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Шахматы для общего развития.
Ю.С.Разуваев, международный гроссмейстер по шахматам
В.К.Зарецкий, кандидат психологических наук, руководитель 
Центра профилактики асоциального поведения и сиротства МГППУ
Идеи живут странной жизнью. Внезапно рождаясь, они иногда начинают бурно развиваться, на глазах у одного поколения меняя образ жизни многих людей. А иногда дремлют, ждут своего часа. Но, как «не горят рукописи», так и не пропадают хорошие идеи…

Одна из таких идей, на первый взгляд, казалась почти банальной. И связана она с влиянием занятий шахматами на общее развитие ребенка. Ну что в ней нового и необычного. Сколько люди играют в шахматы, столько знают, что, чтобы хорошо играть, нужно быть умным человеком. И у тех, кто увлекается шахматами, начинают развиваться умственные способности. 
Можно, конечно, занять и противоположную позицию: не шахматы способствуют развитию, а в шахматы приходят умные люди, от природы одаренные незаурядными интеллектуальными способностями, которые могут проявляться как в этом виде спорта, так и в других сферах, где нужно думать. Нам бы не хотелось сейчас дискутировать на эту тему. Безусловно, доля истины есть в каждой из этих точек зрения. Но утверждение о том, что шахматы могут способствовать общему развитию, уже  признано широкой общественностью. Поэтому в разных странах мира практикуется введение преподавания шахмат в общеобразовательные школы. Есть соответствующий приказ Министерства образования РФ и в нашей стране. И в некоторых уголках России этот процесс идет достаточно интенсивно.
Об одном массовом эксперименте по введению «шахматного всеобуча» в г. Сатке Челябинской области сообщалось в журнале «Мир детства» (№2, 2004, Калиев К.А.). В том же городе Сатке в октябре 2004 года начался еще один эксперимент, точнее, началась реализация нового проекта, связанного с шахматами, который называется «Шахматы для общего развития». Он, также как и «всеобуч», реализуется при поддержке городской администрации, комитета образования г. Сатки, президента компании «ITF Group Holding» С.П.Коростелева, Шахматного клуба «Вертикаль» (исполнительный директор А.М.Гилязов). Руководителями проекта являются авторы данной статьи.
Итак, проект стартовал в 2004 году, а идея проекта была высказана – именно в такой постановке вопроса – в 1979. Но, как было сказано выше, хорошие идеи не пропадают… Что же произошло в 1979 году, и кто автор идеи? – Охотно расскажем об этом.

Ее высказал наш общий друг и учитель, известный отечественный психолог и методолог, Никита Глебович Алексеев, который, к сожалению, не дождался старта проекта: в 2003 году его не стало.
Н.Г.Алексеев, доктор психологических наук, член-корреспондент Российской академии образования, один из организаторов широко известного Московского методологического кружка, кандидат в мастера спорта по шахматам. Как психолог, Никита Глебович всю свою жизнь проявлял огромный интерес к различным областям психологии; особенно его интересовали вопросы развития мышления и рефлексии. Рефлексию он рассматривал не просто как способность осознавать (осмысливать) средства собственного мышления и деятельности, но и как способность их перестраивать. Именно на развитии рефлексии  учащихся он строил свои учебные занятия, работая учителем математики в школе еще в 60-е годы.   Как методолог, т.е. человек, которого интересовали средства научного познания и практической деятельности, он нередко менял места работы, вживаясь в новые содержания, получая новый опыт и обогащая различные сферы науки и практики новыми для этих сфер методологическими средствами. 
В конце 70-х годов его интересы как психолога и методолога привели Н.Г.Алексеева в мир шахмат, которыми он увлекался в юности, и не просто увлекался, а достиг в них серьезных, для юноши, успехов. Начиная с конца 70-х гг., работая с молодыми шахматистами, шахматными тренерами, гроссмейстерами самого высокого уровня, Н.Г.Алексеев, оставался верным своим научным интересам, что, по-видимому, и позволило ему увидеть этот вид спорта совершенно новыми глазами – глазами психолога, которого интересуют проблемы развития мышления и рефлексии. И именно тогда, в 1979 году, с авторами данной статьи, тогда еще не знакомыми друг с другом, он поделился своими соображениями, которые были опубликованы им лишь в 1990 г.
Идея Н.Г.Алексеева заключалась в чрезвычайно простом тезисе: «Шахматы – это как бы самим богом созданный материал или модель для развития способности действовать в уме» /1990, с.45/.
Шахматная партия может закончиться за несколько ходов, может продолжаться до сотни и более ходов. Внешне ничего особенного не происходит: взрослые люди двигают деревянные фигуры. Но за каждым ходом стоят расчеты множества вариантов, оценка позиции, выработка стратегии, - и вся эта деятельность происходит в уме. Успех шахматиста, его класс, зависят от этой способности.

Но ведь это не специфически шахматная способность. Способность действовать в уме, мысленно строить план действия, представлять целостно его образ, корректировать, полностью уничтожать и строить новый план – это способность мышления, которая является универсальной, необходимой в любом виде человеческой деятельности и просто в жизни.

Можно ли, развивая эту способность в игре, перенести ее на другие содержания, другие виды деятельности? Этим вопросом задался Никита Глебович и «в общем виде» нашел на него ответ.

Попробуем воспроизвести его логику рассуждения.

Как подчеркивает Н.Г.Алексеев, давно было замечено, что развивающее влияние шахмат особенно проявляется у детей в возрасте 7-12 лет. Чтобы объяснить, почему именно в этом возрасте, он обращается к психологическим исследованиям мышления.

 «Вслед за овладением громадной знаковой системой родного языка, завершающимся в основном к возрасту примерно  5 лет, начинает развиваться следующий чрезвычайно важный процесс, процесс переведения действий с практического уровня на формальный, осуществляемый в языке, с помощью оперирования его знаками. Знаки языка начинают опосредствовать всю деятельность, не только обозначать действия над объектами и сами эти объекты, но и замещать как те, так и другие. Возникают особые действия, действия над знаками» /1, с.43/. 

В различных психологических школах эти действия называются по-разному. Известный швейцарско-французский психолог Ж.Пиаже оперировал термином «пропозициональные» действия. Он считал, что в системе пропозициональных операций, в норме формирующейся примерно к 12 годам, фиксируется способность к логическим преобразованиям в вербальном плане (в речи).
У одного из крупнейших отечественных психологов, П.Я Гальперина, эти действия получили названия «умственных». В школе П.Я.Гальперина осуществлены многочисленные исследования умственных действий и навыков и выделены этапы формирования умственного действия / 3 /. Проходя последовательно этапы выполнения в материальном плане, затем в речевом (проговаривание), затем в идеальном («в уме»), первоначально внешнее действие приобретает автоматический свернутый характер, когда результат действия возникает сразу в мысли, вне движения или слова.

Другой отечественный психолог, специалист в области психологи творчества, Я.А.Пономарев, использует термин «действие в уме», называя их по месту их осуществления. Он провел исследования стихийного формирования «внутреннего плана действия» и выделил другие этапы / 5 /.
Но одно дело – научные исследования, другое дело – практика. Даже самые блестящие научные разработки далеко не всегда находят себе применение в практике. Например, величайший отечественный психолог Л.С.Выготский еще в 30-е годы разработал принципиальное для педагогической психологии понятие «зоны ближайшего развития», обозначив ее как пространство, в котором ребенок может выполнять трудные для него действия в совместной деятельности с взрослым. Постепенно осваивая первоначально совместные способы действия, ребенок развивается, расширяя зону своего ближайшего развития и наращивая свои возможности действовать самостоятельно. Однако сложившаяся консервативная педагогическая практика, увы, на это положение не опирается. На наш взгляд, неумение взрослых (учителей, родителей) выстроить совместную деятельность ребенка и взрослого, ограничить эту деятельность «зоной ближайшего развития», организовать в ней помощь ребенку, которая бы не замещала его собственную деятельность, а способствовало развитию способности действовать самостоятельно, зачастую является причиной задержек в развитии, хронической учебной неуспеваемости, девиантного поведения у детей.
Из перечисленных выше научных подходов к изучению и объяснению способности «действовать в уме» наибольшее распространение в нашей стране получили разработки П.Я.Гальперина и его последователей по планомерному формированию умственных действий, понятий и навыков.

С позиций теории планомерного формирования умственное действие проходит ряд этапов.

Первый этап – выполнение действия в материальном плане, т.е. действие с внешними предметами, материальными опорами. Второй этап – выполнение действия на основе замещающего материальные опоры образа, сопровождаемое словесными высказываниями. Третий этап – проговаривание действия в развернутой внешней речи (для другого человека). Четвертый – проговаривание всех существенных моментов выполняемого действия во внутренней речи (для себя). Пятый этап – «действие в уме», т.е без проговаривания. На этом этапе речь полностью «убирается», исчезает даже шевеление губ. Действие становится свернутым, автоматизируется, осуществляется в уме, но сохраняет все существенные компоненты того действия, которое первоначально выполнялось во внешнем материальном плане.
Построение учебного процесса на основе закономерностей и приемов, разработанных в теории планомерного формирования, позволило не только достичь удивительных результатов в обучении, но и объяснить природу многих ошибок и трудностей, с которыми сталкиваются ученики, и, как оказалось, уже вполне взрослые люди в своей профессиональной деятельности, в том числе, шахматисты высокого класса.

По П.Я.Гальперину очень важно, чтобы действие в материальном плане и в речи осуществлялось с самого начала без ошибок и с учетом всех существенных компонентов и условий. Если на начальных этапах возникают ошибки и пропуски существенных моментов, то они становятся компонентами сворачиваемого действия и обязательно проявят себя в будущем, когда человек будет действовать в уме. Интересно, что анализ «зевков», допускаемых большими шахматными мастерами, привел Н.Г.Алексеева к мысли, что их причину следует искать именно на самом раннем этапе обучения шахматам, когда умственные действия складывались стихийно. Построенные на основе этой идеи упражнения позволяют шахматному тренеру устранить причины «зевков», обезопасить шахматиста от «глупого» проигрыша.
Итак, зная механизм перевода действия из внешнего плана во внутренний (интериоризация), мы можем организовать процесс формирования умственных действий. Но как осуществить другой переход от шахматного материала к другим видам деятельности, к использованию этих действий в жизни? Как выработать именно способность действовать в уме?

Н.Г.Алексеев предположил, что «выработка способности действовать в уме состоит из следующих четырех основных моментов: отработки умения действовать в уме на шахматном материале; аналогичной отработки на некотором другом материале; постановки рефлексивной задачи на осознание способа действия в обоих используемых случаях; проверки сформированности способа действия (соответственно – способности) на ином по сравнению с первыми двумя случаями материале»/1, с.47/.

Ключевым здесь является тезис о необходимости постановки рефлексивной задачи. Именно на этом приеме строил свои учебные занятия Н.Г.Алексеев в свою бытность учителем математики еще в 60-е годы прошлого века, когда слово рефлексия почти не употреблялось, разве что в узких философских и методологических кругах / 2 /.

Постановка рефлексивной задачи или задачи на осознание способа по Н.Г.Алексееву является необходимым моментом обучения для перехода от отдельных умений (например, шахматных) к способности в широком смысле слова. До тех пор пока формирующиеся способы «привязаны к одному материалу, к одному содержанию они актуализируются только при столкновении с этим материалом. Человек может замечательно играть в шахматы, но в остальном… не производить впечатления  умного человека.

Если один и тот же способ начинает использоваться при работе с разными содержаниями (например, шахматы и еще что-то), то для человека возникает вычленить способ как таковой. Чтобы это произошло, необходимо поставить задачу на осознание того способа, который используется как на одном, так и на другом содержании. Здесь требуется помощь взрослого, который бы инициировал постановку рефлексивной задачи. Процесс обучения меняется как по форме, так и по содержанию. В свое время Н.Г.Алексеев апробировал этот подход на формировании решения текстовых алгебраических задач, и все без исключения учащиеся достигли планируемого в обучении результата, выработки способности решать математические задачи определенного класса. 

С того времени, когда были проведены исследования Н.Г.Алексеева, прошло уже более 50 лет. За это время термин «рефлексия», введенный в научный лексикон еще английским философом Д.Локком в XVII веке, из никому не известного не психологического термина (так было сказано комиссией по защите дипломной работы В.К.Зарецкого на факультете психологии МГУ в 1975 г.) превратился в общеупотребительный. Первоначальное значение термина рефлексия – «обращенный, имеющий своим предметом внутреннее» - опыт над опытом, мышление над мышлением, рефлексия – как своеобразная наблюдающая инстанция, позволяющая человеку осмыслять процесс собственной интеллектуальной деятельности (разумеется, не только интеллектуальной).
В современном понимании рефлексия – не только наблюдающая инстанция, но – и в этом ее главная функция – особый механизм изменения и  развития мышления и деятельности.
По-видимому, не случайно, термин рефлексия начинает употребляться в России впервые в начале XVIII века (в период петровских реформ), затем почти на три столетия выходит из употребления, а в конце ХХ века, в период глобальной перестройки и реформирования всего общественного строя, становится словом бытового языка.

Возвращаясь к идее,  которую мы сегодня обсуждаем, отметим два компонента решения задачи развития способности действовать в уме «в общем виде», предложенного Н.Г.Алексеевым: организовать процесс планомерного формирования  умственных действий на двух содержаниях (одним из которых является материал игры в шахматы), организовать процесс постановки и решения рефлексивной задачи, приводящей к осознанию способа действия на обоих содержаниях и к формированию способности действовать в уме.

Попыткой перевести предложенное решение из «общего вида» в конкретное является проект «Шахматы для общего развития», реализация которого, как мы уже упоминали в  начале статьи, началась в г. Сатке. О результатах говорить пока рано, поскольку проект только стартовал. Но первые трудности можно считать преодоленными. Главная трудность заключалась в том, что учителя (и тем более, шахматные тренеры) привыкли работать по-другому.
Тренер по шахматам ориентирован на результат. Он начинает работать с  большой группой, в ней выделяет наиболее способных, в этой группе самых талантливых, из которых выходит мастер высочайшего класса. В нашем проекте спортивный результат никакого значения не имеет. Из тех детей, которые будут заниматься шахматам для общего развития, всерьез увлекутся этим видом спорта единицы. Здесь нужно не учить играть в шахматы, а видеть, какие возможности предоставляют шахматы для развития способности действовать в уме и их использовать. Поэтому для участия в проекте были выбраны не тренеры по шахматам, а учителя начальных классов из числа тех, кто проявил интерес к проекту.

Но, как выяснилось, учителя тоже не привыкли так работать. На обычном уроке учитель объясняет материал, дает задания, проверяет выполнение их учениками, находит ошибки, оценивает, помогает их исправить. Здесь же главное – организовать самостоятельную работу учащихся, в зоне ближайшего развития, научиться включаться в эту деятельность как «помогающий взрослый», организовать рефлексию проделанной работы, трудностей и способов их преодоления. Этот подход в педагогике  мы называем  «рефлексивно-деятельностным» в соответствии со словами, обозначающими два ключевых процесса, которые инициируются на занятиях: самостоятельная деятельность учащихся и ее рефлексия /5/. 

Учитель, работающий в рамках этого подхода, получает значительную свободу действий, например, возможность отступать от плана урока и даже полностью его изменить по ходу «живого процесса». Но вместе со свободой он получает и целый ряд ограничителей своей деятельности, игнорирование которых не позволит организовать требуемый процесс.
Одним из таких ограничителей является невозможность действовать строго по собственному плану. План урока учитель доносит до учеников в виде собственного замысла, который должен с ними согласовать. Если ученики согласны, возникает общий замысел, если не согласны, то урок начинается с выработки общего замысла, с рефлексии предыдущего занятия, с прояснения смысла этой деятельности для каждого из учеников. Этот процесс может затянуться, но если смысл в деятельности не появится, то стоит ли ее вообще осуществлять. (Кстати, один из самых популярных уроков, который проводят учителя, выбравшие рефлексивно-деятельностный подход, - это урок на восстановление смысла учебной деятельности).

Когда выработан общий замысел, то здесь вполне может выясниться, что то, что заготовил учитель в качестве заданий и упражнений, не вполне подходит для реализации общего замысла. Возникает первый творческий момент урока, когда от учителя (теперь уже вместе с учениками) требуется организовать практическую деятельность (т.е. задания, упражнения и т.д.), адекватную общему замыслу.

Затем следует реализация замысла. Здесь, как правило, возникают ошибки, т.к. способы еще не освоены и находятся в стадии формирования (избежать ошибок, как в идеале требует П.Я.Гальперин, на практике не удается). И здесь имеет место второй творческий момент урока, поскольку ошибки могут быть у каждого свои. Чтобы разобраться в их причинах, понять состояние, в котором находится процесс формирования способов, определиться,  кому и над чем имеет смысл работать дальше, учитель организует рефлексию. Осмысление собственной деятельности позволяет выстроить целостную картину того, что было сделано, осмыслить средства, которые успешно зарекомендовали себя в осуществляемой деятельности, понять чего в них не хватает, выстроить способы, которыми следует действовать. По результатам рефлексии, каждый может начать двигаться уже по своей траектории, т.к. ошибки и трудности могут быть у всех разные. Здесь от учителя вновь требуются творческие усилия, чтобы организовать в классе одновременное движение по различным индивидуальным и групповым траекториям.
Но и этого еще недостаточно, для того чтобы процесс шел нормально. Дети в классе разные, с разным уровнем подготовки и мотивации, с разными способностями, с разными возможностями получения помощи дома от родителей, братьев, сестер. На практике это приводит к тому, что в классе появляются передовики («ударники») и «отстающие». Чтобы не возникло нездоровой атмосферы в классе (насмешек над отстающими, травли лидерами аутсайдеров) необходима специальная психологическая работа на формированиям отношения к ошибке, как неизбежного явления в учебной деятельности. Но, ошибка ошибке рознь. Пока идет освоение (формирование) способов, ошибка выступает как форма обратной связи, позволяющая ученику осмыслить, что он не понял, не учел, не достроил или не так выстроил в своем способе. Когда ученик считает свою работу завершенной и готов к контрольной работе, здесь ошибка – ЧП, т.к. она означает, что ученик некритично отнесся к своей подготовке, неадекватно осмыслил свою деятельность и работу надо начинать заново.
Как кажется на первый взгляд этот процесс очень трудоемкий, требующий от учителя постоянного напряжения, творческих усилий, быстрой ориентировки в ситуации. Да, это так, но одновременно не совсем так. Учитель, работающий в рамках рефлексивно-деятельностного подхода, получает огромный ресурс, которого нет при традиционном (авторитарном) методе обучения. Этот ресурс - сами ученики, которые становятся союзниками учителя, его полноправными и полноценными сотрудниками. У них есть общая деятельность, общий смысл, сложившиеся формы совместной работы и рефлексии, в которые ученики охотно включаются, потому что понимают их смысл, чувствуют помощь учителя и постоянный неизбежный успешный результат.
Вы можете возразить: если есть ошибки, разве можно говорить о постоянном успехе? – Да, можно. Потому что при таком подходе ошибка, причина которой осмыслена, тоже успех. В каком-то смысле это даже больший успех, чем если ошибки нет, потому что правильно можно сделать и случайно (подогнать ответ, сделать двойную ошибку и т.д.). А ошибки случайными не бывают. За каждой – даже если это «зевок» в шахматах – можно обнаружить пробел в сформированных способах. Несмотря на то, что учителям поначалу было очень трудно в освоении новых способов работы, старт проекта можно считать успешным. Ошибки и трудности, разумеется, есть, но коллективная работа учителей, рефлексия, обмен трудностями и найденными способами их преодоления, является залогом успеха в целом.

Пока эксперимент, начатый в г. Сатке, не носит массового характера. Новый подход в обучении шахматам, направленный на достижение целей общего развития, проводится всего на одном классе. Но если он будет успешным (а мы в это верим), то одним из результатов сам опыт реализации этого подхода. Можно называть это методикой обучения шахматам в целях общего развития, можно подобрать другое наименование. Нам важно подчеркнуть, что «сухой остаток» этой работы будет получен в рефлексии той деятельности, которая сейчас организуется, и соавторами этой работы будут не только мы, руководители проекта, и те члены команды Московского психолого-педагогического университета, которые ведут эксперимент, но также саткинские учителя и ученики.

Первый этап проекта будет завершен в сентябре 2005 года. Тогда мы сможем вернуться к разговору на тему, поднятую сегодня…
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