МОДУЛЬНОЕ ОБУЧЕНИЕ, организация образовательного процесса, при котором учебная информация разделяется на модули (относительно законченные и самостоятельные единицы, части информации). Совокупность нескольких модулей позволяет раскрывать содержание определённой учебной темы или даже всей учебной дисциплины. Модули могут быть целевыми (содержат сведения о новых явлениях, фактах), информационными (материалы учебника, книги), операционными (практические упражнения и задания). М.о. 

	Доклад на научно-практическую конференцию:
"Научно-педагогические направления
в образовательной системе Д.Б. Эльконина – В.В. Давыдова:
достижения, проблемы и перспективы".
Татьяна Зубарева,
Директор МОУ СОШ "Центр образования" г. Междуреченска 


Региональные тренинг – центры как условие перехода школы к новой целостной модели школы развивающего обучения.
В последнее десятилетие, чтобы обеспечить становление системы развивающего обучения Д.Б. Эльконина – В.В. Давыдова как в МАРО, так и в регионах при поддержке ассоциации разрабатывались программы и проекты организации учебно-образовательного процесса: олимпиады, конференции, разработка системы учебных материалов, организовывались курсы и стажировки учителей. Все это позволило встать системе на ноги и занять место рядом с существующими практиками.
Мы можем сказать, что наряду со становлением и распространением школьной практики в системе развивающего обучение одновременно происходит включение в научную школу, в основе которой лежит психология развития Льва Семеновича Выгодского. В этом, на мой взгляд, неоценимая ценность работ проделанных за последнее время теоретиками и практиками развивающего обучения. В этом и указание на направление инноваций, которые обеспечат системе развивающего обучения следующий шаг развития. 
Уже сегодня созданный коллективными работами образ современной школы, школы развивающего обучения связан с линией формирования учебной самостоятельности, интеллекта и интереса учащихся.
В работах Б.Д. Эльконина и А.Б. Воронцова можно выделить основные школьные процессы, для которых необходимо создавать организационно-педагогические условия это учебная деятельность, тренировки, работа с окружающим миром через эпос: рассказы и истории о... в начальной школе.
В подростковой школе - исследование, как тип учебной работы, работы с позицией; вхождение в реальные отношения с миром, через пробу и опыт; театр, как сценирование и режиссура, особые типы работ с образом продукта действия.
В юношеской школе - возможность реализации и достижение целей за счет работы с ИОП (индивидуально-образовательной программой), включенность в проекты и программы, видение себя и своего места в мире, выбор жизненного пути через профилизацию и, возможность использования своих умений, знаний, образовательных запросов за пределами школы.
Система развивающего обучения и тип педагогической работы в ней - сложноустроенный социально-гуманитарный объект. Переход к ней и создание современной школы развивающего обучения требует современных квалификаций и компетенции. Выращивание их сегодня должно производиться быстро и технологично, иначе получится по Черномырдину "как всегда".
(Какие-то куски системы безотметочного оценивания, исследовательской деятельности, проектной работы используются и выхватываются из контекстов психологии развития, и растворяются в других педагогических методиках и техниках). Что ни хорошо и ни плохо, но не несет на себе культурно-историческую миссию, а лишь совершенствует то, что есть сегодня, но не меняет ситуации кардинально.
Программа модернизации Российского образования предполагает системный сдвиг, поэтому некоторые вещи из практики развивающего обучения могут быть "поставлены на поток".
Впрямую невозможно осуществить запуск и поддержку всех процессов, которые должны быть запущены в современной школе развивающего обучения. Необходимо пространство или модель-посредник. Спроектированное так, чтобы организовать быстрое и массовое освоение типов инновационной (развивающей) работы.
Такой переходным образовательным пространством может стать система региональных тренинг - центров, которые могут выполнить задачи трансляции уникального опыта и освоения особых компетентностей, форм групповой работы, эксклюзивных техник понимания, командной работы, игровых и ОДИ-подобных форм работы.
Наша группа сегодня, как, думаю, и другие в региональных центрах разрабатывает и пытается делать первые пробные семинары - тренинга по освоению практики групповой работы, тренинга по решению задач, проводит пробные семинары по освоению практики безотметочного оценивания.
У таких тренингов может быть несколько типов продуктов.
Один тип продукта, заявлен в названии тренинга (продукты предмета действия). Если это тренинг на решение задач, то осваивается следующие типы интеллектуальной работы:
- вычитывание условия задачи;
- схематизация условия задачи;
- сюжетное прочтение задачи;
- работа с моделями;
- выделение способа решения задачи;
- организация учебного пространства.
Второй тип продуктов такого тренинга (продукты, которые имеют отношение к субъекту):
- освоение способа работы в новой ситуации и определение границ собственного действия,
- освоение практики выделения определенных предметных умений,
- тренировка и проверка существующих и необходимых квалификаций и перевод их в компетенции,
- система определенных требований к самому себе (по Б.Д. Эльконину) "отношение к себе как к материалу, превращение себя в материал").
Современная школа развивающего обучения - это школа инновации. А инновация требует командной работы, определенной практики принятия решений. Тренинги на командообразование позволят включать в команду новых участников педагогического и управленческого действия и выводить из формирующейся группы неэффективных членов коллективного мышления и действия.
Одно из требований к такому типу тренинга и его особенность, что знания и способ, полученные во время его прохождения (по тезису Галины Цукерман) должны "проявляться за пределами ситуации, где они были получены".
За счет проектирования и создания региональной системы тренинг центров мы сможем описать необходимые компетенции для разного класса управленческих и педагогических задач, стоящих перед педагогическим сообществом практиков развивающего обучения, и сконструировать макеты тренингов под определенные задачи, и для разных типов ситуаций. И получим современную инфраструктуру поддержки современных систем обучения.

	 


способствует активизации самостоятельной учебной и практической деятельности учащихся.
Развивающее обучение в начальной школе
Введение
Целью начального обучения в Центре является создание условий для:
· формирования у учащихся умения учиться; 
· становления ребенка как полноправного члена классной группы; 

· развития теоретического мышления учащихся. 

"Умение учиться" в рамках начальной школы рассматривается как способность учащегося:
а) отличать уже известное ему от еще неизвестного, то, что он умеет делать, от того, чему еще только предстоит научиться;
б) принимать задачу, анализировать ее условие (определять, что требует условие задачи);
в) планировать свою работу (свои действия) по решению задачи;
г) использовать в своей работе корректно построенные модели;
д) осуществлять контроль за решением задачи (в том числе осуществлять самоконтроль);
е) осуществлять оценивание проделанной работы и своих достижений в учебном процессе вообще;
ж) участвовать в общеклассной дискуссии содержательно;
з) эффективно использовать групповую работу для решения задач, "правильно работать в группе".
На достижение данных целей направлена организация собственно учебного процесса, факультативных и кружковых занятий, а также внеучебная деятельность.
Учебный процесс в начальной школе
В основу организации учебного процесса положена система развивающего обучения Эльконина – Давыдова, а также элементы СМД-педагогики. Данная система требует рассмотрения учащегося как формирующего субъекта учебной деятельности. Этим требованием определяется как технология работы учителя, так и особенности построения предметных программ и учебников. 
Основной технологией работы является организация решения учебных задач. Особенность учебной задачи состоит в том, что в процессе ее решения учащийся получает не ответ на конкретно заданный в задаче вопрос, а общий способ решения задач подобного вида ("общий способ решения целого класса задач"). Суть решения учебной задачи состоит в организации особого предметного исследования – "квазиисследования". Учащиеся с его помощью пытаются разрешить проблему, которая возникла в результате решения конкретной практической задачи. Это проблема "дефицита знаний" или способов действия, которые необходимо найти.
Предметные программы и учебники, используемые в данной системе, также отражают "задачный" подход к образованию.
На сегодняшний день в Центре апробированы все программы и учебники, созданные в рамках системы развивающего обучения до 2002 года. Среди этих есть и программы, разработанные непосредственно в Центре. 
Перед введением непосредственно в школьную практику все вновь создаваемые программы тщательно оцениваются с точки зрения эффективности и соответствия требованиям РО.
В результате такой аналитической работы был определен базовый пакет предметных программ. В него вошли:
· программа по математике (В. Давыдов – С. Горбов); 

· программа по естествознанию, билингвальная программа (базовая программа Е. Чудиновой); 

· программа по русскому языку (В. Репкин), адоптированная Н. Рогалевой; 

· программа развития речи, разработанная Н. Рогалевой; 

· программа изо, разработанная Н. Гребенщиковой; 

Продолжается работа над апробацией программ языков, включающих элементы технологии РО, программой "Психология в начальной школе".
Несмотря на то, что данные программы рассчитаны на 4 учебных года, сегодня можно говорить о том, что 4 лет недостаточно для достижения целей начальной школы. В среднем большинству детей необходимо 5-6 лет для того, чтобы "научиться учиться". Именно поэтому формальные сроки начальной школы (1-4 классы) часто не соответствуют фактической протяженности этого образовательного периода. 
Однако в Центре не возникает серьезных проблем, связанных с этим несоответствием. Одной из причин этого является предметное обучение, вводимое в первом классе: учителя-предметники начинают работать с первоклассниками и сопровождают их в своем предмете до конца основной, а иногда и средней школы. Такая организация учебного процесса позволяет каждому ребенку двигаться своими темпами, а учителю отслеживать это движение и вовремя осуществлять коррекцию.
Второй, очень важной причиной, на наш взгляд, является дошкольная подготовка учащихся, в процессе которой впервые начинают вводиться элементы учебной деятельности. Для большинства детей, поступающих в первый класс, эта подготовка составляет около года, а отдельные учащиеся начинают свое дошкольное образование в три года и к семи имеют за плечами солидный учебный опыт. Этот опыт важен и ценен еще и потому, что занятия в студии Центра проводят те же педагоги, с которыми дети начинают свое учение в школе.
Инструментом для измерения предметной подготовки ребенка являются предметные контрольные и диагностирующие работы. Содержание данных работ определяется государственным стандартом и разрабатывается непосредственно специалистами Министерства образования Латвийской Республики. Данные работы с необходимостью выполняются всеми учащимися 3-их и 4-ых классов, независимо от типа программ, по которым осуществляется обучение.
Учащиеся 3-4 классов Центра справляются с данными работами на "оптимальном уровне" (6-8 баллов по 10-бальной системе). Это говорит о том, что уровень предметной подготовки по программам развивающего образования Эльконина – Давыдова является достаточным для данного этапа образования. Однако стоит отметить, что часть предметных знаний и умений, которыми владеют выпускники 3-4 классов отвечает уровню 5-6 класса (в соответствии с требованиями государственного стандарта). 
Уровни же их: способности к самостоятельной работе, решению нестандартных задач, работе в группе, ведению дискуссии как правило выше, чем у их сверстников, не обучавшимся по этим программам (это доказано рядом исследований, в том числе и магистерских работ). Можно отметить также и степень осознанности учения, его целей и этапов, которая выделяет этих детей из среды сверстников.
Факультативные и кружковые занятия
Большое значение в предоставлении учащимся возможности для реализации их познавательных, социальных, эмоциональных, художественных и др. потребностей имеют кружковые и факультативные занятия. Они рассматриваются как дополнительное пространство для самовыражения и самореализации, создают условия для развития различных способностей ребенка, более глубокого овладения им конкретной предметностью.
Содержание и применяемая педагогом технология работы зависит от целей созданной группы: 
· одни группы дети посещают для того, чтобы совершенствоваться в том предмете, который удается им достаточно хорошо, и который они видят в будущем как основу своей деятельности. 

· другие группы – группы организации помощи и коррекции, куда обращаются дети, испытывающие затруднения в этой деятельности. 

Отдельно реализуются программы педагогической и психологической коррекции для детей со специальными потребностями. Эти программы иногда являются продолжением программ, начатых в дошкольный период.
Предметом особой работы является исследование и апробирование возможности переноса технологии и отношений, характеризующих развивающее обучение на факультативную и кружковую работу. В ряде факультативных курсов и кружковых программ этот перенос осуществлен успешно. Так именно технология решения учебных задач лежит в основе курсов "Развивающие игры", "Развитие творческого мышления" (РТМ); "Психология" "Информатика".
Наряду с данными курсами учащиеся начальной школы имеют возможность реализовать свои интересы в кружках "Керамика", "Ритмика", "Танцевальный", "Шахматы", "Флористика", "Пластика", секциях тенниса и карате, занятия в которых строятся на иных педагогических принципах.
Внеурочная деятельность в начальной школе
Отдельные внеурочные мероприятия имеют особое значение для формирования личности учащихся. Это такие формы как "Сборики" и "Фестиваль" (см. раздел "Внеурочная деятельность"). Оба мероприятия при наличии специфических черт имеют и общие:
· целью их является социализация (присвоение норм поведения) и личностная реализация ребенка в коллективе (отработка различных позиций: организатора, участника-исполнителя, генератора идей, оформителя и т.д.); 

· для достижения данных целей используется работа в разновозрастной группе. 

Специфической целью "Сбориков" является создание пространства для апробирования учащимся младших классов своих творческих и организаторских возможностей. "Фестиваль" же направлен на демонстрацию наличного уровня ребенка – его достижений. 
Разработки, осуществленные на базе ПЦ "Эксперимент"
Среди разработок, осуществленных в последнее время, основной является: "Использование игры в образовательном процессе". Ее содержание – игры, направленные на развитие мышления, творчества и способности к общению. Игры сопровождаются методическими комментариями по организации игры и оцениванию игрового результата. 
Данный материал используется:
· на отдельных предметах, 

· в отдельных развивающих курсах (так разработан курс "Развивающие игры"). 

Особым вкладом в теорию учебной деятельности является подробная разработка методики групповой работы. Идеи, связанные с принципами и способами организации групповой работы нашли свое отражение во 2 части сборника "Учись! Твори! Развивайся!" и в отдельной методологической работе "Групповая работа в развивающем образовании".
Достаточно интересными представляются и разработки, посвященные проектированию уроков, базой для которых стал семинар педагогов и курсы повышения квалификации педагогов. Знакомство с этими материалами обеспечит педагога информацией о принципах и способах проектирования, как уроков, так и внеурочных мероприятий (или игровых занятий).
Особое место среди обсуждений на семинарах педагогов занимают темы, посвященные анализу уроков, контролю над ходом и результатами учебного процесса и их оценке. Полностью эти материалы размещены в Интернете на сайте ПЦ "Эксперимент".
Успехи начальной школы
Анализ семи "выпусков" начальной школы позволяет отметить определенные успехи в организации учебного процесса.
Среди успехов и находок можно отметить:
· результаты предметного обучения в начальной школе; 

· разработку психолого-педагогического сопровождения учебного процесса; 

· отработанность общности технологии работы как учителя, так и ребенка для большинства предметов; 

· отработка умения учителя "видеть" проявления субъектности учеником. 

Необходимо отметить, что кризиса начальной школы при переходе в основную школу в "Эксперименте" не существует. Все выпускники начальной школы переходят в основную школу плавно, как бы исподволь врастая в нее.
Особенности включения учащихся в первый этап школьного образования
В результате проводимых исследований зафиксировано, что:
· Часть детей класса с первых задач, поставленных учителем, включаются в поисковую деятельность. У них частично уже есть для этого средства. Эти дети и составляют группу "прорыва". Количество этих детей в классе возрастает по мере того, как все новые и новые ученики отваживаются рискнуть, высказать свое мнение, предложить решение. 

· Вторая часть детей класса – это те, кто постепенно включается в процесс поиска. Обычно это дети, более живущие внутренней жизнью, им нужна опора, чувство уверенности, прежде, чем они открыто выступят в общеклассной дискуссии. Постепенно многие из них попадают в группу "прорыва". 

· Третья часть детей – это те, кто фрагментарно, очень редко включается во всеобщую деятельность по нахождению нового средства. Некоторые из них очень аккуратны и исполнительны, с удовольствием выполняют то, что просит учитель, запоминают и отрабатывают открытые другими правила, некоторые не участвуют в общем процессе даже на этом уровне. Такие дети и должны стать предметом пристального внимания педагогов. Основная задача в начальной школе ввести и этих детей в мир учебной деятельности. 

· Во многом то, в какую из групп попадает ребенок, зависит от личностных характеристик самого ребенка, его ценностей, мотивации, уровня интеллектуального развития. 
· Определено, что и педагог, строя учебную ситуацию, создает или не создает детям условия для формирования их как субъектов учебной деятельности. 

· Анализ результатов исследований, практической деятельности педагогов и психолого-педагогического сопровождения служат основой для дальнейшей разработки теории учебной деятельности (подробнее о результатах см. в разделе "Исследовательская деятельность центра"). 

РАЗВИВАЮЩЕЕ ОБУЧЕНИЕ, направление в теории и практике образования, ориентирующееся на развитие физических, познавательных и нравственных способностей учащихся путём использования их потенциальных возможностей. Основы теории Р.о. были заложены Л.С. Выготским в 30-е годы при рассмотрении им вопроса о соотношении обучения и развития. Проблемы развития и обучения с разных позиций стремились решать Ф. Фребель, А. Дистервег, К.Д. Ушинский. В 30-е гг. 20 в. немецкий психолог О. Зельц провёл эксперимент, продемонстрировавший влияние обучения на умственное развитие детей. В 30-е годы 20 в. господствовали три осн. подхода к решению этого вопроса. В трактовке сторонников первого подхода А. Гезелла, З. Фрейда и Ж. Пиаже развитие человека не зависит от обучения. Обучение рассматривалось как процесс, который так или иначе должен быть согласован с ходом развития, но сам по себе в развитии не участвующий. Согласно этой теории, развитие "должно совершить определённые законченные циклы и определённые функции должны созреть прежде, чем школа может приступить к обучению конкретным знаниям и навыкам ребёнка. Циклы развития всегда предшествуют циклам обучения". Т.о., "исключается всякая возможность поставить вопрос о роли самого обучения в ходе развития и созревания тех функций, которые активизируются обучением. Их развитие и созревание являются скорее предпосылкой, чем результатом обучения. Обучение надстраивается над развитием, ничего не меняя по существу" (Выготский Л.С., Педагогическая психология, 2 изд., 1991, с. 376).

В рамках второго подхода (У. Джеймс, Э. Торндайк и др.) обучение отождествлялось с развитием, которое истолковывалось как накопление человеком разного рода привычек в процессе обучения. По этой теории любое обучение становится развивающим.

В третьей теории (К. Коффка и др.) сделана попытка преодолеть крайности двух первых подходов. Развитие рассматривается как процесс, от обучения не зависимый, а само обучение, в ходе которого ребёнок приобретает новые формы поведения, мыслится тождественным с развитием. С одной стороны, развитие подготавливает и делает возможным процесс обучения, с другой стороны, обучение стимулирует процесс развития. Данная теория разводит процессы обучения и развития и вместе с тем устанавливает их взаимосвязь. Эти три теории с некоторыми модификациями существуют и в современной науке.

Выготский не соглашался ни с одной из этих теорий и сформулировал гипотезу о соотношении обучения и развития. Согласно Выготскому, существует единство, но не тождество процессов обучения и внутренних процессов развития. "...Хотя обучение и связано непосредственно с детским развитием, тем не менее они никогда не идут равномерно и параллельно друг другу... Между процессами развития и обучением устанавливаются сложнейшие динамические зависимости, которые нельзя охватить единой, наперёд данной, априорной умозрительной формулой" (там же, с. 390).

При обосновании своей гипотезы Выготский изложил содержание осн. генетического закона развития психических функций человека. Этот закон явился основой его концепции. По Выготскому, всякая высшая психическая функция в развитии ребёнка появляется дважды - сперва как деятельность коллективная, социальная, во второй раз как деятельность индивидуальная, как внутренний способ мышления ребёнка. "Этот закон, думается нам, всецело приложим и к процессу детского обучения... Существенным признаком обучения является то, что оно создаёт зону ближайшего развития, т.е. вызывает у ребёнка к жизни, пробуждает и приводит в движение ряд внутренних процессов развития... С этой точки зрения обучение не есть развитие. Но, правильно организованное, оно ведёт за собой детское умственное развитие, вызывает к жизни ряд таких процессов, которые вне обучения вообще сделались бы невозможными. Обучение есть, таким образом, внутренне необходимый и всеобщий момент в процессе развития у ребёнка не природных, но исторических особенностей человека" (там же, с. 388).

Мн. годы идея Выготского оставалась только гипотезой, хотя его последователи (А.Н. Леонтьев, П.Я. Гальперин, Л.В. Занков, Д.Б. Эльконин и др.) и стремились её развивать. В 30-50-е гг. отечественные психологи разрабатывали основы формирующего (обучающего) эксперимента как важного метода решения проблем Р.о. (Леонтьев, А.В. Запорожец, С.Л. Рубинштейн, Г.С. Костюк, Н.А. Менчинская, Е.Н. Кабанова-Меллер и др.). В 60-80-е гг. аспекты Р.о. исследовались в области дошкольного воспитания, начального и среднего образования (Л.А. Венгер, Т.А. Власова, В.И. Лубовский, З.И. Калмыкова, И.Я. Лернер и др.). Полученные результаты позволили обосновать положение о существенной роли обучения в развитии, выявить некоторые конкретные психолого-педагогические условия Р.о.

С конца 50-х гг. гипотезу Выготского разрабатывали два коллектива, созданные Занковым и Элькониным. Исходя из того, что традиционное начальное обучение не обеспечивает должного психического развития детей, Занков разработал новую дидактическую систему, основанную на взаимосвязанных принципах: 1) обучение на высоком уровне трудности; 2) ведущая роль теоретических знаний; 3) высокий темп изучения материала; 4) осознание школьниками процесса учения; 5) систематическая работа над развитием всех учащихся. Эти принципы были конкретизированы в программах и способах обучения младших школьников грамматике и орфографии русского языка, чтению, математике, истории, природоведению, рисованию, музыке. Занков сделал вывод, что имеется "фундаментальное превосходство школьников экспериментальных классов над учащимися обычных классов в общем развитии". Развивающий эффект системы Занкова свидетельствовал о том, что традиционное начальное образование, культивирующее у детей основы эмпирического сознания и мышления, делает это недостаточно совершенно и полно. Согласно Занкову, развивающее значение имеет само обучение: "Процесс обучения выступает как причина, а процесс развития школьника - как следствие" (Занков Л.В., Избр. пед. труды, 1990, с. 306). В этом положении отсутствовала идея об опосредующем звене между обучением и развитием, об их сложных динамических зависимостях, не позволяющих охватить связь причины и следствия наперёд данной формулой. Кроме внешней детерминации со стороны обучения процессу развития "свойственна внутренняя обусловленность" (там же, с. 306), но в чём конкретно состоит эта обусловленность, Занков не раскрыл. Он правильно оценил значение внутренней связи зон ближайшего развития с психическим развитием детей, но в принципах его дидактической системы эта связь не отражена.

Коллектив Эльконина выявил осн. психологические новообразования младшего школьного возраста - это учебная деятельность и её субъект, абстрактно-теоретическое мышление, произвольное управление поведением. Было установлено, что традиционное начальное образование не обеспечивает полноценного развития у младших школьников этих новообразований, не создаёт необходимых зон ближайшего развития, а лишь тренирует и закрепляет те психические функции, которые в своей основе возникают у детей ещё в дошкольном возрасте (чувственное наблюдение, эмпирическое мышление, утилитарная память и др.). Была разработана система обучения младших школьников, создававшая зоны ближайшего развития, которые превращались со временем в требуемые новообразования. В.В. Давыдовым была разработана теория, раскрывавшая на современном логико-психологическом уровне содержание осн. типов сознания и мышления и осн. видов соответствующих им мыслительных действий. С позиций коллектива Эльконина, в основе психического развития младших школьников лежит формирование у них учебной деятельности в процессе усвоения ими теоретических знаний посредством выполнения содержательного анализа, планирования, рефлексии (теория учебной деятельности и её субъекта представлены в работах Давыдова, В.В. Репкина, Г.А. Цукерман, Эльконина, Й. Ломпшера и др.). Осуществление детьми учебной деятельности определяет развитие всей их познавательной и личностной сферы. Развитие субъекта этой деятельности происходит в самом процессе её становления, когда ребёнок постепенно превращается в учащегося, изменяющего и совершенствующего самого себя. Приобретение ребёнком потребности в учебной деятельности, соответствующих мотивов способствует укреплению желания учиться. Овладение учебными действиями формирует умение учиться. Именно желание и умение учиться характеризуют школьника как субъекта учебной деятельности.

Специалисты мн. стран признают, что по уровню своей перспективной научно-практической значимости гипотеза Выготского стоит выше всех теорий, относящихся к связи обучения и развития.
Что такое РО?
          Развивающее обучение системы Д. Б. Эльконина - В. В. Давыдова (РО) - это целостная педагогическая система, альтернативная традиционной системе школьного обучения, одна из государственных систем развивающего обучения 

          Цель развивающего обучения - развитие ученика как субъекта учения. 

          Развивающее обучение предполагает кардинальное изменение содержания школьного образования, основу которого должна составлять система научных понятий. 

          Суть его в следующем: формирование умения учиться связано с развитием психологических новообразований и способностей: основы теоретического сознания и мышления, рефлексия, анализ, планирование. Конечная цель РО состоит в том, чтобы обеспечить каждому школьнику условия для развития самоизменяющегося субъекта учения. Быть таким субъектом - значит иметь потребность в самоизменении и быть способным удовлетворять ее посредством учения, т.е. хотеть, любить и уметь учиться. 

          Основные умения учащихся - видеть, формулировать проблему, ставить цель, планировать действия, анализировать, моделировать, выдвигать и защищать гипотезы, осуществлять контроль и оценку своих действий. 

          Теоретические и экспериментальные основания системы Д. Б. Эльконина- В. В. Давыдова сложились в 60-80-е годы благодаря творческим усилиям советских, немецких, голландских, вьетнамских психологов и педагогов. 

          В конце 80-х - начале 90-х годов материалы системы начали все шире использоваться учителями и методистами массовой школы, на ее основе постепенно стала складываться образовательная практика. 

          В настоящее время по этой системе только в России проводится учебно-воспитательная работа приблизительно в 7 тысячах школьных классах. 

Урок в системе развивающего обучения

В традиционной системе школьного обучения существует множество разработок, посвященных планированию, проведению и оценке урока, так как урок является единицей учебного процесса. В системе развивающего обучения дело обстоит иначе. И проблема вовсе не в том, что эта система оформилась как альтернативная традиционной совсем недавно, а в том, что в системе развивающего обучения урок перестает быть единицей планирования и анализа обучения. Как это возможно?

Движение учеников в любом предмете, построенном на принципах теории учебной деятельности, будь то математика, русский язык, изобразительное искусство или окружающий мир, предполагает решение ими системы учебных задач. Это означает, что решение первой учебной задачи приводит к постановке следующей и ее решению и так далее. При этом учебная задача – это не любое задание, решаемое детьми на уроке. Учебная задача – понятие, введенное в психологию обучения авторами теории учебной деятельности, и оно означает только такую задачу, решая которую, дети открывают наиболее общий способ действия для целого класса задач.
Понятно, что постановка и решение подобной учебной задачи – дело не одного урока. Именно период, включающий постановку и решение учебной задачи (а не отдельный урок!), должен быть единицей анализа и планирования учебного процесса (В.В. Репкин).
Вместе с тем, житейская реальность ежедневно приходит в противоречие с этими, казалось бы, очевидными следствиями из теории учебной деятельности. Учитель ежедневно должен идти на урок и работать с детьми в промежутке от звонка до звонка. Таким образом, ему все равно приходится планировать 45-минутный интервал своей деятельности (в некоторых школах 30- или 40-минутный).
Как же выйти из этого противоречия? Наиболее универсальный ответ дает В.В. Репкин, предлагая строить урок в зависимости от его места в цикле постановки и решения детьми учебной задачи.
Попробуем применить эту идею к планированию уроков по естествознанию в системе РО в начальной школе.
По месту в цикле постановки и решения учебной задачи уроки прежде всего делятся на вводные (или постановочные), уроки решения учебной задачи и уроки конкретизации открытого способа действия (уроки решения частных задач). Постановочные уроки – это наиболее острые и трудные уроки в курсах обучения по системе РО, потому что именно на этих уроках происходит драматический переход от старого к новому способу действий. Поэтому рассмотрим сначала планирование, проведение и анализ постановочных уроков.

Постановочный, или вводный, – это урок или часть урока, на котором перед детьми ставится учебная задача, то есть демонстрируется несовершенство (ограниченность в применении) старого, освоенного способа действий и начинается поиск нового способа действий, подходящего к поставленной задаче.

Этот этап учения всегда должен быть более или менее драматичен: иными словами, открытие должно быть открытием. Поэтому основная задача учителя на таком уроке состоит в том, чтобы детям стало очевидно несовершенство того способа действий, которым они овладели. 
Таким образом, первый этап постановочного урока – демонстрация детьми владения старым способом. Этот момент может быть организован по-разному: или в форме выполнения нескольких заданий старым способом (если это займет небольшую часть урока), или в форме вопросов и ответов, каким способом решить ту или иную задачу. Важно, чтобы эти задания не вызывали серьезных затруднений у ребят и создавали положительное эмоциональное состояние удовлетворенности и спокойствия, уверенности в собственных силах. Желательно, чтобы большинство учащихся смогли продемонстрировать владение уже известными им способами действия.

Рассмотрим примеры организации этой части урока на материале двух тем из курса "Окружающий мир", описание которых дано в программе курса и в методическом пособии: 
2-й класс – "Открытие экспериментирования как основного способа решения научных споров" и 3-й класс – "Открытие способа построения и чтения изолиний на картосхемах".

1.а. Владение "старым" способом (открытие экспериментирования).

Учитель. Чем мы занимались с вами на уроках естествознания? Какие способы получения ответов на вопросы вы знаете?

Дети. Спросить у взрослого. Узнать в книге или справочнике. Наблюдать самостоятельно.

Учитель рисует на доске схемы названных способов.

У. Сейчас я задам вам несколько вопросов, а вы скажете, каким способом лучше воспользоваться в каждом случае. 

· Где зимуют лягушки?

· Какая река самая широкая на Земле?

· Есть ли живые существа на других планетах? И т.п.

Дети в ответ называют те способы, которыми, по их мнению, лучше воспользоваться.

1.б. Владение "старым" способом (открытие способа построения и чтения изолиний на картосхемах).

У. Что вы учились делать на прошлых уроках?

Д. Записывать маршрут. Рисовать планы и карты.

У. Давайте проверим, как вы научились работать с картой. 

Раздает в группы карты небольшого участка гористой местности, на карте условные знаки – горы, озера, луга, болота, но никак не показана высота гор. 

У. (держит в руках две фигурки – пингвина и бегемота из киндер-сюрприза). Пингвин и бегемот идут в гости друг к другу (их домики обозначены на карте с разных сторон высокой горы - о чем знает только учитель). Проложите самый быстрый путь по карте для пингвина и бегемота.

Дети рисуют линией путь по карте, обозначая стрелками направление движения.

Следующий желательный момент постановочного урока (его второй этап) – самооценка детей. Дети должны оценить степень своего владения старыми способами (старым способом), прежде чем перейти к новому. Форма организации этого момента урока – дело учителя. Лучше, если дети оценивают себя в письменной форме, потому что это позволяет: а) учителю впоследствии более внимательно поработать с самооценкой каждого ребенка; б) ребенку впоследствии оценить отношение к своему прошлому взгляду на вещи.

Вот пример этой части урока.

2.а.Учитель просит детей оценить, как они владеют разными способами. Это лучше сделать в привычной для детей форме самооценки (в виде лесенок или линеечек) по каждому способу отдельно (чтение справочника, наблюдение, спрашивание). Учитель рисует на доске линеечку, обозначая символом тот способ действий, который оценивается (например, "книга" – "прочитать в книге, посмотреть в справочнике"), рассказывает детям, что "на самом верху линеечки – человек, который может в книге найти ответ на любой вопрос, а внизу – человек, который ни на один вопрос ответа в книге найти не может". Дети рисуют такие же линеечки у себя в тетрадях и обозначают на этой линеечке себя.

Пройдя между партами, учитель подводит "итог".

У. Я вижу, что большинство ребят считает, что они уже хорошо научились наблюдать, спрашивать, находить ответы в справочнике. 

Следующий шаг учителя (третий этап урока), который нуждается в особо тщательном продумывании: постановка перед детьми конкретно-практической задачи, которую нельзя решить старым способом (ситуация "разрыва"). Как правило, такие задачи специально отобраны авторами курсов и хорошо описаны в методических пособиях. Учитель, имеющий большой опыт работы в системе развивающего обучения, может придумать свои задачи "на разрыв". Если такого опыта нет, то учитель на этом этапе должен точно следовать рекомендациям методического пособия. Что же должен на этом этапе урока продумать учитель и что предусмотреть?

Само задание дается учителем точно по тексту методического пособия. А вот взаимодействие с детьми по поводу их неудачи учитель должен продумать непременно. При этом необходимо учесть особенности класса: в одном классе неудача смутит детей, и они будут достаточно вяло реагировать на предложение учителя понять, в чем причина трудностей, анализ трудностей и выход к решению потребует поэтапных подсказок; в другом классе они сразу будут искать новые пути и предлагать варианты решения; в третьем окажется, что один-два человека сразу все поняли, тогда как другим далеко до понимания.

Особенно важно продумать и зафиксировать возможные ходы, позволяющие иначе построить поисковые детские действия, выйти из тупика. Нужно быть крайне осторожным. Иногда лишнее слово, нетерпеливый наводящий вопрос или "небольшая" подсказка может сразу открыть детям все решение. Также необходимо постараться предугадать возможные предложения детей (иногда они бывают описаны в методических пособиях), но это оказывается возможным далеко не всегда. Часто предложения детей бывают совершенно оригинальными, и учителю приходится "на ходу" придумывать, как выйти из сложившейся ситуации. Понаблюдаем, что происходит на этом этапе урока при изучении названных тем во 2-м и 3-м классах.

3.а. Учитель рассказывает детям о "своих наблюдениях, сделанных в лесу".

У. Недавно я гуляла по лесу и рассматривала шишки, лежащие на дорожке. Все шишки были открыты, похожи на ежиков. На следующий день те же самые шишки были закрыты, чешуйки прижались друг к другу. Из-за чего такое могло случиться?

Дети предлагают свои объяснения. Объяснения, основанные на том, что это другие шишки ("те старые, а это молодые"), учитель сразу отвергает: 

– Шишки те же самые, просто они закрылись. Почему?

В результате этой работы на доске появляется ряд детских предположений (учитель обозначает их условными значками под восклицательным знаком). Это предположения, связанные с погодой: "из-за дождя", "из-за жары", "был вечер (утро)" (солнечный свет) и пр.

Учитель показывает детям, что предложений много, но какое из них верное, непонятно. 

– Каким способом будем получать ответ?

Дети предлагают разные известные способы. Учитель предлагает все их опробовать. Спросить у родителей (получаются те же разные мнения), поискать в справочнике (ответ не находится). На предложение понаблюдать учитель говорит, что внимательно наблюдал за погодой в те два дня: 

– В первый день погода была сухая, жаркая, солнечная, ветреная, а во второй день – влажная, холодная, пасмурная, безветренная. Вам это поможет? 

Надя. Нет. Все равно нельзя узнать, из-за дождя это или из-за ветра.

Катя. Да, поможет. В первый день было тепло, а во второй холодно. Вот мы и знаем, что шишки закрылись от холода.

У. Как вы думаете, кто прав, Надя или Катя?

Витя. Я думаю, что Надя. Ведь все изменилось, а не только холод.

Остальные дети знаками показывают согласие. 

Учитель предлагает определить, в чем же причина того, что даже наблюдение не позволяет найти точный ответ.

Дети анализируют затруднения и приходят к выводу, что "все условия вместе (смешаны, одновременно присутствуют)", поэтому и нельзя решить, что же влияет. 

3.б. Учитель предлагает детям нарисовать проложенные пути на карте, висящей на доске. При этом оказывается, что кто-то из детей, прокладывая дорогу, не учел, что прямой путь ведет через горы.

Учитель достает макет рельефа, с картой которого работали дети, и намеренно акцентированно "проводит" кукол по путям, проложенным детьми. Пингвин, "идущий" по "прямой" дороге, но высоко вверх ,"срывается", "падает" и добирается до домика бегемота очень долго (реальный путь оказывается длиннее и труднее), в то время как бегемот, "идущий" вокруг горы (по "более длинной" дороге), приходит к домику пингвина быстрее.

Дети заинтересованно наблюдают за происходящим, затем делают свои выводы: 

Д. Горы высокие – пингвин быстро не дойдет. Ему скользко. Быстрее – в обход. В гору дорога длиннее, чем если обойти.

Учитель спрашивает.

У. Почему прямой путь, через гору, не оказался самым быстрым? 

Дети отвечают. 

– А почему Маша не могла заранее об этом догадаться? 

Д. Она не увидела на карте значка горы.

Маша. Увидела. А гора может быть и небольшая, тогда все равно быстрее.

У. Чего не хватало на карте, чтобы Маша сразу могла догадаться?

Д. На карте не написано, какая гора – большая или маленькая. 

У. Что же вы могли бы предложить, как улучшить карту, чтобы всегда можно было знать, высокие или низкие горы?

Результатом этой фазы урока является определение границы использования старых способов действий и формулировка новой задачи. Хорошо, если удается сразу оформить эту задачу знаково-символическими средствами (это необходимо для того, чтобы учащиеся могли более продолжительное время удерживать поставленную задачу на этапе поиска способов ее решения.) На этом заканчивается первый этап учебной деятельности – этап постановки учебной задачи. Он может занимать от 10–15 минут до целого урока или нескольких уроков, однако вне зависимости от времени учащиеся под руководством учителя должны пройти все те этапы, которые были описаны выше.

Итак, сформулируем в обобщенном виде основные принципы постановки учебной задачи:

1. Вводимое понятие должно быть предельно общим с тем, чтобы последующие этапы работы с понятием выступали для детей как конкретизация, уточнение исходного понятия.

2. Прежде чем вводить новое знание, необходимо создать ситуацию необходимости его появления.

3. Не вводить знание в готовом виде. Даже если нет никакой возможности подвести детей к открытию нового, всегда есть возможность создать ситуацию самостоятельного поиска, предварительных догадок и гипотез.

4. Если учителю удалось поставить учебную задачу правильно, то ученики смогут, получив ответ на первую задачу, почти самостоятельно поставить следующую*.

Если вы – учитель развивающего обучения, заинтересованный в совершенствовании ваших педагогических умений по проектированию и проведению постановочных уроков, произведите самоанализ одного из ваших уроков, на котором ставилась учебная задача, по следующему плану.
· Была ли учителем создана в начале урока (или на предыдущем уроке) ситуация, являющая детям освоенность тех способов действий, без которых нельзя ставить новую учебную задачу? В чем она выражалась? 
· Какими средствами пользовались учитель и учащиеся для создания ситуации "интеллектуального конфликта", приведшей к постановке новой учебной задачи?
· Обнаруживается ли на уроке умение учащихся "почувствовать" необходимость особого умения при решении новой задачи (попытки найти собственное решение, рассмотрение причин неудачи, обращение за способом к учителю и т.п.)?
· Смогли ли дети зафиксировать ту трудность, которая не дает возможность решить поставленную новую задачу в виде вопроса в любой форме: словесной, графической, знаковой?
· Был ли зафиксированный "разрыв" переведен учащимися в задачу?
· Соответствовали ли формы организации коллективно-распределенной деятельности поставленным целям урока?

Из материалов к неопубликованной книге
" Психолого-педагогические основы развивающего образо
