Глава IV
РАЗВИТИЕ ТРАДИЦИЙ

1. Соблазны альтернативы.

Итак, болтавшиеся на заднике сцены отечественного образования ружья открыли интенсивную пальбу с на​чалом хрущевской оттепели. По вполне понятным идео​логическим причинам, стрельба велась в жестко огра​ниченных и скоординированных с ЦК и Политбюро сек​торах. Несмотря на это, полузапретные совсем недавно понятия «личность», «развитие»,-«ценности» настойчи​во прорывались в практику передовых учителей и тео​рии ученых. Однако понять, принять и применить их в соответствии с тем смыслом, который в них вкладывал весь мир, остававшийся за «железным занавесом», преодолеть насильственно внедренные стереотипы их интерпретаций советская психолого-педагогическая наука не смогла.

Тем не менее, еще задолго до как бы приоткрытая злополучного занавеса, советские ученые-педагоги не​однократно обращались к проблеме развития ученика в процессе обучения. Предлагались концепции и теории, по существу альтернативные официально дозволен​ным.

Научная мысль, представленная в 40-50 гг. работами М.А. Данилова, Б.П. Есипова , И.Я.Лернера, М.Н. Скаткина и др. уже тогда намечала новые подходы к пони​манию сущности и характера обучения. Они увязыва​лись с преодолением односторонних, воспроизводящих, объяснительно-иллюстрированных, методик и ориенти​ровали педагогов на развитие познавательной активно​сти, самостоятельности и творчества учащихся.

Концепция М.А. Данилова выдвигала наиболее акту​альные   сегодня идеи стимулирования внутренних сил личности в организации учебного труда, требующего самостоятельности мысли и действия. На основании собранных им примеров организации урока он теорети​чески доказал, а затем подтвердил в эксперименте, что система знаний, представленных в содержании учебно​го предмета - это и есть основная линия движения обу​чения. Это положение противоречило известной вам ассоциативно-рефлекторной концепции, главным на уроке определявшей не содержание знаний, а процесс их передачи ученикам.

То есть, совершенно благополучный член-коррес​пондент АПН РСФСР, встал, как бы в оппозицию по от​ношению к тому, что никаких возражений не терпело, а именно - к марксистско-ленинской (и, соответственно, сталинской) методологии создания Человека Конвейе​ра. При всем том, что М.А. Данилов, в соответствии с академическим протоколом того времени, постоянно воспевал «вечно живую» методологию, его предложе​ния до сих пор (а умер он в 1973 г.) не используются как основа для создания школьных учебников и вузовских пособий.

А ведь разработанная им концепция, при всей ее альтернативности, по своей сути была направлена на усиление влияния традиционного процесса обучения на воспитание и развитие личности школьника.

На этом идеологически законсервированном фоне, одной из ярких особенностей советской школы стано​вятся попытки создания альтернативных систем обра​зования "снизу", исходящие от педагогической практики. Таким образом, отечественная альтернативность поиска нового на уроке снова предстает в непривычном для мирового сообщества виде. Неразбериха с выбором концепции обучения, характерная для сегодняшней школы, началась еще в 60-е гг.

Альтернатива - это необходимость выбора между взаимоисключающими двумя возможностями,  обусловленная потребностью nolens vo!ens решиться на одно из двух. Альтернативный - это содержащий одну из двух, исключающих друг друга возможностей.

В актах выбора и принятия решения заложен глубо​кий смысл. Свободный нравственный выбор, состав​ляющий основу гуманистической деятельности, в совет​ской педагогике смогли реализовать далеко не все, кого сегодня относят к "первопроходцам" альтернатив​ного образования. В российском педагогическом соз​нании прочно установилась ассоциативная, едва ли не синонимическая, связь между понятиями "гуманистиче​ский" и "альтернативный".

Отметим, что и в современных условиях феномен воспроизводства традиционной парадигмы под эгидой "гуманистических преобразований" встречается даже в самых продвинутых школах. Что и порождает, по мень​шей мере, два соблазна. Первый состоит в дидактичности, т.е. в придании учебному процессу познания вида наставлений и рецептов, в связи с чем возможна любая "гуманизированно-развивающая" форма его представления (в том числе и вопросно-ответная, т.е., катехизисная, и проблемная, и поисковая и т.п. - суть главной ориентации на классическую парадигму от это​го не меняется). Второй соблазн состоит в технологизации, т.е. в сведении педагогической деятельности к некоему стандартному набору технологий, выстроенных по образцу производственного процесса.

Очевидно, что связка "гуманистический - альтерна​тивный" достаточно прочно устоялась в педагогиче​ском сознании как неразрывная целостность. Вместе с тем, как в целом, так и по отдельности, данные понятия и сегодня осознаются не всегда адекватно. Вероятно, происходит это потому, что гуманизация преимущест​венно понимается как некая "человеческая" добавка к технократизированному содержанию образования. Такой подход имеет свои положительные и отрицательные стороны.

Избежать последних в гуманистической парадигме образования вряд ли возможно, как нельзя избежать и непременного условия существования любого феноме​на - его двойственности. Поэтому представляется не​обходимым такое его рассмотрение, которое сводит к минимуму влияние негативных, но неизбежных факто​ров на становление действительно гуманистической, а поэтому - альтернативной традиционной, парадигмы образования.

Многие проблемы современного урока связаны с ус​тоявшимся представлением педагогов о том, что имен​но ученик является главным объектом воздействия, приложения педагогических усилий. Гуманистическая педагогика перемещает акцент с личности ученика на своеобразную систему подготовки учителя к тому, что​бы самому быть личностью и через свою "личностность", субъектность влиять на своих учеников.

Захватывающе интересно и потрясающе эффектив​но эти две, казалось бы, взаимоисключающие позиции, преломились в уникальном опыте учителей-новаторов.

2. Традиции развития и педагогическое новатор​ство

В последнее время связка "гуманистический = аль​тернативный" пополнилась понятием "авторская" (кон​цепция, технология, школа), что также воспринимается как принадлежность к альтернативе. В связи с этим, к гуманистической альтернативе, т.е. к оппозиции тради​ционному формирующему подходу, отнесены действи​тельно авторские подходы учителей-мастеров (в недав​нем прошлом - "новаторов"), объединенных в так назы​ваемую "педагогику сотрудничества" (И.П. Волков, Е.Н. Ильин, С.Н. Лысенкова, В.Ф. Шаталов, М.П. Ще​тинин и др.).
Возникшее стихийно в 60-е годы движение учите​лей-новаторов внесло бесспорное оживление в моно​тонную систему образования. Уже в 70-е гг. их выступ​ления с демонстрацией эффективности авторских ме​тодик, приемов и способов "учения без принуждения" быстро набирают черты новой педагогической револю​ции. Переполненные учителями и вузовскими препода​вателями огромные аудитории рукоплещут, педагогам-чудотворцам. На первых порах официальная педагоги​ческая наука воспринимает нарастающий шквал инте​реса к этому совершенно необычному явлению со снис​ходительным превосходством дремлющего льва. Одна​ко вскоре терпеливая толерантность сменяется раздра​жением, быстро переходящим в карающий и беспощад​ный гнев.

В начале 80-х, как и было публично обещано неким академиком, всем учителям-новаторам, практически од​новременно, "перекрыли кислород". На некоторое вре​мя, которое, как виделось тогда, продлится вечно, ра​зом прекратились их шквальные поездки по стране, об​суждения в печати и даже - упоминания имен. Лев про​снулся, прыгнул, но израненная дичь вырвалась из ког​тистых лап.

Как справедливо отметил иудейский царь Соломон, "и это пройдет, и все вернется на круги своя". И прошло, и вернулось, да так быстро, что никто и не обратил вни​мания, как со второй половины тех же 80-х слегка под​забытые имена зазвучали совсем в другой тональности. С началом перестройки одна за другой стали выходить не только статьи в периодике, но и книги, тиражи кото​рых сделали доступным весь опыт учителей-новаторов практически каждому учителю СССР. Телевидение пре​доставило им лучшее эфирное время и, как повелось, в лихую перестроечную эпоху, вчерашние изгои стали телезвездами и правили умами уже самой широкой со​ветской общественности. И совсем скоро наиболее известные из этой плеяды избираются в действительные члены реорганизованной академии образования. При единодушной поддержке некогда ответственных за ки​слородный вентиль.

Вполне естественно, что именно в этом моменте у нашего современника возникает нарастающее недо​умение. Что же было причиной столь редкостного еди​нения любви всенародной и обожания гонителей? По​чему же этот вдохновенный опыт сегодня вспоминают только ученые в книгах об уроке? Почему всколыхнув​шее всю страну педагогическое начинание оставило массовую школу равнодушной не только во времена гонений и запретов, но и во времена полнейших сво​бод? И, наконец, почему же никому из полуподпольных последователей позавчера, никому из вчерашних и се​годняшних энтузиастов так и не удалось добиться хотя бы приблизительных по эффективности результатов, которые демонстрировались новаторами?

Самый простой ключик для этого ларчика: чужой опыт в педагогике не воспроизводится. Он - целостная система, в основе которой - личность автора. Исполь​зовать часть передового опыта (метод, прием, структуру и т.д.) по этой же причине невозможно. Но есть ключи и посложнее. Обратимся к сущности предложенных инте​реснейшими учителями новаций.

В опыте В.Ф. Шаталова учебный процесс предстает как четкая, строго определенная схема, воплотившая систему жесткого и поэтапного управления познава​тельной деятельностью. В ее основе - постоянная структура изучения каждой темы: 1. Развернутое объяс​нение учителя. 2. Сжатое изложение учебного материа​ла по опорным плакатам. 3. Изучение учащимися листов с опорными сигналами (вклеивание копии плакатов в личные альбомы). 4. Работа с учебником и листом до​ма. 5. Письменное воспроизведение опорных сигналов на следующем уроке. 6. Конспектирование устных отве​тов товарищей или ответов у доски.

Тихое устное проговаривание усвоенного материала на магнитофон (до 20 человек на одном уроке) расши​ряет перспективу его активного воспроизведения. Вза​имное прослушивание и оценка учащимися этих знаний друг у друга вызывают необходимость ежедневной под​готовки к активному ответу. Использование при этом опорных листов сокращает время этой подготовки (до 20 минут к уроку).

Решая задачи у доски, учитель не сопровождает их комментариями: учащиеся наблюдают за решением на доске и конспектируют ход этого процесса. Материал изучается укрупненными единицами - происходит уве​личение информационной емкости благодаря парал​лельному способу - одновременному объединенному изучению нескольких структурно-родственных понятий, усвоение их «пучками». За 24 урока изучается материал 253 уроков: требуется знание не всего содержания ма​териала, а лишь конспекта, знания основных понятий и связей между ними. В основе такой организации учебно​го процесса лежат действительно научно обоснован​ные, психологические предпосылки - формирование учителем приемов смысловой переработки текста, ис​пользования учениками опорных сигналов как средств организации своей учебной деятельности, приемов мнемотехники. Резко уменьшается количество ошибок, активно развивается мышление, сообразительность, способности к переключению внимания.

Своеобразно преломляется технология В.Ф. Шаталова в работе учительницы начальных классов С.Н. Лысенко-вой. Главными здесь выступают два понятия: "управле​ние с помощью сигналов" и "комментированное управ​ление". Суть опыта - в наборе четко алгоритмизирован​ных дидактических знаков, схем, таблиц, карточек, кото​рые  выполняют  опорную  функцию  в  организации  и управлении мыслительной деятельностью младших школьников.

Затруднения при переходе от наглядно-чувственного восприятия к абстрактно-логическому преодолеваются последовательно-динамической системой условных знаков, схематических моделей, которые помогают учащимся овладеть мыслительным приемом. Исполь​зуются возможности опорных схем в целях индивидуа​лизации обучения, дифференцирования заданий каж​дому ученику, развития самостоятельности при реше​нии познавательных задач. Последовательное наращи​вание трудностей в овладении теоретическими знания​ми согласуется с системой упражнений, отработки уме​ний и навыков и ускорением темпов учебно-мыс​лительной деятельности.

Новизна выражается также в способах сочетания ранее полученных и новых знаний: опережающее включение в урок последующего материала; открытие перспективы для учащихся; смена видов деятельности (элементы игры, логические рассуждения, математиче​ский расчет, аппликации из бумаги и т. п.).

Тезисно описанный опыт Е. Н, Ильина представля​ет совсем другую схему. В основе его преподаватель​ской концепции - принцип обучающего воспитания: отказ от традиционного воспитывающего обучения, где воспитание предполагается в процессе учебы, как по​бочный продукт. У Е. Н. Ильина - приоритет за воспита​нием, а обучение - его составная часть и основное средство. Главный критерий - работа ума как работа души. Внимание учителя - не на литературу как пред​мет, а на ее возможности влиять на личность ученика. Ученик как герой урока и его творец.

В урок активно включается жизненный опыт ученика. Герои - личностно значимые для каждого. Принцип гу​манизации знаний: отбор знаний, определяющих нрав​ственность ученика; выбор тематики, качественно соответствующий принципу: поиск личностью значимых «бо​левых страничек», задевающих за живое. Связь ученика с предметом коммуникативна - через связь ученика с учителем. Отказ от разбора и исследования про​изведения - поиск новых подходов к ученику, книге. Общение с учеником как с личностью, духовно равной учителю. Ученик не созерцатель, а главный помощник учителя.

В основе методики - триединство вопроса-проблемы, личностного приема и детали. Вопрос-проблема — ядро урока: злободневность и личностная значимость, обращения к конкретному ученику. Ответ требует тщательного изучения не только произведения, но и учебника, и биографической литературы и т. п., классификация вопросов по значимости для каждого ученика, перспективные индивидуальные задания, рас​считанные на несколько лет. Встречи учеников с их ли​тературными двойниками как средство внутреннего очищения, перерождения. Необходимость коллективно​го поиска ответов на вопрос-проблему в ходе дискуссии. Принцип ролевого участия: ученики как консуль​танты, лаборанты, рецензенты.

Переплетение всех возможных форм урока (лекция, беседа, диспут) без дифференциации. Сущностное чтение (внимание к деталям, проблеме, поэтической формуле). Взаимопереходность урока и реальной жизни учащихся: анализ текста художественного про​изведения, языковых и литературных средств вырази​тельности и анализ личного нравственного опыта уче​ников.

Внимательное прочтение этих кратких описаний, стремление проникнуть за метод, за опорный сигнал и развернутый конспект открывает и сущность опыта. При всей необычности и новизне, базовые положения и при​кладные разработки педагогики сотрудничества пола​гают «дальнейшее усовершенствование» процесса накопления информации, формирования «прочных» зна​ний, опыта коллективной учебной и внеучебной дея​тельности и т.д. с активизацией отдельных элемен​тов самостоятельности, творчества, инициативы уча​щихся.

Бесспорно, привлекательна нравственная позиция этих учителей - полной отдачи, искренней веры в уче​ников, самопожертвования, чувственной открытости. Многие другие представители «педагогики сотрудниче​ства» сегодня не известны. Они не оставили после себя иных открытий, кроме сугубо личного вклада в воспита​ние своих питомцев, зачастую неподдающегося научно​му описанию. Те же, кто широко известен и сегодня, свои открытия строили не благодаря традиционной пе​дагогической науке, а вопреки ей. Так считали они сами и пытались убедить в этом своих слушателей и зрите​лей.

Но и эти талантливые и преданные своему делу учи​теля создавали авторские проекты, исходя из уста​новки все той же информационно-знаниевой парадигмы: дать как можно большее количество знаний за как мож​но меньшее количество времени. Определяющий смысл их новаций глагол «давать» обрекал и новаторскую дея​тельность на ограничение позиции ученика другим гла​голом - «брать». Как бы увлекательно она не оформля​лась, но «дающая» педагогика неизбежно формирует потребительскую позицию учеников, даже будучи «гу​манистически» оформленной в разработках новаторов. Вместе с тем, такая педагогика всегда знала, каким должно быть поведение ученика на уроке, за счет каких знаний можно сформировать наиболее востребованную программой реакцию-рефлекс. И самое главное: какими средствами можно наиболее эффективно закрепить безусловный (автоматический) характер рефлекса уче​ника на учение.
В сознании передовых учителей не могла даже за​родиться мысль о том, что эффективность любого дей​ствия обусловлена принятием и осмыслением его в сознании. Сам школьник, с его интересами, возможно​стями, потребностями, опытом сознания и мировоззре​ния, даже в педагогике сотрудничества выступал как предмет замаскированной, но постоянной опеки. Элементы диктата составляли основу практически лю​бой новаторской методики. Прямо как у В.Ф. Шаталова и О.Н. Лысенковой (поэтапное управление познава​тельной деятельностью с ориентацией на ассоциатив​ную теорию памяти), косвенно, как у Е.Н. Ильина, тре​бования выполнять указания, режим, этапы, алгоритмы, в том числе - и подражания нравственным образцам, задавались учителем и только учителем.

У детей формировалась не просто готовность, а заинтересованная потребность на уровне рефлекса подчиняться воле, авторитету, опыту и знаниям учителя. При всех гуманистических декларациях педагогика со​трудничества «очеловечивала» достаточно традицион​ные ценности формирующей педагогики, модифицируя формы урока и средства трансляции все тех же ЗУНов: знаний, умений, навыков.

Феномен такого типичного понимания «преобразо​ваний», за основу которого принимается не научное осмысление истоков возникновения и развития познава​тельного интереса, мотивации учения, процессов осоз​нания, осмысления, закрепления в памяти и т.д., а вера в непоколебимость хорошо уже известных установок, соотносится с феноменом фидеизма. Фидеизм - это мировоззрение, утверждающее примат веры над разу​мом и основывающееся на простой убежденности в как бы очевидных истинах. Фидеизм приводит личность к отказу от пользования разумом. В контексте творчества известных педагогов-мастеров,    фидеистическая вера приводит к борьбе со следствиями, а не с причинами, их породившими.

Тем не менее, не следует обвинять учителей в «от​казе от пользования разумом». Однако типичное невни​мание педагогов к скрытым причинам кризисных явле​ний требует обращения к тем неявным основаниям, ко​торые и определяют фидеистическое мировоззрение. Преобладание веры над разумом, как это ни парадок​сально, подпитывается соблазнами и искушениями.
Проблема отделения лжи от истины - вечная. Каж​дая эпоха предлагает ее решение, опираясь на наибо​лее характерный для нее уровень развития сознания. В контексте нравственности начала первого тысячелетия нашей эры оправданным было обращение Христа к слепой вере, как путеводному ориентиру, заменявшему невежественному сознанию навязанные ценности, вы​годные, прежде всего фарисеям, как просто грамотным. Однако любая строка, описывающая деяния Христа, настолько неоднозначна и многосмысленна, что требует высокой культуры от постигающего ее содержание. От​сутствие такой культуры у массовых последователей христианства востребовало целую армию интерпрета​торов, толковавших Новый Завет исходя из своих, дале​ко не всегда адекватных, пониманий Божественных предписаний. Самодеятельность добровольных толко​вателей была пресечена средневековой церковью, пе​редавшей функцию интерпретации исключительно в ве​дение священников и наложившей запрет не только на неканоническую трактовку Писаний, но и на владение ими кем-либо кроме пасторов без соответствующего дозволения.

Благодаря принятию на веру чего-либо, укрепляется искушение воспринимать педагогическую деятельность только как исполнение предписаний, методик, правил и т.д. Но смысл становится здравым, когда рассудок под​нимается над обыденным сознанием. Личный опыт, как одна из основ гуманистической педагогики, должен яв​ляться и результатом деятельности духа, предполагая известные формы рассудка, которые и делают опыт ос​новой самостроительства личности. В связи с этим лю​бой педагогический акт справедлив тогда, когда он не обосновывается каким-либо постулатом, концепцией или теорией, но тогда, когда он соотносится с ними на уровне смыслов, возникающих при осмыслении концеп​ции, теории и т.д.

3. Что развивает развивающий подход?

Как говорится, «по зову времени», т.е. так же акту​ально, как и для передовых учителей, развитие лично​сти становится основной целью для большинства науч​ных школ педагогики и психологии с 60-х гг. XX столе​тия. Однако каждое научное направление представляло развитие (его цель, содержание, методы и т.д.) в зави​симости от того, какие образовательные ценности опре​деляли его стратегию.

Педагогическая стратегия - высший уровень перспективного планирования главного направления научно-педагоги​ческой деятельности. Применяется для обоснования средств долговременного и эффективного прогнозирования развития науки в определенном русле. Педагоги​ческая стратегия определяет качество педагогической тактики, т.е. научной разработки прямых и опосредованных отношений учителя с учащимися в про​цессе образования.

Наиболее глубоко разрабатываемая стратегия - личностно-развивающее обучение. Овладение его теорией и технологией становится необходимым условием успешной работы учителя в другой, более продви​нутой к гуманистическим ценностям образования, личностно ориентированной стратегии. Реализовать это условие непросто, так как при его освоении возникает ряд проблем.

Первая из них состоит в том, что теория развиваю​щего обучения не представляет в настоящее время единой научной концепции, а складывается из различ​ных подходов, основанных на различных оригинальных, экспериментально проверенных идеях их создателей.

Так, по мнению Е.Н. Кабановой-Меллер и Д.Н. Бого​явленского, основная задача развивающего обучения состоит в формировании у учащихся приемов умст​венной деятельности; по мнению П.Я. Гальперина и Н.Ф. Талызиной, - в поэтапном формировании ори​ентировочной основы учебной деятельности. З.И. Колмакова считает развивающим такое обучение, которое формирует продуктивное, т.е. творческое мышление и т.д. Таким образом, стратегия объединяет различные психолого-педагогические подходы.

Педагогический подход - это обоб​щенный проект педагогической деятель​ности, за основу которого берется одна или несколько основополагающих идей из одной стратегии. Существует и более широкое понимание педагогического подхода: традиционный подход в обра​зовании - опора на использование педа​гогических традиций; личностно ориен​тированный подход - опора на развитие личностных, культуросообразных смы​слов средствами образования и т.д.

Вторая проблема состоит в том, что при всем много​образии подходов, стратегии личностно-развивающего образования разрабатываются с опорой на ассоциатив​но-рефлекторную концепцию. Подготовленный в ее рамках ученик (по замыслу) много знает, но мало умеет. В подходах перечисленных авторов, разработан ряд активных форм и методов обучения, существенно повы​сивших его эффективность. Но только - в рамках дан​ной концепции. Однако качественно решить все про​блемы, связанные с мотивацией обучаемых, управляе​мостью процессом обучения, сложностью методическо​го обеспечения, не удалось. Начало попыткам вырвать​ся из установок ассоциативно-рефлекторной концепции положила теория поэтапного формирования умст​венных действий.

3.1. Теория поэтапного формирования умственных действий П.Я. Гальперина - Н.Ф.Талызиной.

Теория разрабатывалась с начала 50-х годов. В ре​зультате большой теоретической и экспериментальной работы было установлено, что знания, умения и навыки не могут быть ни усвоены, ни сохранены вне деятельно​сти (действий) человека. В ходе практической деятель​ности у человека формируется ориентировочная ос​нова как система представлений о цели, плане и сред​ствах осуществления предстоящего или выполняемого действия. То есть для безошибочного выполнения како​го-либо действия человек должен знать, что при этом произойдет и на каких аспектах предстоящего следует сосредоточить внимание, чтобы не выпускать желаемые изменения из-под контроля. Эта положения и составили основу теории обучения как поэтапного формирова​ния умственных действий. Согласно данной теории обучение строится в соответствии с ориентировочной основой выполнения действий, которое должно быть усвоено обучаемым. При этом цикл усвоения состоит из ряда этапов.
На 1-м этапе ученики предварительно знакомятся с действием (по инструкции, описанию, визуально), в ре​зультате чего в их сознании формируется ориентиро​вочная основа его выполнения. Это своего рода сис​тема указаний о том, как выполнить разучиваемое дей​ствие.

На 2-м этапе ученики выполняют реальные дейст​вия на тренажерах, макетах или другой технике. Это этап материализованного действия, когда задания выполняются во внешней материальной развернутой схеме. Обучаемые в это время осуществляют контроль за выполнением каждой входящей в действие операции. После решения нескольких однотипных задач необхо​димость обращения к ориентировочной основе действий отпадает.

Начинается 3-й этап - внешнеречевой, когда обу​чаемые проговаривают вслух те действия, которые ос​ваиваются. При этом происходит их дальнейшее обоб​щение. Поэтому необходимость в ориентировочной ос​нове действия (инструкции) отпадает, так как ее роль выполняет внешняя речь.

На 4-м этапе действие проговаривается про себя. Доказано, что в процессе внутренней речи обобщение и свертывание действия идет наиболее интенсивно.

Завершается процесс усвоения на 5-м (умствен​ном), т.е. при переходе действия во внутренний план. Для этого этапа характерно сокращение и автомати​зация действия до такой степени, что обучаемый спо​собен мысленно воспроизвести его в свернутом виде, т. е. в «речи про себя».

Такова общая схема формирования умственных действий. Управление процессом обучения согласно данной теории происходит путем смены выше назван​ных этапов и осуществления различных видов контроля за их исполнением со стороны учителя. Причем на 1-м и 2-м этапах все операции выполняются последовательно и в полном объеме в строгом соответствии с ориенти​ровочной основой действия. На последующих этапах за счет свертывания отдельных операций действие все больше сокращается и автоматизируется. Это достига​ется разработкой специальных методик обучения, в ко​торых и реализуется содержание каждого из вышена​званных этапов.

Центральным звеном организации обучения являет​ся разработка схем формирования ориентировочных основ. Наиболее часто применяются следующие виды ориентировок:

· ориентировочная основа действия представляет собой конкретный образец (пример, показ) или описание действия без каких-либо указаний о ме​тодике его выполнения;

· ориентировочная основа действия содержит в се​бе полные и подробные указания о его правиль​ном выполнении;

· ориентировочная основа действия создается обу​чаемыми самостоятельно на основе полученного задания.

Основными педагогическими условиями эффек​тивного обучения по данной теории являются:

1. Разработка подробных методик обучения;

2. Недопущение методических ошибок;

3. Строгий контроль обучающих за действиями обу​чаемых и удержание их от следования путем "проб и ошибок".

Сильными сторонами данной теории являются:

· сокращение времени формирования навыков и умений за счет показа ученикам выполнения разу​чиваемого действия и его отдельных операций;

· достижение высокой автоматизации выполняемых действий в связи с их алгоритмизацией;

· возможность оперативной коррекции методик обу​чения с целью их оптимизации.

К слабым сторонам теории поэтапного формирова​ния умственных действий относятся:

· существенное ограничение возможностей усвое​ния теоретических знаний;

· сложность разработки методического обеспечения (подробные ориентировки с указанием строгой по​следовательности выполняемых операций);

· формирование у обучаемых стереотипных мысли​тельных и моторных действий в ущерб развитию их творческого потенциала.

На основе этой теории разработано несколько ди​дактических концепций, авторы которых пытаются сме​стить акцент с главенствующей деятельности учителя на его взаимодействие с учениками. Существовавший ранее негласный запрет на доступ широкой педагогиче​ской общественности к представляемым ниже теориям развивающего обучения сегодня снят. Все они детально описаны в современных пособиях. У нашего пособия задача другая - показать, насколько актуально сегодня то, что было бесспорно революционным и своевремен​ным на этапе перехода от тотального формирования личности учащихся ко все менее насильственным фор​мам ее развития. Поэтому здесь мы ограничимся крат​ким представлением основных положений концепций и теорий развивающего подхода.

3.2. Концепция формирования теоретического мыш​ления Д.Б. Эльконина - В.В.Давыдова.

В основу концепции положена идея об определяю​щем значении для развития ребенка теоретических знаний и теоретического мышления, а также его становле​ния как субъекта целостной учебной деятельности. Со​гласно этой теории, содержанием развивающего на​чального обучения являются теоретические знания (в современном философско-логическом их понимании), методом - организация совместной учебной деятель​ности младших школьников (и, прежде всего, организа​ция решения учебных задач).

Основу содержания обучения составляет система научных понятий, определяющая общие способы дей​ствия в предмете, а не набор правил, регламентирую​щих множество способов действия при решении част​ных задач. Авторы предложили новые средства изме​нения типа учебной активности: педагогические сред​ства перехода от воспроизводящего к поисково-твор​ческому типу учебной деятельности. В связи с этим, из​меняются и методы обучения. В их основе научно обос​нованная идея о том, что стремление к поиску может возникнуть только в ситуации, обнаруживающей недос​таточность, непригодность ранее усвоенных способов действия.

Создаваемая учителем ситуация направлена на по​иск обобщенного способа решения данного класса задач. Для этого предлагаются педагогические усло​вия совместного с учениками решения поставленной учителем задачи:

· решение задачи «с позиции ученика» (опора на фактически имеющиеся у учащихся знания и уме​ния);

· анализ учителем условий задачи;

· видоизменение способов действия.

· предоставление ученикам права оценивать дейст​вия учителя и полученные результаты.

Главным отличием от теории поэтапного формиро​вания умственных действий является характер заданий: задается не готовая программа действий, а программа изменения условий. С оценки результата проделанной учениками работы акцент переносится на прогностиче​скую оценку возможностей ученика определять направ​ление и содержание очередного этапа поиска, как ре​зультат правильного анализа и оценки новой ситуации.

В качестве главного продукта развития Д.Б. Эльконин и В.В. Давыдов определяют основные психологи​ческие новообразования, присущие младшему школь​ному возрасту. Это теоретическое мышление с такими его составляющими, как содержательная рефлексия, анализ, планирование, абстракция, обобщение, кото​рые возникают и развиваются при усвоении детьми тео​ретических знаний в процессе учебной деятельности.

Выделенные новообразования свидетельствуют, что рассматриваемая теория направлена, в основном, на развитие познавательной сферы учащихся. В этом про​является ее сила, но вместе с тем и известная односто​ронность, которой не удалось избежать и другим авто​рам концепций развивающего обучения.

В программе развивающего обучения для начальной школы по учебникам A.M. Захаровой и Т.И. Фещенко ребенок рассматривается не как обучаемый индивид, не как объект обучающих воздействий, а как самоизме​няющийся субъект учения. Исходной задачей разви​вающего обучения в ней определяется становление ре​бенка как субъекта учебной деятельности, заинтересо​ванного в самоизменениии и способного к нему. Целью начального курса математики в соответствии с этой про​граммой является формирование у младших школьни​ков математических понятий на основе содержательно​го обобщения.

Главное отличие этой программы от учебников М.И. Моро состоит в том, что изучение понятия числа начинается с анализа отношений величин. Исходное отношение и затем все виды чисел (натуральные, дроб​ные, отрицательные) дети получают при решении одной и той же задачи воспроизведения величины (подбора или построения величины, равной заданной).

Учебники для каждого года обучения представляют собой последовательность задач, посредством которых разворачивается понятие величины и числа. Учебный материал организован так, чтобы каждое продвижение в нем инициировало у ребенка новые вопросы и само​стоятельный поиск ответов. Эти учебники содержат большое число символов, формул и моделей. Формули​ровка заданий включает в себя слова: "подумай", "под​бери", "помоги разобраться", "обозначь". Многие тексто​вые задачи представляют собой целые математические рассказы. Часто детям приходится отвечать на вопросы: Кто прав? Как ты думаешь? Почему? Множество зада​ний требует составление схемы по формуле или же за​пись формул и составление задач по схемам.

Обучение по данной программе способствует ста​новлению ребенка как субъекта разнообразных видов и форм человеческой деятельности, а также возникнове​нию и развитию теоретического мышления, составляю​щими которого являются содержательная рефлексия, анализ, планирование, абстракция, обобщение. Вы​деленные психологические новообразования свиде​тельствуют о том, что рассматриваемая программа и учебники, обеспечивающие ее реализацию, направле​ны, в основном, на развитие познавательной сферы учащихся.

Основное направление дальнейшего совершенство​вания систем развивающего обучения педагоги связы​вают с усилением их личностной направленности, соз​данием условий для развития ценностной, личностно-смысловой сферы учащихся. Наибольшие возможности для этого предоставляют те теории и системы, которые обращены к субъектному опыту ребенка, к его нравст​венной, а не только интеллектуальной сфере. Таковой отчасти является концепция и система развивающего обучения Л.В. Занкова.

3.3. Концепция развивающего обучения Л.В. Занкова.

На основе экспериментальной работы Л.В. Занков описал дидактические особенности системы обучения, эффективной для общего развития младших школьни​ков. Задача общего психического развития понимается как задача развития ума, воли, чувств детей. Ее реше​ние рассматривается как надежная основа усвоения знаний, умений, навыков. В содержание образования включаются и теоретические, и эмпирические знания, самостоятельные, личные, житейские наблюдения де​тей. Важным элементом содержания образования опре​деляется собственное «Я» ребенка, познание, осозна​ние ребенком самого себя.

Система обучения по Занкову базируется на новых дидактических принципах:
· обучение на высоком уровне трудности (с соблю​дением меры трудности);
· ведущая роль теоретических знаний;

· изучение программного материала быстрым тем​пом;

· осознание школьниками процесса учения;

· общее развитие всех учащихся, в том числе и наи​более сильных, и наиболее слабых.

Выделяются непривычные компоненты построения методики обучения:

1. Процессуальность познания: изучение каждого отрезка учебного курса входит в качестве элемента в изучение другого отрезка, каждый элемент знания вступает во все более и более широкие связи с другими эле​ментами;

2. Направленность на разрешение коллизий, т. е. встречающихся в ходе изучения материала столкнове​ний знаний, их противоречивости.

3. Вариантность - возможность изменения стиля работы учителя в зависимости от конкретных условий (возможностей) класса. Это может касаться логики изло​жения материала (развертывание материала и от общего к частному, и от частного к общему), темпа продвижения в освоении программы. На уроке и в домашнем задании во​просы формулируются так, что они требуют не од​нозначного ответа и действия, а, наоборот, способствуют формулированию разных точек зрения, разных оценок, отношений к изучаемому материалу.

Развитие Л.В. Занков и его последователи понимают как появление новообразований в психике ребенка, не заданных напрямую обучением, а возникающих в ре​зультате внутренних, глубинных интеграционных про​цессов. По Л.В. Занкову такими новообразованиями младшего школьника являются; анализирующее наблю​дение, отвлеченное мышление, практическое дейст​вие в их взаимосвязи и взаимообусловленности. Каж​дое новообразование рассматривается как результат взаимодействия ума, воли, чувств школьников, т.е. как результат деятельности целостной личности, поэтому их формирование и продвигает развитие личности в це​лом.

Содержание образования расширяется за счет включения в учебный план (при обычной часовой на​грузке) отдельных предметов естествознания (с I клас​са), географии (со II класса); за счет обогащения содер​жания общепринятых в начальных классах предметов - русского языка, чтения, математики, трудового обуче​ния, предметов эстетического цикла; за счет изменения соотношения значимости так называемых главных и не​главных предметов (музыки, изобразительного искус​ства, уроков труда).

Разнообразные подходы к решению проблемы раз​вития В.В. Давыдова, П.Я. Гальперина, Л.В. Занкова, Д.Б. Эльконина и др. безусловно, относятся к гумани​стической альтернативе, имея в виду идеологический контекст эпохи их создания. Изменения в понимании того, что именно следует развивать - от полностью за​данной учителем программы умственных действий до развития теоретического мышления, свидетельствуют о переходе образования в целом на новый качественный уровень. Главный предмет такого развития - это мыш​ление, т.е. аппарат (инструмент, механизм), благодаря которому ученик овладевает новыми знаниями, уме​ниями и навыками их применения.

Но любой механизм, в том числе и мыслительный, эффективно работает только тогда, когда внешние управляющие воздействия совпадают с действием его внутренних, всегда более сильных, источников и меха​низмов саморазвития. Эти глубинные механизмы рас​положены не в самом мышлении, а в том, на чем оно стоит и из чего подпитывается, чем личность и опреде​ляется - в сознании. Что и отмечалось всеми исследо​вателями личностно-развивающего подхода. Только в качестве педагогических средств пробуждения и вклю​чения этого глубинного и очень чувствительного меха​низма предлагалось использовать неадекватные его природе средства.

Так же, как и в «педагогике сотрудничества», разра​ботанные в различных подходах к развивающему обу​чению отдельные педагогические методы и целостные технологии были противопоставлены  монотонной системе заучивания. Вместе с тем, все новые средства работали на выполнение только одного задания: фор​мирования определенного типа мышления.

Ученикам действительно предоставлялась свобода в самостоятельном составлении ориентировочной ос​новы действия, но инициатива допускалась в жестких рамках копирования, «точного воспроизведения суще​ственных для действия свойств и отношений вещей и допущения внешнего действия с ними» (П.Я. Гальпе​рин). Не случайно именно с позиций развивающих под​ходов было сделано следующее философское обобще​ние. Теории и концепции развивающего обучения пред​полагали развитие мышления не потому, что у каждого ребенка есть для этого разные по качеству задатки, а «в силу побуждения мозга к функционированию, благо​даря чему свойства личности (интеллект, моральные качества, эмоции, воля и т.п.) формируются после рож​дения».

Подобные обобщения о роли формирующей педаго​гической деятельности в развитии личности, где созна​ние, как хранилище заданных человеку от природы цен​ностей не рассматривается принципиально, поскольку определяется производным от бытия, автоматически снимали необходимость исследования самого сознания. Более удобным для понимания роли развивающего обучения признается утверждение: «мысли человека не заключены в структуре его мозга, они формируются как отражение созданной человечеством культуры».

Помимо того, что задатки мысли, этические и куль​турные ценности отвергаются как передаваемые гене​тически, сама личность предстает как отдельные части сложной мозаики: культура отдельно, человек отдельно от культуры и мозг - соответственно, сам по себе. А задача педагогической науки в том и состоит, чтобы из этих разрозненных осколков сформировать необходи​мую для текущего момента личность. Но без обращения к ее сознанию.

Психолого-педагогические подходы к развитию лич​ности без научного исследования категории сознания привели науку к порождению иллюзии, «что сознание - это очень просто: его легко изучать, моделировать, формировать, перестраивать. Забывается, что на де​формацию сознания в нашей стране ушло не одно де​сятилетие, да и средства, которые использовались для этой цели, трудно отнести к числу гуманных». Тем не менее, попытки такого рода не прекращаются, стиму​лированные жесткой установкой Маркса на оппозици​онность сознания и бытия, на ограниченность деятель​ности сознания функцией отражения. Вместе с тем, сознание не находится в оппозиции к бытию. Оно не только рождается в бытии, не только отражает и, сле​довательно, содержит его в себе, но и творит его.

Тогда, в 60-80 гг. признать эти известные положения о реальной роли сознания в становлении и развитии личности ученика на уроке как опорные было невозмож​но - ни в теории, ни на практике. Такое признание оче​видного означало бы полный крах всех замечательных открытий личностно-развивающего подхода и, скорее всего, повлекло бы преследование ученых, как инако​мыслящих. Те времена давно миновали, и современные ученые-педагоги уже не могут исповедовать ортодок​сальный фидеизм. Не должны исповедовать, поскольку ученые - не священнослужители, для которых вера без сомнений и компромиссов - единственный способ реа​лизации своего служения Богу. Но исследования лично​стно-развивающего подхода продолжаются именно по направлению,  указанному  и  прекрасно  оснащенному почти полвека назад.

И, тем не менее, развивающий подход имеет неос​поримые преимущества перед традиционным информационно-знаниевым. В связи с этим, он продолжает оста​ваться одним из наиболее эффективных средств тради​ционного развития мышления на уроке.

4. Научные основы урока в развивающем подходе.

Рассмотренные концепции имеют свои особенности, преимущества и недостатки. Однако основу каждой из них составляет учебно-познавательная деятельность обучаемых, еще во многом зависимая от качества пря​мого управления ею со стороны учителя. Поэтому по​вышению эффективности процесса обучения во многом способствует умелое руководство учителем учебно-познавательной деятельностью учащихся. Его основной целью становится придание процессу обучения творче​ской познавательно-деятельностной направленности. Достижению данной цели и пониманию смысла предла​гаемых далее изменений в организации урока способст​вуют ориентиры, заложенные в опорные положения и развернутые в принципах личностно-развивающего под​хода к обучению.

1. Обучение и развитие являются диалектически вза​имосвязанными сторонами одного и того же процесса жизнедеятельности личности. Обучение признается ве​дущей движущей силой психического развития ребенка, становления у него всей совокупности качеств, необхо​димых для развития мышления.

2. Развитие в процессе обучения предполагает внут​ренние изменения в психике, мышлении, потребностях, мотивах и т.д. Соответственно и его результаты про​являются в изменениях всех основных сфер личности: мотивационной, эмоционально-волевой, деятельностно-поведенческой. Интегральный результат развития состоит в возникновении у ребенка качеств: осознанно​сти, способности к выбору, активности, самостоя​тельности и т.д.
3. Учителю необходимо различать зону актуально​го (достигнутого) развития и зону ближайшего разви​тия ребенка. Актуальное развитие - это те знания, умения, навыки, способы организации, которыми ребе​нок уже овладел и может пользоваться самостоятельно. Ближайшее развитие - это тот уровень самостоятель​ности в деятельности и поведении, к которому ребенок стремится, но нуждается для его достижения в опреде​ленной педагогической помощи. Чтобы развитие со​стоялось, обучать надо в зоне ближайшего развития, т.е. на достаточно высокой степени трудности, понимая при этом, что зона ближайшего развития у каждого ре​бенка индивидуальна и каждому требуется для вхожде​ния в нее индивидуальная мера педагогической помощи и поддержки.

1. Принцип развития творческого мышления че​рез действия по усвоению и применению знаний тре​бует:
· подчинять цели и методику обучения необходимо​сти активизации мышления обучаемых с учетом ведущей роли содержательных компонентов мыс​лительных действий перед формально-логиче​скими;

· отказа от существующей методики постановки во​просов и задач, направленной преимущественно на овладение формально-логическими приемами;

· перехода к методике, развивающей содержатель​ную, творческую сторону мышления,

· целенаправленно развивать и использовать в обучении естественный познавательный прием - построение динамической образной модели изу​чаемых ситуаций;
•
придавать учебным занятиям познавательную на​правленность при любых практических целях и любом содержании обучения (замена информаци​онно-операционного обучения познавательным).

2.
Принцип учета единства неосознанных и осоз​наваемых компонентов познавательного процесса предполагает:

· развитие действий путем формирования базовых навыков все более высокого порядка (формирова​ние умений по принципу построения целостных иерархических структур действия);

· систематизацию (упорядочение и уплотнение) учебной информации на основе анализа сущест​венных свойств и отношений в изучаемых объек​тах (обеспечение высокой экономичности, сокра​щение учебного материала без уменьшения объ​ема информации об объекте);

· подчинение методики применения наглядно-иллю​стративных средств целям учебного процесса и виду формируемых знаний.

3.
Принцип диалектического творческо-поискового стиля углубления знаний об изучаемом объек​те предусматривает:

· соблюдение определенной последовательности стадий изучения объекта;

· прохождение необходимых ступеней раскрытия сущности предмета (явления, процесса);
· объяснение проявлений сущности изучаемого объекта на основе знаний более высокой степени обобщенности и с позиций диалектического под​хода;

· объединение (частичное или полное) процессов формирования знаний (на всех этапах и ступенях), их применения и поверки (самопроверки).

4.
Принцип вариативности предполагает:

1. Включение в учебный процесс задач вариатив​ной направленности.

2. Предоставление возможности выбора:

а)
варианта решения учебных задач;

б)
уровня самореализации в учебной деятельности;

в)
собственного познавательного уровня.

Приведенные положения представляют собой науч​но-методическую основу для продуктивной реализации функции учебно-познавательной деятельности как обу​чаемым, так и обучающим.

5. Типы и структуры развивающего урока.

В развивающем обучении еще сохраняется привыч​ная для традиционной системы обучения типология уроков. Однако их структура и содержание претерпева​ют существенные изменения. В частности, структура здесь предстает как совокупность различных вариантов взаимодействий между элементами урока, возникающая в процессе обучения и обеспечивающая его развиваю​щую направленность.

Урок изучения нового материала

· Первичное введение материала с учетом законо​мерностей процесса познания при высокой мыслитель​ной активности учащихся;

· указание на то, что учащиеся должны запомнить;

· мотивация запоминания и длительного сохранения в памяти;

· сообщение либо актуализация техники запомина​ния (работа с опорными для памяти материалами, смы​словая группировка и т. п.);

· первичное закрепление под руководством учителя посредством прямого повторения, частичных выводов;

· контроль результатов первичного запоминания;
· регулярное систематизирующее повторение через короткие, а затем более длительные промежутки вре​мени в сочетании с различными требованиями к вос​произведению в том числе и с дифференцированными заданиями;

· внутреннее повторение и постоянное применение полученных знаний и навыков для приобретения новых;

· частое включение опорного материала для запо​минания в контроль знаний, регулярная оценка резуль​татов запоминания и применения.

Урок закрепления и развития знаний, умений и навыков

· Сообщение учащимся цели предстоящей работы;

· воспроизведение учащимися знаний, умений и на​выков, которые потребуются для выполнения предло​женных заданий;

· выполнение учащимися различных заданий, задач, упражнений;

· проверка выполненных работ;

· обсуждение допущенных ошибок и их коррекция;

· задание на дом (по необходимости).

Урок формирования умений и навыков

-
Постановка цели урока;

· повторение сформированных умений и навыков, являющихся опорой;

· проведение проверочных упражнений;

· ознакомление с новыми умениями, показ образца формирования;

· упражнения на их освоение;

· упражнения на их закрепление;

· тренировочные упражнения по образцу, алгоритму инструкции;

· упражнения на перенос в сходную ситуацию;

· упражнения творческого характера;

· итог урока;

· задания на дом.

Урок повторения

-
Организация начала урока;

-
постановка образовательных, воспитательных, развивающих задач;

· проверка домашнего задания, направленного на повторение основных понятий, умозаключений, осново​полагающих знаний, умений, способов деятельности (практической и мыслительной). На предыдущем уроке, зная о предстоящем повторении, нужно подобрать со​ответствующее домашнее задание;

· подведение итогов повторения, проверка резуль​татов учебной работы на уроке;

· задание на дом.

Урок проверки знаний

· Организация начала урока. Здесь необходимо соз​дать спокойную, деловую обстановку. Дети не должны бояться проверочных и контрольных работ или чрез​мерно волноваться, так как учитель проверяет готов​ность детей к дальнейшему изучению материала;

· постановка задач урока. Учитель сообщает учени​кам, какой материал он будет проверять или контроли​ровать. Просит, чтобы дети вспомнили соответствую​щие правила и пользовались ими в работе. Напоминает, чтобы учащиеся обязательно сами проверили работы;

· изложение содержания контрольной или прове​рочной работы (задачи, примеры, диктант, сочинение или ответы на вопросы и т. п.). Задания по объему или степени трудности должны соответствовать программе и быть посильными для каждого ученика;

-
подведение итогов урока. Учитель выбирает хоро​шие работы учащихся, анализирует допущенные ошиб​ки в других работах и организует работу над ошибками (иногда это уходит и на следующий урок); -

определение типовых ошибок и пробелов в знаниях и умениях, а также путей их устранения и совершенст​вования знаний и умений.

Развивающие уроки контроля предполагают орга​низацию деятельности ученика в соответствии со сле​дующей структурой:

а)
написание учащимися варианта самостоятельной или контрольной работы;

б)
сопоставление с эталоном выполнения этой рабо​ты;

в)
оценка учащимися результата сопоставления в соответствии с ранее установленными критериями.

В зависимости от того, кто является держателем эталонного варианта различают следующие формы ор​ганизации развивающих контрольных уроков: само​контроль, взаимоконтроль и педагогический контроль.

Урок применения знаний, умений, навыков.

· Организация начала урока (психологический на​строй учащихся);

· сообщение темы урока и его задач;

· изучение новых знаний, необходимых для форми​рования умений;

· формирование, закрепление первичных умений и применение их в стандартных ситуациях - по аналогии;

· упражнения в применении знаний и умений в из​мененных условиях;

-  творческое применение знаний и умений;

· упражнение по отработке навыков;

· домашнее задание;

· итог урока с оценкой проделанной учащимися ра​боты.

Повторительно-обобщающий урок

· Организационный момент;

· вступительное слово учителя, в котором он под​черкивает значение материала изученной темы или тем, сообщает цель и план урока;

-
выполнение учащимися индивидуально и коллективно различного рода устных и письменных заданий обобщающего и систематизирующего характера, вырабатывающих обобщенные умения, формирующих обобщенно-понятийные знания, на основе обобщения явлений и фактов;

· проверка выполнения работ, корректировка (при необходимости);

· формулирование выводов по изученному мате​риалу;

· оценка результатов урока;

· подведение итогов;

· задание на дом (по необходимости).

Комбинированный урок

-
Организация начала урока;

-
проверка домашнего задания, постановка цели урока;

· подготовка учащихся к восприятию нового учебно​го материала, т. е актуализация знаний и практических и умственных умений;

· изучение нового материала, в том числе и объяс​нение;
· закрепление материала, изученного на данном уроке и ранее пройденного, связанного с новым;

· обобщение и систематизация знаний и умений, связь новых с ранее полученными и сформированными;

-
подведение итогов и результатов урока;
-  задание на дом;

-
подготовка (предварительная работа), необходи​мая учащимся для изучения новой темы (не всегда).

6. Дифференциация обучения в развивающем уроке.

Одной из новых особенностей урока в личностно-развивающем подходе является его разноплановая дифференциация. Дифференциация - это форма ор​ганизации учебной деятельности школьников, при кото​рой учитываются их склонности, интересы, проявив​шиеся способности. Дифференциация в переводе с ла​тинского означает разделение, расслоение целого на различные части, формы, ступени. Дифференциация в образовании - это создание различий между частями (школами, классами, группами) образовательной систе​мы (общее образование, школа, класс, группа) с учетом одного или нескольких направлений.

История возникновения и развития дифференциро​ванного обучения как формы организации учебной дея​тельности школьников среднего и старшего звена, при которой учитываются их склонности, интересы, про​явившиеся способности, тесно связана с развитием пе​дагогики и приобретает особую значимость на опреде​ленных этапах развития образования:

· до середины XSX века, когда обучение проходило при непосредственном взаимодействии учителя и уче​ника (индивидуальное обучение);

· в конце XIX века дифференцированное обучение активно внедряется в массовую школу капиталистиче​ских стран, в которых из-за увеличения сроков обязательного обучения (8-10 лет) окончание школьного кур​са стало совпадать с периодом профессионального са​моопределения;

- в 20-е годы XX века В. Штерном и Э. Клапаредом были разработаны и апробированы различные виды дифференцированного обучения (дифференциация по способностям, дифференциация по интеллекту, диф​ференциация по неспособностям).

В России необходимость дифференцированного обучения провозглашена еще в 1918 году. В опытно-показательных учреждениях Наркомпроса того времени создавали группы учащихся по степени одаренности. Занятия с одаренными детьми способствовали повыше​нию их творческой активности. К сожалению, в таких группах наблюдалось и перевозбуждение психики де​тей, их чрезмерная усталость, нервозность, что объяс​нялось отсутствием опыта работы, недостатком литера​туры и методик. Одновременно создавали группы сла​бых учеников - прообраз современных классов коррек​ции. Учащимся предоставлялась возможность работать по индивидуальным планам, в соответствии со своими способностями и возможностями.

Дифференцированный подход осуществлялся и во внеклассной работе.

Особую актуальность дифференциация получила в 50-60 гг. При этом акцентировалось внимание на созда​нии в старших классах такой системы обучения, которая позволила бы учащимся наряду с получением среднего образования, более углубленно изучать предметы в из​бранной ими области знаний. В 60-70 гг. единственным видом дифференцированного обучения стали факуль​тативные занятия. В последние годы - профильное обучение, курсы по выбору, факультативы.

В настоящее время в мировой образовательной практике сложилось 5 моделей дифференциации:
· селективно-поточная (три потока - облегченный, основной, продвинутый. Классы внутри потоков гомо​генные, переход из потока в поток возможен только в конце учебного года);

· селективно-уровневая (внутри классов выделяют​ся группы облегченного обучения, основная и продвину​тая; переход из группы в группу возможен два или три раза в год. Допускается некоторый выбор предметов учениками, иногда гомогенные группы комбинируются с гетерогенными);

-
смешанных способностей (классы немногочис​ленны и гомогенны. Изучение темы дети начинают вме​сте, затем проводится тестирование и класс делится на два потока: в одном она изучается на продвинутом уровне, а в другом повторяется в облегченном вариан​те, затем класс сливается для работы по следующей теме);

· интегративная (группы смешанных способностей, родственные предметы сгруппированы и часто интегрированы в предметные области. Гетерогенные группы переменного состава, большое внимание уделяется развитию личности);

· инновативная (внутри класса или группы сущест​вуют малые автономные группы, границы предмета размыты, программы обучения совершенствуются с учетом мнения учащихся).

Психолого-педагогической сущностью совре​менных отечественных подходов к дифференциации является индивидуализация обучения, основанная на создании оптимальных условий для выявления задат​ков, развития способностей и интересов каждого школь​ника.

Социальная сущность заключается в целена​правленном воздействии на формирование творческого, интеллектуального, профессионального потенциала общества в целях рационального использования воз​можностей каждого члена общества в его взаимоотно​шениях с социумом.

Дидактическая сущность проявляется в решении назревших проблем школы путем создания новой мето​дической системы дифференцированного обучения учащихся, основанной на принципиально новых мотивационных положениях.

В настоящее время в опыте работы общеобразова​тельных школ обозначилось несколько направлений дифференциации обучения:

· по образовательным целям;

· по уровням выполнения заданий;

· по времени обучения, времени выполнения зада​ний;

· по содержанию обучения;

· по последовательности учебного материала;

· по структуре учебного материала;

· по подходам к обучению;

· по видам учебной деятельности;

· по способам применения заданий;

· по оценке деятельности.

Таким образом, дифференцированное обучение - это такое построение системы обучения, при которой учащиеся на основании каких-либо особенностей объе​диняются в более или менее гомогенные (относитель​но однородные) группы (либо в малые группы внутри класса - внутренняя дифференциация, либо в целые классы, даже школы - внешняя дифференциация) для отдельного обучения (постоянно или временно) по раз​личным специальностям для каждой группы, учебным заданиям, планам, программам.

Внутренняя дифференциация представляет со​бой различное обучение детей в достаточно большой группе учащихся (класс), подобранной по случайным признакам. Эта форма основана на возможно более полном учете индивидуальных и групповых особенно​стей учащихся.

Она предполагает вариативность темпа изучения материала, дифференциацию учебных заданий, выбор разных видов деятельности, определение характера и степени дозировки помощи со стороны учителя. При этом возможно разделение учащихся на группы внутри класса с целью осуществления учебной работы с ними на разных уровнях и разными методами. Эти группы, как правило, мобильны, гибки, подвижны.

Особенность внутренней дифференциации на со​временном этапе - ее направленность не только на де​тей, испытывающих трудности в обучении (что традици​онно для школы), но и на одаренных детей. Внутренняя дифференциация может осуществляться как в традици​онной форме учета индивидуальных особенностей уча​щихся (дифференцированный подход), так и в системе уровневой дифференциации на основе планирования результатов обучения.

Традиционно сущность внутренней дифференциа​ции состояла в применении форм и методов обучения, которые индивидуальными путями, с учетом психолого-педагогических особенностей вели бы школьников к од​ному и тому же уровню овладения программным материалом.

Уровневая дифференциация предполагает такую организацию обучения, при которой школьники, обуча​ясь по одной программе, имеют право и возможность усваивать ее на различных планируемых уровнях, но не ниже уровня обязательных требований.

Смысл уровневой дифференциации заключается в том, чтобы адаптировать учебный процесс к познава​тельным возможностям каждого ученика, предъявить соответствующие уровню его развития требования, про​граммы, учебники, методы и формы обучения. Под уровневой   дифференциацией   понимается   обучение учащихся одного и того же класса на трех уровнях обу​чения: базовом, продвинутом и высоком.

Базовый уровень - определенный программой и учебником, максимум знаний и умений, достижение ко​торого обязательно учащимися всего класса.

Продвинутый уровень - некоторые, выходящие за рамки программы и учебника дополнительные сведения (знания) и формирование прочных умений по примене​нию этих знаний в различных ситуациях.

Высокий уровень - дополнительные сведения, уг​лубляющие знания учащихся по теме и формирующие умения решать задачи повышенной сложности.

При создании уровневой дифференциации, как и при создании школ-гимназий, колледжей, лицеев очень ост​ро встает вопрос об отборе учащихся. Проблему можно решить, проводя комплексную диагностику, используя методику, дающую надежную информацию о психофи​зиологических особенностях учащихся. В зависимости от вида и формы дифференциации учащихся класса (или параллели) разбивают на группы:

· по уровню развития мышления, творческого по​тенциала, интересов;

· по наличию базовой подготовки (фактические зна​ния, умения, успеваемость);

· по склонностям, интересу к определенному виду деятельности, выбору вида деятельности.

При этом во всех формах дифференциация может осуществляться в виде:

- детерминированного обучения, при котором учи​тель, изучив особенности учащихся, сам определяет способы и содержание индивидуального подхода к каж​дому или некоторым из учащихся;

-
демократического обучения, при котором учащемуся предоставляется частичный выбор содержания, форм, методов, уровня обучения в рамках обязательного обучения;
-
открытого (гуманистического) обучения, при ко​тором учащийся становится субъектом управления сво​ей собственной деятельности. Он может выбирать уро​вень, предмет, форму, темп обучения вплоть до само​стоятельного обучения при индивидуальной программе.

В современной школе получили развитие два типа гомогенных классов:
· на базе специальных способностей, интересов и профессиональных намерений;

· на базе общего умственного развития и психиче​ского состояния детей.

Первые из них можно разделить на два вида:

1. Сформированные уже в начальных классах (изо, музыка, иностранные языки).

2. Создание в старших классах на основе профиля трудовой деятельности.

В массовой практике отечественных школ использу​ются два вида дифференциации:

а)
на старшей ступени школа разветвляется на от​дельные области знаний;

б)
гуманитарные, физико-математические, естественные, искусствоведческие или добавляются предме​ты, изучаемые по выбору. Возможны и комбинации.

В последние годы в школах создаются классы кор​рекции для тех детей, которые по разным причинам от​стают в своем развитии и не в состоянии выдержать общий темп учебы, в результате чего они становятся отстающими. Данные классы должны отличаться:

· различными средствами педагогической технологии,

· индивидуальным подходом,

· созданием атмосферы доверия и уважения к каждо​му ребенку,

-  авансированием учебной деятельности школьников,

-
созданием ситуаций успеха,

-
включением в режим музыкальных пауз, спортив​ных упражнений.

Классы коррекции создаются для учащихся 2-5 классов. Цель данных классов - ликвидировать отста​вание учащихся данной категории и вернуть их в нор​мальные классы.

В современной школе к классам коррекции отноше​ние не однозначное, объясняющееся целым рядом при​чин:

· большой наполняемостью классов (сдерживаются возможности индивидуальной работы),

· отсутствием специальных программ, методик, спе​циализированной помощи психологов,

· отсутствием надлежащего финансирования рабо​ты учителей, работающих в данных классах,

· негативное общественное мнение к данным клас​сам со стороны других учащихся, родителей и т. д.

Сегодня мы можем говорить о наличии в современ​ной школе 3 типов классов:

1. Классы возрастной нормы - предназначены для детей, умственное развитие которых соответствует их паспортному режиму. Такие дети составляют 65% от общего числа первоклассников. Обучение их осуществ​ляется по ныне действующим программа (1-3, 1-4).

2. Классы развивающего обучения - для детей с повышенным, опережающим уровнем умственного раз​вития. Такие дети составляют 16% учащихся данного возраста. Обучение осуществляется по уплотненным программам и сочетается с глубоким и прочным усвое​нием учебного материала. Широко используются разно​образные формы творческих работ, способствующие'' интенсивному развитию умственных способностей де​тей: решение проблемных задач, выполнение творческих работ, "активные" методы обучения и т. д. Разви​вающее обучение строится на особых принципах, о ко​торых говорится в парадигме развивающего обучения.
3. Классы повышенного индивидуального вни​мания для плохо подготовленных к школе детей, а так​же те, которые имеют незначительные отклонения в психическом развитии. Учебно-воспитательный процесс здесь должен осуществляться в форме индивидуаль​ных занятий.

Внешняя дифференциация подразумевает созда​ние на основе определенных особенностей развития (интересов, склонностей, способностей, достигнутых результатов, проектируемой профессии) относительно стабильных групп, в которых содержание образования и предъявляемые к школьникам учебные требования раз​личаются. Внешняя дифференциация может осуществ​ляться либо в рамках селективной системы (выбор профильного класса или класса с углубленным изуче​нием цикла предметов), либо в рамках элективной сис​темы (свободный выбор учебных предметов для изуче​ния на базе инвариантного ядра образования).

В последнее время все большее признание и распостранение получает концепция профильной диффе​ренциации образования: предлагается создать про​граммы учебных предметов, дифференцированные как бы в три слоя, называемые общекультурным, приклад​ным и профессиональным.

О профессиональном содержании говорят, когда изучаемый предмет является непосредственно зоной профессиональной деятельности выпускника (англий​ский язык в специальной школе). Прикладное содержа​ние имеют те предметы, которые могут стать инстру​ментом профессиональной деятельности выпускника (математика для инженера). Если же предмет изучается как элемент человеческой культуры, то говорят о его общекультурном содержании. Профиль образователь​ного учреждения должен определяться как набором учебных предметов, так и их содержанием. Вокруг этого ядра группируются предметы прикладного характера, а общее развитие учеников направляется предметами общекультурного окружения. Предметы, включаемые в профессиональное ядро, могут дробиться и комбиниро​ваться в зависимости от образовательных задач. Пред​меты общекультурного содержания, напротив, целесо​образно интегрировать.

6.1. Дифференциация в условиях общеклассных форм обучения

В педагогической теории и практике наработан боль​шой арсенал методов и средств дифференциации в условиях урочных (общеклассных) форм обучения. Они отличаются по своей сложности, продуктивности:

· разноуровневое изложение материала;

· вначале упрощенное изложение, затем усложнен​ное;
· целостное изложение основного, затем детализа​ция и конкретизация по частям;

· варианты лингвистического построения речи учи​теля в зависимости от типа восприятия ученика (визуалы, аудиалы, кинестетики); специфической направлен​ности на реализацию общих дидактических целей;

· многократное повторение изложенного в течение урока (для детей с плохой памятью);

· использование наглядности в разных видах, в раз​личных сочетаниях со словом (для детей с разными ти​пами восприятия, мышления, внимания);

· дифференцированная работа с учебной литерату​рой;

· дифференцированные задания с учетом успевае​мости, уровня развития, интересов учащихся, целевой направленности обучения;

- дифференцированная самостоятельная работа (по интересам, по уровню сложности, продуктивности (по индивидуальным карточкам с заданиями разной слож​ности, по образцу решения показанному учителем и учеником у доски; с комментированным управлением способом выполнения заданий; в паре, группе; полно​стью самостоятельная работа без чьей-либо помощи с выбором способа выполнения.

· групповые формы работы с целью взаимообучения и взаимоконтроля, КСО, работа в парах;

· дозированная помощь на основе изучения причин отставания в учебе (устная учителем, в виде решения задачи, алгоритм, инструкция);

· индивидуальный опрос (по заранее данным учени​ку вопросам, по плану, данному учителем, письменный ответ на устные вопросы, предварительный ответ това​рищу или в группе, а затем перед классом, ответь! не на все вопросы сразу, а по частям, дозирование сложности вопросов, индивидуальный ответ во внеурочное время или шепотом учителю в классе);

· дифференцированный контроль (уровневые зада​ния, задания с выбором, индивидуализация критериев оценки);

· самоконтроль по образцам и критериям;

· программированный контроль;

· индивидуализация домашних заданий (по объему, по сложности, по творческой направленности, по срокам выполнения);

- дифференциация темпов изучения.

6.2. Дифференциация как компонент урока. 

Дифференцированные группы (по 2-5 человек) мо​гут формироваться по следующим признакам:

· по уровню развитая мышления, творческого по​тенциала, интересов;

· по наличию базовой подготовки;

· по склонностям, интересам к определенному виду деятельности, выбору вида деятельности.

Группы по своему характеру подвижны, учащиеся на разных предметах могут работать в разных группах.
Дифференциация на уроке предполагает 5-7 ми​нут и может проводиться в следующих вариантах:

1 вариант (в комплексе с фронтальной):
- учитель излагает материал всем;

-
затем учащиеся 1-2 уровня работают с другими источниками, а с 3 материал разбирается вторично, уточняются отдельные моменты, выделяются основ​ные положения:
а)
ученики со средними и низкими возможностями, отвечая на вопросы учителя, обобщают и систематизи​руют знания,

б)
с высокими, отличающиеся познавательной само​стоятельностью, расширяют и углубляют знания.

2 вариант.

На отдельных уроках целесообразно ученикам 1 уровня давать специальные задания, а с остальными работать над единым заданием (при изучении трудного материала).

3 вариант (при изучении легкого материала).
Можно объяснить его всему классу, а затем работу построить дифференцированно: всем ученикам 1-2 уровня дать задание для совместной работы, а слабым объяснить вторично.

4 вариант (при закреплении).

1, 2 группа - работа над источниками (отбор мате​риала, запись, составление графиков и т. д.), а с 3 груп​пой еще раз разбирается материал в форме беседы.

5 вариант.

Постепенное усложнение типов заданий (может про​водиться по карточкам):

-
по образцу;

-
упражнения, рассчитанные на репродуктивно-поисковую деятельность;

· упражнения реконструктивно-вариативного харак​тера;

· творческие упражнения.
6 вариант.
Творческая работа по составлению задач, упражне​ний и т. д.

Дифференцированные домашние задания выдаются в начале изучения темы и рассчитаны на весь период ее изучения.

6.3. Планирование различных видов дифферен​цированной помощи.
· Указание типа задачи, правила, на которое опира​ется задание;

· дополнение к заданию (рисунок, схема, чертеж, инструкция и т. п.);

-
запись условия в виде значков, матриц, таблиц, также словесное;

· указание алгоритма решения или выполнения;

· указание аналогичной задачи, решенной раньше;

· объяснение хода выполнения подобного задания;

-
предложение выполнить вспомогательное зада​ние, наводящее на решение предложенного;

· побуждение к поиску решения определенных ассо​циаций;

· раскрытие причинно-следственных связей, необ​ходимых для решения задачи, выполнения задания;

· расчленение сложного задания на элементарные составные части;

· постановка наводящих вопросов;

· указание правил, на основании которых выполня​ется задание;

· предупреждение о наиболее типичных ошибках, неправильных подходах при выполнении задания;

· программирование дифференцирующих факторов в самих заданиях.

Педагогические условия успешной дифференциа​ции:
1.
Рекомендуется чаще переключать учащихся с дифференцированной на коллективную, совместную работу. Весь урок не может быть дифференциро​ванным.

2. Учитель должен, по возможности, на уроке созда​вать ситуацию самостоятельного выбора для учащихся разных уровней.

3. Дифференциация не является основной формой, а включается в учебный процесс для повышения его эффективности на отдельных этапах.

4. Дифференциация не должна быть явной.

5.
Учитель должен быть сдержанным в похвале сильных учеников и постоянно поощрять слабых.

7. Интеграция в развивающем подходе.

В 70-е годы встал вопрос об активизации познава​тельной деятельности учащихся в связи с необходимо​стью преодолеть противоречия искусственного расчле​нения урока по предметному признаку. В «расчленен​ном» уроке ученик не воспринимал целостно ни учеб​ный материал, ни картину окружающего мира. Это при​вело к активному поиску межпредметных связей, к ис​пользованию их в интегрированном обучении.

Интеграция - это объединение в це​лое разрозненных частей, глубокое взаимопроникновение, слияние в одном учебном материале обобщенных знаний в той или иной области.

Объединение разрозненных частей знаний на уроке, известное как процесс установления межпредметных связей - только часть устойчивого стремления всего живого к целостности. Метафизическая формула антич​ной философии «целое всегда больше суммы своих частей» определяет в целостности наличие неискаженной, самобытной жизни. Межпредметные связи в их традиционном понимании - это попытка создать цело​стное знание из его механически соединенных «компо​нентов», неодушевленных качествами взаимопроникно​вения.

Целостность, как одна из составных частей гармо​нии, предполагает и противоположные привычным, цен​тростремительным процессам объединения центробеж​ные характеристики разъединения - автономность, от​крытость, субъектность. Эти качества знаний, как и ка​чества личности, только способствуют установлению равновесия и баланса в процессах интеграции на уроке. Личность учителя интегрирует, целостно объединяет разрозненные части педагогической деятельности.

В.И. Вернадский, предвидя бурное развитие наук, изучающих взаимосвязи «человек-природа» отмечал, что ученые в скором времени будут объединяться не по наукам, а по проблемам. Интеграция сегодня - важнейший принцип развития современной образова​тельной системы, тесно взаимосвязанный с принципом дифференциации.

Обращение к интеграции, как средству создания це​лостного восприятия учебного материала, объясняется рядом преимуществ этого достаточно нового вида обра​зовательной деятельности на уроке.

1. Мир, окружающий детей, познается ими в много​образии и единстве, а зачастую предметы школьного цикла, направленные на изучение отдельных явлений этого единства, не дают представления о целом явле​нии, дробя его на разрозненные фрагменты.

2. Интегрированные уроки развивают потенциал са​мих учащихся, побуждают к активному познанию окру​жающей действительности, к осмыслению и нахожде​нию причинно-следственных связей, к развитию логики, мышления, коммуникативных способностей. В большей степени, чем обычные, они способствуют развитию ре​чи, формированию умения сравнивать, обобщать, де​лать выводы.

3. Форма проведения интегрированных уроков не​стандартна, увлекательна. Использование различных видов работы поддерживает внимание учеников на вы​соком уровне, что позволяет говорить о развивающей эффективности таких уроков. Они снимают утомляе​мость, перенапряжение учащихся за счет переключения на разнообразные виды деятельности, резко повышают познавательный интерес, служат развитию воображе​ния, внимания, мышления, речи и памяти школьников.

4. Интеграция в современном обществе объясняет необходимость интеграции в образовании. Современ​ному обществу необходимы высококлассные, хорошо подготовленные специалисты. Для удовлетворения этой потребности подготовку образованных специалистов необходимо начинать с младших классов, чему и спо​собствует интеграция в начальной школе.

5. За счет усиления межпредметных связей, высво​бождаются учебные часы, которые можно использовать для изучения иностранного языка, для углубленного изучения изобразительного искусства, музыки, для раз​вивающей деятельности учащихся, а также дополни​тельных уроков практической направленности.

6. Интеграция дает возможность для самореализа​ции, самовыражения, творчества учителя, способствует раскрытию способностей его учеников. Интеграция яв​ляется источником нахождения новых фактов, которые подтверждают или углубляют определенные выводы, наблюдения учащихся в различных предметах.

Вместе с тем, интегрировать знания и системы цен​ностей, обучать грамоте и воспитывать культуру вос​приятия, понимания, чувств, смыслов, связывать их с практической деятельностью учащихся весьма трудно. Реальные возможности интеграции знаний и ценностей развития школьников в условиях классно-урочной сис​темы обучения и воспитания более чем ограничены.

Учитель на уроке может квалифицированно изло​жить каждую новую тему, дать необходимые объясне​ния, использовать технические и наглядные средства, ответить на вопросы учеников. Вот, пожалуй, и все его объективные возможности. Все остальное, что не менее важно в процессе обучения, он объективно выполнить не может.

Он не может:

Проверить каждого школьника - здесь же, своевременно, полностью, т. к. в классе 20-30 уче​ников. При продолжительности урока в 45 минут, на каждого ребенка в среднем приходится всего по полминуты (учитывая время на повторение прошедшего и объяснение новой темы).

Учитель не может добиться от каждого ученика правильного и полного понимания текущего (изу​чаемого) и тем более уже пройденного материала с учетом разных уровней обученности. Так на​зываемая коррекция откладывается на «лучшие времена», которые для многих (и даже большин​ства) учащихся так и не наступают.

Учитель на уроке не может удовлетворить повышенные интересы неуспевающих и успе​вающих учащихся к преподаваемому им учебному предмету, тем более заняться в полной мере раз​витием их творческих способностей.

Ученики на уроке поставлены в такие условия, при которых они не могут готовиться к самооб​разованию. Условия для самостоятельного сис​тематического изучения новых тем практически отсутствуют.

Воспитательное воздействие содержания изучаемого материала может быть положительным только в том случае, если учащиеся «допускаются» к первичным действиям по его дополнению своими пониманиями, смыслами, ценностями, т.е. участву​ют в самом содержании. В противном случае воспи​тательный эффект может оказаться прямо противо​положным, что чаще всего и бывает. Если систематический и полный контроль за каждым учащимся    отсутствует,    устранение    накапливаемых ошибок, непонимания и искажений не происходит, по​вышенные интересы к изучаемым учебным предметам не удовлетворяются, к самообразовательной    работе учащиеся не готовятся, а воспитательные возможности учителей на уроке крайне ограничены, то в результате в массовой общеобразовательной школе получается то, что имеется: сплошное недоучивание, низкий уровень образовательной подготовки и еще более низкий уро​вень воспитанности.

По оценкам зарубежных ученых, эти проблемы не имеют государственных границ и приобрели всеобщий характер. Еще с 60-х гг. прошлого века преодоление кризиса образования начинает увязываться с развитием образовательных технологий. Тем не менее, технологии обучения, разработанные за почти полувековой период, по преимуществу оказались направленными на ускоре​ние приобретения как можно большего количества зна​ний. Ценностные аспекты образования, как правило, ос​тавались за пределами интересов и возможностей раз​работчиков. Успешность развитая ценностно-смысловой сферы учащихся стала достижимой реальностью только с возникновением нового взгляда на возможности инте​грации.

Интегрированные уроки дают ученику достаточно широкое и яркое представление о мире, в котором он живет, о взаимопомощи, о существовании многообраз​ного мира материальной и художественной культуры.
Основной акцент в интегрированном уроке прихо​дится не столько на усвоение знаний о взаимосвязи яв​лений и предметов, сколько на развитие образного мышления. Интегрированные уроки также предполагают

обязательное развитие творческой активности учащих​ся. Это позволяет использовать содержание всех учеб​ных предметов, привлекать сведения из различных об​ластей науки, культуры, искусства, обращаясь к явлени​ям и событиям окружающей жизни.

7.1. Интеграция структуры и содержания урока на основе межпредметных связей.

Такой характер связи свойственен интегрированным урокам, где основное внимание учителя обращено на содержательную интеграцию изучаемых знаний. В связи с этим, структура интегрированных уроков отличает​ся от обычных уроков следующими особенностями:

· предельной четкостью, компактностью, сжатостью учебного материала;

· логической взаимообусловленностью, взаимосвя​занностью материала интегрируемых предметов на ка​ждом этапе урока;

· большой информативной емкостью учебного ма​териала, используемого на уроке.

При планировании и организации таких уроков учи​телю важно учитывать следующие условия:

1. В интегрированном уроке объединяются блоки знаний двух-трех различных предметов, поэтому чрез​вычайно важно правильно определить главную цель интегрированного урока. Если общая цель определена, то из содержания предметов берутся только те сведе​ния, которые необходимы для ее реализации.

Цель: формирование экологической культуры как интегрального качества личности.
Содержание - теоретическое ос​мысление материала, идей (от биосфе​ры к ноосфере); законы (пять законов Б. Коммонера); понятия (ноосфера, окру​жающая среда, устойчивое развитие, экологический императив); проблемы и уровни их раскрытия (уровни: мотивационный, теоретический, практический, проблемно-исторический).

2. Интеграция способствует снятию напряжения, пе​регрузки, утомленности учащихся за счет переключения их на разнообразные виды деятельности в ходе уро​ка. При планировании требуется тщательное определе​ние оптимальной нагрузки различными видами дея​тельности учащихся на уроке.

3. При проведении интегрированного урока учите​лями (ведущими разные предметы) требуется тщатель​ная координация действий.

Многие исследователи приходят к выводу, что струк​тура интегрированного урока отличается от структуры обычного не формой (традиционные этапы располага​ются в той же последовательности, что и на обычном уроке), а связью с содержанием изучаемых знаний. Связь обеспечивается благодаря межпредметной ин​теграции содержания.

Интегрированный урок отличается от традиционного использованием межпредметных связей, которые пре​дусматривают лишь эпизодическое включение мате​риала других предметов. Предметом анализа в интег​рированном уроке выступают многоплановые объекты, информация о сущности которых содержится в различ​ных учебных дисциплинах. Осуществленный на этом уровне синтез как взаимодействие, соединение (инте​грация) выступает основным принципом построения со​держания и приводит к такому важному познавательно​му результату, как формирование целостной естествен​нонаучной картины мира. Это ведет к появлению каче​ственно нового типа знаний, находящего выражение в общенаучных понятиях, категориях, подходах.

Смысл использования межпредметных связей за​ключается в том, что в урок включается эпизодически материал других предметов, но при этом сохраняется самостоятельность каждого предмета со своими целями, задачами, программой.

Межпредметные связи устанавливаются по составу научных знаний (фактические, понятийные, конкретные). Межпредметные связи (на уровне фактов) устанавли​ваются в процессе ознакомления с многочисленными фактами симметрии в строении тел природы. Так, на уроке математики в начальной школе изучается тема «Симметрия тел». На уроке природоведения «Осень пришла» демонстрируются фотографии, гербарии ли​стьев, растений (клена, ясеня и т.п.) и обсуждаются во​просы: «В чем красота листьев? Какое значение имеет симметрия? Что симметрично?». Это помогает учащим​ся увидеть и понять, что факты симметрии имеют место не только в математике, но и в природе, и в изобрази​тельном искусстве, и в технологии изготовления.

На интегрированном уроке происходит концептуаль​ное объединение сходных тем нескольких предметов для углубленного изучения научной проблемы. В этом его отличие от урока бинарного, где материал двух предметов складывается чисто автоматически.

Представляется важным деление интегрирования на вертикальное и горизонтальное. Горизонтальное ин​тегрирование предусматривает объединение несколь​ких предметов данного класса обучения. Вертикальное охватывает однородный материал из программ разных лет обучения.
Горизонтальный тематизм. За содержательную единицу обучения берется тема, которая может быть связана с темами других учебных дисциплин. Межпред​метные связи устанавливаются по составу научных зна​ний (фактические, понятийные, конкретные).

Особенности:
· включается эпизодически материал других пред​метов;

· сохраняется самостоятельность каждого предмета со своими целями, задачами, программой;

-
в целом сохраняется программа урока;

Вертикальный тематизм. Объединение несколь​ких школьных предметов на основе диалога по задан​ной теме. Тема заключает в себе конкретное содержа​ние, образ, эмоциональное состояние, нравственный и эстетический смысл. Она как ключевая фраза, образно-словесный символ, лейтмотив проходит через несколь​ко уроков в течение недели.

Особенности:
- тема может быть рассмотрена на программном учебном материале, или вводится дополнительный ма​териал по усмотрению учителя;

· уделяется различное количество времени: от пяти минут и более;

· воплощение на уроке различно: иной подход к раз​бору произведения, новое образное сравнение и ассо​циации, новые упражнения или творческие задания, краткая беседа по содержанию темы, небольшое заме​чание, акцент по ходу объяснения, проблемный диалог, объяснение.
Структура и содержание интегрированного урока, интегрированного курса и интеграция на крупноблочной основе имеют свои особенности.

Межпредметная интеграция урока имеет следую​щие особенности:

-
предметом анализа выступают многоплановые объекты, информация о сущности которых содержится в различных учебных дисциплинах;

· сохраняется самостоятельность каждого предмета со своими целями, задачами, программой;

· включение в процесс познания всех анализаторов (зрительных, слуховых, осязательных, обонятельных, тактильно-двигательных), что обеспечивает прочность образования условных связей в познании ребенком ок​ружающей действительности.

В форме интегрированных уроков целесообразно проводить обобщающие. уроки, на которых будут рас​крыты проблемы, наиболее важные для двух или не​скольких предметов, но интегрированным уроком может быть любой урок со своей структурой, если для его про​ведения привлекаются знания, умения и результаты анализа изучаемого материала методами других наук, других учебных предметов.

В интегрированном уроке из нескольких предметов один является ведущим.
Чаще всего, интегрированные уроки являются спарен​ными и проводятся учителями совместно. Возможна раз​нообразная интеграция учебных предметов.

В старших классах интегрированные уроки являют​ся важнейшей частью системы межпредметных связей. Каждый из этих уроков ведут два и более учителей-предметников. Материал таких уроков показывает единство процессов, происходящих в окружающем нас мире, позволяет учащимся видеть взаимозависимость различных наук.

В школе целесообразно проводить работу над созданием системы интегрированных наук. Первым этапом данной работы является согласование учебных про​грамм по предметам, обсуждение и формулирование общих понятий, согласование времени их изучения, взаимные консультации учителей. Затем необходимо рассмотреть, как подходят к изучению одних и тех же процессов, явлений, законов, теорий в различных кур​сах учебных дисциплин. И, наконец, планирование те​матики и конспектов интегрированных уроков.

Наиболее общая классификация интегрированных уроков по способу организации входит составной ча​стью в иерархию ступеней интеграции, которая, в свою очередь, имеет следующий вид:

· конструирование и проведение урока двумя или более учителями разных дисциплин;

· одним учителем, имеющим базовую подготовку по соответствующим дисциплинам;

· создание на этой основе интегрированных тем, разделов и, наконец, уроков.

Особенности межпредметных связей в структуре и содержании интегрированных курсов:

-
объединение нескольких учебных предметов вокруг определенной стержневой темы или главных понятий;

- предметом анализа выступают многоплановые объекты, информация о сущности которых содержится в различных учебных дисциплинах;

· исходная проблема не теряется из поля зрения учащихся, расширяется и углубляется круг связанных с ней знаний;

· усложнение соотношений элементов, углубления познания.

Интегрированный курс характеризуется блоковой подачей материала, но более высокого порядка, чем на уроке. Сближение блоков во времени может привести к иной форме организации учебного процесса: учебный день, учебная неделя.

7.2. Интеграция в различных типах организации процесса обучения.
Интегрированный курс может выстраиваться на объ​единении нескольких учебных предметов вокруг опре​деленной стержневой темы или главных понятий и реа​лизоваться в классно-урочной форме обучения.

Организационная единица учебного процесса - урок.
Содержание таких курсов может быть различно как по отбору, так и структурированию учебного материала и его реализации в учебном процессе. Примером таких курсов являются авторские курсы: «Мир вокруг нас» А.А. Плешакова, «Окружающий мир» Н.Ф. Виноградо​вой, «Окружающий мир» О.Т. Поглазовой и др.

Это те же интегрированные уроки, которые прово​дятся в системе. Но в них включаются дополнительные игровые формы, проблемные ситуации, что способству​ет активизации мыслительной, познавательной дея​тельности учащихся, расширению их знаний.

Организационная единица учебного процесса - учебный день. Объединение материала в крупные блоки. Вместо урока основной организационной едини​цей становится учебный день, что создает возможность более глубокого погружения в тему.

Курс может выстраиваться на объединении несколь​ких учебных предметов вокруг определенной стержне​вой темы. Передвигая тематику занятий внутри каждого учебного предмета и добиваясь ее совпадения по гори​зонтальному признаку, можно выйти на укрупнение ди​дактических единиц и объединение отдельных тем раз​ных учебных дисциплин в блоки.
В этот день (его желательно проводить в середине учебной недели для разгрузки учащихся) нет таких предметов как математика, русский язык. Это позволяет учителю не выискивать резерв времени для экскурсий (в практике, как мы наблюдаем, его почти нет), а прово​дить блок, в основе которого требуется непо​средственное наблюдение на природе.

Кроме того, правильная и своевременная замена одного вида деятельности учащихся другим, расчле​ненность блока на фрагменты способствует снятию пе​ренапряжения, перегрузки учащихся. Эти фрагменты являются, однако, не бесцельным чередованием мето​дов и приемов, не искусственным объединением не свя​занных между собой частей, а гармоничной картиной, представляющей собой нечто цельное, имеющее идею, смысл, назначение.

Логика блока отличается от логики урока, где каждый последующий фрагмент развивает мысль предыдущего. Логика блока заключается в идее достижения цели - развития личностных качеств ребенка. Опора на инте​грацию содержания естественнонаучного и эстетиче​ских циклов позволяет развить многие ценностные ка​чества, определяющие отношение ребенка к природе, другим людям, культуре родной страны и родного края: элементы экологической, нравственной, эстетической культур, культуру поведения и др.

При планировании и организации таких занятий учителю важно учитывать следующие условия:

1. Предметом анализа в интегрируемом содержа​нии выступают многоплановые объекты, информация о сущности которых содержится в различных учебных дисциплинах. При комплексном подходе к формирова​нию основных понятий изучаемая тема непосредствен​но может быть связана с содержанием других учебных предметов, что создает возможность для их объедине​ния. То есть в изучаемой теме могут действовать внутрипредметные и межпредметные связи одновременно. Для этого необходимо пересмотреть учебный материал и спланировать его таким образом, чтобы то или иное новое понятие или явление воспринималось учащимися полностью, комплексно.

2. В интегрированном занятии объединяются знания из различных предметов. Поэтому чрезвычайно важно правильно определить главную цель интегрированного блока. Если общая цель определена, то из содержания предметов берутся только те сведения, которые необ​ходимы для ее реализации.

3. При планировании требуется тщательный выбор типа и структуры блока, методов и средств обучения, а также определение оптимальной нагрузки различными видами деятельности учащихся на занятии.

Исследователи выделяют различные формы органи​зации образовательного процесса на основе интеграции содержания: пластообразная, спиралевидная, взаимопро​никающая. Каждая из представленных форм имеет свою структуру построения, способы интеграции содержания и видов деятельности.

Пластообразная форма организации содержания интегрированного блока предполагает наслоение различных видов деятельности (познавательных, худо​жественно-эстетических, игровых, коммуникативных и т.п.), содержание которых пронизано стержневой ценно​стью или объектом познания. Главными параметрами урока становятся те средства, которые наиболее образ​но раскрывают содержание изучаемого явления. В ча​стности, чередование пластов образовательного про​цесса и первичной деятельности могут использоваться для интегрированного изучения образа природы: дейст​вие (игра-театр или труд); звук (музыкальное искусство); слово (литературное чтение); цвет, свет (изобразитель​ное искусство) и т.д.

Спиралевидная форма организации содержания интегрированного блока.

Особенность данной формы организации интег​рированного блока состоит в том, что содержание, спо​собы деятельности, в которую включен учащийся, по​степенно нарастают, изменяясь количественно и ка​чественно. Познание ценности или объекта при такой организации может осуществляться или от частного (детали) к общему (целому) или от общего к частному.

Основное понятие, изучаемое на уроке, выполняет функцию спирали: или постепенно расширяющейся (при движении от частного к общему), или сужающейся (при обратном движении). Выбор пути зависит от уровня позна​вательного развития учащихся данного класса в целом.

В основу данной формы организации положен прин​цип концентричности, который выражается в посте​пенном наращивании и усложнении содержания, спосо​бов познания. Учитель при такой форме выступает партнером, соучастником в совместном осмыслении изучаемого материала.

Взаимопроникающая форма организации содер​жания интегрированного блока.

Содержание этой формы строится на основе одного вида деятельности, например, игровой, в которую орга​нично вплетаются другие виды: познавательные, слу​шание музыки, восприятие живописи и др.

Эта форма наиболее часто используется в на​чальной школе. Известны такие виды уроков как: урок-спектакль, урок-сказка, урок-расследование и т.п. Про​никновение одной деятельности в другую обусловлива​ется необходимостью расширения данного содержания или его закрепления.

