выполнить. В частности,  пока сохранившиеся операции требуют хотя бы незначительных  вещественных опор, действие задерживается на материальном уровне. А так как задача заключается в формировании умственного действия, то после достижения наивысшей материальной или материализованной формы (наиболее обобщенной, сокращенной и достаточно освоенной) действие отрывают от его последний внешних опор . С этого начинается его третий этап.

Переход к нему может переходить и «сам собой », благодаря запоминанию средств действия и его объекта. Действительное содержание этого нового этапа заключается в перенесении действия  не в план представлений,  а в план громкой речи без опоры на предметы- этап формирования действия как внешнеречевого . С одного уровня на другой переносятся  не ориентировочные , психологическая часть действия, а именно его объективное предметное  содержание – действие как объективный процесс. Как раз  ориентировочная часть его на каждом уровне меняется на столько , на сколько изменение уровня действия означает изменение его условий . Этот новый план нельзя назвать собственно умственным потому, что как раз в уме- то  ребенок выполнить действие еще не может и действие в уме приходится дальше специально учиться. Без отработки в  категориях речи  материальное действие вообще не может быть отражено в представлении. Освобождение непосредственно  от опоры на предметы требует в первую очередь опору на речь,  речевой отработки нового действия .

Третий этап может иногда и не выделяться в самостоятельный период обучения , может совмещаться по времени с этапом материального действия. Но дело не в этом внешнем объединении или разделении , а в содержании работы , которая относится к данному этапу, которая должна быть выполнена. Эта работа заключается в том, чтобы придать речи новую функцию. На первом и втором этапах речь служила главным образом системой указаний на такие явления, которые непосредственно открывались в  восприятии ; задачей ученика было разобраться не в словах ,а в явлениях , разобраться в них и овладеть ими.  Теперь же речь становится самостоятельным носителем всего процесса: и задания и действия. Она выступает не только как система обозначений , а как особая действительность – действительность языка , законы которого дают себя знать  в требованиях понятности другим людям . Эти - то новые условия  и становятся  теперь главным объектом ориентации учащегося: он должен рассказать о действии , и не просто так , как ему самому было бы вполне понятно, а так , чтобы это было понятно другому человеку. Не только само действие, но и его отражение в общественном сознании, установленные речевые формулы действия  впервые становятся  прямым объектом сознания данного учащегося : и вместе с тем общественное понимание этого действия впервые становится непосредственным предметом его усвоения, его собственным сознанием. 

Это новая языковая форма  действия вырабатывается следующим образом:  учитель требует выполнить действие вслух и в такой форме, которая правильно отображала бы предметное содержание действия, была бы понятна другому че-ловеку и выражена так, как это принято в данной науке. Учитель является пред-ставителем науки и следит за тем, чтобы у данного ученика речевое действие также приняло эту его научную форму. Сама громкость речи на данном этапе является физическим условием ее сообщения ,условием ее социальной функ-ции, она является воплощением звуковой природы языка. Производным явля-ется подконтрольность речи- сначала другому человеку, а затем и самому уча-щемуся. Последний начинает относится к своему речевому действию так, как к нему относятся другие, и у него впервые образуется «сознание»этого действия в собственном смысле этого слова.

Речевое действие строится как отражение материального действия. Для этого последнее снова развертывается и шаг за шагом, переносится в речевой план. Определенные термины и обороты языка связываются с определенными элементами и операциями материального действия, располагаются так, чтобы отобразить его течение.

Таким образом, задача воспитания речевой формы действия заключается в том, чтобы научить выполнять действие без материальных предметов, в плане языка как объективной действительности общественного сознания, чтобы соз-дать для этого новые «орудия» и научить пользоваться ими.

Настоящее же преимущество речевого действия заключается не в отрыве от непосредственной связи с  предметами ,а в том, что оно с необходимостью создает для действия новый предмет – абстракции. Абстракции  чрезвычайно упрощают действие – устраняют его вариации. Создавая неизменный предмет, абстракции обеспечивают далее высокую стереотипность действия, а , следо-вательно ,и быструю его автоматизацию. Абстракции являются важнейшим условием образования понятий, которые снимают все ограничения, существую-щие для действия с чувственно данным материалом.

Экспериментальные  исследования В.В.Давыдова  и Н.И. Непомнящей  показали ,что ни обобщение само по себе , ни обобщение вместе с абстракцией  еще недостаточно для образования понятия. Они позволяют перейти от конкретных вещей к абстрактным элементам, но не дают понятия как цельного образа. А между тем  появление образа означает чрезвычайное расширение возможностей умственного действия. Оказалось, что формирования понятия как нового психологического объекта требует нового возвращения к материальным вещам, повторного действия с ними, но уже как абстрактными единицами, и новой отработки этих материализованных элементов для превращения их в новое тело. Это требует конечно, и одновременного изменения самого действия, в частности особого его сокращения. Поэтому в обычных условиях, когда образование понятия происходит стихийно, перевод действия в речевой план далеко не всегда сопровождается образованием понятия. В прочем, и одна замена чувственного материала абстрактными объектами дает такие преимущества, что оправдывает усилия , затраченные на перевод действия в речевой план. 

Формирование абстракции происходит при этом с неизбежностью  в меру обобщения действия (что производится на его материальном уровне). Обобще-ние означает, что из конкретного содержания предметов выделяются черты и свойства, которые существенны для действия и являются его специфическим объектом. Выделяются, но не отделяются . Когда же действие переносится в речевой план, эти свойства закрепляются за отдельными словами , превраща-ются в значения слов  , отрываются от конкретных вещей и таким путем становятся абстрактными. 

Абстракции получаются только благодаря речи и держатся только в речи. Они существуют только в виде значения слов , и только через эту словесную основу  ребенок может распоряжаться абстрактным материалом. Ребенок сначала не может думать об этом абстрактном содержании действия, а потом выражать его в речи ; сама иллюзия такой возможности появляется только на следующих этапах формирования умственного действия.

Только благодаря тому, что слова имеют материальную основу и в этом смысле являются материальными вещами, учащийся может действовать с ними(а через них – и с их значениями)так же, как со всякими материальными предметами. Речь является единственно реальным средством для восстанов-ления в сознании абстрактного содержания действий, для проверки этого со-держания, изменения, исправления, иначе говоря-для выполнения действия в этом  его абстрактном виде.

Таким образом, перенесение действия в речевой план означает не только выражение действия в речи , но прежде всего речевое выполнение предметного действия – не только сообщения о действии , но действие в новой,  речевой форме. Речь – есть форма предметного действия , а не только сообщения о нем . Здесь сообщение не отделено от действия . 

Сложившись в развернутой форме ,действие громкой речи должно пройти ряд изменений по другим параметрам. Прежде всего должно быть обеспечено его разностороннее  обобщение , потому что его речевая форма тоже меняется, приспосабливаясь к разным частным обстоятельствам. После этого оно должно подвергнуться последовательному сокращению, и не одному, а многим. Обычно эти сокращения даются легче, чем на предыдущем уровне, однако и они должны быть  сознательно отработаны  и достаточно освоены , чтобы стать надежным основанием для переноса действия  в собственно умственный , внутренний  пласт индивидуального сознания. 

Четвертый этап формирования умственных  действий.

Изменения действия на этом новом ,последнем уровне  и необходимые для этого мероприятия заставляют выделить здесь два последовательных этапа, которые переходят один в другой без резкой грани. Этот новый этап начинается  с перенесения громкоречевого действия  во внутренний план и заканчивается свободным проговариванием действия целиком про себя. « В уме » звуковая форма речи становится представлением, звуковым  образом слова, который более прочен и устойчив, чем зрительные представления , так как  сохраняется его материальная причина, речевая артикуляция; она-то по установленным, прочным, однозначным связям и вызывает эти звуковые образы. Так как реальная тяжесть выполнения действия падает на эту артикуляцию , то она должна быть несколько усилена  - в каком- то отношении более сильной, чем производящая звук,  и вместе с тем беззвучна. 

Такое изменение условий требует сначала нового развертывания исходного действия  - громкоречевого. Оно-то шаг за шагом и воспроизводится в умственном плане. Поэтому  первой формой собственно умственного действия оказывается четко развернутая внешняя речь про себя. Скрытые артикуляторные механизмы этой речи  несколько иные и поэтому снова требуют освоения; это ясно выступает у детей и у взрослых когда они , например,  впервые учатся читать про себя . Но в своей внешнеречевой форме и в своем предметном содержании такая речь для самого ученика ничем не отличается от громкоречевого действия.  Поэтому, как только эта первая форма речи про себя  будет несколько освоена , все достижения предыдущего этапа ( по линии обобщения и сокращения ) непосредственно на нее переносятся, и      « действие про себя » сразу достигает наивысшей формы  громкоречевого действия – действия по формуле . С этого момента начинается последний пятый этап формирования умственного действия; его дальнейшие изменения наступают немедленно.

Пятый этап формирования умственных действий.

Если в речи , обращенной к другому ( или к самому к себе как к другому) , сохранение  полной речевой формулы  совершенно обязательно, то на этом этапе ,  где такого обращения уже нет , сокращается сама речевая формула. От нее в сознании остаются ничтожные и при том не постоянные обрывки, достаточные только для того, чтобы узнать слова в момент их воспроизведения.  Речь внешняя начинает превращаться во внутреннюю речь . 

Исследования внутренней речи  как последнего этапа и заключительной формы умственного действия приводит к выводу, что причудливые речевые фрагменты, имеющие столь своеобразный вид, составляют не саму  внутрен-нюю речь, а лишь остатки « внешней речи про себя» или частичное возвра-щение к ней ( от собственно внутренней речи).  Характерно , что эти франгменты появляются там, где нужно задержать стереотипное и быстрое течение  речевого процесса и снова выделить некую часть действия для его соз-нательного приспособления к индивидуальным обстоятельствам.  Внутреннюю же речь характеризует то обстоятельство , что она течет автоматически и в основном за пределами самонаблюдения.  Отдельные частицы внешней речи на фоне остального ее содержания, которое лишь имеется ввиду, но не выполняется , и сообщают внутренней речи  ее специфический характер. 

Так предметное действие , отразившись в разных формах внешней речи ,в конце концов становится актом внутренней речи.

Таким образом, умственное действие , которое так непохоже на породившее его внешнее ,материальное, есть продукт поэтапного преобразования последнего. « Поэтапное формирование идеальных , в частности умственных , действий связывает психическую деятельность с внешней предметной , материальной деятельностью. Оно является  ключом не только к пониманию  психических явлений , но и к практическому овладению ими.» 

Организация контроля за процессом усвоения. 

При поэтапном формировании умственных действий особую проблему составляет организация контроля. Рассмотрение П.Я. Гальпериным внимания как внутреннего контроля означает, что внешний контроль постепенно должен заменяться контролем внутренним, превращаясь на заключительном этапе в акт внимания. «Действие контроля ,- пишет П. Я. Гальперин ,- превращается во внимание, которое для непосредственного наблюдения (самонаблюдения) представляется какой-то ближе неопределимой нашей активностью, стороной (нашего же ) рабочего действия».

Исследования позволяют сформулировать следующие требования к организации контроля:
1. На первых этапах процесс усвоения контроль должен быть пооперационным . 

2. В начале материального (материализованного ) и внешнеречевого  этапов контроль во внешней форме должен быть систематическим – за каждым выполняемым заданием.

3. В конце этих этапов , а также на последующих этапах такой контроль должен быть эпизодическим – по требованию обучаемого.

4. Способ осуществления контроля ( кто контролирует) принципиального значения для  качества усвоения не имеет. В то же время  новизна способа контроля ,а также условия соревнования (при работе учеников парами, где осуществляется взаимный контроль) способствуют созданию положительной учебной мотивации. 

Формирование научных понятий.

Понятия являются одной из главных составляющих в содержании любого учебного предмета. Понятия выступают пред учениками как элементы социального опыта. В них зафиксированы достижения предыдущих поколений. Учащиеся должны этот социальный опыт сделать своим индивидуальным, элементами своего умственного развития. Понятие, усвоенное человеком, становится образом, но образом особым: абстрактным и обобщенным. Невозможно передать понятие в готовом виде, ребенок  может получить его лишь в результате своей собственной деятельности, направленной не на слова, а на те предметы, понятие о которых должно быть сформировано. Становление понятий-это процесс формирования не только особого образа мира, но и определенной системы действий. Действия, операции и составляют собственно психологический механизм понятий. Действия выступают как ведущее звено, как средство формирования понятий. Без них понятие не может быть ни усвоено, ни применено в дальнейшем к решению задач. 

Этапы усвоения понятий.

1.Получение определения понятия. Определение задает как бы точку зрения- ориентировочную основу -для оценки предметов, с которыми взаимодействует обучаемый.

2.Включение определения понятия в те действия учащихся, которые они выполняют с соответствующими объектами и с помощью которых строят в своей голове понятие об этих объектах.

3.Необходимо научить школьников ориентироваться на содержание определения при выполнении различных действий с объектами , т.е. добиться того, чтобы точка зрения , предложенная учителем, была принята и реально использовалась учащимися, т.е. входила в содержание ориентировочной основы выполняемых действий.

Формирование умственного, идеального действия составляет основу для формирования других психических явлений. А так как эти идальные действия не что иное, как материальные действия, пренесенные в план отражения и многократно измененные, то генетически и функционально единая система всех этих отражений форм предметного действия и составляет конкретное содержание психической деятельности, скрытой за разными психическими явлениями.Поэтапное формирование идеальных, в частности умственных, действий связывает психическую деятельность с внешней, предметной, метериальной деятельностью. Оно является ключом не только к пониманию психических явлений, но и к практическому овладению ими.

( В работах П. Я. Гальперина первый этап имеет несколько названий. Вначале он назывался «этап составления предварительного представления о задании »(1954);затем-«этап выяснения ориентировочной основы действия»(1965), далее- этап знакомства с объективными условиями действия и их изображения в виде плана, кратко и рельефно записанного на карточке(1965).И наконец ,П.Я.  Гальперин называл первый этап- этапом составления схемы ориентировочной основы действия. Названия этапа ,сменяясь, все больше отражали его главное содержание.





