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У

силия «связать» исследовательский подход и метод проектов длительное время не предпринимались. И только с середины 90-х годов XX столетия, когда внимание некоторых ученых опять стал привлекать метод проектов, появилась возможность более внимательно исследовать проблему «возрождения» проектного метода и образовательный потенциал исследовательского подхода. В связи с этим следует отметить, что с трудом пробивающий себе дорогу на протяжении всего XX века метод создания учащимися собственных исследовательских творческих проектов в отечественном образовании был лишь частично реабилитирован в 90-е годы прошедшего столетия.

Рассматривая метод проектов как один из путей реализации исследовательского обучения, отметим, что исследовательский подход, как методологическая основа творческой проектной деятельности школьников, реализует свои возможности благодаря технологии, что способствует формированию исследовательского поведения, исследовательского стремления, поиска, что, в свою очередь, следует рассматривать как один из важнейших источников получения ребенком представлений о мире. Детская потребность в исследовательском поиске обусловлена биологически, ребенок рождается исследователем. Неутолимая жажда новых впечатлений, любознательность, постоянное стремление наблюдать и экспериментировать, самостоятельно искать новые сведения о мире традиционно рассматриваются как важнейшие черты детского поведения. Исследовательская поисковая активность – естественное состояние ребенка.

В этой связи имеет важное значение открытие И.П. Павлова, который доказал, что исследовательская деятельность ребенка обусловлена врожденным «ориентировочным» или «исследовательским» рефлексом. Великий русский физиолог по этому поводу писал: «Едва ли достаточно оценивается рефлекс, который можно было бы назвать исследовательским рефлексом, или, как я его называю, рефлекс «что такое?», тоже один из фундаментальных рефлексов. Биологический смысл этого рефлекса огромен. Если бы у животного не было этой реакции, то жизнь его каждую минуту, можно сказать, висела бы на волоске. А у нас этот рефлекс идет чрезвычайно далеко, проявляясь, наконец, в той любознательности, которая создает науку, дающую и обещающую нам высочайшую безграничную ориентировку в окружающем мире».

Нет необходимости доказывать, что именно это внутреннее стремление ребенка к исследованию порождает соответствующее поведение и создает условия для того, чтобы развитие ребенка изначально разворачивалось как процесс саморазвития.

Истоки исследовательского подхода можно обнаружить в дидактических идеях Я.А. Коменского, Дж .Локка, М.В. Ломоносова, Ж.Ж. Руссо, И.Г. Песта-лоцци, А.В. Дистервега, Н.И. Пирогова, К.Д. Ушин-ского, Д. Дьюи и других выдающихся ученых.
Многие ведущие педагоги XVII–XIX вв. настаивали на единстве теории и практики в обучении посредством обязательного использования исследовательских работ (упражнения в наблюдении, описании, нахождении сходства и различия, сравнении и т.д.), направленных на развитие у учащихся интереса к познанию окружающего мира, повышение качества знаний, формирование и развитие интеллектуальных, практических умений и навыков, лежащих в основе исследовательской учебной деятельности.

Рассматривая исследовательский метод как «метод исканий», Б.В. Всесвятский отмечал, что в исследовательском методе (методе исканий) в основу берется не знание, преподносимое детям в готовом виде, а организованные искания детей в окружающей жизни. Знание не дается как готовое, а получается в результате работы самих детей над тем или другим жизненным материалом. Однако всеобщее признание этого положения на уровне теории не привело к разработке соответствующих форм организации учебной деятельности, образовательных технологий проведения учебных исследований.

Многие ученые отдают предпочтение исследовательскому подходу в обучении, отмечая его достоинства, но широкое применение исследовательский подход находит лишь при обучении естественным наукам. Этому свидетельствуют публикации Л.П. Анастасова, В.И. Андреева, А.Н. Бекетова, И.Д. Зверева, В.Ф. Зуева, И.Н. Пономарева, Б.Е. Рыкова, В.Ю. Ульянинского, К.П. Ягодовского и др. Лишь частично исследовательский подход находит свое применение на уроках технологии.

В современной образовательной практике значение самостоятельной исследовательской познавательной деятельности ребенка явно недооценивается.

Попытки выстроить образовательную деятельность в массовой школе на основе исследовательских методов обучения предпринимались с давних времен, однако это не привело к их активному использованию в практике. Традиционное обучение и по сей день ассоциируется с репродуктивными методами. Они по-прежнему безраздельно господствуют в образовании. Противодействие традиционного или, точнее, информационно-рецептурного обучения и исследовательского обучения продолжается много лет.

Выдающийся русский педагог И.Ф. Свадковский еще в начале ХХ века утверждал, что «…лишь исследовательские методы обучения, получившие распространение в мире в связи с введением дальтон-плана, метода проектов, бригадно-лабораторного метода, дают надежду на то, что эта вечная проблема будет разрешена».

С того времени прошло сто лет, но по-прежнему традиционное обучение, в особенности в нашей стране, строится преимущественно не на методах самостоятельного, творческого исследовательского поиска, а на репродуктивной деятельности, направленной на усвоение уже готовых, кем-то добытых истин. Из-за этого информационно-рецептурного обучения у ребенка в значительной мере утрачивается главная черта исследовательской поисковой активности. И поэтому неудивительно, что итогом становится потеря любознательности, способности самостоятельно мыслить, что в значительной степени блокирует исследовательскую активность ребенка, делая практически невозможными процессы самообучения, самовоспитания, а следовательно, и саморазвития. 
Разработка теории и методики применения исследовательского обучения в массовой школе имеет давнюю историю, этими вопросами занимались в разные годы многие известные ученые и практики. Полученный ими опыт очень важен, но в современных условиях уже недостаточно тех организационных и методических решений, которые были найдены прежде. Поддерживая «возвращение» проектного метода в практику российской школы, многие современные ученые и педагоги отмечают, что проектная деятельность является одним из важнейших источников получения ребенком знаний о мире.

На основе проведенной экспериментальной работы в Научно-методическом центре Кронштадтского района г. Санкт-Петербурга (школы №423, 422, 418, 424, 425, 427) создана модель педагогического сопровождения и обеспечения педагогических условий проектно-исследовательской деятельности учащихся на уроках технологии и трудового обучения.

Данная модель представляет попытку синтеза подходов, взаимосвязей, отношений, замыкая систему связей на центральном, ключевом блоке модели, ядром которого является ученик как субъект проектно-исследовательской деятельности.

Опираясь на основные подходы при проектировании модели (системный, исследовательский, личностно-ориентированный, личностно-деятельностный, междисциплинарный, функциональный, моделирование), мы предполагали, что основными принципами построения модели должны быть: принцип вертикальности, модульный принцип, принцип структурности. Это позволило обозначить стратегическую цель: создание педагогических условий развития исследовательских способностей учащихся в процессе проектной деятельности и определение проектной деятельности как средства развития творческих исследовательских способностей.

 Решение образовательных задач, согласно взглядам сторонников исследовательского подхода к обучению, преимущественно должно осуществляться путем создания специальной развивающей среды, начиная с младших классов, в которой ребенок находил бы стимулы для самообучения и развития. Отсюда и основные требования, выступающие в качестве ориентиров:

· опираться на собственный опыт ребенка;

· обучать в действии;

· побуждать к наблюдению и экспериментированию.

Принцип вертикальности позволил выделить широкий спектр мер по качественной перестройке содержания образования таким образом, чтобы оно наиболее полно отвечало задачам развития интеллектуально-творческого потенциала личности ребенка. На основании индивидуально-психологических и возрастных особенностей учащихся были определены три уровня.
Первый уровень предполагает знакомство школьников с самыми различными областями и предметами изучения, которые могут их заинтересовать. В результате расширяется круг интересов, и у ребенка формируется представление о том, что он хотел бы изучать более глубоко. Причем выбор ребенком определенной сферы деятельности является обязательным.

Второй уровень предполагает ориентацию на специальное развитие мышления школьника. С целью его реализации проводятся занятия, упражнения на тренировку наблюдательности, способности оценивать, сравнивать, строить гипотезы, анализировать, синтезировать, классифицировать, выполнять другие мыслительные операции. Формируемые в результате тренировочных упражнений умения и навыки необходимы для решения широкого круга проблем и призваны служить основой для перехода к более сложным исследовательским процессам.

Третий уровень – проведение самостоятельных исследований и решение творческих задач. Приобщение к творческой исследовательской работе является важным условием не только обучения, но и воспитания.

Творческая исследовательская деятельность учащихся, рассматриваемая в педагогике как деятельность, направленная на создание качественно новых ценностей, важных для формирования их личности как общественного субъекта на основе самостоятельного приобретения субъективно новых знаний, умений и навыков, значимых для них на данном этапе развития, имеет в рамках проектной деятельности две стороны. Во-первых, она представляет собой результат исследования, т.е. новое знание, которое характеризуется актуальностью, новизной, практической значимостью, перспективностью, обоснованностью. Во-вторых, является средством развития научных способностей школьников за счет приобретения ими новых знаний, умений, расширения кругозора, изменения своей мотивации и статуса в научном сообществе.

Важной чертой модели является акцент на исследовательских методах. В основе модели лежит ориентация на научное исследование как образец для построения обучения. 

Последовательность хода научного исследования логически включается в структуру проектной деятельности, дополняет ее, не нарушая алгоритма ПД, и представляет из себя следующее.
1. Обоснование актуальности выбранной темы:

· постановка цели и конкретных задач исследования;

· определение его объекта и предмета;

· выбор методов (методики) проведения исследования;

· описание его процесса и обсуждение результатов исследования;

· формулирование выводов и оценка полученных результатов.

2. Методы научного познания: наблюдение, сравнение, измерение, эксперимент, абстрагирование, анализ и синтез; исторический метод, метод восхождения от абстрактного к конкретному.

3. Применение логических законов и правил: закон тождества, закон противоречия, закон исключенного третьего, закон достаточного основания; правила построения логических определений.

4. Поиск информации: виды информации (обзорная, реферативная, сигнальная, справочная); методы поиска информации.

Исследовательский подход, как методологическая основа проектной деятельности, способствует противостоянию распространенной в практике преподавания – в начальной, средней и высшей школе – манере констатирующего изложения материала, которую Дж. Шваб и его единомышленники назвали «риторикой утверждений».

Следуя современной теории исследовательского обучения, мы выделяем соответственно три уровня его реализации на практике:

· учитель ставит проблему и намечает стратегию и тактику ее решения, само решение предстоит самостоятельно найти учащимся;

· преподаватель ставит проблему, но уже метод ее решения ученик ищет самостоятельно (на этом уровне допускается коллективный поиск);

· на третьем – высшем – уровне постановка проблемы, поиск методов ее исследования и разработка решения осуществляются учениками самостоятельно (Дж. Шваб, П. Брандвейн, А. Леви и др.).
Наблюдения за проектно-исследовательской деятельностью учащихся, анализ методической работы в школах позволил сделать вывод, что исследовательская деятельность, являясь неотъемлемой частью проектной деятельности, способствует развитию научно-исследовательских способностей школьников. Это в полной мере подтверждает позицию Г.А. Рубинштейна, который сформулировал основное правило развития способностей человека по «спирали»: реализуются способности, которые представляют собой возможность одного уровня, затем открываются новые возможности для дальнейшего развития способностей высокого уровня. Все это позволило выявить особенности способностей, формирующихся у учащихся в ходе творческой проектно-исследовательской деятельности:

· аналитико-синтетические качества ума;

· развитое ассоциативное мышление;

· способность к абстрагированию, оперированию символами и числами;

· богатое пространственное воображение;

· подвижность мыслительных процессов, ситуативная сообразительность;

· большой объем внимания, наблюдательность;

· развитая логическая, терминологическая и механическая память;

· целеустремленность, настойчивость, систематичность.

Исследовательская функция проектной деятельности ориентирует школьника на анализ процессуальной, динамической стороны окружающего мира. Работа над творческим проектом заставляет его отказаться от подхода к знаниям, умениям, навыкам как к застывшим, готовым формам учебной деятельности, поскольку стандартных, готовых способов решения проектных ситуаций не существует и проектная деятельность всегда выступает как поиск, групповое обсуждение, анализ, выбор оптимальных вариантов и т.д.. Все это приобщает школьников к началам научно-исследовательской деятельности, способствуя тем самым развитию научно-исследовательских способностей школьников. 

Представим основные стороны анализа исследовательского подхода как методологической основы проектной деятельности учащихся графически.















Рассматривая исследовательский подход как методологическую основу проектного метода обучения, мы видим, что главная особенность исследовательского подхода – активизация обучения, придание ему исследовательского, творческого характер, и, таким образом, передача учащемуся инициативу в самостоятельной организации своей научно-познавательной деятельности. 
Единство коммуникативной и рефлексивной деятельности 
в образовательном процессе. Единство коммуникативной и рефлексивной 
деятельности в текстопорождении
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азвивающемуся обществу нужны «современно образованные, нравственные, предприимчивые люди, которые могут самостоятельно принимать ответственные решения в ситуации выбора, прогнозируя их возможные последствия, способны к сотрудничеству, отличаются мобильностью, динамизмом, конструктивностью, обладают развитым чувством ответственности за судьбу страны» [4, с. 15]. Востребованным является объединение свойств, с одной стороны, связанных с образованием и квалификацией, а с другой – с социально ценными личностными качествами.

Итак, обществу нужна развитая языковая личность, нужен человек, который обладал бы следующими качествами: 

1) социальная активность (умеет адекватно включаться в социальную деятельность); 

2) коммуникабельность (умеет вступать во взаимодействия, развивать их и по необходимости выходить из них);
3) ответственность (умеет самостоятельно принимать оптимальные решения в ситуации выбора и отвечать за свои действия, в том числе и за речевые);
4) конструктивность (умеет управлять ситуациями различного плана посредством, прежде всего, речевой деятельности);
5) рефлексивность (развивает, совершенствует собственные механизмы интериоризации социального опыта и экстериоризации собственного духовного ресурса).

Для современного общества и современного образования актуальны любые поиски позитивных тенденций и перспектив гуманизации, гуманитаризации и гармонизации российской логосферы (речемыслительной области культуры российского общества). Актуальность таких поисков вытекает как из насущных проблем общества, так и из самой природы любого знания, которое постоянно пополняется, возрастает, совершенствуется. 

Теоретические основы совершенствования речемыслительной деятельности должны быть осмыслены с учетом последних достижений неориторики, лингвистики, лингвистической прагматики, психологии, психолингвистики, методики развития речи. Изменившаяся парадигма образования предполагает новое риторическое прочтение текста, при котором важно учитывать многогранность феномена «текст». Текст начинает рассматриваться с рефлексивных позиций, что позволяет обратиться к исследованию индивидуального сознания человека (осознание себя и мира). Перспективным представляется направление, интегрирующее систему развития коммуникативных и систему развития рефлексивных умений. В связи с этим возникает необходимость обратиться к истокам текстопорождения и найти отправные моменты его активизации, «пусковые» механизмы, позволяющие улучшить эту деятельность.

Анализ основных моделей текстопорождения (стохастической, трансформационной, когнитивной, динамической, универсально-кодовой, деятельностной и функциональной) [6, с. 47-58] позволил сделать методические выводы, с одной стороны, об оптимизации осознания говорящим / пишущим собственных процессов текстопорождения и, с другой стороны, о возможностях совершенствования процесса обучения текстопорождению в курсе риторики. 

Необходимо отметить, что во всех рассмотренных моделях рефлексивность как механизм текстопорождения либо отсутствует вообще, либо завуалирована. Например, при порождении речи этап мотивации может протекать бессознательно, а может осознаваться языковой личностью. При восприятии речи языковая личность может не задумываться о мотивах, движущих собеседником, а может попытаться вычленить эти мотивы. И в том и в другом случае на второй позиции – при осознании – мы имеем дело с рефлексией.

Следует подчеркнуть, что особую роль в текстопорождении играет рефлексивная деятельность. Рефлексивная деятельность (ментальная речевая деятельность), активно проявляющаяся в процессе текстопорождения и осознаваемая говорящим или пишущим, повышает продуктивность и результативность текстопорождения (вербальная деятельность) и, вообще, уровень качества речи.

Считаем, что продуктивность (фактор количества) и результативность (фактор качества) текстопорождающей деятельности повышаются, если:

1) усиливать внимание к рефлексивной деятельности в составе учебной деятельности и к управлению ею с целью достижения оптимального результата в текстопорождении;

2) интегрировать в содержании курса риторики объемную и развернутую коммуникативность, с одной стороны, и углубленную и разнообразную рефлективность – с другой;

3) расширять и углублять изучаемую студентами информацию о специфике текстопорождающей деятельности, о ее механизмах и способах активизации; использовать систему заданий, формирующих специальные рефлексивные умения.

Таким образом, усиление личностной и межличностной составляющих текстопорождающей деятельности, а также осознанное и регулируемое рефлексирование, обращение коммуникантов к своим внутренним диалогам, к своей внутренней речи качественно улучшают речь внешнюю (рассмотрение мыслеречевого процесса в его отношении к речемыслительному).

Достигнутые современной наукой знания о сознании и самосознании позволяют определить основные положения, лежащие в основе совершенствования текстопорождающей деятельности: необходимость понимания структуры и функционирования сознания в любой деятельности, в том числе и в речевой; возрастание творческих возможностей человека при обращении к своему внутреннему миру; несомненная способность человеческого ума проявляться гармонически: осознавая себя и активно действуя (соединение рефлексивности и коммуникативности); признание отношений МЕЖДУ как важнейшей части сознания, конструирующей все из этого; необходимость осознания собственного внутреннего мира посредством категорий Я и Ты; необходимость развития самосознания и на его основе построение оптимальной стратегии речевой деятельности.

Интересно, что в риторике мы можем найти положения, содержащие начала современной психолингвистики. Во-первых, это сам процесс производства, порождения речи, складывающийся из нескольких этапов. Во-вторых, это рефлексия самого процесса текстопорождения. В-третьих, это обязательный учет фактора адресата. Итак, с одной стороны, риторические категории, представляющие собой фундаментальные гносеологические конструкты, лежат в основе всех современных исследований текстопорождающей деятельности; с другой стороны, полученные новые данные существенно обогащают научную картину мира в области порождения текстов и предоставляют новый материал для совершенствования процесса обучения риторике. 

Таким образом, особую роль в текстопорождении играет рефлексивная деятельность. Рефлексивная деятельность сопровождает каждый этап текстопорождения: это осмысление своего мотива и намерения, реализуемости и уместности замысла, подходящей схемы, плана речи, отбора слов и конструкций, самого процесса говорения / письма. Наша задача – определить пути и формы взаимообогащающей интеграции систем развития коммуникативных и рефлексивных умений студентов в процессе текстопорождающей деятельности для реализации, в том числе, идей самопознания, саморазвития, самосовершенствования.

Традиционное понимание рефлексии складывается из двух компонентов. Рефлексия – это: 1) размышление, наполненное сомнениями и колебаниями; 2) самоанализ. Размышления могут касаться как самого человека, его действий, так и обстоятельств внешнего мира; самоанализ может высвечивать как поведение (в широком смысле) человека, так и его внутреннее состояние. В связи с этим выделяются следующие виды рефлексии:

1) саморефлексия;

2) рефлексия по поводу явлений внешнего мира.

Понятие «рефлексия» чаще используется для описания внутренней мыслеречевой, речемыслительной и текстопорождающей деятельности субъекта с разных сторон. Это и самонаблюдение, и самоанализ, и самооценка, и самокоррекция. Самопознание, в свою очередь, включает в себя сравнение себя с другими, сравнение себя с образцом, самоотчет, моделирование своей личности, чувство идентичности, самопринятие, самоотождествление, чувство собственной компетенции.

Рефлексия выступает «как направленность мышления на себя, на собственные процессы и продукты деятельности, как выход во внешнюю позицию по отношению к своей деятельности, позволяющий оптимизировать организацию и кооперацию в совместных предметных деятельностях, обеспечивать проектирование коллективной деятельности с учетом координации профессиональных позиций и групповых ролей ее субъектов» [7, с. 139]. При этом «коммуникативные аспекты совместной деятельности позволяют рассматривать рефлексию как сущностную составляющую развитого общения и межличностного восприятия, обеспечивающую понимание другого человека и осознание того, как он сам воспринимается партнером по общению».

Итак, рефлексия есть механизм и способность человека осознавать, осмысливать свою деятельность в широком смысле: 

1) осознание своего процесса мышления, осмысление его стадий и этапов; 

2) осознание своего поведения (мотивации, действий, результатов).

Рефлексия как категория риторики есть механизм и способность осознавать, осмысливать свою текстопорождающую деятельность: 

1) осознание своего процесса мышления, своего процесса порождения и восприятия речи, осмысление стадий и этапов этих процессов, а также речевых продуктов; 

2) осознание своего речевого поведения (мотивации, действий, результатов), понимание его смысла, сути.

Таким образом, есть все основания определить место рефлексии в модели текстопорождения. Модель, принятая нами в качестве рабочей, складывается из следующих компонентов: 1) мотив; 2) намерение; 3) замысел; 4) внутреннее программирование; 5) лексико-семантическое развертывание; 6) грамматическое структурирование; 7) реализация во внешней речи. Каждый элемент, каждая составная часть этой модели должны восприниматься и осознаваться через призму рефлексии как механизма речевой деятельности. При таких условиях студент, создающий текст, начинает сознательно относиться к процессу текстопорождения, он пытается осмыслить свою речевую деятельность на всех ее этапах. Данный подход вносит определенные коррективы в привычный тезис о том, что процесс порождения речи есть тайна, и эта тайна скрыта от наших наблюдений. Становясь на позицию соединения принципов коммуникативности и рефлексивности, мы открываем новые возможности для развития способностей обучаемых к самонаблюдению, самокоррекции, самоуправлению. 

Рефлексивная деятельность начинает рассматриваться как речевой механизм, обеспечивающий правильное, осознанное, целенаправленное взаимодействие адресата и адресанта в процессе порождения речи. Именно рефлексия во всех ее проявлениях позволяет, с одной стороны, совершенствовать личностные качества адресанта (автора текста) в системе «Я – Я», а с другой стороны, правильно строить свои отношения с другими в рамках системы «Я – Другой».

На первый план в речевой деятельности выдвигается умение создавать текст с опорой на сотворчество адресанта и адресата. Риторика при таком подходе поворачивается новой гранью. В методическом плане это новое направление описывает возможности выхода методики преподавания риторики на формирование новых коммуникативно-речевых качеств студентов, включающих в себя умения максимально учитывать важные в данной ситуации общения стороны адресата.

Важнейшую роль в рефлексировании играет фактор адресата. «В процессе общения человек осознает свою индивидуальность, личность обретает самое себя. Конечно, человек сначала смотрится, как в зеркало, в другого человека, но он и сам становится зеркалом для других людей. Они отражаются в его сознании, населяют его, субъективно реальные даже в случае своего физического отсутствия» [2, с. 18]. Данная схема представляет внутреннее содержание итогов работы рефлексии: наличие во внутреннем речемыслительном пространстве неких «других».

Ego и alter-ego [античные философы]

Я, Оно, Сверх-Я [З. Фрейд]

Я – Я и Я – ОН [Ю.М. Лотман]

Я – Ты и Я – Оно (Он/Она/Они) [М. Бубер]

Я-реальное, Я-зеркальное, Я-идеальное [Р. Бернс]

Я и не-Я [Г.И. Богин]

Схема помогает понять суть общения и понимания. Общение – это «осознанные связи людей, входящих в любую человеческую общность» [5, с. 68]. Понимание «есть осознанное бытие, т.е. отношение «Я» к «не-Я». Иначе говоря, оно есть субъективный образ объективного мира, т. е. идеальное как высшая форма психического отражения» [1, с. 16-17].

Одним из феноменов самосознания является способность человека представлять, «проигрывать» свою жизнь перед воображаемыми зрителями. «Почти любое действие, совершаемое им, получает свой комментарий и оценку со стороны внутренних зрителей, и человек всецело ориентируется на производимое на них впечатление. Так, некоторые взрослые всю жизнь живут во внутреннем диалоге-отчете со своими родителями или иными значимыми лицами. С одной стороны, через этот механизм реализуется то, что Э. Берн назвал сценарием жизни, с другой стороны, осуществляется один из способов личностного роста через непрестанное собеседование со своим внутренним Учителем. Такие люди редко бывают наедине с самими собой в тишине и одиночестве свой души… Человек как бы “носит в себе двойника, стремящегося в любом моменте оправдать его, отметить уникальность его переживаний, безусловную ценность его комплексов” [3, с. 468].
Образным выражением многослойности внутреннего мира человека может служить следующее высказывание П.Б. Ганнушкина в его работе «О “тройном я”»: «Его первое “я” чувствует страх; второе “я”, не желая обнаруживать перед другими свое психическое состояние, замаскировывает этот страх и старается – часто с успехом – скрыть свое волнение и быть спокойным; наконец, третье “я” наблюдает за первыми двумя, а подчас и подсмеивается над ними» [Ганнушкин – цит. по: 3, с. 117]. Таким образом, человек может осознавать, что «собственная психика является для него как бы театром, где разыгрываются сцены какой-то идеологической комедии, на представлении которой он сам присутствует в качестве далеко не безучастного зрителя» [Ганнушкин – цит. по: 3, с. 469]. 

В научной и методической литературе существует множество точек зрения на виды рефлексии. Мы выделяем методически целесообразные три вида рефлексивной деятельности: 

1) перспективная рефлексия (или антиципация);

2) ситуативная рефлексия (или интроспекция);

3) ретроспективная рефлексия (или собственно рефлексия).

Эти виды рефлексивной деятельности лежат в основе выделения рефлексивных умений. 

I. Умение осуществлять перспективную рефлексию, антиципацию – это осознавание и коррекция своих прогнозов относительно своего и чужого речевого поведения и намерений, его обусловливающих.

II. Умение осуществлять ситуативную рефлексию, интроспекцию – это осознавание и коррекция своих и чужих мыслительных речевых действий в момент их совершения.

III. Умение осуществлять ретроспективную рефлексию – это осознавание и коррекция своего и чужого состояния и поведения после осуществления действия. 

В ходе развития и совершенствования рефлексивной деятельности необходимо основываться на важнейшем дидактическом принципе обучения – принципе осознанности собственных действий, в данном случае – осознанности своих речевых действий. Работая со студентами, необходимо так сформулировать задание, чтобы оно мотивировало их, побуждало к спонтанной речи, которая явится мостиком, позволяющим плавно, спокойно, уверенно переходить к подготовленной речи.

Важно также учитывать, что рефлексивность противопоставлена не коммуникативности, но импульсивности (как склонности действовать под влиянием внезапного побуждения; склонности, которая приводит к коммуникативно-речевым сбоям, промахам и неудачам). Тогда типология коммуникантов, по нашему мнению, выстраивается следующим образом. Если рассмотреть четыре характеристики коммуницирующих: коммуникативность, рефлексивность, аутичность и импульсивность, то можно наблюдать следующую картину. Коммуникативный и импульсивный – со знаком «минус»; импульсивный и аутичный – два «минуса»; рефлексивный и аутичный – с одним знаком «минус»; и коммуникативный и рефлексивный – оптимальный тип коммуниканта. Наглядное представление данного феномена дано в таблице.
Уровни сформированности рефлексивности 
коммуникативной личности

	Уровни 


Струк-турные компоненты рефлексии
	Ипульсивно-аутичный
	Ипульсивно-коммуникативный
	Рефлексивно-аутичный
	Рефлексивно-коммуникативный


	Ситуативная 

рефлексия (интроспекция)
	+
	+
	–
	+

	Ретроспективная рефлексия 

(собственно рефлексия)
	–
	+
	+
	+

	Перспективная

рефлексия 

(антиципация)
	+
	–
	+
	+


Итак, есть некая глубина рефлексивности, которая выстраивается таким образом. У человека, действующего по схеме «стимул – реакция», есть представления о мире. Вот он что-то увидел, услышал, на него что-то оказало воздействие – он тут же дает ответную реакцию. Для риторики такой коммуникант не считается образцовым. Следующий тип коммуниканта – коммуникант, умеющий углубляться в рефлексивную реальность, умеющий осознавать свои представления о мире. В этом случае человеком между стимулом и реакцией встраивается первый уровень рефлексии (первая модальность: «я знаю, что…»). На следующем уровне идет уже осознание своего осознания. Это уже две модальности рефлексивности, когда становятся понятны глубинные мотивы своих и/или чужих поступков («я знаю, что ты знаешь, что…»), явлений. На эти понятия выходят все, кто пытается воздействовать на других людей (ср. в средние века – поиск «философского камня»). Это связано и с социокультурными основаниями нашего подхода, когда при воздействии СМИ на сознание массового потребителя информации с помощью специальных приемов блокируется и вторая, и первая степень рефлексивности, вообще, рефлексивность, – и человек поступает по схеме «стимул – реакция». Античная заповедь «Cognosce te ipsum» («Познай самого себя») известна всем, но каждый ли поступает согласно с ней? 

Противопоставление между коммуникантами лежит не в плоскости «коммуникативность – рефлексивность», как может показаться на первый взгляд: «один много думает, другой много говорит», но на уровнях «рефлексивность – импульсивность» и «коммуникативность – аутичность». Если построить на этих четырех характеристиках типологию коммуницирующих личностей, то получим четыре типа. «Коммуникативный и импульсивный» – общительный, но поступает, не задумываясь о последствиях своей речи. «Импульсивный и аутичный» – не общительный и не контролирующий себя, последствия своих поступков. «Рефлексивный и аутичный» – осознает последствия своих поступков, но не умеет вступать в контакт. «Коммуникативный и рефлексивный» – умеет вступать в контакт, может осознавать свои действия, последствия своего контакта, умеет выходить их него, и вообще планировать свои контакты.

Итак, четыре понятия: «коммуникативный», «рефлексивный», «импульсивный» и «аутичный» – необходимо рассматривать со студентами, предоставляя им возможность произвести самоопределение в них, с тем чтобы студенты могли оптимизировать собственную речевую деятельность.

Таким образом, объединение, интеграция объемной и развернутой коммуникативности, с одной стороны, и углубленной и разнообразной рефлексивности, с другой стороны, создает предпосылки для формирования цельной языковой личности, творчески порождающей многообразные тексты.

Литература

1. Богин Г.И. Филологическая герменевтика: Учеб. пособие. – Калинин: КГУ, 1982.

2. Брудный А. А. Психологическая герменевтика. – М.: Лабиринт, 2005.

3. Волков П. В. Психологический лечебник: Разнообразие человеческих миров. – М.: РИПОЛ классик, 2004.

4. Концепция модернизации российского образования на период до 2010 года. – М.: М-во образования Рос. Федерации, 2002.

5. Краткий психологический словарь-хрестоматия (КПС) / Сост. Б.М. Петров. Под ред. К. К. Платонова. – М.: ВШ, 1974.

6. Липатова В.Ю. Методические возможности использования текстопорождающих моделей при изучении риторики // Школа профессора Т.А. Ладыженской. Коллективная монография / Под ред. Н.А. Иппо-литовой, З.И. Курцевой, Ю.В. Щербининой. – М.: Прометей, МПГУ, 2005. 
7. Никитина Н. Н. Становление культуры профессионально-личностного самоопределения учителя. – М.: Прометей, МПГУ, 2002.

РЕКУРСИВНЫЙ МЕТОД КАК ОСНОВА ФОРМИРОВАНИЯ И РАЗВИТИЯ МАТЕМАТИЧЕСКОЙ КУЛЬТУРЫ БУДУЩИХ УЧИТЕЛЕЙ ИНФОРМАТИКИ
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М

одернизация российского образования прежде всего направлена на улучшение качества школьного образования и формирование информационной культуры каждого школьника. Достижение плодотворного результата зависит от уровня профессиональной подготовленности будущих учителей в педагогических и классических университетах. Качество модернизации образования в первую очередь связано с применением информационных технологий как в учебном процессе, так и в исследовательской деятельности. Поэтому проблема подготовки всесторонне развитых квалифицированных педагогов, в том числе учителей информатики, остается актуальной.

Динамический и успешный рост любого направления человеческой деятельности существенно и бесспорно зависит от базовых теоретических знаний, умений и навыков, стимулирующих этот рост. В становлении профессионального учителя информатики базовые теоретические знания прежде всего излагаются на предметах математического цикла, изучаемых студентами отделения информатики и математики педагогических вузов.

В появлении и развитии предмета информатики как самостоятельной науки ведущую роль сыграла математическая наука. Элементы математической и алгоритмической культуры у студентов отделения информатики в особенности формируются и развиваются при изучении теории алгоритмов, математической логики, дискретной математики, математического моделирования, компьютерного моделирования, теоретических основ информатики и других предметов. Далее элементы математической и алгоритмической культуры составляют основу формирования и развития информационной культуры будущих учителей информатики. 

Главной составляющей формирования математический и информационный культуры будущих учителей информатики является хорошая школьная и вузовская математическая подготовка. Взаимосвязь между уровнями математической подготовки, математической культуры и информационной культуры в виде схемы представлена в рис. 1.
 




Рис. 1

Теоретическое и практическое значение алгоритмов на современном этапе развития информационных технологий позволяет говорить о том, что знание их является одним из важнейших элементов образования современного педагога. Изучение дискретной математики, теории алгоритмов и математической логики в педагогическом вузе играет важную роль и в профессиональной подготовке будущих учителей информатики. Эти предметы обеспечивают научно-методическую базу теоретической основы школьного курса информатики. Кроме того, изучение теории алгоритмов и математической логики в педагогическом вузе должно способствовать формированию и развитию математической подготовки будущих учителей информатики и через них – повышению логического, алгоритмического и математического уровня школьного образования. Это составляет основу формирования и развития информационной культуры подрастающего поколения на современном этапе развития информационного общества. 

При изучении этих курсов особое значение имеют методы и приемы педагогической технологии. Действительно, существует достаточно много педагогических методов и приемов, обеспечивающих формирование знаний, умений и навыков обучаемых. Однако нахождение среди них наиболее эффективных универсальных компьютерных методик обучения, дающих адекватный результат вне зависимости от места проведения, остается до сих пор не до конца разрешенной проблемой. 

Проведенный анализ психолого-педагогической, научно- методической литературы показывает, что при формировании и развитии умственной деятельности обучающихся используются различные теории обучения. Среди них одно из ведущих мест занимает теория поэтапного формирования умственных действий, разработанная П.Я. Гальпериным и Н.Ф. Талызиной, где особое внимание уделяется содержанию базовой основы действий, во многом определяющей качество деятельности. 

Понятие «рекурсия» широко применяется при изучении школьного и вузовского предмета информатики. Примерами решения задач рекурсивными методами являются: нахождение наибольшего общего делителя двух натуральных чисел, вычисление факториала, вычисление элементов последовательности чисел Фибоначчи, сортировка элементов массива и другие. В курсе «Теория алгоритмов» рассматривается точное определение алгоритма в виде рекурсивных функций. При этом рекурсивным методом последовательно строятся соответствующие классы: класс примитивно рекурсивных функций, класс частично рекурсивных и класс общерекурсивных функций. В итоге они образуют теорию рекурсивных функций, являющуюся одним из вариантов уточнения понятия алгоритма.

Однако научно-методическая практика свидетельствует о том, что если при обучении будущих учителей информатики по учебным предметам теории алгоритмов, дискретной математики, математической логики использовать рекурсивный метод, то можно достичь плодотворного результата. При этом под рекурсией понимаем некое упорядоченное конечное множество объектов, обладающих свойствами: первый объект в этом множестве является базовым; каждый следующий объект является либо базовым, либо получается из предшествующих ему объектов с помощью заранее определенных операций; последний элемент в этом множестве является исследуемым объектом. 

Покажем роль рекурсивного метода на примере изучения раздела «Уточнение понятие алгоритма через теории рекурсивных функций». Объектом исследования в данном случае является формирование или построение теории рекурсивных функций (ТРФ). Тогда иерархия ТРФ может быть представлена следующим образом:

1) построение класса примитивно рекурсивных функций (ПРФ);
2) построение класса частично рекурсивных функций (ЧРФ);
3) построение класса общерекурсивных функций (ОРФ).

Введем понятие базовых элементарных функций, или аксиом ТРФ:
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 – функция константа;
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Эти функции сохраняют свойства «всюдуопределенности» и алгоритмической вычислимости.

В качестве основных математических действий выбираем следующие операции:
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 – операция примитивной рекурсии;
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 – операция примитивной рекурсии для одноместной функции;
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Кроме основных операций, при необходимости применяются так называемые производные (вспомогательные) операции:

· операция введения фиктивной переменной;

· операция замены константы;

· операция отождествленной переменной;

· операция перестановки переменных;

· операция произвольной подстановки (суперпозиции);

· операция конечного суммирования и конечного произведения.

Применяя всякий раз операции к базовым функциям, рекурсивным способом формируем ТРФ, что соответствует приведенной выше трактовке рекурсивного метода. Особое внимание уделяется способам построения перечисленных классов, в целом образующих ТРФ. Рекурсивным образом строится каждый из перечисленных классов, причем внутри самих классов также реализуется способ рекурсии. Например, при рассмотрении двухместных арифметических функций для исследования свойства рекурсивности поступим следующим образом.
Сначала доказываем свойство рекурсивности для функции вида 
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. Действительно, если применять операции примитивной рекурсии к данной функции, а затем преобразовывать её через базис элементарных функций, то получим соответственно:
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следовательно 
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Теперь построим примитивно-рекурсивное описание (ПРО) для данной функции:
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Исследуемая функция становится основой для составления ПРО для функции
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, эти функции, в свою очередь, позволяют построить ПРО для функции 
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Таким образом, последовательно рекурсивным методом образуется класс ПРФ, следом за ПРФ образуется класс ЧРФ и замыкает ТРФ класс ОРФ (класс тотальных функций).

Аналогичным образом излагаются остальные разделы теории алгоритмов. Процесс обучения по разделам «Алгебра высказываний», «Исчисления высказываний» математической логики и все разделы дискретной математики также излагаются рекурсивным методом. 

При изучении учебного материала рекурсивным методом учтены и реализованы дидактические принципы обучения: научность, систематичность, модульность, связь теории с практикой, доступность, сознательность и другие. Например, принцип модульности обеспечивает цельность и логическое построение отдельного учебного материала в виде модуля (блока). Совокупность модулей образует учебный предмет, в дальнейшем осваиваемый с помощью компьютера. В основе разработанной и реализованной компьютерной диагностики по выявлению уровня сформированности математической подготовленности будущих учителей информатики лежит принцип модульности. 
Компьютерная диагностика математической подготовленности будущих учителей информатики обладает дидактическими свойствами: образовательным, развивающим, воспитательным, дифференцированным, массовым обследованием, корректировкой в учебных материалах и др. Она позволяет провести массовые обследования студентов по выявлению и развитию уровня математической подготовленности, автоматизировать систему контроля, оценки и коррекции знаний студентов, осуществить дифференциацию и индивидуализацию обучения, повысить интерес к учебным предметам, получить доступ и анализировать большим объемом информации, формировать и развивать математическую культуру, что является одним из важнейших компонентов высоко квалифицированного специалиста в современном обществе.
Экспериментальная работа по реализации предложенного рекурсивного метода проводилась с 2002 года на отделении информатики и математики физико-математического факультета ВГПУ. Результат экспериментального исследования показывает, что рекурсивное обучение является одним из важнейших средств продуктивного освоения изучаемого предмета. В качестве довода можно привести результаты экзаменов по теории алгоритмов и математической логике на 4 курсе отделения информатики за 2004–2005 уч. год, VIII семестр. Результат экзамена по теории алгоритмов: количество студентов – 27, из них получили «5» – 12, «4» – 11, «3» – 4. Результат экзамена по математической логике: количество студентов – 27, из них получили «5» – 10, «4» – 14, «3» – 4. 
На третьем курсе отделения математики и информатики в 2005–2006 году по предмету теория алгоритмов были получены следующие результаты: количество студентов – 29, из них оценка «5» – 10, «4» – 14, «3» – 2 (2 студента не явились на экзамен). Результаты изучения остальных курсов по предметам дискретной математики, математической логики и теории алгоритмов также показывают, что данный метод является продуктивным. 

На основании проведенного анализа научно-методической, психолого-педагогической литературы и результата педагогического эксперимента можно сделать следующие выводы:

1) формирование и развитие математической культуры будущих учителей информатики непосредственно зависит от уровня их математической подготовленности;

2) формирование математической культуры будущих учителей информатики реализуется в процессе изучения предметов математического цикла и является предпосылкой не только учебной, но и профессиональной деятельности учителя информатики;

3) формирование и развитие математической культуры будущих учителей информатики как составляющие их информационной культуры могут быть достигнуты за счет улучшения процесса обучения, введения новых технологий обучения, использования универсальных методов обучения и электронных средств предъявления учебного материала. 
[image: image21.wmf]
Таким образом, если при изучении предметов математического цикла на отделении информатики и математики педвузов взять за основу изложение учебного материала рекурсивным методом, то можно достичь более эффективного результата. 

Литература

1. Кукушкин В.С. Теория и методика обучения. – Ростов н/Д.: Феникс, 2005. 

2. Матросов В.Л. Теория алгоритмов. – М., 1989. 

3. Математическая логика / Под ред. Столяр А.А. – Минск, 1991. 

4. Мирзоев М.С. Теория алгоритмов (теория вычислимых функций). – Воронеж: ВГПУ, 2004. 

5. Научные труды МПГУ. Естественные науки, сборник статей. – М.: Прометей, 2006. 

УЧЕБНО-ПОЗНАВАТЕЛЬНАЯ КОМПЕТЕНТНОСТЬ СТАРШЕКЛАССНИКОВ: 
СОСТАВ И СТРУКТУРА

С.Г. Воровщиков, к.п.н., доцент кафедры управления развитием школы МПГУ
Е

ще со времен великого Зубра в науке существует продуктивная традиция: чтобы разобраться в теме – пиши книгу, разобравшись, можешь написать статью. «Потому что любую работу можно изложить кратко, ежели, конечно, сам до конца ее понял». Трудно не согласится с этими словами всемирно известного генетика, радиобиолога и биофизика Николая Владимировича Тимофеева-Ресовского. Однако в осмыслении компетентностного подхода к содержанию общего образования все еще продолжается период поисков, а значит – период написания толстых книг. Ведь проблема столь сложна и многогранна, что любая статья лишь слегка затронет одну из многочисленных граней верхушки айсберга компетентностного подхода. Вот и в нашей статье предпринимается скромная попытка наметить контур состава и структуры учебно-познавательной компетентности старшеклассников.

Федеральная стратегия модернизации образования в качестве приоритетной определила компетентность в сфере самостоятельной познавательной деятельности, основанной на усвоении способов приобретения знаний из различных источников информации [6, с. 13]. Данная компетентность занимает приоритетное место в совокупности ключевых образовательных компетентностей личности, так как обеспечивает присвоение человеком всего целостного и разнообразного мира культуры. Под компетентностью можно понимать владение комплексной процедурой, которая интегрирует опыт успешного осуществления совокупности взаимосвязанных умений, знаний, нормативно-ценностных установок для эффективного решения личностно и социально значимых проблем в определенных сферах культуры и видах деятельности. Учебно-познавательную компетентность учащегося можно определить как уровень осуществления учебно-познавательной деятельности, который соответствует существующей в культуре социума системе ценностей, принципов и методов познания. При этом под учебно-познавательной деятельностью мы понимаем самоуправляемую деятельность учащегося по решению личностно-значимых и социально-актуальных реальных познавательных проблем, сопровождающуюся овладением необходимыми для их разрешения знаниями и умениями по добыванию, переработке и применению информации.

Следует осознавать, что реальные условия школьного образования позволяют говорить лишь о стартовом этапе формирования учебно-познавательной компетентности человека. Более того, только старшая (профильная) ступень обучения, если она обеспечивает полноценное осуществление учебно-познавательной деятельности учащихся, может способствовать формированию этой компетентности. Ведь любая компетентность, как известно, и формируется, и совершенствуется, и проявляется только в деятельности. Во время одного из своих выступлений В.А. Болотов признал: «… Надо учитывать, что понятие «компетентность» на сегодняшний момент еще до конца не сформировано и речь идет не столько о компетентностях, сколько о создании условий, когда компетентность может появиться в школе» [1]. 
Для определения содержания учебно-познавательной компетентности особую роль играют принципы обновления содержания общего среднего образования, некоторые из которых были провозглашены в «Концепции структуры и содержания общего среднего образования». Представим данные принципы и кратко раскроем их приоритетный характер для определения содержания учебно-познавательной компетентности. 

1. Принцип актуализации метапредметных основ содержания образования детерминирует определение фундаментальных образовательных метапредметных объектов, которые составляют базу содержания образовательных областей, учебных дисциплин. Так, А.В. Хуторской среди таких фундаментальных образовательных объектов наряду с общенаучными понятиями «пространство», «время», «движение» приводит и методологические категории «гипотеза», «за​кон», «теория», «метод познания» [2, с. 187]. Определение учебно-познавательной компетентности как ключевой предполагает, что она относится в целом к общему содержанию образования, ко многим социальным сферам, обладает определенной универсальностью. Поэтому данный принцип играет особую роль для учебно-познавательной компетентности, имманентно присутствующей как познавательная составляющая во всех остальных видах ключевых компетентностей.
2. Принцип усиления методологической составляющей содержа​ния образования направлен на обеспечение универсальности и концептуального характера получаемых знаний, изуче​ния основных теорий, законов, принципов, понятий, возможности самостоятельного применения полученных знаний в новых ситуациях. Данный принцип, с одной стороны, актуализирует ориентированность содержания образования на сам процесс учебно-познавательной деятельности, с другой – предполагает реальную разгрузку инвариантного общеобразовательного ядра от гипертрофирования знаний фактов повседневной действительности; отказ от ориентации на долговременное усвоение тех знаний, которые являются лишь базой для обобщений более высокого уровня; отказ от ориентации на усвоение всеми учащимися тех знаний и умений, которые имеют значение лишь для профессионального образования определенного профиля [6, с. 10]. Помимо этого, данный принцип определяет, что для компетентности ведущую роль играет не столько состав знаний, сколько их структурные характеристики. 

3. Принцип обеспечения практической ориентации общего среднего образования предполагает формирование готовности учащихся использовать усвоенные знания, умения, навыки в реальной жизни для решения практических задач. По справедливому мнению В.В. Краевского и А.В. Хуторского, введение компетентностного подхода в нормативную и практическую плоскости образования способствует решению проблемы, типичной для отечественной школы: ученики могут хорошо овладеть набором теоретических знаний, но порой испытывают значительные трудности при применении их на практике [4, с. 10]. Обязательным требованием к организации учебно-познавательной деятельности старшеклассника является ориентация на воспроизведение реального процесса познания по формулированию понятий, созданию образов, определению ценностей. Поэтому эффективная учебно-познавательная деятельность, по справедливому замечанию Э.В. Ильенкова, «в сжатой, сокращенной форме воспроизводит действительный исторический процесс рождения и развития… знаний» [3, с. 13]. 

4. Принцип усиления в содержании образования деятельностного компонента требует определения основных видов и способов учебной деятельности, связанных не только с конкретными образовательными областями, отдельными предметами, их разделами, но и универсальных для многих школьных предметов способов приобретения, организации и применения знаний в стандартных и нестандартных ситуациях, т.е. так называемых общеучебных умений. 

5. Принцип личностной ориентации содержания образования предполагает направленность на индивидуализацию образования учащихся с учетом их интересов и склонностей. Так, В.А. Болотов и В.В. Сериков утверждают: «Компетентность – это способ существования знаний, умений, образованности, способствующий личностной самореализации, нахождению воспитанником своего места в мире, вследствие чего образование предстает как высокомотивированное и в подлинном смысле личностно ориентированное, обеспечивающее максимальную востребованность личностного потенциала, признание личности окружаю​щими и осознанием самой собственной значимости» [2, с. 11-12]. 

Учитывая вышеизложенные положения, представим и прокомментируем позиции возможной модели содержания учебно-познавательной компетентности.
Название компетентности. Учебно-познавательная компетентность.

Тип данной компетентности. Учитывая всеобъемлющий характер учебно-познавательной деятельности, тип данной компетентности следует определить как ключевой. 

Круг объектов действительности и познания, по отношению к которым вводится учебно-познавательная компетентность. В качестве объектов действительности и познания, по отношению к которым проявляется учебно-познавательная компетентность, выступает сама учебно-познавательная деятельность, ее компоненты. Очевидно, что компетентное осуществление учебно-познавательной деятельности предполагает владение учебно-познавательными средствами, направленными на получение новых знаний, новых способов деятельности, новых убеждений, т.е. новых компетентностей. Однако эти учебно-познавательные средства должны сначала быть объектом изучения, усвоения. Поэтому перспективным основанием для определения конкретных объектов, по отношению к которым вводится учебно-познавательная компетентность, может служить уровневая модель методологии: 

– во-первых, ценности познания, учения, образования (гносеологические, социокультурные, этические парадигмы и т.д.), общие принципы гносеологии как теории познания, категориальный строй науки в целом; 

– во-вторых, теории учения, общенаучные принципы, формы, подходы к отражению реальной действительности (системный подход, деятельностный и информационный подходы к познанию, методы моделирования, формулирования гипотез и т.д.); 

– в-третьих, совокупность принципов, методов, приемов научного исследования как системы процедур, обеспечивающих получение эмпирического материала и его первичную обработку;

– в-четвертых, умения и техники, повышающие эффективность учебно-познавательной деятельности (общеучебные умения; техники, обеспечивающие эффективность интеллектуальной деятельности: мнемотехники, приемы концентрации внимания и т.д.). 

Социальная и личностная значимость учебно-познавательной компетентности. Учебно-познавательную компетентностью следует рассматривать в нескольких ипостасях:

1) во-первых, как фактор академической мобильности личности, ее развития;
2) во-вторых, как фактор профессиональной мобильности личности, обеспечивающий реализацию современной политики непрерывного образования, получения профессии, повышения квалификации;
3) в-третьих, как фактор, повышающий эффективность работы школы, социального института, призванного реализовать программу общего образования. 

Знания о системе объектов действительности и познания, по отношению к которым вводится учебно-познавательная компетентность. В соответствии с совокупностью образовательных объектов, по отношению к которым вводится учебно-познавательная компетентность, определяется система знаний, раскрывающая ценности, теории и технологии учебно-познавательной деятельности. 

Первую группу составляют положения, раскрывающие смысл, ценности, цели и результаты учебно-познавательной деятельности.

Во вторую группу входят положения, содержащие характеристики процесса учебно-познавательной деятельности.

Третья группа объединяет положения, отражающие процесс и результаты определенного исследования.

Четвертая группа включает процедурные знания, входящие в методы учебно-познавательной деятельности.

Таким образом, владение учебно-познавательной компетентностью предполагает наличие особым образом организованных знаний декларативного (знаний о фактах, законах, теориях, понятиях) и процедурного характера (знания о методах и способах познания), позволяющих применять их при решении стандартных и нестандартных познавательных проблем. 

Умения и навыки, входящие в учебно-познавательную компетентность. Образование, формирующее учебно-познавательную компетентность, призвано не только привить ценности и раскрыть цели познания, обеспечить овладение теорией основных современных методов познания, но и «вооружить» специальными технологиями, техниками познания и учения. Осознание многослойности познавательной компетентности позволяет определить в качестве ее основания общеучебные умения, способствующие творческому разрешению учебно-познавательных проблем.

Таким образом, деятельностная составляющая содержания учебно-познавательной компетентности учащегося включает:

1) общенаучные и частнопредметные способы познавательной деятельности, «которые должны иметь не столько учебно-тренировочную, сколько реально действенную роль в жизни» [6, с. 58]; 

2) общеобразовательные способы учебной деятельности, направленные не на достижение научных открытий, а на образовательные результаты ученика; 

3) рефлексивно проявленные и зафиксированные учеником индивидуальные способы его учебно-познавательной деятельности в стандартных и нестандартных ситуациях.

Учитывая, что компетентность – это сложное системное образование, интегративное качество которого возникает благодаря взаимодействию компонентов, то нельзя ограничиться только представлением и описанием полноты состава. В данном случае как никогда важным является осмысление связи между компонентами, ибо «...структура изучаемого объекта есть вообще самое важное из того, что надо знать о нем» [5, с. 153]. 

Так, между относительно самостоятельными компонентами модели имеются объективные взаимосвязи. Во-первых, каждый последующий компонент содержания компетентности опирается на предшествующий. Так, компетентность предполагает владение не просто знаниями, а знаниями об объектах действительности и познания, относящихся к данной компетентности. Во-вторых, каждый предшествующий компонент в определенной степени инициирует последующий. Так, восприятие, осмысление знаний является условиям овладения умением. В-третьих, каждый последующий компонент содержания компетентности видоизменяет предшествующий в разных отношениях. Например, знания как обязательный компонент входят в умения, в то же время владение умениями способствует освоению новых знаний.

Каждый элемент компетентности как компонент социального опыта выполняет особую функцию в проявлении личности ребенка. Конечно, как и в традиционной трактовке содержания образования, можно говорить о том, что каждому элементу свойственен свой способ усвоения. Однако следует говорить не только о комплексной процедуре освоения компетентности, но и о комплексной процедуре ее реализации как способе существования, проявления компетентности. В данном случае происходит практико-ориентированная расстановка акцентов в содержании и организации образовательного процесса. Логику традиционного образовательного процесса можно выразить формулой: сначала «знания на всякий случай», а потом «действие по применению ранее усвоенных знаний». При этом решение учебных проблем рассматривается как способ, позволяющий закрепить ранее усвоенные знания. Компетентностно-ориентированный образовательный процесс: «сначала действия по решению самостоятельно выбранной, а потому личностно-значимой и социально-актуальной познавательной проблемы» – «осознание учебной проблемы как нехватки знаний и умений для решения познавательной проблемы» – «самоуправляемое и мотивированное освоение знаний и умений, позволяющих разрешить познавательную проблему» – «завершение действий по решению познавательной проблемы». В этом случае решение познавательной проблемы – это смысл учебно-познавательной деятельности. 

Таким образом, владение учебно-познавательной компетентностью предполагает, во-первых, знание способов и приемов учебно-познавательной деятельности, высших образцов познания. Во-вторых, необходимо не просто знать методы учебно-познавательной деятельности как эффективного учения, а в совершенстве владеть ими. В-третьих, ученик не только должен уметь находить решения уже известных познавательных задач, ранее найденных вместе с учителем, но и самостоятельно находить новые решения в новых нестандартных познавательных ситуациях. В-четвертых, ученик, владеющий учебно-познавательной компетентностью, не только умеет творчески учиться, но и хочет учиться, ему интересно учиться, познавать, у него проявляются широкие познавательные интересы в различных учебных дисциплинах, яркие интеллектуальные потребности. 
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ТЕХНОЛОГИЯ УПРАВЛЕНИЯ НАУЧНО-МЕТОДИЧЕСКОЙ РАБОТОЙ 
ПО ПОВЫШЕНИЮ КАЧЕСТВА ВЗАИМОДЕЙСТВИЯ ШКОЛЫ И СЕМЬИ

М.Н. Недвецкая, 
кандидат педагогических наук, доцент кафедры педагогики МГПИ

Т

ехнологическая система управления научно-методической работой по повышению качества педагогического взаимодействия школы и семьи является состав​ной частью системы более высокого порядка – управления школой в целом. Ее структура и содержание отражают:

а)
основные направления инновационной педагогической деятельности школы;

б)
стратегическую направленность общеобразовательного учреждения на науч​но-методическую разработку актуальных педагогических проблем;

в)
потребностно-мотивационную ориентацию руководителя и исполнителей в выборе направлений научного поиска;

г)
согласование потребностей и мотивации членов педагогиче​ского коллектива с решением стратегических задач научно-методической работы инновационного образовательного учреждения;

д)
разработку и реализацию технологии научно-методической работы с учетом профиля и тенденций инновационного развития общеобразовательного учреждения.

Система управления научно-методической работой в общеобразова​тельном учреждении инновационного типа изменяет природу взаимо​действия управляющего и управляемого: оно принимает характер дина​мического подвижного равновесия, т.к. субъекты управленческого процесса, выполняя разные роли и функции в управляющей системе, посто​янно меняются функциональными «местами». Это приводит к оптимизации соотно​шения централизации и децентрализации в управлении. Роль управленца является одной из многих ролей, которую должен выполнять ка​ждый субъект данной системы (штатный руководитель, педагог и др.) в зависимости от ситуации. Доля единоличного распорядительства в управлении научно-методической работой уменьшается, а объем сотрудничества и взаимокоординации возрастает, трансформи​руясь в непрерывное регулирование связей, отношений, взаимодействия субъектов управления.

Для общеобразовательных учреждений, в кото​рых ведущей идей является утверждение гуманистических принципов в образовательном процессе, непрерывное повышение научно-методического уровня руководителей структурных подразделений и педаго​гов является органической частью инновационной деятельно​сти. Более того, сама инновационная деятельность не может рассматри​ваться без непрерывного повышения квалификации руководителей общеоб​разовательных учреждений, структурных подразделений и педагогов-ис​полнителей управленческих решений.

Повышение профессиональной компетентности руководителей общеобразовательного учреждения в сфере управления качеством взаимодействия школы и семьи рассматривается и как условие реализации рутинных управленческих функций, и как условие перехода на новый, более высокий уровень профессиональной деятельности, требования к кото​рому выходят за рамки образовательного стандарта.

Инновационная деятельность, как известно, это специфический вид профессиональной деятельности, сочетающий познавательный и практический аспекты. Это позволяет педагогу-новатору приобрести сведения о методологии, методах и технологиях познания окружающего мира.

Новации видоизменяют сложившуюся личностную картину миpa. Новые знания и виды деятельности расширяют кругозор. Образуют​ся новые системы личных знаний, видоизменяются отношения к знани​ям и закономерностям мира. Подобное изменение качественного содер​жания образовательного процесса требует более высокого уровня профессионально-педагогической компетентности руководителей структурных подразделений и педагогов. Наряду с положительным влиянием инноваций наблюдаются и не​гативные их воздействия на профессиональную деятельность педагогов, вызывая профессиональную деформацию – относительное снижение (несоответствие) уровня квалификации применительно к новым услови​ям работы школы.

Деформации, вызванные низкой готовностью к осуществлению инновации, должны предупреждаться путем повышения квалификации педагогов в плане становления готовности до включения их в инновационную деятельность. Для этого могут быть использованы разнообразные формы: и курсы повышения квалификации, и тематиче​ские лекции, и самообразование. Повышение квалификации должно осуществляться не только до начала участия педагога в инновации, но и одновременно с осуществлением инновационной деятельности. Повышение квалифика​ции способствует преодолению деформаций. Достаточная готовность к осуществлению инновации не приводит к существенным перегрузкам и нарушению физического и психического здоровья. Низкий природный потенциал также не будет играть столь значительную роль в профессиональных деформациях, если сложившиеся способности будут доста​точны для участия в инновации.

В традиционной схеме управления научно-методической работой в школе руково​дитель учреждения образования связан внешними установками и целями научно-методической работы, которые далеко не всегда совпадают с мотивациями и потребностями педагогического коллектива. 

Управление науч​но-методической работой в школе инновационного типа, при сохранении стратегического направления на повышение качества образования, обеспечивает реализацию профессиональных потреб​ностей и интересов педагогического коллектива в целом и отдельных педагогов в частности.

В соответствии с таким подходом к личности субъекта-исполнителя управленческих решений в сфере научно-методической работы становится очевидным выполнение требований к руководителю и исполнителю: руководителю – не подменять функции исполнителей, исполнителю (педагогу-исследователю) – совмещать индивидуально-личностные потребности и интересы с социальными запросами и тен​денциями в развитии научно-методической работы в системе управления качеством образовательных процессов. 

В целеположенном объективными потребностями социума со​держании взаимодействия семьи и школы, которые в той или иной мере просматриваются в нормативно-правовых актах, регламентирующих образовательную деятельность в целом, ведущей идеей остается подго​товка разносторонне развитого, образованного гражданина общества. В связи с актуальной потребностью реализации этого социального заказа одним из важных направлений научно-методической работы по повышению качества взаимодействия школы и семьи является разработка нормативной базы и содержания работы педагогов с семьями школьников на этапе перехода от обычной деятельности школы к работе в режиме инновационной деятельности. На этом пути необходимо определить:

а)
нормативно-правовую базу перехода на инновационный режим взаимодействия с семьей в образовательной и научно-исследовательской сферах;

б)
основные тенденции в развитии инновационных начал в сис​теме управления качеством взаимодействия;

в)
основные положения, определяющие инновационный характер проектов, инициатив и нововведений в содержании педагогического взаимодействия школы и семьи.

Применительно к целесообразной управленческой функции руководителя школы для получения полезного результата в научно-методической работе нужно иметь четко разработанную программу, набор исполнитель​ских процедур и механизмов реализации цели научно-методической ра​боты, аппарат отслеживания результатов (педагогический мониторинг) и хорошо налаженную систему получения информации о результатах управленческих действий.

В технологии управления научно-методической работой по повышению качества педагогического взаимодействия школы и семьи необходимо предусмотреть иерархическое построение управления с чет​ким определением функций каждого из структурных подразделений: научно-методических объединений, служб сопровождения и т.п. Более подробно раскроем содержание каждого из названных структурных подразделений.

Управление научно-методической работой в инновационном образовательном учреждении обеспечивает:

а)
текущее и перспективное планирование научно-методической работы педагогов;

б)
руководство организацией научно-методической работы;

в)
контроль за выполнением научно-исследовательских программ по основным направлениям научно-методической работы;

г)
связь с научно-исследовательскими подразделениями вузов, научными отделами профильных предприятий и учреждений.

На каждом уровне по горизонтали разворачивается своя структу​ра органов, объединений, групп, комиссий, советов, творческих групп и т.п. 

Первый уровень управления – это уровень стратегического управления. Здесь в систему управления научно-методической работой включены следующие субъекты: директор, научный консультант, со​вет по стратегии развития взаимодействия школы и семьи, педагогиче​ский совет, аттестационная комиссия. 

Директор школы создает усло​вия для творческого роста педагогических работников и научно-исследовательской работы педагогов в сфере работы с семьями школьников. Деятельность педагогического коллектива должна опираться на систему ключевых идей, соответствующих прогрессивным тенденциям в мировом и отечественном образовании по взаимодействию школы и семьи, а также пониманию сущностных признаков демократической системы образования, в которой родители воспринимаются субъектами образовательного процесса, активно влияющими на жизнедеятельность школы. Носителем этих идей и должна стать фигура руководителя общеобразовательного учреждения.

Научные консультанты разрабатывают концепцию организации сотрудничества с семьей, выявляют условия эффективности этого процесса, осуществляют подготовку педагогическо​го коллектива к научно-исследовательской деятельности, координируют научные исследования педагогов, обеспечивают творческие контакты с научными подразделениями вузов. 

Совет по стратегии развития взаимодействия школы и семьи утверждает программу развития данного направления НИР, соотносит программу сотрудничества с родителями с другими целевыми программами школы, распределяет роли внутри административно-управленческого аппарата, разрабатывает стратегию перехода образовательного учрежде​ния из режима функционирования в режим развития, преобразования методической работы в научно-методическую. 

В управлении научно-методической работой важную роль играет педагогический совет, кото​рый:

· определяет политику взаимодействия школы и семьи;

· объединяет усилия педагогического коллектива в области повышения профессионально-педагогической квалификации и совершенствования научно-методического обеспечения управления качеством взаимодействия школы и семьи, а также в сфере выполнения планов работы по организации взаимодействия в режимах функционирования и развития.

Службы аттестации и экспертизы:

· оценивают профессиональную компетентность педагогов, результативность и качество педагогического труда;

· выявляют эффективность взаимодействия школы и семьи на этапах функционирования и развития, изменения уровня педагогической культуры семьи;

· стимулируют рост профессионально-педагогического мастер​ства;

· отслеживают изменения уровня образованности учащихся как опосредованный результат качественного взаимодействия школы и семьи.

Второй уровень системы управления научно-методической рабо​той – уровень заместителей директора и руководителей структурных подразделений (социальной службы, психологической службы, медико-реабилитационной службы). По содержанию – это уровень так​тического управления, ориентированный на разработку и реализацию тактики развития педагогического взаимодействия школы и семьи, т.е. обеспечивающий организацию конкретных действий по основным направлениям функционирования и преобразования работы школы. 

Главная функция заместителя директора по научно-методической работе – организация научно-исследовательской, опытно-экспериментальной и научно-методической деятельности в рамках школы. В обязанности заместителя директора по НМР входит управление качеством научно-исследовательской работы. Как проектировщик педагогической системы сотрудничества и взаимодействия с родителями, заместитель директора по НМР должен иметь четкое представление о цели ее создания, прогностичности и связи с общими целями развития образовательной системы школы. Он анализирует:

· наличные и перспективные возможности школы в области осуществления инновационного взаимодействия; 
· наличие и уровень деятельности структур, ориентированных на развитие определенных направлений взаимодействия; 

· готовность участников инновационного процесса к инновационной исследовательской и экспериментальной деятельности в сфере работы с семьей; 

· ход и результат инновационных процессов (с акцентом на инновации, имеющие общее значение); 

· системный характер этих процес​сов; 

· проблемы, возникающие в ходе инновационного взаимодействия; 

· процесс и результаты реализации программы взаимодействия школы и семьи, других стратегических аспектов.

Планирует перспективные исследования по актуальным проблемам взаимодействия школы и семьи.

Разрабатывает:

· методические документы, обеспечивающие инновационную, исследовательскую, экспериментальную деятельность педагогов;

· локальные нормативные документы для структур, участвующих в процессе повышения качества взаимодействия школы и семьи;

· технологии осуществления процессов инновационного взаимодействия;

· отдельные фрагменты программ организации взаимодействия, других стратегических документов.

Консультирует участников инновационного взаимодействия по принципиальным во​просам его осуществления. Создает творческие группы, объединяющие учителей и родителей, способных осуществить педагогически целесообразные формы взаимодействия для решения конкретной педагогической задачи в классе, в группе детей, в творческом детском коллективе, в масштабах параллели или даже всей школы.

Заместитель директора по воспитательной работе должен обладать целостным видением всей школьной жизни, полным представлением о работе классных руководителей, об индивидуальном стиле их деятельности и общения с учащимися, о содержании воспитательной работы в классах, об удачных формах взаимодействия классного руководителя и учителей-предметников с родителями. Он собирает исследовательский материал, объединяет задачи взаимодействия в группы по проблемам работы с семьей, определяет наиболее удачные виды деятельности и формы сотрудничества между семьей и школой, оценивает их педагогическую результативность и разрабатывает рекомендации по их апробации

Научно-методический совет является общественным органом внутришкольного управления качеством работы с семьей. Он создается в школе с целью реа​лизации инновационных программ повышения качества взаимодействия школы и семьи.

В состав научно-методического совета входят заместители директора школы по учебной и воспитательной работе, руководители социальной, психологической, медико-реабилитационной служб школы, отдельные педагоги-новаторы.

Научно-методический совет работает под руководством замести​теля директора по научно-методической работе.

В задачи научно-методического совета входят:

· разработка стратегии научно-методической работы по взаимодействию школы и семьи; 

· организация системы повышения педагогического мастерства коллектива учителей в сфере работы с семьей;

· организация работы научно-исследовательских лабораторий по проблемам взаимодействия школы и семьи.

Третий уровень системы управления научно-методической работой – уровень педагогов, классных руководителей, психологов, социальных педагогов и т.д. По содержанию – это уровень оперативного управления, обеспечивающий реализацию различных направлений взаимодействия школы и семьи. На данном уровне целесообразно создание новых организационных структур в ви​де ассоциаций педагогов: научных лабораторий педагогов, «школы педагога-исследователя», научно-методического центра координации взаимодействия с семьей. 

Лаборатории научно-исследовательской работы обеспечивают выполнение программы экспериментальных исследований, планируе​мых кафедрами и научными объединениями инновационного образова​тельного учреждения.

«Школа педагога-исследователя» представляет собой курсы специализированной подготовки педагогов к организации работы с семьей и руководства этим процессом. Для педагогов организуются лекции, семинарские занятия, конференции по различным направления взаимодействия с семьей.

Научно-методический центр состоит из нескольких научно-исследовательских лабораторий, реализующих экспериментальную программу по одному из направлений взаимодействия: повышение педагогической культуры родителей, организация субъект-субъектного межличностного общения педагогов и родителей в процессе взаимодействия. Результаты диагностических лабораторных исследований являются основой для перспективного планирования взаимодействия школы и семьи. 

Четвертый уровень системы управления НМР – уровень родителей школьников. По содержанию это по преимуществу уровень оперативного взаимодействия, который традиционно называют уровнем соуправления или самоуправления. На данном уровне в образовательном учреждении но​вого типа реализуется программа повышения педагогической культуры семьи.

В процессе управления качеством научно-методической работы по взаимодействию школы и семьи решаются по крайней мере две задачи:

а)
научно-методическое обеспечение внедрения инновации в сфере работы с семьей;

б)
повышение профессиональной квалификации руководителей структурных подразделений и педагогов, обеспечивающее возможность методического поиска в широком диапазоне психолого-педагогических проблем.
КВАНТОРЫ В ОБУЧЕНИИ МАТЕМАТИКЕ В ШКОЛЕ

А.В. Камышов, 
ассистент кафедры алгебры и геометрии Коломенского ГПИ
В

ажнейшей задачей современной российской школы является формирование интеллектуально развитой личности. Особая ответственность при этом возлагается на учителя математики, поскольку математика, как заметил ещё Дж. В. А. Юнг, даёт наиболее типичные, отчётливые и простые примеры приёмов мысли, представляющих исключительную важность для каждого, причём никакой другой учебный предмет не может сравниться с ней в этом отношении [10].

Объясняется это тем, что уровень интеллектуального развития человека теснейшим образом связан со способностью проводить дедуктивные рассуждения, а математика, если говорить совсем коротко, это доказательство (и, значит, дедуктивные рассуждения). В силу этой особенности математики изучающий её буквально принуждён (по выражению Н.И. Лобачевского – «с почти военною дисциплиною») выстраивать свои умозаключения в строгом соответствии с законами логики.

Логическим проблемам обучения математике в школе уделяли внимание многие отечественные и зарубежные математики и педагоги: В.Г. Бол​тянский, А.В. Гладкий, Б.В. Гнеденко, Г.В. Дорофеев, Ф. Клейн, Л.А. Калуж-нин, А.Н. Колмогоров, Л.Д. Кудрявцев, В.Л. Матросов, А.И. Маркушевич, А.Х. Назиев, Д. Пойа, А.А. Столяр, Г. Фройденталь, А.Я. Хинчин и др. Все они сходилось на том, что, как подчеркнул А.А. Столяр, «проблема внедрения элементов логики в обучение математике состоит не в том, чтобы изучать специально и обособленно логику, а в том, чтобы необходимые элементы логики стали неотъемлемой частью самого преподавания математики – важным вспомогательным инструментом, повышающим эффективность обучения и влияющим на логическое развитие» [8, с. 20].

Но что считать «необходимыми элементами логики»? Не так давно большинство методистов полагали (а многие и теперь ещё полагают), что для нужд обучения в школе вполне достаточно так называемой классической логики: учения о понятии и субъектно-предикатной форме суждений. Однако, как заметил Г. Фройденталь (и, конечно, не только он), «едва ли существуют мысли, которые можно выразить в субъектно-предикатной форме; мысли требуют схемы отношений и последовательностей кванторов» [9, с. 68; курсив наш. – А. К.].

«Мысли требуют кванторов». Пониманию этого обстоятельства мешает широко распространённое заблуждение, будто бы кванторы – это особые значки, представляющие собой перевёрнутые буквы «A» и «E» (к сожалению, имеется немало изложений логики, в которых именно это и утверждается). На самом же деле «кванторы – это отнюдь не средства стенографии, каковыми их зачастую представляют, а элементы сложившейся к настоящему времени структуры математического мышления» [7], и не важно, как они изображаются на письме или произносятся. «Для любого числа» – это квантор всеобщности. «For all numbers» – это тот же квантор, иначе выраженный.

Проблема использования кванторов при обучении математике и их роль в этом обучении исследуется в работах В.Г. Болтянского, Г.В. Дорофеева, В.Г. Ежковой, А.Х. Назиева, Б.Д. Пайсона, Л.Г. Петерсон, И.Л. Тимо-феевой и др. Но, несмотря на немалое количество работ, она ещё далека от полного решения. В частности, ни в одной из известных нам работ нет ответа на вопрос, какой именно набор элементов логики кванторов должен стать неотъемлемой частью процесса обучения математике. Наш ответ на этот вопрос мы формулируем в терминах обязательных результатов обучения. Он заключается следующем.

К обязательным результатам логического воспитания учащихся на уроках математики в отношении кванторов (по нашему мнению) относятся:

· умение видеть кванторы в предложениях;

· умение правильно понимать предложения с кванторами;

· умение правильно формулировать утверждения с помощью кванторов;

· умение доказывать предложения с кванторами;

· умение применять предложения с кванторами;

· умение рассуждать в соответствии с основными законами логики кванторов;

· умение распознавать и разоблачать нарушения основных законов логики кванторов.

В силу этого неотъемлемой частью процесса обучения математике (в отношении логики кванторов) должна стать совместная деятельность учителя и учеников, направленная на формирование перечисленных умений.

Теперь естественно встаёт вопрос: «Из чего должна складываться эта деятельность?» (Это действительно один вопрос, а не семь, потому что формирование любого из перечисленных умений оказывается теснейшим образом связанным с формированием остальных.)

В наших публикациях [1–6] содержатся результаты, составляющие (разумеется, частичный и не единственно возможный) ответ на этот вопрос. К сожалению, рамки статьи не позволяют сказать об этом подробно. Заметим только, что непременной составляющей указанной деятельности является постановка кванторно-ориентированных вопросов и получение ответов на них.

Возьмём, к примеру, теорему о медианах треугольника (в традиционной формулировке): «Медианы треугольника пересекаются в одной точке». Совершенно естественно возникают три группы вопросов. 

1) Медианы какого треугольника пересекаются в одной точке? Какого-нибудь одного? Каких-нибудь особых? Для каких треугольников годится приведённое доказательство?

2) Какие медианы? Эта и эта? Какие-нибудь две? Любые две? Или все три?

3) В какой одной точке? Какую ни возьми? Или в той, но не в этой? Известна ли заранее эта точка или её нужно найти в процессе доказательства?

В результате обсуждения ответов на эти и другие вопросы рождается точная формулировка приведенной выше теоремы: «Для любого треугольника существует точка, через которую проходят все три его медианы».

Описанная нами работа чрезвычайно полезна: она приводит к подлинному пониманию теоремы, без неё нет и не может быть уверенности, что теорема понята правильно.

Весьма полезно также ставить подобные вопросы в связи с ошибками учащихся, причём и с такими, которые, на первый взгляд, не связаны с кванторами. 

Например, ученик преобразует модуль суммы двух чисел в сумму их модулей. Можно, конечно, сказать, что ни в коем случае не следует так поступать, ибо это неверно. Но гораздо полезнее будет поставить в связи с этой ошибкой ряд кванторно-ориентированных вопросов: «Для каких чисел модуль суммы равен сумме модулей? Для любых? Для некоторых? Существуют ли пары чисел, для которых модуль суммы равен сумме их модулей? Для любых ли двух чисел модуль их суммы равен сумме их модулей?» 

Результатом такой работы явится не только осознание учеником допущенной им ошибки, не только возможное открытие им свойства: «Модуль суммы двух чисел равен сумме их модулей тогда и только тогда, когда произведение этих чисел неотрицательно», – но и прибавление в понимании роли кванторов в формулировке утверждений. Ученик поймёт, что: без кванторов, явных или подразумеваемых, предложение «Модуль суммы двух чисел равен сумме их модулей» не истинно и не ложно; если добавить к нему два квантора всеобщности, получится ложное высказывание; если же добавить кванторы существования, получится высказывание истинное. 

С более сильными учениками можно продолжить постановку вопросов: «Существует ли число, модуль суммы которого с любым числом равен сумме их модулей? Для каждого ли числа существует число, модуль суммы которого с первым равен сумме их модулей?» и т. д.
Подобную деятельность можно (и чрезвычайно полезно) организовать по поводу практически любой из распространённых ошибок: «квадрат суммы равен сумме квадратов», «синус двойного угла равен удвоенному синусу этого угла», «арифметический квадратный корень из квадрата числа равен этому числу» и др.

В один поистине прекрасный момент ученики непременно заметят (одни – раньше, другие – позже), что они и сами могут задавать себе подобные вопросы. Тогда они увидят, что «неизвестное – рядом», поймут, что «не боги горшки обжигают», и ощутят в себе желание и способность открывать новое в математике и не только в ней. А это – такой результат учительского труда, который с лихвой окупает все его тяготы.
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Развитие умений межкультурной компетенции учащихся средней школы (уровень базового образования)

И.А. Капин, 
преподаватель кафедры иностранных языков МЭИ (ТУ) 

С

овременная цель обучения иностранным языкам направлена на познание культуры (ведь «язык – сокровищница, кладовая, копилка культуры» [4]), на развитие умений межкультурной компетенции учащегося – способности, позволяющей языковой личности «выйти за пределы собственной культуры и приобрести качества медиатора культур, не утрачивая собственной культурной идентичности» [2]. 

Новая парадигма обучения иностранному языку предполагает поиск эффективных путей по развитию умений межкультурной компетенции учащихся средней школы, рассмотрение социокультурных ориентиров, неадекватное понимание и использование которых в речевом взаимодействии вызывает культурно обусловленные трудности в общении.

Для решения данной проблемы мы предлагаем ввести в процесс обучения в 9-х классах средней общеобразовательной школы нормы и ритуалы общения. В ходе нашего исследования мы установили, что контакты в процессе общения, как правило, протекают в определенных ритуальных рамках, которые маркируют, выделяют начало и конец коммуникации. По ним можно опознать нормы взаимодействия, принятые в определенном лингвосоциуме, и тип взаимоотношений участников контакта. Не менее важными являются также поддержание и продление процесса общения, связанные с переносом, уточнением или изменением формата общения. 

Нормы и ритуалы общения, представляя ценностный аспект культуры, позволяют выявить культурно-специфический смысл ситуации общения, обеспечивают возможность адекватного речевого взаимодействия разного уровня с представителями инокультурного сообщества, регулируют процесс общения и репрезентируют нормы вежливости. В ходе исследования мы пришли к выводу, что формирование норм вежливости в иноязычном общении непосредственно связано с соблюдением правил равностатусного и разностатусного общения. Равностатусное общение предполагает „du“ – форму обращения, разностатусное общение подразумевает „Sie + du“ – форму (например, ученик – учитель) либо „Sie + Sie“ – форму (например, учитель – малознакомый учитель). 

Обозначим минимум культурной информации [1], виды социокультурных средств, которые целесообразно включить в процесс развития умений межкультурной компетенции учащихся. Обращения, приветствия, социокультурные средства представления собеседника, завершения контакта реализовывают функцию установления и завершения контакта, служат способом ритуализированного обрамления контакта. Важны также социокультурные средства переспроса, уточнения, сигналов внимания к собеседнику, понимания/непонимания, прерывания собеседника, поиска формулировок, внесения коррективов в сказанное, передачи речевой инициативы собеседнику, продолжения темы, смены темы, обобщения, ссылок на последующее взаимодействие. Они осуществляют функцию поддержания, продления контакта, организации речи и достижения понимания. 

К развиваемым умениям межкультурной компетенции обучаемых мы относим умения: установить контакт в соответствии с ритуальными рамками вежливости, продлить контакт, поддержать контакт, перенести контакт (без изменения формата общения/с изменением формата общения), завершить контакт в соответствии с ритуальными рамками вежливости.

Рассмотрение теоретических подходов, разработок, опыта преподавания [3, 5] и собственного опыта позволил обозначить следующую последовательность системы упражнений, направленной на развитие умений межкультурной компетенции обучаемых:

1) раскрытие культурного смысла социокультурной ситуации и отдельных высказываний собеседников в рамках ситуации;
2) упражнения в тренировке социокультурных средств, которые репрезентируют нормы вежливости и регулируют процесс общения;
3) коммуникативные упражнения, направленные на активизацию социокультурных средств в практике общения при решении коммуникативных задач.

Упражнения 1-го типа целесообразно проводить на материале ситуаций, которые должны быть аналогами социокультурных аутентичных ситуаций, упражнения 2-го типа – с использованием аутентичных диалогов в звуко- и видеозаписи. Упражнения 3-го типа предполагают проведение ролевых игр межличностного взаимодействия.

Анализ итогов методического эксперимента показал продуктивность предлагаемой системы упражнений, сформированность умений межкультурного общения учащихся экспериментальной группы. В высказываниях учащихся экспериментальной группы по сравнению с высказываниями учащихся контрольной группы наблюдается расширение состава социокультурных средств по выдвинутым критериям оценки речевых умений: соблюдение принципа вежливости в межкультурном взаимодействии как компонента социокультурной адекватности (30%), аутентичная адекватность (29%), вариативность социокультурных средств в типичных ситуациях общения (30%). 
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Управленческие умения в жизни школьников

А.А. Свирин, 
аспирант МПГУ

Н

епременным условием развития личности выступают различные трудности, порожденные как внешними обстоятельствами, так и отсутствием в должной мере тех внутренних качеств, которые обеспечивают достижение желаемого успеха. Успешно преодолевая эти трудности, человек реализует свою потребность в самоутверждении и самореализации. Поэтому образование должно включать в качестве обязательного условия приобретение ребенком управленческих умений.

Управленческие умения понимаются как способность выполнять комплекс действий по обеспечению целостности организуемых систем и достижению ими поставленных целей; этот комплекс включает такие умения, как: анализировать и систематизировать информацию, определять сущность проблемы, ставить цель для решения проблемы, планировать деятельность, распределять имеющиеся ресурсы, организовывать выполнение запланированных мероприятий, контролировать и регулировать ход выполнения работы, оценивать результаты работы, добиваться достижения поставленной цели, обобщать и систематизировать полученный в ходе деятельности опыт.

Рассмотрим роль и место управленческих умений в жизни школьников разного возраста. Анализ требований, предъявляемых образовательным стандартом к учащимся начальной, средней и старшей школы, показал, что на всех этапах школьной жизни детям необходимо владеть умениями в области управления собой и окружающими людьми.

Требования образовательного стандарта для выпускников начальной школы предполагают в своей основе следующие умения: овладение первоначальными способами передачи, поиска, преобразования, хранения информации; овладение начальными умениями в области планирования своей деятельности; умение проявлять творческие способности на уровне известных комбинаций; умение оценивать свою работу по предлагаемым учителем нормирующим критериям и показателям. Освоение этих умений – начальный этап на пути приобретения способов познания мира и решения проблем.

Требования к выпускникам основной школы включают в себя: аналитичность мышления (установление причинно-следственных связей процессов и явлений, владение методами анализа и синтеза, прогнозирование результатов деятельности, планирование деятельности по решению задач); творческий подход к решению проблем; умение определять свои цели и ценности; первичные умения в области работы в коллективе.

Требования образовательного стандарта к управленческим умениям старшеклассников еще выше: аналитичность, системность мышления; умение выстроить полный управленческий цикл от целеполагания до контроля и регулирования для достижения спрогнозированного результата; умение творчески и системно решать проблемы; умение проявлять выдержку, самообладание; критичность мышления; умения в области самоанализа, саморегулирования (определять свои цели и ценности, проявлять выдержку, самообладание); умения в области работы в коллективе.

В практике работы общеобразовательного учреждения развитие управленческих умений у школьников как сложное, комплексное явление, направленное на приобретение ребенком опыта самоорганизации и организации окружающих с целью решения возникающих проблем, может быть реализовано при создании соответствующих социально-педагогических условий, включающих в себя: выработку системы управленческих умений школьника, а также критериев и параметров их сформированности; организацию соответствующего образовательного мониторинга; готовность участников образовательного процесса к сотрудничеству и их методическое обеспечение; педагогическое сопровождение развития управленческих умений у школьников; организация единого образовательного пространства (в урочное и внеурочное время), нацеленного на развитие управленческих умений у школьников.

Реализация комплекса социально-педагогических условий предполагает: в учебной деятельности: введение в дидактическую цель каждого урока как инварианта задачи овладения школьниками умениями в области самоорганизации учебной деятельности; постепенный перевод школьников в субъект познавательной деятельности за счет делегирования им полномочий по организации деятельности на учебном занятии; организацию поисковой и исследовательской деятельности школьников; организацию модульного обучения; побуждение к самооценке школьниками собственной деятельности на учебном занятии; организацию обучения в старших классах по индивидуальному образовательному маршруту; в воспитательной работе и дополнительном образовании: подготовку и проведение коллективных творческих дел (КТД); стимулирование работы клубов по интересам; использование методов интерактивного обучения (организационно-деятельностные игры, ролевые игры, тренинги); развитие ученического самоуправления; организацию работы школы «Лидер» и выездных лагерей; организацию детских проектов; просветительскую работу с родителями на тему развития управленческих умений у школьников; в работе администрации образовательного учреждения: организацию соответствующего образовательного мониторинга; повышение квалификации педагогов в области развития управленческих умений у школьников; интеграцию педагогических воздействий в учебной и внеклассной работе по развитию управленческих умений у школьников.

В связи с этим в гимназии № 1504 г. Москвы ведется целенаправленная работа по обеспечению условий развития управленческих умений у школьников. В основе этой работы лежит система управленческих умений, которыми должен обладать любой руководитель, чтобы быть успешным в решении возникающих проблем.

В ходе реализации системы развития управленческих умений у школьников проводилась работа по формированию комплексно-целевой программы. Логика комплексно-целевой программы направлена на объединение усилий основного и дополнительного образования и создание необходимых социально-педагогических условий для развития управленческих умений у школьников на всех уровнях управления образовательным процессом; включает в себя «дерево целей», мероприятия, распределение функциональных обязанностей, сроки, критерии и показатели эффективности педагогической деятельности.

Механизмом интеграции усилий педагогов по развитию управленческих умений у школьников является система общешкольных мероприятий, подчиненных единой теме (на каждый год). Таковыми темами в последние годы были: «Русь изначальная» (2002-2003 уч. год), «Слава, доблесть, духовность и святость наших побед» (2003-2004 уч. год), «Культура древнерусского государства» (2005-2006 уч. год).

Система развития управленческих умений у школьников определяет формирование одной из основных составляющих воспитанности учащихся, наряду с направленностью личности, сформированностью системы ценностей, интеллектуальным развитием и коммуникативными способностями. Оценка уровня развития управленческих умений у школьников неразрывно связана с оценкой их интеллектуального развития и уровнем коммуникативных способностей. И это не удивительно – формирование целостной личности возможно лишь в едином образовательном процессе, а значит, и оценка развития личности не отделима от оценки всех вышеперечисленных параметров.

Основными элементами системы развития управленческих умений у школьников были: развитие управленческих умений на уроке; развитие управленческих умений во внеурочной и внеклассной деятельности; система методической работы школы по повышению квалификации педагогов в области развития управленческих умений у школьников; мониторинг развития управленческих умений у школьников.

Эти элементы, в свою очередь, состоят из других элементов, формирование или реструктуризация которых определяется актуальным уровнем развития управленческих умений у школьников, уровнем мастерства педагогов, а также удовлетворенностью и тех и других качеством образовательного процесса.

Например, при подготовке к уроку учитель, принимая во внимание актуальный уровень развития управленческих умений у школьников, самостоятельно создает структуру предстоящего урока: форму проведения занятия, степень самостоятельности класса (или отдельных учащихся) при выполнении некоторых видов заданий и т.д. При этом оценка развития управленческих умений у школьников производится по единым для всей школы критериям и показателям. При таком подходе «урок» как элемент системы развития управленческих умений у школьников может сильно варьироваться по структуре, оставаясь при этом целенаправленным и упорядоченным.

Реализация указанных социально-педагогических условий проявляется в положительной динамике роста показателей сформированности управленческих умений у школьников (в результате мониторинга), росте количества школьников, активно участвующих в жизни класса (школы), повышении роли органов самоуправления в жизни школы, повышении количества и качества коллективных творческих дел, положительной учебной мотивации учащихся, высоком уровне конструктивного общения.

Отражение педагогической концепции А. Б. Олкотта в произведениях для детей Л. М. Олкотт

А.О. Белова, 
аспирант кафедры всемирной литературы МПГУ

И

звестная американская писательница Луиза Олкотт, чье творчество оказало значительное влияние на развитие детской литературы США второй половины XIX в., но и заняло заметное место в мировой детской классике, литературным успехом во многом обязана художественному воплощению педагогических идей своего отца, А. Б. Олкотта – известного педагога и мыслителя, соратника и единомышленника Р. Эмерсона и Г. Торо.

В основу педагогики А. Б. Олкотта легли педагогические учения Дж. Локка и И.-Г. Песталоцци, а также классические представления о воспитании и образовании, почерпнутые из трудов древних и средневековых мыслителей. 

В основе педагогических идей А. Олкотта – вера в уникальные возможности человека, заложенные природой и требующие самораскрытия через самопознание и самосовершенствование. Ребенок, согласно его убеждениям, в отличие от взрослого, более гибок и открыт внешнему миру, поэтому естественной задачей педагога становится помощь, нравственный импульс, сообщаемый юному существу с целью направления его на путь интуитивного осознания свого нравственного потенциала. Целью такой педагогики было сохранить в ребенке «детскость» и непосредственность восприятия, развить творческую способность и не дать ему преждевременно пропитаться идеями взрослых, чей душевный мир замутнен обыденными заботами и примитивными устремлениями. Педагогическая концепция А. Олкотта строилась на диалогическом принципе (по примеру Платона). Уроки проводились в форме бесед, во время которых учитель направлял мышление и логическое представление ребенка в нужное русло. Излюбленным его методом была аллегория, доступная восприятию даже самых маленьких детей, как развивающая творческое воображение и дающая простор фантазии. От аллегории, пользуясь ассоциативным рядом, учитель и учащиеся могли легко перейти к чтению стихов, некоторые фразы из которых выписывались на доске для грамматического разбора. Таким образом педагог мог решать целый комплекс образовательных и воспитательных задач, охватывающих несколько предметов сразу от географии и математики до написания небольших сочинений. Для иллюстрации обсуждаемых вопросов Олкотт пользовался различными наглядными материалами, многие из которых делал он сам. 

Еще одним из приемов, ориентированных в большей степени на достижение воспитательных целей, было требование к учащимся вести дневники. Эти методы легко обнаружить в сюжетах произведений Л. Олкотт. Например, в повести «Маленькие мужчины», второй книге знаменитой трилогии о маленьких женщинах, в центре событий находится повседневная жизнь частной школы в Пламфилде. Ей руководят «маленькая женщина» Джо Марч и профессор Бэр. Двенадцать учеников Джо и Бэра ежедневно делают записи в своих дневниках, чтобы в конце недели показать их наставникам. Каждый из мальчиков получает замечания и одобрения со стороны Джо, с каждым она беседует наедине о самых значительных для ребенка событиях, произошедших за неделю, и по возможности старается наставить его на правильный путь.

Отмечая ярко выраженный автобиографический характер некоторых повестей писательницы, следует сказать, что система преподавания в Пламфилде почти в деталях соответствует основным параметрам педагогической концепции А. Б. Олкотта.

Еще один из принципов педагогики А. Б. Олкотта – занятия с учениками на природе, через познание которой, по его мнению, приходит внутреннее просветление человека и осознание им своей близости к Богу. Значение занятий на природе для правильного развития ребенка как в нравственном, так и в физическом отношениях упоминается в повести «Семь братьев и сестра». Главная героиня повести Роза под руководством своего дяди, вопреки общепринятым нормам придерживающегося в воспитании известных принципов природосообразности, расцветает, становится сильной духовно и физически.

Вышеперечисленные принципы педагогики А. Олкотта непосредственно связаны с педагогическими идеями эпохи Просвещения. Следуя Дж. Локку, Амос Бронсон считал необходимым воспитывать детей в строгости и дисциплине, прививать им понятия о нравственности, пользуясь наглядными жизненными примерами, чтобы дети на собственном опыте постигали, что хорошо, а что дурно. Также дети не только должны были проводить много времени на природе, заниматься физической работой, но и питаться исключительно вегетарианской пищей. 

По мысли Локка, цель воспитания – вырастить высоконравственного и полезного обществу джентльмена. Чем сложнее будут условия жизни ребенка, тем это лучше для его физического и морального развития. «Что касается пищи, – пишет Локк, – то она должна быть совсем обыкновенной и простой; и я бы советовал по крайней мере до двух- или трехлетнего возраста вовсе не давать (ребенку) мяса [1, с. 149].

В рацион обитателей Пламфилда также входит только простая пища – черный хлеб, парное молоко, печеные яблоки и имбирные пряники традиционно составляют их ужин. Джо и Бэр считают необходимым приучить своих питомцев к простому питанию и скромным условиям жизни, чтобы, выйдя в широкий мир, они могли с легкостью переносить возможные трудности. И сестры Марч в «Маленьких женщинах» также довольствуются незатейливыми кушаньями – родители считают излишним приучать детей к роскоши. 

Особенностью метода А. Б. Олкотта можно считать реализацию на практике педагогики ненасилия, а также большое значение, которое он уже в начале 30-х гг. XIX в. придавал трудовому воспитанию (что для образовательной системы США стало массовым явлением лишь тридцать лет спустя). Также ему принадлежит идея обучения, основанного не столько на передаче знаний, сколько на сообщении учащимся импульса к саморазвитию, посредством наблюдения и обобщения накопленных знаний. «Я никогда не посещала школу, – вспоминает Л. Олкотт, – за исключением учебы у отца и гувернанток… Отец был мудрым педагогом и считал, что ложь не присуща детской натуре и необходимо позволить ребенку раскрыться самостоятельно, как распускающемуся цветку, а не пичкать его насильно, как страсбургского гуся, знаниями, которые он не сможет усвоить» [7, с. 29].
Выразителем авторской позиции в произведениях Луизы Олкотт часто становится воспитатель. Джо пропагандирует не только теорию Дж. Локка, но и идеи И. Г. Песталоцци, когда говорит, что Пламфилд – «это заведение, которое устроено для всякого рода мальчиков, для того, чтобы они… учились быть людьми, полезными, как для себя, так и для других» [4, с. 19]. «Доброта лучше насилия», – считает профессор Бэр [4, с. 431]. По мысли И. Песталоцци: «…целью всякого обучения всегда является и не может не быть сама человечность, развившаяся и вызванная к жизни гармоническим развитием сил и задатков человеческой природы!» [2, с. 186].

Многие сюжеты повестей Л. Олкотт навеяны воспоминаниями детства. Педагогические взгляды Амоса Бронсона легко угадываются в разрешении ситуаций конфликта, в основе которого лежит противоречие между правильным выбором системы воспитания и анархией чересчур нежной материнской любви. 

В повести «Хорошие жены» есть несколько эпизодов, где Мэг пытается учиться не только быть хорошей женой и хозяйкой дома, но и хорошей матерью. Это у нее не сразу получается, так как излишняя нежность и доброта не позволяет ей проявить свои педагогические таланты. На помощь Мэг приходит ее мать, мудрая Марми и Джон Брук, муж Мэг. Они дают Мэг советы в духе великого швейцарского педагога, который говорил, что «просвещенная и рассудительная мать живет для ребенка, служа его любви, а не его капризам и его по-животному возбуждаемому и поддерживаемому эгоизму» [2, с. 217].
Педагогическая концепция Песталоцци, в основе которой лежит принцип образования через труд и нравственное развитие, как уже отмечалось, была очень близка А. Б. Олкотту, принципы трудового воспитания он активно прививал в своей семье. У каждой из девочек, как и у маленьких женщин в одноименной повести Луизы Олкотт, были свои домашние обязанности, любой труд приветствовался. Как и профессор Бэр, А. Б. Олкотт считал, что «труд – вещь здоровая» [4, с. 68] и, более того, – любой труд сродни молитве. 

Тема труда является одной из важнейших в творчестве Луизы Олкотт. Дети в Пламфилде обязательно имеют каждый свое маленькое хозяйство: грядку, где они выращивают овощи или разводят цветы, загон с кроликами или набор слесарных инструментов. Трудовому воспитанию обязательно отводятся определенные часы, свободные от общих занятий: «…у каждого была своя ежедневная обязанность и каждый должен был добросовестно исполнять ее… Даже и у малютки Тэдди было свое дело: он убирал салфетки и расставлял по местам стулья» [4, с. 37].
Основные положения педагогической концепции А. Б. Олкотта, в том числе воспитание детей на началах природосообразности и развития индивидуальных задатков в контексте педагогики ненасилия, нашли свое художественное воплощение в произведениях для детей. Л. Олкотт, став основными педагогическими принципами, которых придерживаются воспитатели в повестях писательницы. 
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Условия и методы обучения начинающего виолончелиста

С.В. Степанова, 
преподаватель Норильского колледжа искусств
К

 числу основных задач обучения игре на виолончели в младших классах можно отнести: привитие детям любви и интереса к музыке, накопление музыкальных впечатлений и воспитание художественного вкуса, выявление и всестороннее развитие музыкальных и творческих способностей, формирование начальных музыкальных представлений, исполнительских и вокально-интонационных навыков, приобретение теоретических сведений по музыкальной грамоте и др.

Признавая безусловную необходимость применения общих методов обучения (таких как наглядность, доступность и др.), мы также попытаемся выделить специальные методы, особенно эффективно влияющие на формирование исполнительских умений и навыков, художественно-образного мышления у начинающих виолончелистов, и рассмотреть их более подробно.

Прежде всего, это метод развивающего обучения, который направлен на широкое и универсальное развитие каждого ученика. Выделим некоторые принципы, на основе которых обучение игре на виолончели на уроках по специальности может быть действительно развивающим:

– расширение репертуара и используемого на уроках музыкального материала за счет обращения к большему количеству произведений, освоение многого в противовес концентрации усилий на немногом;

– ускорение темпов прохождения определенной части учебного материала, установка на овладение необходимыми исполнительскими умениями и навыками в сжатые отрезки времени;

– использование в ходе урока возможно большего диапазона сведений музыкально-исторического и музыкально-теоретического характера, а также сведений из области смежных видов искусств, то есть интеллектуализация урока;

– отказ от пассивных способов деятельности учащегося и акцент на такую работу, при которой с максимальной полнотой проявились бы его самостоятельность и творческая инициатива.

Метод развивающего обучения включает в себя несколько специфических видов и форм преподавания, к которым относятся:

1) интеллектуализация учебно-образовательного процесса в специальном классе виолончели, проявляющаяся в ориентации педагога на расширение общего кругозора учащегося, обогащение его сознания и пополнение запаса знаний. По Г.Г. Нейгаузу, учить – «значит сообщать точные знания и развивать разум, способность мыслить, то есть обогащать интеллект» [3, с.115].

2) формирование активного, самостоятельного художественно-образного мышления. Самостоятельную деятельность учащихся К.Д.Ушинский считал «главным условием того, чтобы обучение явилось средством воспитания» [4, с. 37].

3) эскизное разучивание (музыкальных произведений, этюдов, упражнений и т.д.) – одна из специфических форм деятельности в арсенале музыканта, как учащегося, так и сложившегося мастера.

В рамках такого разучивания, если оно осуществляется планомерно и систематически, происходит неуклонное накопление учащимся разнообразных сведений, углубляется его профессиональная эрудиция и формируются необходимые музыкально-интеллектуальные качества.

Рассмотрим теперь другой специальный метод интенсивного обучения. В основе любой методики интенсивного обучения лежит принцип «погружения», при котором обучаемому практически сразу дается блок необходимых знаний, умений и навыков. Учащийся тем самым ставится перед необходимостью быстро начать – петь, играть на инструменте (соло и в ансамбле), формулировать и решать технические, художественные и исполнительские задачи одновременно. Целью данного метода, помимо воспитания у ребенка хорошего художественного вкуса и свободной ориентации в нотном тексте, является возрождение такой чудесной традиции, как домашнее музицирование.

Отметим, что еще в начале XX столетия, создавая концепцию ассоциативного мышления ребенка, Б.Л. Яворский высказал мысль, что «на определенном этапе музыкальное развитие, художественный и исполнительский опыт детей сливаются воедино» [5, с. 188].
Именно на начальном этапе обучения необходимо стремиться развивать художественно-образное мышление ученика в синтезе с адекватным освоением средств выразительности. 

В результате обобщения собственного педагогического опыта, мы органично выделяем в качестве компонентов интенсивного обучения методы, разработанные и много лет эффективно используемые:

– метод раннего освоения вибрато;

– метод раздельного обучения при работе над постановкой правой и левой рук; 
– метод раннего приобщения к игре в ансамбле.
Большое значение придавалось нами также использованию метода вариативности [2, с. 75], который предлагал Л. Ауэр для работы над динамикой фразы. На наш взгляд, данный метод близок к универсальному и может с успехом применяться в процессе работы над различными приемами виолончельной игры (особенно на начальной стадии обучения).

Среди инструменталистов еще распространена точка зрения о врожденности способности к извлечению хорошего звука и вибрато. Исходя из собственного педагогического опыта, мы не можем согласиться с данным мнением. Поскольку именно вибрация придает звуку художественную выразительность, дети, не получая удовольствия от собственной игры, к этому времени зачастую уже успевают потерять интерес к занятиям на виолончели. Мы убеждены, что начинать вибрировать необходимо как только ребенок приобрел первоначальные навыки ведения смычка и изучил основные штрихи. 
Вибрато является одним из важнейших факторов управления звуком. Оно «разнообразит звуковую палитру, расширяет возможности трактовки произведения и усиливает его эмоциональное воздействие на аудиторию» [1, с. 97]. 

Методу раздельного обучения при работе над постановкой правой и левой рук, организации целесообразных игровых движений у начинающих виолончелистов автором также посвящено специальное методическое пособие, в котором представлено много упражнений (в том числе в игровой форме). Как подтверждает наша практика, благодаря их использованию дети значительно быстрее и легче усваивают основы постановки.

Игра в ансамбле дает учащимся не только яркие музыкальные впечатления, но и способствует закреплению навыков, приобретенных на уроках специальности, развитию музыкального вкуса, воспитанию исполнительской дисциплины. 

Игру в ансамбле можно вводить как только дети усвоили ноты. 
В качестве особой формы ансамбля мы практикуем дуэт «солиста» и «аккомпаниатора», так как считаем очень полезным, когда виолончелисты выступают в качестве концертмейстера у своих же товарищей по виолончельному классу. Это дает им возможность услышать себя «словно с другой стороны», после чего дети обычно начинают лучше чувствовать и своего концертмейстера при работе над виолончельным репертуаром по специальности. Другая форма – дуэт двух виолончелистов, один из которых аккомпанирует другому. Заметим, что дети с большим удовольствием аккомпанируют друг другу, причем у каждого есть возможность выступить и в той и в другой роли.

Для того чтобы у начинающих учащихся сохранился интерес к игре на виолончели, необходимо при планировании уроков по специальности учитывать следующее:

– любой вид работы не может занимать много времени, задания должны быстро сменять друг друга, а педагог при этом – чутко реагировать на реакцию ученика;

– после заданий, требующих умственного напряжения, следует переключаться на более легкие виды работы, дающие возможность эмоционально-двигательной разрядки;

– «эмоциональное crescendo», то есть через каждые 2-5 минут не только меняются формы работы, но и добавляются новые виды действий, стимулирующие развитие художественно-образного мышления учащихся, дающие простор их творческой активности. Урок прекращается «на пике» эмоционального подъема, и дети ждут следующего урока с желанием и интересом. 
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ДЕКОРАТИВНО-ПРИКЛАДНОЕ ИСКУССТВО В ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ ОБЛАСТИ «ТЕХНОЛОГИЯ»
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С

уществующие в настоящее время программные материалы по образовательной области «Технология» решают задачи многостороннего развития и воспитания учащихся, что определяется современными требованиями социальной и производственной сфер [1]. Реализация учебных задач в технологии позволяет развить общетрудовые навыки, коммуникабельность и интеллект. В процессе творческой деятельности учащихся формируются: активная позиция, социальная адаптация, умение принять быстрое и правильное решение. Кроме этого, в учебно-воспитательном процессе современной школы стоят задачи гуманизации, духовного возрождения и эстетического воспитания учащихся, опирающиеся на национальные традиции в культуре и искусстве. Художественная обработка конструкционных материалов опирается на основы народного декоративно-прикладного искусства и в школьном возрасте обладает большими познавательными, развивающими и воспитывающими возможностями. «Восприятие культуры во всей ее полноте и подлинности дает рано начавшееся систематическое общение с искусством»[2]. Это позволяет развить такие качества как нравственность, эстетическое и эмоциональное восприятие окружающей действительности, национальную гордость за достижения предков. «Декоративно-прикладное искусство – одна из важнейших областей народного творчества; в ХХ веке тесно связано с дизайном» [3], является сферой создания материальных и духовных ценностей, активно воздействует на процесс воспитания учащихся, формирует творческую активность, позволяет овладеть навыками. Учебно-воспитательные возможности народного декоративно-прикладного искусства изучались А.В. Бакушинским, Г.В. Лабунской, Н.П. Саккулиной, Е.В. Пестель, В.Ф. Шехтель, Е.А. Флериной. Вопросы использования декоративно-прикладного искусства в процессе обучения рассматривали В.С. Кузин, Т.С. Комарова, О.С. Молотобарова, А.С. Хворостов, В.В. Корешков, П.В. Лосюк, Р.А. Бардина, Н.Б. Халезова, В.А. Барадулин, Л.К. Шевчук, Ю.Б. Максимова. Методику образования и воспитания учащихся средствами декоративно-прикладного искусства исследовали Т.Я. Шпикалова, Н.Н. Ростовцев, А.С. Хворостов, В.С. Кузин, К.Е. Ералин, В.А. Скворцов. Несмотря на имеющиеся исследования по проблеме использования декоративно-прикладного искусства в учебном процессе, перед образовательными учреждениями сегодня стоит проблема поиска путей для его дальнейшего совершенствования. Одним из средств решения этой задачи является использование в обучении и воспитании учащихся 1-11 классов различных видов декоративно-прикладного искусства в образовательной области «Технология». В программный материал «Технология» включены такие виды художественно-декоративной обработки текстиля и других материалов, как вышивка ручная и машинная, ковроткачество, лоскутная техника, вязание крючком и спицами. В вариативных программах могут быть представлены и другие виды творчества, такие как гильоширование, техника росписи по ткани, изготовление объемных форм аппликации и искусственных цветов, плетение кружева на коклюшках, народный и исторический костюмы, выжигание по ткани, бисероплетение и вышивка бисером. Особая роль по сохранению богатства и традиций народного декоративно-прикладного искусства и его развития отводится школам с этнокультурным компонентом. Некоторые общеобразовательные школы работают по вариативным блокам-модулям или программам, включающим прикладные техники. Обучение школьников изготовлению изделий в техниках народных промыслов так же позволяет «решить задачу обучения учащихся навыкам и приемам традиционной художественной обработки материалов разных видов» [4]. Знания учащихся формируются в репродуктивной и продуктивной формах обучения (проект в материале, олимпиады, конкурсы, выставки). Важным методическим условием организации занятий по использованию декоративно-прикладного искусства на уроках технологии является правильный выбор методов и методических приемов в соответствии с целями и задачами программ обучения, передовыми педагогическими технологиями, индивидуальными особенностями учащихся, сложностью учебных задач, материально-техническим оснащением учебного процесса, профессионализмом преподавателя. Наиболее продуктивна форма, основанная на компонентном усвоении содержания образования в соответствии с педагогическими способами организации методов. Методы выполняют определенную учебную или воспитательную роль или служат средством реализации другого метода. Информацию о декоративном искусстве учащиеся получают в объяснениях, рассказах, дискуссиях, текстах, беседах с мастерами народного творчества, демонстрациях объектов (видеофильмы, слайды, компьютерные иллюстрации, музейные экспонаты, старинные предметы одежды и быта), экскурсиях в музеи и комбинаты прикладного искусства. Инструктивно-репродуктивный метод включает упражнения, беседы, демонстрации преподавателем приемов работы с последующим повторением учащимися. Реализация проблемного метода осуществляется посредством исследовательского, частично-поискового и метода проблемного изложения. Методы проблемного обучения в технологии часто сопровождают проектный метод и решение творческих задач, позволяющие активизировать самореализацию и творческие способности школьника. Частично-поисковый метод помогает учащимся решить задачу с помощью подсказки учителя на примере новой ситуации. Исследовательский метод помогает учащимся самостоятельно решать творческие задачи, поставленные учителем. В работе по декоративно-прикладному искусству могут использоваться различные типы уроков: упражнения, вариации, импровизации, позволяющие учителю создать условия творческого участия ученика в учебном процессе. Ролевая игра, уроки-образы и уроки-праздники являются формой коллективного творчества учащихся. Практическая направленность уроков формотворчества и экспериментирования – это апробирование возможностей учащихся на практике [5]. Таким образом, использование разнообразных методов и методических приемов по обучению школьников 1-11 классов на уроках технологии позволяет преподавателю сформировать различные виды знаний в ходе освоения приемов преобразования текстильных и других материалов, используя приемы декоративного искусства и ремесел. Накопление знаний в области народного искусства является одним из мотивов для активной пробы сил в области декоративной деятельности. В процессе творческого преобразования окружающего мира учащиеся выходят за рамки учебной деятельности, обогащаются новыми навыками, постепенно занимают значимое место среди сверстников. Накопление знаний и участие школьников в практической деятельности обращают их внимание на сферы производства предметного мира в культуре человека, способствуют профессиональной ориентации, повышают дальнейшую социальную защищенность в обществе. Вариативные программы по технологии, включающие декоративно-прикладное искусство опираются на интегрированные уроки образовательных областей «Технология» и «Искусство». Восстановление и сохранение семейных, национальных и региональных традиций происходит в интегрированной работе школьного музея и уроков технологии. В преподавании образовательной области «Технология» учитываются социокультурные, региональные и местные особенности. При этом широко используются современные формы работы с применением аудиотехники и видеотехники, современное программно-методическое обеспечение, компьютерные технологии, Интернет. Реализация системы этнокультурного компонента в специализированных школах по образовательной области «Технология» определяется базисным стандартом с углубленным изучением прикладных ремесел. Перед современной школой стоят задачи по формированию у подрастающего поколения идеалов и принципов, морально-нравственных критериев жизни и модели достойного поведения. При использовании многолетнего народного опыта, лучших образцов традиционной культуры возможна ориентация духовно-нравственной сферы школьников на ценности отечественной культуры, обладающей богатым потенциалом для развития их творческих способностей, социальной адаптации, реабилитации и коррекции психофизических отклонений (в специальных образовательных учреждениях), формирование экологического сознания учащихся в процессе изучения декоративно-прикладного искусства в образовательной области «Технология». Руководствуясь принципами реализации качественного технологического образования, в образовательную область «Технология» для учащихся 1-11 классов органично включены и преподаются отдельные виды декоративно-прикладного искусства. Тщательный отбор материала и применение соответствующих методов и методических приемов играют немаловажную роль в формировании национального самосознания путем сохранения и развития декоративно-прикладного искусства, традиций и обрядов народа, накопленных веками и являющихся частью культуры нашей страны. Изучение разделов декоративно-прикладного искусства в сочетании с деятельностным подходом к обучению учащихся в образовательной области «Технология» играет значительную роль в творческом развитии, эстетическом воспитании, социализации обучающейся молодежи, сохранении культуры нации. 
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Содержание и принципы методики обучения в малых группах сотрудничества на уроке иностранного языка

С.Л. Бояринцева, 
аспирант кафедры методики преподавания иностранных языков МПГУ

«Личность выступает в качестве субъекта деятельности, она формируется в деятельности и общении с другими людьми и сама определяет характер и особенности протекания этих процессов» [1, с. 63]. Если речь идёт о личностно-ориентированном обучении, то при выборе форм и методов организации деятельности учащихся на уроке нужно исходить из этого положения. Следовательно, необходимо создавать условия для совместной деятельности учащихся, которая активизирует их учебную, познавательную, творческую, коммуникативную деятельность и способствует социальной адаптации школьников. Методика обучения в сотрудничестве может создать такие условия на уроке иностранного языка.

Теоретические основы обучения в сотрудничестве сформировались под влиянием идей теории социальной взаимозависимости (Кофка, Курт Левин), теории развития познания (Ж. Пиаже, Л.С. Выготский), теории поведения (Скиннер, Хоманс, Тибо, Келли). Основа обучения в сотрудничестве – позитивная взаимозависимость. Создание позитивной взаимозависимости предполагает выполнение ряда условий, а именно: во-первых, чёткое формулирование выполнимого, доступного для группы задания. Все члены группы должны знать, что именно им предстоит сделать. Во-вторых, необходимо создание позитивной взаимозависимости целей. Участники должны отдавать себе отчёт в том, что каждый из них достигает своей цели только при условии, что и его товарищи тоже добьются своего. Позитивная взаимозависимость ведёт к тому, что группа сплачивается вокруг общей цели и начинает действовать во имя её достижения. В-третьих, требуется установление связи между взаимозависимостью целей и позитивной взаимозависимостью других видов (взаимозависимостью ролей, ресурсов, заданий и поощрений/оценок). Сочетание различных видов взаимозависимости приводит к осознанию индивидуальной ответственности за общий успех и успех каждого (взаимная ответственность и взаимные обязательства). Личная и коллективная ответственность за выполнение группового задания стимулируют личные контакты членов группы. Стимулирующее взаимодействие членов группы проявляется в том, что они оказывают друг другу помощь и поддержку, обмениваются друг с другом информацией, ресурсами и при необходимости обучают друг друга, организуют в группе обратную связь, устраивают в группе дискуссии для обсуждения разных точек зрения на проблему, достойно ведут себя по отношению друг к другу. Для того чтобы обучение в сотрудничестве было по-настоящему успешным, нужно прививать определённые социальные навыки. Обучение социальным навыкам – непременное условие академических успехов. В процессе обучения в сотрудничестве приобретают навыки социального поведения (умение быть лидером, принимать решения, брать на себя ответственность, улаживать конфликты и общаться с другими людьми). Ещё одним элементом обучения в малых группах сотрудничества является сама технология совместной работы, её организация, включающая обсуждение различных способов достижения целей, стоящих перед коллективом, и поддержание нормальных рабочих отношений. Тщательный анализ результатов совместной работы и поиск путей её интенсификации – непременные условия успешного сотрудничества. Основные принципы обучения в малых группах сотрудничества – «одно задание на группу, один комплект методического обеспечения, одна «награда» на группу, персональная ответственность каждого ученика за выполнение своей части задания, равные возможности достижения успеха для каждого ученика, в зависимости от его способностей, уровня обученности» – соблюдаются во всех случаях, при обучении любому предмету, в том числе при обучении иностранным языкам [4, с. 35]. 
Принципы определяют содержание. В соответствии с принципами обучения в сотрудничестве целью обучения в сотрудничестве является не только овладение знаниями, умениями и навыками каждым учеников на уровне, соответствующем его индивидуальным особенностям развития. Очень важен здесь также эффект социализации, формирования коммуникативных умений. С самого начала группа имеет как бы двойную задачу: «с одной стороны, академическую – достижение какой-то познавательной творческой цели, а с другой стороны, социальную или, скорее, социально-психологическую – осуществление в ходе выполнения задания определенной культуры общения. И то, и другое одинаково значимо» [4, с. 33]. Наряду с академической целью ставиться цель социализации учащихся. Человек становится полноценным членом общества, усваивая социальные нормы и культурные ценности в единстве с реализацией своей активности и саморазвитием. Целью является овладение социальными навыками. Социальные навыки (обязанности) – «набор способов и приёмов социального взаимодействия, которыми человек овладевает на протяжении жизненного пути и использует для жизни в обществе…» [2, с. 140]. Достижение академической цели связано с овладением коммуникативными навыками и умениями, интеллектуальными навыками и умениями (навыками и умениями критического и творческого мышления). 

Методика обучения в сотрудничестве предъявляет определённые требования к процессу обучения иностранному языку. Специфика предмета «иностранный язык», в свою очередь, накладывает отпечаток на особенности реализации этой методики на уроках иностранного языка. Специфика предмета заключается в том, что цель овладения иностранным языком является в то же время и средством. Обучение иностранному языку идёт в процессе развития способности использовать языковые средства в различных ситуациях общения, овладения навыками социального поведения связано с понятием социализации. Язык выступает как средство общения, познания, самореализации и социальной адаптации. В настоящее время интегративной целью обучения иностранному языку является иноязычная коммуникативная компетенция, под которой понимается способность и реальная практическая готовность осуществлять межличностное и межкультурное общение средствами иностранного языка и формирование которой подразумевает формирование языковой, речевой, социокультурной, компенсаторной и учебно-познава-тельной компетенций. Содержание методики обучения в малых группах сотрудничества при овладении иноязычной коммуникативной компетенцией можно представить условно состоящим из трех компонентов: лингвистического (языковые знания и навыки, речевые умения), социокультурного (социокультурные знания и умения, социальные навыки), учебно-познавательного (навыки и умения интеллектуальной деятельности). Их можно представить в виде наложения трех сфер, взаимопроникающих друг в друга, что подтверждает условность этого деления. Специфика целей и задач обучения иностранному языку такова, что академические цели могут совпадать с целями социализации и могут быть подчинены общей цели формирования иноязычной коммуникативной компетенции. На уроке иностранного языка обучение в сотрудничестве используется с целью вовлечения каждого ученика в активный познавательный процесс на разных этапах обучения: при формировании грамматических, лексических навыков, при формировании речевых умений с учетом индивидуальных возможностей и способностей учащихся, уровня их обученности. Эффективность и целесообразность использования методики определяется логикой познавательной деятельности, которая лежит в основе процесса формирования и развития коммуникативной компетенции.
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Проведение проверки сформированности элементов технологической культуры учащихся общеобразовательной школы 

И.С. Хамитов,
аспирант кафедры ОТД ФТиП МПГУ

О

бразовательная область «Технология» (ООТ) призвана обучать школьников самостоятельной практической деятельности, обеспечивать овладение политехническими и общетрудовыми знаниями и умениями в области технологии, экономики, экологических проблем производства, предпринимательской деятельности формировать практические навыки анализа информации, воспитывать нравственно-трудовые качества, ценные для общества мотивы трудовой деятельности, обеспечивать реализацию интересов и способностей учащихся, т.е. одной из целей ООТ является формирование у учащихся технологической культуры [1].

Технологическая культура – культура преобразующей, творческой природосообразной (экологически оправданной) деятельности, включает знания, умения и навыки (когнитивный уровень), эмоционально-нравственное отношение к данному виду деятельности (аффективный уровень) и готовность действовать с учетом ответственности за свои действия (конативный уровень). Технологическая культура включает 10 граней (учитывая, что в обществе человек выполняет функции гражданина, труженика, собственника, семьянина, потребителя и учащегося): культура труда, графическая культура, культура дизайна, информационная культура, предпринимательская культура, культура человеческих отношений, экологическая культура, культура дома, потребительская культура, проектная культура [2–4]. 

Технологическая культура формируется в течение всего периода изучения Технологии, а результаты налицо при практической проектной деятельности школьников, при презентации проектов и т.д. А достаточно ли этого для того, чтобы определить уровень технологической культуры учащихся? Ведь с окончанием школы у учеников не прекращается формирование технологической культуры. Значит, у школьников на некотором этапе обучения или во время выпуска мы можем определить только какой-то уровень данной культуры. 

Для проверки уровня сформированности технологической культуры учащихся общеобразовательных школ необходимо представить критерии по каждому отдельному элементу этой культуры, что позволит более объективно определить данный уровень. 

1. Эти критерии следующие.
· Культуры труда: 

· уровень знаний (проверка с помощью теста);

· организация рабочего места (проверка при выполнении практического задания);

· соблюдение ПТБ и личной гигиены (проверка при выполнении практического задания);

2. владение различными способами обработки материалов, энергии и информации (проверка при выполнении практического задания и проектного изделия на презентации).

· Графической культуры: 

· уровень знаний (проверка с помощью теста);

· умение читать и выполнять чертежи, технические рисунки, наглядные графические пособия с соблюдением ГОСТ, ЕСКД (проверка во время выполнения практического задания и оформление пояснительной записки на презентации);

3. способность выражать средствами графики идеи, намерения, проекты (проверка во время презентации проекта, оформление пояснительной записки).

· Культуры дизайна:

· уровень знаний (проверка с помощью теста);

· способность подбирать цвета и формы (проверка во время презентации проекта, проектное изделие);

· способность выбирать оригинальные идеи (проверка во время презентации проекта, проектное изделие);

4. оформление интерьера комнаты (проверка во время деловой игры).

· Информационной культуры:

· уровень знаний (проверка с помощью теста);

· умение выбирать информацию из СМИ (проверка во время выполнения и презентации проекта);

· владение ПК: набор и редактирование текста, создание простых рисунков, использование электронной почты и Интернета (проверка во время выполнения практического задания и презентации проекта);

5. способность доступно излагать полученную информацию (проверка во время презентации проекта).

· Предпринимательской культуры:

· уровень знаний (проверка с помощью теста);

· способность анализировать и осуществлять рекламу (проверка во время презентации проекта);
· умение определять себестоимость продукции и рассчитывать затраты и прибыль (проверка во время презентации проекта);
· стремление к предпринимательской деятельности (проверка во время презентации проекта).

· Культуры человеческих отношений:

· уровень знаний (проверка с помощью теста);

· соблюдение правил этики в общении с одноклассниками, с учителями (проверка во время деловой игры);

· соблюдение дисциплины, такта речи (проверка во время деловой игры и презентации);

· наличие культуры одежды (проверка во время презентации проекта).

· Экологической культуры:

· уровень знаний (проверка с помощью теста);

· соблюдение экологических требований на уроках технологии (проверка во время выполнения практического задания);

· способность оценить загрязнение окружающей среды и качество воздуха (проверка во время презентации проекта).

· Культуры дома:

· уровень знаний (проверка с помощью теста);

· способность анализировать затраты (проверка во время деловой игры);

· способность вести здоровый образ жизни (проверка во время деловой игры);

· умение выполнять различные домашние работы (выполнение практической работы);

· умение соблюдать семейные отношения для создания семейного уюта (проверка во время деловой игры).

· Потребительской культуры:

· уровень знаний (проверка с помощью теста);

· способность нести разумные расходы (проверка во время деловой игры);

· способность охарактеризовать товар по его символам, товарным знакам, штрих-коду (проверка во время практического задания);

9. владение законом «О защите прав потребителей» (проверка тестом).

· Проектной культуры:

· уровень знаний (проверка с помощью теста);

· способность к творчеству (проверка во время презентации проекта);

· способность планировать работу (проверка во время презентации проекта);

· владение различными способами обработки материалов, энергии и информации (проверка при выполнении практического задания и проектного изделия на презентации);

· умение анализировать результаты своей работы (проверка во время презентации проекта);

· умение излагать идею (проверка во время презентации проекта);

· способность к дискуссии (проверка во время презентации проекта).

Учитывая вышеперечисленные критерии, и для более объективного определения уровня сформированности элементов технологической культуры необходимо, кроме тестирования и презентации проекта, добавить еще два этапа проверки технологической подготовки школьников. Это выполнение практического задания, как во всероссийских олимпиадах по технологии, и проведение деловой игры.

Этапы проведения проверки следующие.
1. Проверка уровня знаний. Уровень знаний выступает как первый критерий сформированности каждого элемента технологической культуры учащихся, т.к. для выполнения каких-либо действий нужно знать их.

2. Выполнение практического задания. Одной из важнейших задач предмета технологии является формирование практических умений, необходимых учащимся для дальнейшего профессионального обучения и использования в повседневной жизни.

3. Проведение деловой игры. Деловые игры помогут при выявлении таких элементов технологической культуры, которые нельзя проверить ни тестами, ни практическим заданием, ни презентацией. В частности – при проверке критериев культуры человеческих отношений, потребительской культуры и культуры дома. Т.к. ученик может знать те или иные требования перечисленных элементов технологической культуры, а выполняет их он или нет, мы узнаем с помощью деловой игры.

4. Презентация проекта. Презентация является заключительной стадией проектной деятельности и становится итогом данной работы, где определяются и оцениваются все виды работ, которые осуществлял ученик или группа учеников. Отметим, что данную стадию многие называют защитой проекта и в первых изданиях экспериментальной программы Ю.Л. Хотунцева и В.Д. Симоненко по технологии она тоже выделяется как защита. Но данное понятие последней стадии проектирования только частично раскрывает суть этой процедуры. Ведь, в конечном счете, ученик представляет свой проект, рекламирует, презентует. Отсюда и термин «презентация проекта», которая выявляет результат проектной деятельности школьников.
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Форма творческой �деятельности





Исследовательский �подход 











Формирует навыки самостоятельной исследовательской деят-ти





Формирует исследователь-


скую готовность





Способ активизации �творческого потенциала





Развивает познавательную �активность





Формирует компоненты �исследовательской культуры
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