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ПРЕДИСЛОВИЕ

Настоящее издание осуществляется в рамках реализации Федеральной целевой программы развития образования на 2011-2015 гг. на федеральной стажировочной площадке Рязанской области, связанной с подготовкой руководителей и педагогических работников к реализации национальной образовательной инициативы «Наша новая школа», в том числе к переходу к работе в соответствии с требованиями новых стандартов общего образования.

Одна из актуальных тем, изучаемых в рамках стажировочной площадки – «Освоение метапредметного содержания образования в процессе перехода к новым стандартам общего образования». Актуальность этой темы предопределяется не только тем, что нацеленность на обеспечение метапредметных результатов является одним из главных требований новых стандартов общего образования, но также и тем обстоятельством, что в массе своей педагоги и руководящие работники оказываются неготовыми и неспособными к принципиально иной по своему содержанию и формам организации образовательной деятельности ни в качестве учащихся, ни в качестве учителей и организаторов учебной деятельности школьников. Во-первых, педагоги с большим опытом работы, как правило, сами учились ранее отнюдь не в рамках современного и принципиально нового для них системно-деятельностного подхода и деятельностной парадигмы образования. Их собственная учебная мотивация, способности и другие личностные качества формировались в рамках другой, знаниевой парадигмы обучения и традиционного репродуктивного информативного подхода к образованию, во многом противоположных требованиям новых стандартов. Во-вторых, они не умеют организовывать свою педагогическую деятельность с учащимися в соответствии с требованиями новых стандартов. Как отмечают эксперты, оценивающие первые результаты внедрения стандартов в начальной школе, в настоящее время дело обстоит здесь не лучшим образом. Они подчеркивают при этом, что и подавляющая часть нынешних выпускников педагогических вузов продолжает осваивать массивы данных на традиционном репродуктивном уровне, и собственно учебная деятельность (которая должна строиться на уровне самостоятельной рефлексивно организованной познавательной и учебной активности) «формируется стихийно у очень небольшого количества будущих педагогов. Таким образом, создается порочный круг: люди без опыта учебной деятельности идут в школы, где встречаются с задачей формирования учебной деятельности у учащихся»
. Разорвать этот круг и изменить ситуацию можно в том случае, если педагогические и руководящие работники школ в процессе подготовки, повышения квалификации и переподготовки будут иметь возможность осваивать опыт полноценной учебной деятельности и формировать у себя необходимые для ее успешного осуществления личностные, регулятивные, познавательные и коммуникативные компетентности, а также научатся проектировать и организовывать занятия с учащимися по формированию у них метапредметных знаний и связанных с ними универсальных учебных действий в соответствии с требованиями новых стандартов.

В данном учебно-методическом пособии представлены разработанные и апробированные авторами в ходе многолетней экспериментальной и преподавательской деятельности с учителями теоретические и методические материалы, позволяющие организовывать занятия с учащимися школ по формированию у них метапредметных знаний и умений, органично увязывая их проведение с решением задач достижения личностных и предметных результатов. Особый интерес в этой связи может представлять знакомство читателей с опытом Муниципального образовательного учреждения «Новомичуринская средняя общеобразовательная школа №1» Пронского района, на базе которой на протяжении нескольких лет проводится эксперимент по активному освоению и апробации педагогами современных концепций и технологий проектирования и организации образовательных процессов, направленных на формирование у учащихся метапредметных компетентностей в соответствии с требованиями ФГОС начального и основного общего образования. Пособие предназначено для подготовки тьюторов и стажеров (руководителей и педагогов общеобразовательных учреждений). Материалы пособия с одинаковым успехом могут быть использованы для проведения курсов повышения квалификации и самостоятельной работы, так как носят практико-ориентированный характер, нацелены на освоение теоретических основ и технологий организации образовательной практики, направленной на формирование метапредметных компетенций, апробированных в системе общего образования Рязанской области. 

Материалы учебно-методического пособия подготовлены Ю. В. Агаповым, зав. кафедрой методологии управления РИРО, к. филос. н., доцентом, Почетным работником высшего профессионального образования РФ; Васильченковой Т. В., зав. кафедрой педагогических технологий РИРО, к. п. н., доцентом, засл. учителем РФ; Мишаковой Л. В., ст. преподавателем кафедры педагогических технологий РИРО, Почетным работником высшего профессионального образования РФ. Материалы первой, второй и третьей глав написаны Агаповым Ю. В., материалы пунктов 4.1 и 4.2. четвертого модуля – Васильченковой Т. В. и 4.3 – Агаповым Ю. В. и Мишаковой Л. В.
ГЛАВА 1
МОДЕЛИ ОРГАНИЗАЦИИ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ ПРОЦЕССОВ  

С УЧЕТОМ ТРЕБОВАНИЙ ФГОС К ФОРМИРОВАНИЮ МЕТАПРЕДМЕТНЫХ РЕЗУЛЬТАТОВ ОБЩЕГО ОБРАЗОВАНИЯ
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Одним из наиболее актуальных направлений повышения квалификации педагогических и руководящих работников является освоение ими современных средств и способов проектирования и организации образовательных процессов, направленных на реализацию ФГОС с учетом требований к метапредметным результатам освоения основных образовательных программ начального и основного общего образования.  
Особое внимание в этой связи необходимо уделить анализу и обсуждению достоинств и недостатков, возможностей, ограничений и рисков вариативных моделей организации образовательных процессов в контексте требований новых образовательных стандартов и в соотнесении с уже имеющимися и в той или иной степени распространенными в школах практическими моделями, строящимися в рамках наиболее привычной и ставшей традиционной «знаниевой» парадигмы, деятельностной парадигмы «развивающего обучения», компетентностной, личностно-ориентированной, методологической парадигмы (нашедшей выражение, в частности, в моделях «мыследеятельностной педагогики», «системно-деятельностной педагогики»). При этом важно учитывать, как это подчеркивает А. Г. Асмолов, что положенный в основание новых стандартов «системно-деятельностный подход не отбрасывает «зуны» и «компетентности», а рассматривает их место в уровневой структуре целенаправленной деятельности»
. То же замечание можно отнести и к другим парадигмальным моделям организации образовательного процесса.
Особое место в процессе перехода к работе по новым образовательным стандартам занимает разработка или осознанный выбор концептуальной модели организации образовательного процесса, в полной мере отвечающей требованиям стандартов к результатам реализации основных образовательных программ. При выполнении этой задачи с позиций системно-деятельностного подхода следует иметь в виду, что в сфере образовательной деятельности, как и в любой другой человеческой деятельности, должна быть своя особая ориентировочная основа – социокультурная форма ее организации и осуществления, задающая ценностные установки и общее мировоззренческое видение, предопределяющая ее высший смысл и функциональное назначение, общее направление и основные целевые установки, диктующая выбор подходящих, адекватных средств и способов, воплощенных в нормативных образцах и моделях проектирования и организации поведения и действий участников, включая способы их общения, коммуникации, межличностного и группового взаимодействия. 
Поскольку при этом могут складываться весьма различные социокультурные формы, базирующиеся на существенно разных или даже в чем-то противоположных ценностно-смысловых и категориально-понятийных основаниях и модельных образцах организации и осуществления реальной образовательной деятельности, появляется необходимость учитывать существование множества парадигм
 в построении теорий образования и образовательной практики. Эти парадигмы и связанные с ними культурные формы и модели можно выделять, исследовать и критиковать по разным основаниям
. В контексте обсуждения проблем и задач реализации общих требований новых стандартов, представляется целесообразным выделение нескольких основных парадигмальных моделей, сосуществующих в настоящее время и конкурирующих друг с другом в борьбе не только за определенное место, но и за доминирующее положение в общем образовательном пространстве.  

Первая из парадигм, присущая образовательной системе, получившей в последние годы наименование традиционной, а также знаниевой или ЗУНовской, обладает рядом характерных черт, на которых есть смысл подробно остановиться, поскольку они явно противоречат духу и идеологии новых образовательных стандартов, нацеливают на формирование принципиально иных результатов и становятся, таким образом, существенным препятствием на пути внедрения в практику нового содержания и форм организации общего образования. Ценностно-смысловые ориентации, присущие ей, связаны с утверждением особой значимости усвоения учащимися знаний из различных предметных областей, имеющих, якобы, не только узко предметное учебное значение, но и способных оказывать одновременно и, так сказать, автоматически, то есть уже фактом самого их усвоения, определенное и притом вполне достаточное развивающее и воспитывающее воздействие. Способности, которые в действительности развиваются и тренируются в рамках такой системы, ограничиваются ареалом механической памяти, воспроизводства готовых образцов, частных способов решения узких классов учебно-практических задач, привычек действовать в рамках исполнительского типа поведения. Не случайно большинство учащихся в ходе анкетирования, отвечая на вопросы о смысле и значении их учебной деятельности, ее составе, выдают обычно характерные формулировки: «учиться – значит выполнять указания учителя, внимательно его слушать, стараться запоминать, что он говорит, и повторять правильно действия, выполнять домашние задания» и прочее. А на вопросы: «что является результатом учебной деятельности?», «кому он нужен?» следуют ответы: «результатом является оценка (имеется в виду «отметка»), а нужен он учителю (родителям, администрации)» и т. д., но только не самому ученику.

Все это не случайно. «Хороший ученик» или «хороший воспитанник» в рамках традиционной системы образования оказывается пассивным исполнителем предписаний, идущих к нему со стороны чужой воли, подчиняющимся распоряжениям и указаниям педагога, который должен планировать его учебные действия, организовывать их, руководить поведением учащихся, стимулировать и мотивировать их, используя наказания и поощрения отметками за успеваемость, контролировать, оценивать и корректировать. Другими словами, ученик в принципе не может при таком способе взаимодействия выработать в себе желания и способности самостоятельно управлять своей учебной деятельностью, умений учиться, связанных с ценностно-ориентационными и регулятивными действиями: мотивацией и самоопределением в образовательных пространствах, самостоятельной постановкой учебных целей и задач, выбором средств их решения, самоконтролем, самооценкой и самокоррекцией. 
Учитель в рамках этой системы берет на себя функции не только организатора учебных действий, но и основного ретранслятора информации, дающего готовые ее разъяснения и интерпретации, демонстратора образцов действий по решению задач, ученику же остается роль пассивного слушателя или читателя, наблюдателя, от которого требуется лишь способность как можно лучше запомнить и правильно воспроизвести эту информацию и образцы действий. Способности, связанные с самостоятельным анализом текстов, объяснением и интерпретацией явлений и событий, формироваться при таком варианте познавательной деятельности не могут в сколько-нибудь заметной мере. О способностях же к исследовательской деятельности, критическом и творческом мышлении говорить вообще не приходится. Подобная ситуация складывается и в сфере коммуникативных действий, организуемых и реализуемых в ходе образовательного процесса. Здесь не может быть и речи о переходе от позиции пассивного слушателя к освоению и применению методов активного слушания, организованного понимания и критики, арбитража и полемики, выполнения функции активного культурного участника или, тем более, организатора диалога и дискуссии. Общение, предполагающее восприятие и понимание точки зрения другого, воспитание толерантности, формирование умения строить командную работу и групповое взаимодействие, остаются также за пределами тех возможностей, которые задаются рамками и границами образовательной деятельности, связанными с существованием и воспроизводством моделей знаниевой парадигмы. 

Долгое время в отечественной, а также отчасти и в зарубежной теории и практике образования надежды и проектные установки на формирование новой парадигмы образования и соответственно более прогрессивной образовательной системы связывались с попытками создания и распространения систем и моделей организации учебной деятельности, построенных на принципах «развивающего обучения»: организации педагогом максимально благоприятных условий для проявления творческих способностей учащихся, их продуктивного мышления и самостоятельности в поиске и построении новых предметных знаний, в процессе отработки умений, их рефлексивной оценки и коррекции. При этом предполагалось, что обеспечение таких возможностей для учащихся уже само по себе будет способствовать в достаточной степени и процессу развития их новых общих способностей, связанных с попутным освоением культурных образцов теоретического мышления, осуществлением анализа, рефлексии, планирования и организации учебной работы, совместного группового и межличностного взаимодействия, общения и коммуникации. Развитие способностей учащихся мыслилось при этом как основное содержание и цель образовательного процесса, но осуществляемого в особой форме предметного обучения и воспитания. В действительности развитие  способностей становится при этом побочным продуктом, а не прямым результатом процессов обучения или воспитания, выступает как порождаемый ими сопутствующий эффект. При этом средства и способы организации процесса достижения учебно-предметных целей продуктивными методами, то есть усвоения узкопредметных знаний и умений, неправомерно отождествлялись с отсутствующими при этом специальными средствами и способами организации процесса развития самих способностей, формирование которых предполагает усвоение уже иных, а именно метапредметных по своему содержанию знаний, умений и компетентностей. Гипотезы и надежды относительно достижения при этом именно целей развития способностей и личности учащихся и воспитанников оправдываются поэтому лишь в некоторой степени. Появление моделей, характерных для парадигмы «развивающих систем обучения», не привело к специальному выделению и технологизации самого процесса развития способностей и личности учащегося как особого, отдельного, отличающегося и по содержанию, и по форме своей организации, направления в составе системы и структуры образовательной деятельности, поэтому и «цели» развития оказывались зачастую абстрактными декларациями, не подкрепленными конкретными проработанными инструментами для диагностики и контроля их достижения. 
Понимание этих недостатков и нерешенных проблем, присущих системам развивающего обучения, пришло позже, а поиски их решения привели к формированию новой парадигмы в культуре и практике образовательной деятельности. Так, В. С. Лазарев, анализируя недостатки одной из существующих систем «развивающего» обучения, пишет о том, что в предложенной В. В. Давыдовым структуре учебной деятельности «…дети не рефлектируют сам способ решения учебной задачи, они не задаются вопросами: «Почему нужно выполнять те или иные действия, всегда ли нужно их выполнять при постановке и решении учебных задач?» … Если данная структура учебных действий не будет расширена, то учебная деятельность как обобщенная способность ставить и решать учебные (квазиисследовательские) задачи формироваться не будет. Сколько бы разных понятий ни построили в учебном процессе учащиеся, самостоятельно они не поставят задачу на построение понятия самого «понятия» и не построят его… Это означает, что должны ставиться учебные задачи, результатом которых будет освоение обобщенных способов планирования и реализации познавательных действий. Иначе говоря, формирование учебной деятельности требует постановки и решения учебных задач особого рода – задач на освоение метазнаний о способах познания»
.

В своем наиболее развитом варианте образовательная деятельность при таком методологическом понимании ее основного содержания как содержания метапредметного с самого начала должна строиться (конечно, с учетом возрастных и иных особенностей и возможностей) с ценностной и целевой направленностью на обеспечение особого самоопределения учащегося, формирование у него способностей к рефлексивной самоорганизации в пространствах образовательного процесса, связанных с его учением, самовоспитанием и саморазвитием
. Организующие функции и культурно-трансляционная роль педагога, а также сервисная его помощь учащимся и воспитанникам в этом случае должны заключаться в обеспечении усвоения ими не просто новых предметных знаний и умений, а в создании всех необходимых и достаточных условий для освоения общих культурных способов и механизмов рефлексивной самоорганизации в процессе учебной деятельности, что и позволяет им стать ее полноценными самостоятельными субъектами.

Для этого учащиеся должны учиться понимать уже не просто содержание очередного задания на освоение нового способа решения задач в рамках тех или иных учебных предметов, изучаемых разделов и тем, а прежде всего систему и структуру нормативных требований к проживаемой ими учебной и образовательной деятельности в целом. Это значит, что они должны понимать и принимать ее функции, назначение, специальные и общие средства освоения новых знаний в репродуктивной и продуктивной формах мышления, способы организации и осуществления учебных действий, взаимодействия, общения и коммуникации друг с другом и с педагогом, рефлексии этих действий и учебной деятельности в целом. Им необходимо освоить в полной мере методы самопроблематизации своих наличных знаний, умений и способностей, самомотивирования и адекватного самоопределения в учебной деятельности, самостоятельной постановки учебных целей и проектирования учебных действий по их достижению, объективного самоконтроля, самокоррекции и самооценки в процессе их реализации. Последнее становится в полной мере возможным в рамках методологической целевой и ценностно-смысловой ориентации учебно-воспитательного процесса на новое «метапредметное» содержание образования, связанное с освоением общих культурных средств и способов, механизмов самоорганизации и осуществления эффективного процесса самоизменения в ходе учебной деятельности. Таким образом, становится возможным и действительное решение задач по созданию условий для формирования необходимых личностных, познавательных, коммуникативных и регулятивных компетентностей и универсальных учебных действий, объявляемых в рамках нового образовательного стандарта общего образования в качестве ведущих его целевых ориентиров.
Освоение метапредметного содержания общего образования требует осмысления изменений, вносимых с позиций общего системно-деятельностного подхода в интерпретацию значения и роли моделей, разрабатываемых в рамках компетентностной парадигмы. Компетентностный подход к образованию, возникший как ответ на существующий в практике разрыв между академическими предметными знаниями и умениями, усвоенными в процессе школьного или профессионального образования, и способностями к их успешному применению в решении практических профессиональных и жизненных задач, предполагает специальное обучение методам анализа реальных нестандартных ситуаций, планирования своих действий в условиях неопределенности, связанных с принятием решений о применимости тех или иных знаний и умений, их достаточности или необходимости приобретения новых. В этой связи возникает потребность различать компетентности предметные и метапредметные, или ключевые, а также профессиональные и общекультурные. В плане формирования метапредметных компетентностей полезным становится освоение  содержания, связанного с формированием общих универсальных умений различать стандартные, нестандартные и проблемные ситуации в своей деятельности, включая и деятельность образовательную.

Особый интерес в контексте решения задач, связанных с освоением новых стандартов, представляют идеи и попытки их реализации, полученные в рамках парадигмы «личностно ориентированного» или, точнее, «личностно развивающего образования», где ставится цель обеспечить развитие каждого ребенка с учетом его индивидуальных особенностей и профиля личностных качеств. Особое внимание, таким образом, уделяется интеграции уникального и неповторимого субъектного опыта каждого ученика на основе усваиваемых им культурных содержаний. При этом предполагается, что «согласование социально заданного и личностно значимого индивидуального опыта познания происходит в учебной ситуации взаимодействия учителя и ученика, которая строится по модели сбалансированных инициатив взрослого и ребенка как равноправных партнеров. Переход учащегося к самообучению и саморазвитию обеспечивается за счет преобразования педагогической учебной ситуации в проблемную, а затем в образовательную учебную ситуацию. Учащийся овладевает навыками самостоятельной организации, рефлексии и оценки своей деятельности в соответствии с индивидуальной программой развития. Переход от одного вида учебных ситуаций к другому сообразуется с возрастными особенностями учащихся»
. В начальной школе реализуются учебные ситуации, создаваемые педагогом, искусно направляющим действия учащихся, «в основной школе – проблемные ситуации, требующие проявления познавательной активности и творчества самих учащихся, в средней (полной) школе – образовательные ситуации, предполагающие осуществление учеником сознательного самостоятельного выбора содержания образования и форм учебного сотрудничества»
. Процесс освоения метапредметного содержания образования и формирования универсальных учебных действий может быть осмыслен в этой связи как средство, позволяющее придать процессам личностно развивающего образования твердую почву и устойчивость, поскольку он направлен на вооружение учащихся общими культурными способами организации и осуществления своей познавательной и учебной активности, позволяющими ему в том числе делать осознанный выбор содержания образования и форм взаимодействия с педагогом и другими участниками образовательного процесса.

Понимание необходимости и особой значимости изменений в мотивации учения, формирования мотивационно-смысловой стороны учебной деятельности привели к разработке парадигмы «смысловой педагогики вариативного развивающего образования». Основной ориентацией здесь является устремленность к формированию адекватных смыслов учения, что должно достигаться созданием благоприятных условий для становления «активной жизненной позиции учащихся, проявляющейся в самостоятельной познавательной активности, развитии потребности в знаниях и познании, приоритете мышления над репродукцией заученного»
. Предполагается также «превращение учащихся из объектов влияния и воздействия педагогов в субъектов личностного и профессионального самоопределения», благодаря чему «процесс обучения трансформируется из присвоения социокультурного опыта в процесс саморазвития личности»
. Освоение метапредметного содержания и формирование на этой основе универсальных учебных действий, в том числе и действий, направленных на самостоятельную организацию и осуществление учащимися адекватного смыслообразования и самоопределения в образовательных пространствах, становятся важнейшим средством обеспечения такой трансформации всего образовательного процесса.

В рамках системно-деятельностного подхода к образовательной деятельности находят, таким образом, отражение и свое место достижения зуновской, развивающей, компетентностной, проблемно-ориентированой, личностно ориентированной и развивающей парадигм, моделей смысловой педагогики вариативного развивающего образования, при этом выделение метапредметного содержания образования и способы его освоения связываются с попытками внесения в процесс образования методологического компонента, что и выражается в нацеленности на формирование универсальных учебных действий: личностных, познавательных, регулятивных и коммуникативных.
Включение метапредметного содержания методологической направленности в образовательный процесс является яркой приметой современных инновационных поисков как в мировом, так и отечественном образовательном пространстве, рассматривается как один из возможных эффективных вариантов реагирования и ответа на вызовы современности и кризисное состояние прежних способов построения образовательного процесса. В этой связи педагогическим и руководящим работникам важно научиться различать метапредметные и предметные содержания образования, видеть возможные способы его усвоения и выработать умения проводить экспертизу образовательных процессов на предмет наличия в нем элементов и систем, позволяющих получать не только традиционные, в основном предметные, результаты, но и формировать метапредметные знания, умения, компетентности, в том числе находящие свое выражение в диагностируемых сформированных универсальных учебных действиях.

Метапредметное содержание образования – это слой культурного содержания, транслируемого и усваиваемого в процессе общего образования, «лежащий выше» предметных знаний и способов действий, трансляция и усвоение которого обеспечивает усиление общекультурной направленности всего образовательного процесса. Метапредметное содержание непосредственно связано с формированием знаний, выраженных в онтологических
, аксиологических
, гносеологических
 и эпистемологических
, праксеологических
 категориях, и умений эти знания применять как в самой образовательной, так и в любой другой сфере человеческой деятельности.

Отсюда можно установить основные признаки метапредметности в содержании образования:

1. Это знания предельно широкие по объему и абстрактные по своему содержанию, направленные на освещение и разъяснение вопросов:

а) как устроен мир в целом (различные категории и системы метафизики);

б) как устроен и при каких условиях возможен процесс объективного и истинного познания человеком мира, в котором он живет, и самого себя как части этого мира; а также, что такое знание вообще, какие типы и виды знаний бывают, как они строятся, усваиваются и проясняются, применяются при решении различных познавательных задач;

в) как человек должен и может относиться к этому миру, другим людям и самому себе, к процессу познания, своему поведению, общению и действиям (категории добра и зла, прекрасного и безобразного, истинного и ложного, равенства и справедливости, свободы и ответственности);

г) как устроена, функционирует и развивается человеческая деятельность (категории активности и поведения, действия и деятельности, традиции и инновации, цели и задачи, средства и способы, тип и виды деятельности, их системы и структуры, общие связи и отношения, сфера и мир деятельности).

При этом выделяются области, где освещаются вопросы, относящиеся к изучению таких основных типов бытия, как природа, общество, культура, человек. Соответственно определяются такие специфические области метапредметных знаний, как философия природы, социальная философия, философская антропология, философия культуры, на которых базируются различные естественные, общественные, гуманитарные и культурологические науки.

2. Категориальные содержания отличаются от обычных научных понятий по способу их логического определения. В силу их предельного характера зачастую становится трудно или невозможно устанавливать сначала родовую принадлежность, а потом указывать видовые признаки соответствующих понятий. Содержательно они определяются поэтому особым образом в связи друг с другом, выступают как парные категории (например: качество и количество, причина и следствие, пространство и время, хаос и порядок, цель и задача, средство и способ, задача и проблема, функционирование и развитие и т. д.). Их содержание уточняется и дополняется в различных сетках и целостных системах категорий.

3. По своему функциональному назначению метапредметные содержания призваны обеспечивать общую ориентацию в вопросах устройства мира, процесса познания, в системах ценностей и идеалов, в различных методологиях организации познавательной и практической деятельности.

В процессе освоения метапредметного содержания образования чрезвычайно важна  практическая применимость этих знаний, придание им прикладного методологического и технологического характера, открывающего возможность превращения их в умения учиться, то есть наличие модельных образцов, привил, алгоритмов и способов их применения на практике, в том числе в образовании, где они приобретают форму универсальных учебных действий. 

Особую роль в переводе метапредметных содержаний на язык практикоориентированных технологических схем и методических рекомендаций, предназначенных для педагогов и самих учащихся с учетом их возрастных особенностей, играют психологические исследования и разработки, относящиеся к описанию и объяснению операционного состава выполняемых в процессе образования и самообразования процедур, содержания и характера различных учебных действий, в том числе и универсальных. Неслучайно поэтому рекомендации по созданию и использованию специальных заданий для диагностики, формирования и развития универсальных учебных действий разрабатываются специалистами в области теории и методик развития личности, когнитивной, педагогической и возрастной психологии, опирающимися на те или иные версии психологической теории учебной и педагогической деятельности.

В процессе формирования таких заданий важно учитывать, что их основу должны составлять именно метапредметные знания и умения, позволяющие придать осуществляемым действиям универсальный характер за счет формирования особой ориентировочной основы, получившей название «ориентировочная основа действия (сокращенно – ООД) четвертого типа».

Для того, чтобы выйти на уровень постановки педагогических целей и решения задач формирования метапредметных компетенций, необходимо обратиться к образовательному процессу содержательно особого типа. Четвертый тип ООД
, который формируется при этом у учащихся, характеризуется усвоением средств и способов всеобщего характера, то есть знаниями, которыми они будут пользоваться как универсальной формой, применимой для организации собственных действий, связанных с анализом, усвоением и воспроизведением любого предлагаемого предметного материала. Независимо от того, из какой предметной области берется материал для анализа, использования и преобразования, такое средство должно успешно и эффективно «работать». Как отмечает Н. Ф. Талызина, «такой тип ориентировочной основы обычно реализуется при формировании логических действий как независимых от конкретного содержания предмета»
. В данном случае, однако, надо учитывать, что педагог должен в это время последовательно выходить вместе с его учениками из традиционного пространства обучения-учения обычным предметным знаниям и умениям, а также пространства развития неких, связанных с этими предметами специальных способностей (математических и т. п.) в особое образовательное пространство прямого целенаправленного развития общих способностей учащихся, к примеру, связанных с освоением общих культурных способов анализа текстов, содержащих определения понятий, к какой бы предметной области они ни относились, или с решением разных типов задач: стандартных, нестандартных, творческих, на каком бы предметном материале они ни формулировались.
Необходимо также учитывать, что в этом метапредметном пространстве есть некая объективная логика построения своего собственного содержания, определяющая последовательность в усвоении общих культурных способов действий, без учета которой невозможно обеспечить формирование полной системы универсальных умений, необходимой и достаточной для превращения ученика в подлинно самостоятельного субъекта учебной деятельности. Так, если не будут в достаточной степени предварительно сформированы универсальные умения, связанные с анализом текстов определений понятий, неполным и в определенном смысле «ущербным» можно будет считать процесс формирования общей способности выполнять процедуры подведения под понятия. Не сформировав последние, неразумно будет также сразу переходить к освоению более сложных универсальных способов выполнения процедур систематизации понятий, квалификации и классификации объектов и т. д. То же можно сказать и о необходимой последовательности в процессах формирования универсальных умений решать стандартные, нестандартные и творческие задачи.
При этом важно также учитывать, что в условиях многообразия существующих в современной культуре вариантов метапредметных знаний, логик и методологий, моделей постановки и решения познавательных, коммуникативных или регулятивных задач и проблем требуется отказаться от попыток предлагать учащимся какие-либо общие культурные средства и способы как единственно верные и возможные. Напротив, следует знакомить их, по возможности, с разными вариантами организации и осуществления самих универсальных и метапредметных в своей содержательной основе действий: познавательных, ценностно-ориентационных, регулятивных и коммуникативных, что дает возможность формировать способность к осознанному свободному и ответственному личному выбору наиболее адекватных и приемлемых в данных конкретных условиях и ситуациях. В этой связи необходимо остановиться на уточнении понятия «универсальность» в его современном философско-культурологическом понимании. Если раньше оно «весьма интенсивно использовалось в европейской культуре и характеризовало то притязания христианской религии, то западной науки, морали, рационального мышления»
, зачастую применялось поэтому как синоним «унификации» и единообразия в мировоззренческих, методологических и ценностных установках как результат придания какой-либо из доктрин статуса единственно верного, объективного и универсального для всех людей идеала, философского учения, методологии научного поиска и организации практики, то сегодня начинает пониматься совершенно иначе. В современном контексте «речь идет о культурном универсуме, т. е. о некоей культурной целостности, состоящей из множества культурных миров, а понятие «универсальность» трактуется как многосторонность, всесторонность, присущая культуре в целом»
. «Универсальность на современном этапе понимается не как некая абстрактная логика развития, а как реальный результат усложнения межкультурных и цивилизационных связей, как состояние, вызванное наличием креативного диалога различных культурных традиций в контексте глобальной цивилизации»
. Это новое понимание универсальности становится основой формирования такого важного в современных условиях личностного качества, как толерантность.  Необходимо это учитывать и в процессе формирования универсальных учебных действий.
Универсальные учебные действия – это совершаемые учащимся действия, которые по своему содержанию направлены на процесс усвоения новых знаний и умений, компетентностей и способностей. В отличие от содержания предметных действий, которые учащийся при этом усваивает благодаря приобретению обычных школьных знаний и умений, универсальные учебные действия обеспечивают сам процесс учения, придают ему осмысленный и осознанный, а потому более продуктивный характер. Поэтому «в широком значении термин «универсальные учебные действия» означает умение учиться, т. е. способность субъекта к саморазвитию и самосовершенствованию путем сознательного и активного присвоения нового социального опыта. В более узком (собственно психологическом) значении этот термин можно определить как совокупность способов действия учащегося (а также связанных с ними навыков учебной работы), обеспечивающих самостоятельное усвоение новых знаний, формирование новых умений, включая организацию этого процесса»
. Эти способы действия учащегося не возникают стихийно и сами собой в процессе обычного предметного обучения, но требуют организации отдельного образовательного пространства, в котором они должны целенаправленно формироваться.

Формирование универсальных учебных действий предполагает рефлексивное осознание и усвоение общих культурных способов самостоятельной организации и осуществления учащимися процесса приобретения знаний и умений в его репродуктивных и продуктивных формах. Освоение этих общих способов может быть представлено в  различных образовательных парадигмах, моделях и системах не только в разном объеме и разной степени выраженности, но и в связи с разными функциями. Они могут рассматриваться как обслуживающие основную учебную деятельность и своеобразное сервисное вспомогательное «звено», позволяющее усилить эффективность усвоения обычных предметных знаний и умений. Тогда им отводится не основное, а дополнительное или свободное внеурочное время
. Или же, напротив, они рассматриваются как основное ключевое звено современного содержания образования, принципиально меняющее его качество, а потому ведущее и подчиняющее себе все другие предметные занятия как по форме, так и по методам освоения их содержания. К примеру, в рамках «мыследеятельностной педагогики» (Ю. В. Громыко и др.) предлагается организовать изучение основ наук не путем изучения обычных традиционных учебных предметов (литература, физика, биология, история), а прежде всего через призму и в контексте освоенных ранее метапредметов: «Знание», «Знак», «Задача», «Проблема», которые и должны составлять основное ядро в содержании образования.
Понимание и придание особого значения выделению и освоению метапредметных знаний и умений в качестве важнейшей культурной составляющей процесса образования в целом находит свое выражение в разработке такой новой парадигмы образования, которая получила название «парадигма самообразования»
. В зарубежной теории образования этой стороне современного образовательного процесса также уделяется определенное внимание. Обучение метапредметным знаниям и общеучебным умениям при этом рассматривается, в частности, как специально выделяемый процесс в образовании, посвященный, например, освоению «метакогнитивных стратегий» в работе с информацией и формированию «навыков общего решения задач и проблем»
, освоению матемагенических видов деятельности
. В то же время исследователи отмечают, что данной стороне процесса образования в большинстве случаев до сих пор уделяется явно меньше внимания, чем она того заслуживает. Так, Грегори Бейтсон, предложивший называть ее вторичным обучением или обучением процессу учебы, отмечает, что это обучение на практике чаще всего представляет собой вряд ли осознаваемый подспудный процесс, редко отслеживаемый его участниками и слабо связанный с темой обучения первичного
. Между тем, «именно в процессе вторичного обучения, редко оказывающегося под контролем назначенных или самозваных просветителей, обучаемые приобретают навыки, несравненно более важные для их будущей жизни, чем заранее отобранные элементы знания, воплотившиеся в написанных либо естественно сложившихся программах занятий»
. 

Примечательно, что помимо «вторичного», Г. Бейтсон предложил выделять также и «третичное» обучение», актуальность введения которого возрастает, по мнению некоторых исследователей, именно в современную эпоху с ее характерной особенностью, заключающейся в быстрой и внезапной смене привычных средств и способов деятельности. Как отмечает в этой связи З. Бауман, «наше время исполнено разрушением рамок и ликвидацией образцов – причем всех рамок и всех образцов, наугад и без предварительного уведомления. При таких обстоятельствах «третичное обучение», дающее знания о том, как нарушать общепринятый порядок, как избавиться от привычек и предотвратить привыкание, как преобразовывать фрагментарные элементы опыта в доселе неведомые образцы, относясь в то же время к любому из них как к приемлемому лишь «до особого уведомления», – при таких обстоятельствах «третичное обучение» обретает высшую адаптивную ценность и быстро становится центральным элементом незаменимого «снаряжения» для жизни, отнюдь не искажая образовательного процесса и не отклоняясь от его истинной цели»
. 
«Третичное обучение» предполагает, таким образом, формирование готовности к пересмотру своих метафизических карт, метанарративов, проблематизации наличных знаний, умений, способностей, гибкости как важных составляющих общей способности к переобучению, к постоянному самообразованию. Нетрудно также заметить и понять, что речь идет здесь о таких важных качествах человека, которые характеризуют его как творческую личность. В контексте задач освоения метапредметного содержания образования речь идет, таким образом, о чрезвычайно важной в современных условиях способности или приобретении ключевой компетентности к изменению всех других своих компетентностей, что предполагает умение проблематизировать свои наличные знания и умения, некритически усвоенные привычные ценности и нормы повседневного поведения и деятельности с целью их последующего изменения и развития.

Для формирования указанных выше общих умений рефлексивной самоорганизации в учебной деятельности, переносимых затем в любую деятельность, где учащемуся потребуется самостоятельно принимать решения и действовать в задачных и проблемных ситуациях, он должен достаточно регулярно и системно выполнять особые учебные задания, которые выталкивали бы его в акцентированную на данные способности рефлексию, изучать и активно осваивать общие культурные средства и способы, методы, которыми он осуществляет и посредством которых может организовать свои действия по самоизменению и саморазвитию.

Для этого необходимо организовывать специальное развивающее образовательное пространство освоения универсальных общеучебных знаний и умений. Работа с учащимися в этом пространстве обладает своей спецификой. Во-первых, за успехи и неудачи в этой части образовательной деятельности учащимся не ставятся обычные оценки или «отметки», и педагог не может использовать обычные средства и способы «внешней мотивации», значимые для его воспитанников. Во-вторых, усвоение абстрактного и потому сложного содержания метологически ориентированных занятий представляет для учащихся достаточную трудность. От педагога требуется, поэтому, проявление большого терпения и применение особых приемов, позволяющих включить внутреннюю мотивацию учащихся, обеспечить их нацеленность на успех, поддержание уверенности в своих силах. Все это предполагает создание особых проблемных ситуаций, выводящих учащихся в пространство освоения метапредметных универсальных знаний и общеучебных умений, формирование рефлексивного осознанного отношения к затруднениям и успехам, возникающим в этой области образовательной деятельности, организацию пространства специального тренинга соответствующих умений, включаемых затем органичным образом и в ход проведения обычных предметных уроков. Кроме того, требуется постоянная настойчивая и систематическая работа по поддержанию сложившихся общеучебных умений и их совершенствованию на предметных уроках, где педагог должен все больше передавать свою организующую функцию самим учащимся. Особая роль при этом должна быть отведена проведению входной и контрольной диагностики, позволяющей как учителю, так и самим учащимся фиксировать и отмечать реальную динамику изменения своих общеучебных умений и намечать коррекции, вносимые в дальнейший ход занятий методологической направленности.

Эти занятия могут проводиться как отдельно от обычных предметных уроков, то есть в дополнительные классные часы, так и в ходе самих уроков, органично включаясь в общий сценарий их проведения, предусматривающий временные выходы в метапредметное содержательное пространство. При этом необходимо «построение такой схемы работы с учащимися, которая будет отвечать требованиям и предметника, и метапредметника. А это означает, что предварительно, еще до построения сценария, должен быть найден какой-то фрагмент предметного материала, позволяющий проинтерпретировать и «переплавить» его в соответствии с деятельностными принципами и нормами метапредметной технологии…, должны быть выявлены преимущества данной технологии, позволяющие учителю более эффективно работать с его собственным предметом»
.
Основное место в циклах метапредметных занятий должны занимать специальные беседы с учащимися разъяснительно-мотивирующего характера, позволяющие организовать знакомство с новыми для них общими культурными способами организации своей учебной деятельности и взаимодействия при этом с учителем и другими учащимися, понимание их концептуальных оснований и внутренней логики, а также специальные тренинги, направленные на овладение этими способами, то есть формирование соответствующих способностей.
Общая инвариантная структура циклов занятий общеметодологической направленности для учащихся, представленная в ее развернутом и полном виде, должна включать в себя поэтому следующие компоненты:

1. Первичную диагностику, связанную с осуществлением «пробных» действий, обнаруживающих начальный уровень метапредметных знаний, их понимания, умения самостоятельно осуществлять определенные общеучебные действия, в том числе и регулятивные универсальные учебные действия, и рефлексивно оценивать их правильность (как своих, так и осуществляемых другими). 

2. Разъяснительно-мотивирующую беседу, диалог, направленный на: 
а) организацию мотивации для вхождения и адекватного самоопределения детей в образовательном пространстве, связанном в целом с формированием общеучебных умений и метапредметных компетенций (обсуждаются и даются ответы на вопросы: что значит уметь учиться, почему это так важно и зачем нужно специально заниматься приобретением этих общеучебных умений);
б) знакомство с общими культурными способами организации и осуществления новых универсальных учебных действий;
в) организацию понимания концептуальных основ и логической структуры предлагаемого общего алгоритма (способа) осуществления нового общеучебного действия или процедуры, включающей много действий и операций (почему именно так надо делать, а не иначе);
г) организацию понимания значимости владения умением самостоятельно правильно осуществлять новые общеучебные процедуры и действия (как для всех людей вообще, так и для себя лично).
6. Отработку общеучебных умений (посредством тренинга, упражнений) с опорой на предложенный общий культурный способ осуществления определенного нового универсального учебного действия. Тренинг может проводиться как в ходе специальных занятий, так и продолжаться затем во время предметных уроков, где сформированные общеучебные умения должны систематически применяться.

7. Контрольную диагностику уровней сформированности новых метапредметных знаний, понимания и умения правильно осуществлять и оценивать выполнение нового универсального учебного действия.
8. Организацию рефлексивной оценки хода и результатов занятий по формированию нового универсального учебного действия и, в случае необходимости, планирование проведения повторных индивидуальных или коллективно организованных занятий по коррекции метапредметных знаний и умений и совершенствованию организации и содержания методологических занятий в целом.
В соответствии с предложенными методологическими и концептуальными различениями представляется целесообразным и технологически удобным выделять и использовать в ходе проведения первичной и контрольной диагностики следующие основные различения уровней сформированности метапредметных знаний и связанных с ними общеучебных умений:

Первый уровень, который также можно было бы назвать и «нулевым», диагностируется в том случае, когда обнаруживается полное отсутствие  универсального умения выполнять соответствующую учебную процедуру или действие правильным образом, что объясняется, отчасти, полным отсутствием знаний в соответствующей метапредметной области. Например, учащийся не знает и не понимает, что такое цель вообще и учебная цель в частности, как она должна формулироваться, каким требованиям должна отвечать формулировка цели вообще и учебной цели в особенности, каким образом она «выводится» из формулировок причин затруднений и проблем и т. д.). Отсутствует, как правило, полностью на этом уровне и специфическая  внутренняя мотивация, направленная на освоение и активное самостоятельное применение универсальных общеучебных знаний и умений.
Второй уровень можно считать промежуточной между первым и третьим уровнями ступенью освоения общеучебных компетентностей, его характеризует такая структура метапредметных знаний и умений, которая обычно трактуется как «недоученность» или «недосформированность». Учащийся может частично знать и помнить, а также частично что-то уже уметь делать правильно в рамках осваиваемого общего культурного способа, общеучебного по своему содержанию алгоритма, а что-то еще недостаточно прочно помнить и уметь осуществлять, что и должно стать предметом особого рефлексивного анализа, оценки и самооценки с целью построения планов коррекции и дальнейшего индивидуального или группового дообучения.

Третий уровень диагностируется, когда учащийся уже обнаруживает хорошее и прочное знакомство с соответствующими метапредметными содержаниями, но не понимает пока их функционального назначения, логической структуры и ее концептуальных оснований. Такое общее представление, еще не достаточно глубокое и поверхностное знание по поводу общего алгоритма действий и образцов его правильного применения может лежать в основе практически вполне сформированного первичного умения пользоваться новым культурным способом реализации учебной процедуры, а также способности в определенной степени контролировать свои действия и рефлексивно их оценивать по аналогии с образцом. С точки зрения мотивации, этот уровень характеризуется тем, что учащийся хотя и может уже самостоятельно правильно выполнять общеучебные процедуры, но делает это в основном по напоминанию или по просьбе со стороны учителя, так как не придает им должного смысла и значения.

Наконец, четвертый, наиболее высокий уровень может диагностироваться в том случае, когда учащийся не только знает метапредметные содержания, но и понимает их концептуальные основания и логическую структуру алгоритмов и способов действий. Он придает при этом важное значение самостоятельному систематическому выполнению освоенных общеучебных процедур, как и умению самостоятельно учиться в целом, поэтому не только может, но и самостоятельно организует и осуществляет выполнение универсальных учебных действий в рамках освоенных им ранее общих культурных способов без напоминаний или предложений со стороны учителя.
При построении модели организации образовательного процесса, отвечающей требованиям ФГОС к освоению метапредметного содержания образования, важно определить, какие связи возможны между основными компонентами результатов образования (личностными, метапредметными и предметными) и процессами их достижения в рамках этой модели. При этом важно опираться на содержания ФГОС НОО, ФГОС ООО в той их части, где описываются основные требования к результатам реализации стандартов. В частности, в разделе 1, п. 7 ФГОС НОО записано, что развитие личности на основе усвоения универсальных учебных действий, познания и освоения мира является основной целью и результатом образования. Из этой формулировки видно, что выделяемые в новых стандартах три группы результатов: личностные, метапредметные и предметные, находятся в сложных иерархических отношениях и связях. При этом личностные результаты возведены в разряд главных, метапредметные рассматриваются как вторые по значимости и являются основой достижения первых, а предметные, приобретаемые на основе применения универсальных учебных действий, выступают как способствующие развитию личности через познание и освоение мира.
Выделение развития личности в качестве главной цели образовательного процесса заставляет пересмотреть роль и значение предметных результатов, которые им придавались в прежней знаниевой парадигме. Если в ее рамках предметные знания считались главным результатом, а процесс их усвоения сам по себе решал и задачи, связанные с воспитанием личностных качеств и развитием общих способностей учащихся, то в рамках системно-деятельностного подхода все видится и понимается иначе. Главными результатами изучения различных учебных предметов в начальной школе становятся освоение учащимися опыта специфической для данного предмета деятельности по преобразованию и применению новых знаний, а также познание и освоение мира. В основной школе – это освоенные в ходе изучения учебного предмета умения, специфические для данной предметной области, виды деятельности по получению нового знания в рамках учебного предмета, его преобразованию и применению в учебных, учебно-проектных и социально-проектных ситуациях, формирование научного типа мышления, научных представлений о ключевых теориях, типах и видах отношений, владение научной терминологией, ключевыми понятиями, методами, приемами (ФГОС ООО, раздел II, п.). В этой связи возникает потребность рассмотреть и понять роль и значение усвоения метапредметного содержания и формирования различных видов универсальных учебных действий в их соотношении и связи с  процессами достижения предметных результатов.
Осваивая метапредметные содержания образования, связанные с универсальными познавательными и коммуникативными компетенциями, ученик вооружается общими культурными средствами и способами, необходимыми ему для самостоятельной организации и осуществления  учебной и познавательной деятельности и формирования у себя новых, неизвестных ему ранее предметных знаний и умений (а также и новых знаний и умений в метапредметных областях), средствами и способами организации и осуществления взаимодействия с другими учащимися и с учителем в процессе обучения. Коммуникативные и познавательные универсальные учебные действия обеспечивают его инструментами и способами их применения по отношению к самостоятельному осуществлению учебной деятельности и получению предметных результатов. Метапредметные результаты, связанные с формированием ценностно-ориентационных и регулятивных универсальных учебных действий, обеспечивают его возрастающую личностную автономность и ответственность в процессах выбора и самостоятельной организации своей образовательной деятельности. Регулятивные универсальные учебные действия становятся, в случае их успешного усвоения, основой управления учащимся своей учебной деятельностью в целом, то есть ориентировочной основой действий по планированию, постановке целей и задач, определению сроков реализации, осознанному выбору средств и способов учения, организации и осуществлению самоконтроля и самооценки. В то же время существует и обратная связь между этими двумя группами результатов. Освоение специфического для каждого предмета опыта действий по приобретению, преобразованию и применению новых знаний при помощи метапредметных знаний и умений позволяет и оценить степень сформированности соответствующих универсальных учебных действий, и расширить опыт их применения, довести их до уровня прочного умения и навыка, предоставляя для этого новый и разнообразный материал. Успешное использование метапредметных умений в различных предметных областях повышает мотивацию учащихся к овладению этим инструментом. Таким образом, они работают друг на друга в достижении общего интегративного системного результата образовательного процесса.

При построении модели целостного образовательного процесса важно также выявить связь процессов достижения метапредметных и личностных результатов. Для достижения личностных результатов наиболее значимыми являются ценностно-ориентационные, регулятивные и коммуникативные универсальные умения. В целом усвоение этих групп универсальных учебных действий и обеспечивает готовность и способность учащихся к саморазвитию и самообразованию, которые рассматриваются как один из важнейших результатов личностного развития. Освоение ценностно-ориентационных и регулятивных универсальных учебных действий делает ученика способным к саморазвитию, к самореализации, к адекватному самоопределению в различных социокультурных пространствах, включая и пространство образования. Конечно, это может происходить только в том случае, если в  процессе воспитания организуется специальная деятельность учащихся, связанная не только с получением знаний о базовых культурных ценностях и нормах, но затем и для приобретения опыта личного переживания и позитивного личностно значимого отношения к ним; если учащиеся получают опыт самостоятельного общественно и личностно значимого действия, опыт организации взаимодействия в различных социальных средах; если учащиеся ставятся в ситуацию, требующую рефлексивной оценки и самооценки хода и результатов своей деятельности. Если же процесс воспитания будет состоять только из назиданий и рассказов о том, что такое хорошо и что такое плохо, требуемых результатов в создании условий для развитии личности не достичь. Метапредметные знания и умения, позволяющие учащемуся самостоятельно организовывать и осуществлять процессы самоопределения в пространствах образовательной практики, играют большую роль в формировании и личностного смысла учения, а затем и в профессиональной ориентации и осознанном выборе будущей профессии, и в осуществлении смысложизненных ориентаций в системах и мирах человеческих ценностей.

Таким образом, метапредметные знания и умения и основанные на них сформированные универсальные учебные действия являются инструментом для организации самостоятельной деятельности учащихся по самовоспитанию и развитию у себя определенных социально и индивидуально значимых личностных качеств, освоению норм поведения, формирования устойчивых ценностных ориентаций. Следовательно, и здесь метапредметные умения составляют основу для перехода к самостоятельности и личностному развитию, когда действуют уже не «воспитанники», а люди, самостоятельно воспитывающие себя, которые сами ставят цели и задачи, направленные на собственное самосовершенствование. Здесь также существует и обратная связь, которая осуществляется через  контрольно-оценочные рефлексивные процедуры. 
В процессе самовоспитания происходит наращивание универсальных метапредметных умений, расширяется сфера их применения. В случае успеха в их применении, осознается значимость этих умений, и растет мотивация к дальнейшему их развитию.

Наш собственный опыт убеждает, что формирование ключевых компетентностей и универсальных учебных действий – дело непростое и требующее значительных усилий, разработки и апробации нового метапредметного содержания и методического инструментария, в том числе и необходимого для объективной диагностики и контроля метапредметных результатов обучения и развития общеучебных способностей. Освоение этих инструментов педагогами-практиками протекает вполне успешно при наличии соответствующей мотивации и понимания их необходимости и  ценности, полезности и значимости. Опыт разработки и апробации таких инструментов, обеспечивающих целенаправленное формирование регулятивных универсальных учебных действий и умений учиться, полученный, в частности, в ходе четырехлетней работы по реализации руководимого нами инновационного проекта Центра системно-деятельностной педагогики АПК и ППРО в г. Москве, Московской области и г. Ярославле, а затем и в рамках дальнейшей экспериментальной работы  с учителями в г. Рязани и Рязанской области, показал достаточно высокую восприимчивость и способность педагогов к их успешному усвоению и внедрению в свою повседневную практику
. При этом пришлось проделать значительную работу по преодолению характерных представлений и культурных стереотипов, ранее сложившихся у учителей в профессиональной деятельности в рамках как традиционной знаниевой, так и развивающей систем обучения. Многолетний опыт экспериментально-образовательной работы авторов данного пособия с педагогами и методическими службами Клепиковского и Пронского районов, с учителями и руководителями школ г. Рязани по научно-методическому обеспечению освоения и внедрения нового метапредметного содержания образования, связанного с процессами формирования познавательных универсальных учебных действий
 в повседневную образовательную практику, также показал, что эти инновационные процессы могут быть вполне успешными при условии системной их организации и качественного научно-методического обеспечения, а также адекватной управленческой поддержки. В частности, важно выделять обязательное место в общей образовательной программе и время в сетке часов для проведения специальных развивающих занятий и тренингов, проведения диагностических и контрольных процедур. Время это затем легко компенсируется в ходе изучения обычных школьных предметов за счет использования педагогами и учащимися сформированных универсальных учебных действий и метапредметных компетентностей.  

ГЛАВА 2

ФОРМИРОВАНИЕ ЛИЧНОСТНОГО СМЫСЛА УЧЕНИЯ И СПОСОБНОСТИ 
К САМООПРЕДЕЛЕНИЮ В ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ
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В требованиях новых стандартов к личностным результатам освоения основных образовательных программ начального и основного общего образования особое место отводится формированию у учащихся мотивации к обучению и целенаправленной познавательной деятельности, готовности и способности к саморазвитию и личностному самоопределению (ФГОС НОО, раздел II, п. 9; ФГОС ООО, раздел II, п. 8).
Процесс освоения принципиально нового метапредметного содержания общего образования и формирования на этой основе универсальных учебных действий, с одной стороны, выступает как средство решения воспитательных задач по реализации названных выше общих требований, с другой, – сам должен предваряться и сопровождаться серьезным изменением мотивационной основы учебной и всей образовательной деятельности
. Таким образом, во-первых, возникает необходимость формирования у учащихся особой мотивации к освоению нового метапредметного содержания и формированию универсальных учебных действий (регулятивных, познавательных и коммуникативных) как средств, обеспечивающих успешность процесса саморазвития и самообразования. Во-вторых, – необходимость формирования у них умения самостоятельно «развивать мотивы и интересы своей познавательной деятельности» (ФГОС ООО, раздел II, п. 10.1), определять личностные смыслы учения, осуществлять личностное самоопределение. 

В этой связи возникает потребность в рекомендациях педагогам по поводу методов реализации требований новых стандартов к формированию данных личностных универсальных учебных действий. Особое внимание при этом обращается на необходимость изменения и развития мотивационной основы учения, организации процесса смыслообразования в учебной деятельности и формирования способностей к адекватной самооценке и самоопределению. Все это связано с формированием у учащихся ответственного отношения к учению, способностей к развитию мотивов и интересов своей познавательной деятельности, к адекватному самоопределению в образовательных пространствах. 

Решение этих воспитательных и развивающих задач становится возможным при освоении соответствующего нового метапредметного инструментария как учащимися, так и самими педагогами, призванными создавать благоприятные условия для освоения ими соответствующих личностных универсальных учебных действий. В процессе формирования нового типа учебной и образовательной деятельности, проектируемой и организуемой педагогом в рамках новых стандартов на основе системно-деятельностного подхода, особое значение приобретает, таким образом, учет механизмов развития процессов мотивации и самоопределения учащихся, освоение и использование современных средств и способов организации и осуществления мотивирующей деятельности.
В сложившейся традиционной знаниевой парадигме и репродуктивной системе обучения мотивация учащихся к выполнению учебных заданий осуществляется, главным образом, за счет манипулирования поведением учеников, использования и актуализации «внешних» для учебной деятельности мотивов, связанных, к примеру, с удовлетворением потребностей в безопасности (например, получить хорошую отметку, чтобы избежать неприятностей), общении и причастности к другим людям и их группам (новые контакты и знакомства, совместные игры и обсуждения) самоутверждения и признания (получение высоких оценок и других поощрений академической успеваемости). 

В редких случаях – это мотивы, связанные с удовлетворением более близких к содержанию и характеру, а тем самым, и к самой природе учебной деятельности познавательных потребностей. Гораздо чаще ориентации на эти когнитивные потребности и мотивы используются в ходе организации учебных процессов, выстраиваемых в рамках требований и систем «развивающего обучения». Однако и в этих случаях зачастую в реальной практике действительные мотивы и лежащие за ними потребности не имеют прямой связи с глубинными основами, самой сущностью учебной деятельности и процесса образования в целом как особого типа деятельности, направленной на изменение своих знаний и умений, способностей и личностных качеств.
Эта глубинная сущность учебной и образовательной в целом деятельности, определяющая основное содержание общего образования, раскрывается, на наш взгляд, наиболее адекватным образом в междисциплинарных исследованиях, на основе объединения достижений психологической, методологической (преимущественно социологической по своему содержанию и характеру) и культурологической версий теории деятельности, представленных в работах отечественных и зарубежных ученых. Если говорить коротко, то сущность, а следовательно, и основное содержание учебной и образовательной в целом деятельности в ее наиболее развитом варианте заключаются не столько в приобретении новых предметных знаний и умений, но в формировании и развитии общих способностей, в освоении лежащих в их основании общих культурных способов организации собственного поведения и деятельности, необходимых человеку для успешного вхождения в мир профессий и другие социокультурные миры. Это также и формирование креативных способностей, необходимых человеку для реализации своего творческого потенциала в целях дальнейшего развития своей личности, культуры и общества. Эти универсальные репродуктивные и творческие умения и способности обеспечивают современному человеку возможность самостоятельно принимать адекватные решения в различных задачных и проблемных ситуациях и успешно их реализовывать.

В ряду этих общекультурных умений и способностей, осваиваемых учащимися в рамках специально организованной учебной и развивающей деятельности, свое особое место занимают и способности к адекватному мотивированию себя к процессам самоизменения и саморазвитию, которые могут происходить в ходе самой образовательной деятельности, а также способности к адекватному самоопределению в ней. 

Поскольку такие умения и способности у учащихся сами собой стихийно и спонтанно, как правило, не возникают, нужно создавать необходимые условия для их целенаправленного формирования, начиная уже с самых ранних этапов вхождения и участия учеников в учебно-воспитательном и развивающем образовательном процессе, обеспечения осмысленного пребывания в нем в качестве субъектов учебной деятельности и сознательного перехода к процессу самообразования.
Организация такой деятельности требует от педагогов понимания механизмов, лежащих в основании процессов мотивации и самоопределения учащихся в учебной деятельности, а также знания методических приемов, позволяющих успешно управлять процессами формирования и развития учебной мотивации, создания благоприятных условий для адекватного самоопределения в учебной деятельности, а далее и для формирования способностей к самостоятельной организации и осуществления учащимися этих процессов
. 

Педагогу, стремящемуся к созданию благоприятных условий для развития у учащихся способности к самотивации и к самоопределению в пространствах образовательной деятельности, необходимо иметь достаточные четкие различения процессов мотивации, смыслообразования и самоопределения, понимание специфики их проявления в любой деятельности вообще и в образовательной деятельности в особенности. Необходимость в этом возникает в связи с тем, что педагоги-практики нередко не различают эти взаимосвязанные процессы, что приводит к путнице и затрудняет освоение ими современных теорий и методик.

Смыслообразование в современных психологических теориях рассматривается как процесс, присущий какой-либо деятельности в целом и направленный на установление ее субъектом связи между целью, то есть представлением о ее конечном результате, и тем значением, который этот результат имеет лично для него, предполагает осмысление того, зачем и для чего он нужен ему. Это и придает смысл деятельности, делает ее осмысленной и тем самым внутренне мотивированной, в отличие от действий, стимулированных лишь какими-либо внешними факторами.

Под действием смыслообразования в процессе формирования личностного смысла учения понимается «установление учащимися связи между целью учебной деятельности и ее мотивом, другими словами, между результатом – продуктом учения, побуждающим деятельность, и тем, ради чего она осуществляется. Ученик должен задаваться вопросом о том, какое значение, смысл имеет для него учение, и уметь находить ответ на него»
. 

Заметим, однако, что сделать это ему бывает весьма затруднительно  вследствие того, что и сами подлинные цели и задачи учебной деятельности оказываются зачастую вне процесса  осознания, и собственные мотивы и лежащие за ними потребности или ценности, побуждающие их достигать, оказываются далекими или внешними по отношению к природе учебной и в целом образовательной деятельности. А главное – ученик, как правило, не умеет и не привык задавать самому себе такие вопросы, искать и находить на них ответы.

Обычная практика обучения и учения не способствуют формированию у учащихся такого рода способностей: самостоятельно ставить цели и соотносить их со своими мотивами и потребностями, ценностными ориентирами и установками, а педагоги мало об этом заботятся или вообще не видят в этом необходимости и даже считают вредным, поскольку опасаются, что задавание подобных вопросов ученикам может привести только к тому, что те утратят  последние остатки учебной мотивации, основанные на выработанной привычке выполнять указания учителя и программные требования, особенно не заботясь об их целесообразности и личностном смысле учения.

Для успешной организации процесса развития учебной мотивации необходимо понимание его специфического содержания и механизмов протекания. Поскольку же учебная мотивация является специфической разновидностью мотивации вообще, то важно разобраться с общим понятием мотивации, учитывать сущность, различие и динамику взаимоотношений таких образований, как потребность, мотив, поисковая активность, присваивающее поведение. Под потребностью понимается состояние нужды в чем-либо, без чего организм, индивид, человек, личность не могут пребывать в стабильном состоянии. Потребность, которая не всегда вполне осознается, порождает поисковую активность – действия индивида, направленные на отыскание предмета, посредством последующего присвоения которого он смог бы удовлетворить свою потребность. Встреча с тем «объектом», который может удовлетворить эту потребность, приводит к прекращению поисковой активности в том случае, если возникающий при этом образ его оценивается положительно с точки зрения способности удовлетворить в данный момент данную потребность. Индивид прекращает поиск и осуществляет уже присваивающее поведение, направленное на овладение найденным объектом.
Мотивация, таким образом, предстает как процесс оценивания содержания образа объекта, среды, ситуации и т. п. с точки зрения содержания потребности, а мотив – образ объекта, оцененный и ставший значимым для субъекта, соотнесенный с  потребностью
.
Мотив представляет собой энергетически заряженный, подпитываемый со стороны той или иной актуальной для индивида в данный момент потребности образ желаемого будущего объекта, а суть, главное ядро процесса мотивации составляет оценивание. Структурно результаты такого оценивания удобно выражать с помощью схемы, в виде треугольника:
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Забегая несколько вперед, скажем, что иногда данный «треугольник» в педагогической практике путают со схемой, отражающей результаты самоопределения (самоидентификации) в учебной деятельности, где содержание образа, мотивирующего поведение, будет уже совершено иным, а именно, это будет образ себя, своего «Я», оцененный и ставший значимым в результате сложных процедур самооценки и сопоставления различных образов себя с учетом внешних требований, задаваемых, с одной стороны, социокультурными и деятельностными ценностями и нормами, – с другой – динамикой внутренних потребностей, предпочтений и реально значимых для индивида ценностных ориентаций.

Использование приведенного выше «треугольника» в качестве наглядной схемы позволяет нам лучше понять, что в процессе мотивации у человека важную роль играет сопоставление не только осознаваемой в той или иной мере потребности с образами реальных или представляемых объектов, элементов среды, ситуациями, выражающими конкретные желания, но и сопоставление самих потребностей и желаний с реальными возможностями, то есть с наличными ресурсами и способностями, необходимыми для их удовлетворения.

Мотивация к деятельности в отличие от мотивации, протекающей в обычном «свободном» поведении или жизнедеятельности людей, предполагает не просто желание что-то присвоить и потребить, но уже и новую готовность что-то для этого сделать, а также и особую готовность уже в этой связи принять на себя ответственность за соблюдение соответствующих нормативных требований и даже санкций за их несоблюдение
, проистекающую из осознания необходимости  следовать требованиям определенных социальных и культурных норм как непременного условия успешности деятельности и получения желаемого результата. Здесь в значительно большей степени «мне надо» и «я хочу» то-то и так-то делать должны сопровождаться их сопоставлением с ресурсными возможностями, оценкой того, «могу ли я» это сделать, в том числе и со способностями, конкретными знаниями и умениями.

Мотивация к деятельности, как отмечается в многочисленных теориях управления, может быть стихийной, неорганизованной, пущенной, так сказать, на самотек, но может быть и определенным образом организованной за счет внешних искусных управленческих воздействий, учитывающих природу, механизмы или потенциально возможное содержание этого сложного процесса. В наиболее развитом варианте мотивация может основываться на самоорганизации, когда субъект, владеющий знанием и пониманием содержания своих потребностей и механизмов протекания этого процесса, в той или иной степени способен сам управлять и своей мотивацией к деятельности. В таком случае мы можем говорить об особой культурно оформленной способности самомотивирования к деятельности как важном условии, обеспечивающем успешное вхождение в нее человека и эффективное, продуктивное выполнение им ее нормативных требований.

Мотивация к учебной и образовательной в целом деятельности обладает своей спецификой, определяемой особыми требованиями к ее продуктам, средствам и способам осуществления, содержанию и характеру взаимодействия учащихся друг с другом, с педагогом, выступающим их руководителем, организатором учебно-воспитательного процесса и помощником в процессе самоизменения учащихся. 

Вместе с тем, понятие мотивации к учебной деятельности должно включать в себя все существенные признаки общего понятия мотивации к деятельности, о которых говорилось выше. А это означает, прежде всего, необходимость понимания учащимся особых ценностей и норм учебной деятельности (вытекающих и выводимых из понимания ее системы и структуры), а также контроля этого понимания со стороны педагога. Важным условием является затем осознанное принятие учащимися требований этих ценностей и норм и взятие на себя соответствующих обязательств, в том числе принятия возможности «коррекционных поправок и санкций, формальных и неформальных». Следовательно, педагог должен не только сам в своей проектировочной и организаторской работе хорошо ориентироваться в системе нормативных требований, задаваемых учебной деятельностью, но и уметь специальным образом организовать их понимание и осознанное принятие учащимися, если он ставит своей задачей формирование условий для появления у них способности к самомотивированию в процессе образования, умения «развивать мотивы и интересы своей познавательной деятельности» (ФГОС ООО, раздел I, п. 10.1). 
Очевидно, что это не может произойти надежным образом в результате только естественных, стихийных, неорганизованных процессов. Со стороны педагога это требует поэтому, во-первых, четкого знания структуры и нормативных требований учебной деятельности, и, во-вторых, учета специфики тех весьма различных потребностно-мотивационных состояний, которые могут порождаться у учащихся в связи с их отношением к этим нормативным требованиям. Однако этого мало, надо еще обеспечить создание благоприятных условий для пробуждения и актуализации у учащихся именно тех потребностей и мотивов, которые в наибольшей степени соответствуют природе учебной деятельности, процессам осмысленного и осознанного самоизменения и саморазвития, а не просто внешним воздействиям: похвала и порицание, поощрение и наказание, положительная и отрицательная оценка и т. д. 

Достижение адекватного и положительного самоопределения в учебной деятельности требует как от учащихся, так и от педагога  осуществления новых более сложных процессов и процедур, имеющих свои особые, отличающиеся от обычной мотивации механизмы организации и реализации. Чтобы лучше понять, что представляет собой самоопределение в учебной деятельности, нам потребуется вначале остановиться на понятиях самоопределения вообще и самоопределения в деятельности, в особенности.

Разберем и поясним сначала различные взаимно дополняющие друг друга определения понятия самоопределения. Одно из них фиксирует внимание на жизненно важной смыслопорождающей функции самоопределения, когда оно толкуется как «определение человеком своего места в обществе и жизни в целом, выбор ценностных ориентиров, определение своего способа жизни. В процессе самоопределения человек решает две задачи: построение индивидуальных жизненных смыслов и построение жизненных планов во временной перспективе (жизненного проектирования)»
. Другое определение понятия «самоопределение» фиксирует значимость и особенности процесса и механизма его осуществления, который включает в себя соотнесение разных образов «Я» и выбор на этой основе стратегии поведения. Осуществляемое в социокультурных пространствах самоопределение, согласно этому пониманию, представляет собой соотнесение двух типов образов «Я», один из которых отражает динамику внутренних устремлений, диктуемых индивидуальными потребностно-мотивационными состояниями человека, а также его сложившимися ранее ценностными ориентациями, а другой выступает как результат выявления содержания внешнего социокультурного требования (требуемое «Я»). Самоопределение завершается выбором значимости и преобладанием того или иного «Я», к которому приспосабливается, подстраивается и образ другого «Я»
. Самоопределение, таким образом, играет ключевую роль в процессах выбора стратегий реального поведения, выполняя при этом особую мотивирующую функцию.

Анализ этого определения в сравнении с определением процесса мотивации позволяет сделать следующие выводы. Мотивация трансформируется в процессе самоопределения, поскольку содержанием образа, мотивирующего человека на определенный тип поведения, становится образ его самого, образ своего «Я», который и определяет линию его поведения, действительное, а не декларативное, отношение к внешним нормативным требованиям, их соблюдению или игнорированию, сохранению или изменению. 

Самоопределение, таким образом, как бы вбирает в себя мотивацию, опирается на нее, и в тоже время усиливает, умощняет ее за счет построения образа самого себя, наделенного соответствующими потребностями, мотивами, а также руководимого ценностными ориентациями и установками. С другой стороны, формирование образа себя как носителя культурно и нормативно обусловленных требований к ценностям, установкам, потребностно-мотивационным состояниям и выбор между двумя этими образами своего «Я» становится важным фактором как в процессе самоизменения человека, так и в его саморазвитии, в становлении его новых способностей и самосовершенствовании личностных качеств. 

Дальнейшая конкретизация полученных нами представлений о самоопределении возможна на основании анализа процесса самоопределения, осуществляемого в деятельности
. 

Самоопределение в деятельности включает в себя сопоставление образа «Я», действующего в рамках системы требований деятельности (присущих ей ценностей и норм), с одной стороны, и «Я» – носителя актуальных индивидуальных стремлений (безотносительно к фиксированным требованиям), с другой стороны, завершающееся акцентировкой значимости содержания либо первого, либо второго образа с последующим выбором соответствующей стратегии поведения: либо подчинения себя системе требований, либо освобождения себя от них, частично или полного непринятия этих требований и сохранения прежней направленности действий. 
Структурно, по составу элементов и основным процедурам сопоставления и оценки двух образов «Я» самоопределение в деятельности представляет собой более конкретную разновидность процесса самоопределения, с двумя крайними полюсами противоположного отношения к нормативным требованиям деятельности.

Самоопределение в деятельности представляет собой процесс, развертывающийся в рефлексивном по отношению к  ней пространстве, а потому он может осуществляться на всем протяжении вхождения, пребывания и выхода из деятельности, придавая осознанный характер принимаемым по этому поводу решениям. При этом особая роль отводится процедурам перехода от представлений о нормативных требованиях к образу самого себя как отвечающего нормативным требованиям деятеля. 
Это означает, что в образовательном процессе, направленном на формирование способностей к самоопределению вообще, то есть потенциально во всех социокультурных средах, также как и к самоопределению в деятельности, важная роль должна быть отведена отработке именно процедур построения образа себя, соответствующего в полной мере требованиям различных норм. Не меньшую значимость имеет и специальная отработка в тренинге процедуры прояснения образа себя, 
«Я реального», включающей осмысление своих актуальных установок, потребностей, мотивов и ценностей, способностей и умений, привычных предпочтений и ориентаций. Необходимо отводить определенное место и тренингу процедур сопоставления различных образов «Я» и осуществления вполне осознанного выбора в пользу одного из них, обеспечивающего надежное и осмысленное пребывание или уход из пространства той или иной деятельности, включая и деятельность учебную. 

Важным моментом для последующего понимания специфики процессов самоопределения в образовательной деятельности является учет выделенных в методологических исследованиях О. С. Анисимова принципиально возможных типов самоопределения вообще, и самоопределения в деятельности, в частности, по критерию различного отношения человека к предъявляемым ему нормативным требованиям. 
В этой связи весьма продуктивными представляются различения самоопределений индивидного, субъектного и личностного типов
. 
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Индивидное самоопределение характеризуется выбором в качестве мотивирующего ориентира образа себя реального, и, таким образом, в пользу сохранения прежней уже имеющейся совокупности и динамики потребностей, мотивов, установок, ценностей, способностей и т. д. Если какие-либо из внешних нормативных требований при этом сохраняют свою силу и «принимаются», то происходит это случайным образом, вследствие того, что они не противоречат уже сложившимся механизмам и способам поведения и действия. В целом же эти требования игнорируются или же происходит имитация их выполнения, которая обычно рано или поздно, как правило, достаточно легко обнаруживается.
В нашем случае, применительно к образовательной деятельности это, к примеру, могут быть такие варианты поведения, как игнорирование замечаний и оценок учителя, имитация выполнения заданий и симулирование подчинения нормам, списывание, выпрашивание хороших отметок, стремление искать легкие пути и выбирать максимально упрощенные учебные задания и содержания, излагающие программный материал, требующий освоения.

Такого рода самоопределение является зачастую следствием отсутствия сформированных представлений о ценностях и целях учебной деятельности, что делает невозможным и обретение новых смыслов, связанных с нею, формирование внутренней позиции школьника, как ученика, а затем и выработкой позиций учащегося и активного самостоятельного субъекта учебной деятельности. В этой связи интересно и полезно обращать внимание на внешние проявления, которые свидетельствуют о выявляемой во многих исследованиях психологами  частичной или полной несформированности внутренней позиции школьника в младшем школьном возрасте. «В случае частичной сформированности внутренней позиции школьника (45%) эмоционально положительное отношение к школе, своему новому социальному статусу сочеталось с ориентацией на внеучебные стороны школьной жизни – новые знакомства и контакты, игры, прогулки, возможность посещения школьных кружков и пр. Согласно полученным данным у 11,4% детей внутренняя позиция школьника еще не была сформирована, что нашло отражение в предпочтении игровой деятельности и отношений дошкольного типа, отсутствия желания ходить в школу, негативных установках в отношении школы и учебы (О. А. Карабанова, 2002)»
.
Субъектный тип самоопределения отличается принятием в качестве желаемого образа себя, как идеально соответствующего нормативным требованиям. В этом случае человек имеет внутреннюю установку на изменение самого себя в соответствии с нормативными требованиями, с образом «Я», идеально соответствующего этим требованиям. Это может быть, например, в нашем случае образ «хорошего ученика», как человека, способного к выполнению всех требований и указаний учителя, постоянно обращающегося во всех случаях к нему за помощью с целью приобретения новых знаний и умений. Он готов и способен приложить усилия, направленные на самоизменения, необходимые в связи с этим. Таким образом, именно здесь появляется возможность формирования способностей и компетентностей, позволяющих говорить о становлении полноценного субъекта данного типа деятельности как последовательного приверженца и носителя ее культурных норм и ценностей. 
Личностное самоопределение
 соответствует выбору и реализации такого типа поведения и деятельности, которые направлены на совершенствование и развитие имеющихся социокультурных норм на основе актуализации реальных и потенциальных возможностей человека, его творческого отношения к ситуации. Здесь уже начинает действовать механизм саморазвития, поскольку требуемые по ходу творческой деятельности процессы самоизменения человека порождаются не внешними к нему требованиями и принуждающими или стимулирующими воздействиями среды, а внутренней его инициативой и творческой активностью, стремлением реализовать свой скрытый потенциал.  Соответственно меняется и образ себя. В нашем случае это уже образ «учащегося» как активной личности, способной к самостоятельной организации и осуществлению своей образовательной деятельности, к поиску и принятию решений в возникающих нестандартных и проблемных ситуациях.
Совершенно очевидно, что использование приведенных выше различений может стать очень удобным и эффективным инструментом для проектирования и организации образовательных процессов, направленных на формирование и развитие ценностно-ориентационных и тесно связанных с ними универсальных регулятивно-деятельностных умений и способностей, включая и способность к адекватному самоопределению в социокультурных и деятельностных пространствах образовательной практики.
В этой связи встает вопрос о том, какие группы потребностей и ценностных ориентаций в наибольшей степени способствуют по своему содержанию задачам формирования личностного типа самоопределения. Применительно к практике образования обычно принято считать, и не без оснований, ведущей потребностью, отвечающей природе учебной деятельности и присущим ей ценностям, когнитивную, то есть познавательную потребность, а учебная деятельность трактуется при этом как преимущественно информационно-познавательная не только по своему содержанию, но и по основной целевой и ценностно-смысловой направленности. Применительно же к процессу самообразования указания на одну эту потребность становится недостаточно, чтобы объяснить и обосновать возможность развития активной личностной позиции субъекта образовательной деятельности.  

К тому же, как показывает опыт, приобщение и приучение к внешнему дисциплинарному порядку в учебных заведениях оборачивается потерями и в плане формирования учебно-познавательной мотивации. Как отмечает автор известной «пирамиды потребностей» А. Маслоу, «потребности знать и понимать проявляются уже в конце младенческого периода и в детстве, возможно даже сильнее, чем во взрослом состоянии. Более того, судя по всему, они возникают стихийно, скорее в результате развития, нежели научения. Детей не нужно учить быть любопытными. Но, приучая их к существующему порядку вещей, можно научить их не быть любопытными».
 В школах это происходит главным образом потому, что порядок, зачастую устанавливаемый в социальном пространстве отношений учителей и учеников, в организации их учебных действий и выборе одобряемых стратегий поведения приводит к потере самого личностного смысла процесса учения, а точнее, он и вовсе при этом не формируется. Как отмечает один из ведущих разработчиков новых стандартов общего образования А. Г. Асмолов, в понимание деятельности, в том числе и деятельности образовательной, «входит смыслообразующий мотив. А когда человек втягивается в мотивационную структуру, тогда он меняется…, если какой-то педагог редуцирует деятельность до работы, до труда, до операций и, того хуже, до автоматизмов, тогда мы имеем обездушивающий процесс»
. 

Какая же потребность может обеспечить мотивацию человека к процессу самообразования и может стать органичной основой в его мотивации и стремлении к саморазвитию? В качестве ориентира для анализа содержания потребностей и групп мотивов, которые могут и должны лежать в основе полноценной образовательной деятельности, можно взять выделяемые в современной культурной антропологии и психологии различения содержаний базовых человеческих потребностей, их иерархическое строение и динамику в ходе удовлетворения, представленные в известной «пирамиде потребностей», предложенной А. Маслоу
. Как известно, А. Маслоу выделял следующие пять иерархически расположенных групп потребностей: 1) физиологические потребности в пище, воде, воздухе, движении, отдыхе, сне и т. д.; 2) потребность в безопасности и защите, в благополучии и уверенности за свое существование; 3) потребность в общении, любви и солидарности, принадлежности к значимым группам; 4) в признании или уважении к cебе со стороны окружающих и в самоуважении; 
5) потребность в самоактуализации, благодаря которой реализуются творческие потенции человека. Эти группы потребностей часто изображают, располагая относительно друг друга в виде пирамиды, которая иллюстрирует не только их иерархию, но и примерное количественное соотношение между группами людей, которые до них «дорастают».
Наряду с перечисленными потребностями в качестве базовых А. Маслоу выделял дополнительно также когнитивные потребности в знании и понимании, а также эстетические потребности в красоте и гармонии. При этом потребность, выражающаяся в стремлении человека к знанию, связана с личностным его самоопределением и стремлением к творчеству. А. Маслоу рассматривал удовлетворение когнитивных, познавательных потребностей как «обязательное предварительное условие наиболее полного раскрытия потенциальных возможностей человека»
, то есть как предпосылку для реализации другой потребности: в самореализации или самоактуализации. Наивысшую из всех человеческих потребностей – потребность в самоактуализации – А. Маслоу связывал с желанием «людей реализовать себя, со склонностью проявить в себе то, что в них заложено потенциально. Эта склонность может быть определена как желание в большей степени проявить присущие человеку отличительные черты, чтобы достичь всего, на что он способен».
 Эта потребность может побуждать человека к процессам саморазвития, то есть такого самоизменения, порождения новых более совершенных внутренних качеств, которое происходит за счет внутренней же активности и использования внешних воздействий и факторов как условий для ее реализации. В одном из ранних исследований содержания личностной мотивации, проведенных Х. Мюрреем (1938), из множества потребностей, являющихся побудителями поведения, были выделены четыре основные: в достижении, в доминировании, в самостоятельности, в аффилиации, то есть принятии группой и общении. Им также получены данные, свидетельствующие о том, что потребность в самостоятельности, стремлении самому сделать что-то действительно часто проявляется у детей уже на ранних этапах развития, если только не заглушается затем неуместной и ненужной «помощью» взрослых. 

Важно иметь в виду, что представители современной культурной антропологии относят потребность в самореализации (наряду с другими чисто духовными стремлениями к знанию, красоте и добру) к группе вторичных потребностей, вырабатываемых в ходе социального и культурного прогресса человечества и усваиваемых отдельными людьми в процессе их «второго рождения» благодаря воспитанию и образованию. Поэтому это скорее не генетически наследуемые «инстинктоидные» потребности, а культурные по своему происхождению ценностные ориентации, формируемые в рамках той или иной высокоразвитой социальной общности и культуры.

Наличие у человека той или иной ценностной ориентации определяется на основе выявления следующих основных ее компонентов: когнитивной  составляющей, связанной с пониманием содержания ценности и вытекающей из нее системы нормативных требований к деятельности; выбора определенных лично предпочтительных оценочных суждений, с помощью которых фиксируется эмоционально-оценочная составляющая ценностных ориентаций; свободного выбора определенной стратегии проектируемого и реального фактического поведения и действий среди других возможных. 
Содержание и механизмы процесса мотивации к учебной деятельности и самоопределения в ней существенным образом зависят от понимания учителями и самими учащимися ее смысла, присущих ей ценностей, общих функций и целей, а также от способов организации предлагаемого для усвоения предметного и метапредметного содержания и применяемых в реальной практике средств и способов, которые используют учащиеся в ходе его усвоения, от характера их реальных взаимодействий с педагогом. Поэтому правильное понимание системы ценностных и нормативных требований, предъявляемых учебной деятельностью, является предпосылкой для запуска процессов мотивации к этому виду деятельности и созданию условий для адекватного в ней самоопределения.  
Но чтобы появилась благоприятная возможность для формирования описанной высшей потребности или ценностной ориентации на самореализацию себя как личности уже в школьные годы, необходимо, чтобы были вполне удовлетворены при этом другие базовые потребности, в частности, потребности в безопасности, причастности, самоутверждении. 

В рамках организации образовательной деятельности должен быть введен в системную практику отказ от преимущественно внешнего принудительного контроля и переход к процессам самоконтроля, самооценки, контроля знаний без фиксации в негативном плане отклонений от учебной нормы усвоения материала, что, на наш взгляд, позволит обеспечить удовлетворение потребности в безопасности и создать условия для проявления и действия более высоких потребностей: в познании, самоактуализации своих способностей и самореализации. Этому же способствуют такие базовые характеристики учебно-воспитательного процесса, как создание благоприятной дружеской психологической атмосферы во взаимоотношениях учащихся в ходе коллективной и групповой работы (потребность в причастности), условий для позитивной адекватной самооценки хода и результатов учебной деятельности каждого учащегося, учитывающей продвижение каждого ребенка в своем темпе на уровне своих реальных возможностей (потребность в самоутверждении).

В то же время особое значение следует придавать формированию условий для проявления и самодиагностики исходных способностей к решению задач, связанных с самостоятельной организацией и осуществлением как учебных предметных, так и универсальных учебных действий, организованному по определенному алгоритму рефлексивному осознанию причин затруднений и проектированию путей их преодоления, реализуемых учащимися как в ходе построения, «открытий» нового знания, так и в процессе отработки умений и навыков применения новых способов решения задач. Осуществляя и рефлектируя все эти действия, сначала, главным образом, под руководством учителя, а затем все более самостоятельно, учащиеся приобретают не просто новый опыт, знания и умения в узкопредметных областях учебных дисциплин, но пребывают в гораздо более широком контексте образовательного процесса, конечная цель которого заключается в развитии общеучебных способностей, усвоении культурных форм организации и осуществления образовательной деятельности в целом и в ее отдельных существенных частях и компонентах. Потребность, которая может поддерживать нужное достаточно устойчивое мотивационное напряжение в ориентированном таким образом учебно-воспитательном процессе действительно должна быть связана с желаниями проявить и реализовать свои потенциальные возможности, приобрести для этого новые необходимые способности к успешной и эффективной самостоятельно организуемой и осуществляемой учебной деятельности.

Важным условием формирования позитивной мотивации и способности к адекватному самоопределению в учебной и образовательной развивающей деятельности является понимание учащимися системы нормативных требований и ценностей, присущей самой этой деятельности.  

Поскольку учащиеся входят в пространство учебной деятельности, которая никак не связана с их предыдущим опытом затруднений в других видах деятельности, содержание которой определено и запрограммировано заранее не ими самими и без их участия, нужно создавать особые проблемные ситуации, которые  пробуждали и поддерживали бы не просто любопытство и сиюминутный интерес к предметному содержанию, а делали устойчивым пребывание в самом данном типе деятельности, придавали особую мотивационную значимость и ценность процессу приобретения не только предметных знаний и умений, но и, в первую очередь, к формированию умений учиться, общих универсальных способностей к учебной и образовательной в целом деятельности.

Мотивация к приобретению специфических умений учиться, способностей к саморазвитию может появиться только при создании особой проблемной ситуации, когда возникает необходимость рефлексивного осмысления типичных затруднений, возникающих в процессе попыток самостоятельной организации и осуществления своих собственно учебных действий, универсальных по своему содержанию, средствам и способам реализации, в их отличии от новых узкопредметных действий, требующих предметных знаний и умений и являющихся обычно непосредственным предметом усвоения.  

Но для этого необходимо, чтобы в общем пространстве учебной и в целом образовательной деятельности было выделено такое место, в виде особых уроков или внеурочных занятий метапредметных по содержанию и методологических по своей направленности, где могла бы осуществляться целенаправленная развивающая образовательная деятельность по приобретению и трансформации общеучебных, общекультурных и деятельностных способностей. Приобретение в достаточной массовой практике опыта пребывания в таких пространствах учащимися и, главное, – получение реального эффекта формирования и развития таких способностей, резко снижающих обычную учебную нагрузку, многократно ускоряющих процессы усвоения обычных предметных знаний и умений, становятся тем решающим аргументом, который можно использовать в пользу возможности формирования у учащихся ценностных ориентаций к саморазвитию за счет освоения метапредметного содержания, формирования универсальных учебных действий и общего умения учиться.

Позитивная мотивация и способность к самоопределению в учебной деятельности зависят существенным образом от понимания системы нормативных требований, предъявляемых к учащемуся и осознанного умения самостоятельно ориентироваться в различных пространствах и подпространствах образовательной практики, а также контролировать и адекватно оценивать свои действия на разных этапах учебной деятельности.  

Для диагностики и оценки умений самостоятельно ориентироваться в различных пространствах и подпространствах учебной деятельности предлагается использовать систему заданий, нацеливающих учащихся на применение ранее полученных различений в ходе обычных предметных уроков, а также в процессе проведения самих методологических занятий, когда требуется квалифицировать, на каком этапе учебной деятельности находятся учащиеся, какой именно тип содержания ими осваивается (предметное или надпредметное), в каком пространстве образовательного процесса происходит событие (обучение предметным дисциплинам или метапредметные занятия и формирование УУД) и т. д.

Важно учитывать, что «формирование у учащегося активной позиции в учебной деятельности, превращение его в подлинного субъекта учебной деятельности связаны с определенным уровнем развития самооценки, выступающей важным механизмом саморегуляции»
. При этом самооценка должна отвечать требованиям дифференцированности, адекватности и надежности, а также соотноситься с этапами учебной деятельности и выполнять важную функцию в ее регуляции
. Соответственно необходимо различать виды самооценки: прогностическую, коррегирующую и ретроспективную, выполняющие разные функции в любой, в том числе и учебной и развивающей деятельности. Прогностическая выполняет функцию регуляции активности на этапе включения в деятельность и связана с оценкой возможностей и желаний ее выполнять. Корригирующая самооценка связана с самоконтролем хода деятельности и важна для своевременного внесения необходимых корректив в нее. Ретроспективная самооценка, выполняющая функцию оценки деятельности в целом, основана на соотнесении ее целей и реальных результатов и позволяет осуществлять критический анализ способов деятельности, причин отклонений от норм или их недостаточности в данных конкретных условиях.
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Уровень сформированности самоконтроля и самооценки как элемента учебной деятельности, обеспечивающего усвоение системы ее общих нормативных требований и способов осуществления, то есть формирование общеучебных умений, способностей к рефлексивной самоорганизации и адекватному самоопределению в учебной деятельности выявляется через определенные специальные устные или письменные вопросы учителя, задаваемые на разных ее этапах. Процедурам самоконтроля и оценки при этом должны подвергаться не ход и результаты исполнительских действий в рамках усваиваемых учащимися предметных знаний и умений (они рассматриваются как вторичные и производные от владения универсальными метапредметными знаниями и общим умением учиться), но процессы и результаты ориентации в пространствах самой учебной деятельности и процедурах самостоятельной организации и осуществления учащимися собственно универсальных регулятивных, познавательных и коммуникативных учебных действий, обеспечивающих успешное усвоение содержания предметных учебных дисциплин. 

Ниже приводятся системы заданий, позволяющих диагностировать наличие этих общих знаний, связанных с формированием соответствующих метапредметных различений, позволяющих ориентироваться в  пространстве учебной деятельности, а также задания для диагностики сформированности умений применять знания общей системы нормативных требований к своей реальной учебной деятельности и рефлексивно осуществлять при этом самоконтроль и самооценку ее хода и результатов.

Задания для диагностики уровней сформированности знаний и понимания общей системы нормативных требований к учебной деятельности.

1. Учащиеся занимаются особой работой, учебной деятельностью, то есть они учатся. Если бы тебе пришлось рассказать другим ученикам о том, что же это такое, что значит «учиться», то как бы ты ответил на этот вопрос?

Ключи:

Полный (примерный) ответ: Ответ считается полным, если в тексте ответа содержится формулировка двух существенных компонентов процесса учения: «Учиться – это значит, когда сам что-то пытаешься сделать, и это не получается по причине что еще чего-то не знаешь или не умеешь, во-первых, выяснить чему тебе надо научиться, а во-вторых, самому (как условие) приобрести нужные знания и умения, и потом успешно сделать то, что раньше не получалось». – 2 балла.

Неполный ответ: Ответ считается неполным, если пропущен один из двух выделенных существенных компонентов процесса учения и/или не указаны необходимые условия для его возникновения, начала и завершения, содержащиеся в полном ответе. − 1 балл.

Отсутствует ответ: Отсутствуют указания на существенные компоненты процесса учения и необходимые условия для его возникновения и завершения. – 0 баллов.
2. Для того чтобы успешно учиться, надо уметь это делать. А что значит «уметь учиться»?

Ключи:

Полный (примерный) ответ: «Уметь, когда сам что-то делаешь, и не получается, во-первых, понять, выяснить, чему тебе надо научиться, и, во-вторых, уметь самостоятельно (как условие) найти нужные знания и умения, чтобы сделать то, что раньше не получалось». – 2 балла.

Неполный ответ: Ответ считается неполным, если пропущен один из двух выделенных существенных компонентов умения учиться и/или не указаны необходимые условия для его проявления, содержащиеся в полном ответе. − 1 балл.

Отсутствует ответ: Отсутствуют указания на существенные компоненты умения учиться и необходимые условия для его проявления. – 0 баллов.

3. Что является результатом учебной деятельности?

Ключи:

Полный (примерный) ответ: «Новые знания и новые умения, которые позволят мне (ученику) сделать то, что я (ученик) раньше делать не мог». – 2 балла.

Неполный ответ: Ответ считается неполным, если пропущен один из двух выделенных существенных компонентов результатов учения (новые знания и новые умения) и/или не указаны необходимые условия для их проявления. − 1 балл.

Отсутствует ответ: Отсутствуют указания на все существенные компоненты результатов учения (новые знания и новые умения) и не указаны необходимые условия для их проявления. – 0 баллов.

4. Что меняется в ученике в ходе учебной деятельности?

Ключи:

Полный (примерный) ответ: «Изменяются знания и умения: вначале у меня (него) были одни знания и умения, а в ходе учебной деятельности появились другие знания и умения». – 2 балла.

Неполный ответ: Ответ считается неполным, если пропущен один из двух выделенных существенных компонентов изменений в процессе  учения (изменения знания и изменения умений) и/или не указаны необходимые условия для их проявления. − 1 балл.

Отсутствует ответ: Отсутствуют указания на все существенные компоненты изменений  в процессе  учения (изменение знания и изменение умения) и не указаны необходимые условия для их проявления.– 0 баллов.

5. Кому и для чего нужны результаты твоей учебной деятельности?

Ключи:

Полный (примерный) ответ: «Знания и умения нужны мне для последующей учебы, успешной работы и жизни» – 2 балла.

Неполный ответ: Ответ считается неполным, если пропущен хотя бы один из четырех выделенных существенных компонентов в ответе». 
− 1 балл.

Отсутствует ответ: Отсутствуют указания на все существенные компоненты. – 0 баллов.

6. Из каких основных частей состоит процесс учебной деятельности?

Ключи:

Полный (примерный) ответ: «Он состоит из двух основных частей. Вначале, когда сам что-то делаешь и не получается, надо понять, почему не получается и чему надо научиться; потом надо самому найти нужные знания и умения, и сделать то, что раньше не получалось. 
– 2 балла.

Неполный ответ: Ответ считается неполным, если пропущен один из двух выделенных существенных компонентов процесса учения и/или не указаны необходимые условия для его возникновения, начала и завершения, содержащиеся в полном ответе. − 1 балл.

Отсутствует ответ: Отсутствуют указания на существенные компоненты процесса учения и необходимые условия для его возникновения и завершения. – 0 баллов.

7. Можно ли поменять местами эти основные этапы учебной деятельности? Обоснуй свой ответ. (Если можно их поменять местами, то почему ты считаешь, что можно это сделать? А если нельзя, то почему?)

Ключи:

Полный (примерный) ответ: «Нет. Их нельзя поменять местами, так как вначале надо понять, каких именно знаний и умений недостает для успешных действий, и только потом искать и приобретать новые знания и умения». − 2 балла.

Неполный ответ: «Нет. Их нельзя поменять местами», 
без обоснования этого ответа. − 1 балл.

Отсутствует ответ: «Да. Их можно поменять местами». − 0 баллов.

8. Для чего нужен ученикам учитель?

Ключи:

Полный (примерный) ответ: «Учитель организует действия учеников (или руководит действиями учеников), помогает им, если в этом есть необходимость, контролирует и оценивает результаты их учебы». 
− 2 балла.

Неполный ответ: Ответ считается неполным, если пропущены выделенные существенные элементы взаимодействия учителя с учениками. – 1 балл.

Отсутствует ответ: Отсутствуют указания на существенные компоненты действий учителя и/или на условия, при которых они являются необходимыми. – 0 баллов.

9. Что должен делать ученик, когда он нуждается в помощи учителя?

Ключи:

Полный (примерный) ответ: «Поднимать руку и, после привлечения внимания учителя и с его разрешения, задавать ему вопросы по поводу своих затруднений». − 2 балла.

Неполный ответ: Ответ считается неполным, если пропущены выделенные существенные элементы взаимодействия ученика с учителем  и/или не указаны условия его осуществления. – 1 балл.

Отсутствует ответ: Отсутствуют указания на существенные компоненты действий учителя и/или на условия, при которых они являются необходимыми. − 0 баллов.

10. В чем может заключаться помощь ученику со стороны учителя?

Ключи:

Полный (примерный) ответ: «Ученики учатся сами, а учитель учит их тому, как надо учиться». − 2 балла.

Неполный ответ: Ответ считается неполным, если пропущены выделенные существенные элементы взаимодействия учеников с учителем и/или не указаны условия его осуществления. – 1 балл.

Отсутствует ответ: Отсутствуют указания на существенные компоненты действий учителя и/или на условия, при которых они являются необходимыми. − 0 баллов.

11. Что делает учитель, когда руководит действиями учеников?

Ключи:
Полный (примерный) ответ: «В соответствии с программой определяет, чему надо им учиться, подбирает и дает задания, задает вопросы, дает указания». − 2 балла.
Неполный ответ: Ответ считается неполным, если пропущены выделенные существенные элементы взаимодействия учителя с учениками. – 1 балл.

Отсутствует ответ: Отсутствуют указания на существенные компоненты действий учителя и/или на условия, при которых они являются необходимыми. – 0 баллов.

12. Что должен делать ученик, когда он нуждается в руководстве со стороны учителя?

Ключи:

Полный (примерный) ответ: «Он должен слушать вопросы и указания учителя, понимать их, отвечать на вопросы и выполнять указания». – 2 балла.

Неполный ответ: Ответ считается неполным, если пропущены выделенные существенные элементы взаимодействия учеников с учителем  и/или не указаны условия его осуществления. – 1 балл.

Отсутствует ответ: Отсутствуют указания на существенные компоненты действий учителя и/или на условия, при которых они являются необходимыми. − 0 баллов.

13. Как ученики должны реагировать на указания и вопросы учителя?

Ключи:

Полный (примерный) ответ: «Он должен внимательно слушать указания и вопросы учителя, стараться их понять и стараться самостоятельно выполнять указания, на вопросы – пытаться самостоятельно отвечать». − 2 балла.

Неполный ответ: Ответ считается неполным, если пропущены выделенные существенные элементы взаимодействия учеников с учителем и/или не указаны условия его осуществления. – 1 балл.

Отсутствует ответ: Отсутствуют указания на существенные компоненты действий учителя и/или на условия, при которых они являются необходимыми. − 0 баллов.

14. Что нужно делать для того, чтобы приобрести умение учиться самостоятельно и обходиться без помощи и руководства со стороны учителя?

Ключи:

Полный (примерный) ответ: «Учиться тому, как можно приобретать знания и умения без помощи со стороны учителя и самому руководить своими учебными действиями». − 2 балла.

Неполный ответ: Ответ считается неполным, если пропущены выделенные существенные элементы процесса приобретения умения учиться. – 1 балл.

Отсутствует ответ: Отсутствуют указания на существенные компоненты содержания процесса приобретения умения учиться. 
– 0 баллов.

Задания для диагностики уровней сформированности умений применять знания общей системы нормативных требований к своей учебной деятельности.

Задания для проверки умений применять указанные знания должны использоваться для диагностики и контроля по ходу осуществления процесса учебной деятельности в целом и на различных его фазах. Основной метод диагностики для проверки соответствия действий учащихся ранее введенным правилам и нормам поведения в ходе учебной деятельности, взаимодействия с учителем и другими учениками – это метод наблюдения, который может применяться как самим учителем, так и психологом, методистом или завучем. Устные вопросы и ответы имеют при этом вспомогательный рефлексивный характер и по содержанию должны быть направлены на проверку уровня осмысленности и осознанности действий, осуществляемых в процессе учебной деятельности. Тем самым одновременно организуется процесс самоконтроля и самооценки учащимися хода и результатов своего поведения и учебных действий на различных этапах учебной деятельности.  

Общие вопросы для организации самоконтроля и самооценки
1. Какой деятельностью ты сейчас занимаешься?

2. Чем ты можешь подтвердить, что занимаешься (или занимался только что) именно учебной деятельностью (или деятельностью по развитию своих общих умений учиться, в случаях выхода в развивающее метапредметное пространство образовательного процесса)?

3. Умеешь ли ты выполнять данное предметное или универсальное учебное действие? 

4. Если считаешь, что уже умеешь это делать, то чем можешь это подтвердить?

5. Если считаешь, что еще не умеешь это делать, то почему ты так думаешь, чего именно тебе не хватает для этого умения? 

6. Зачем тебе нужны эти (конкретные предметные или метапредметные) знания и умения? Где ты сможешь их потом применять?

7. На каком из двух основных шагов (или отдельных более дифференцированных этапов) учебной деятельности ты сейчас находишься (или только что находился)?

8. Чем ты можешь подтвердить этот свой вывод относительно данного этапа учебной деятельности?

9. Каким будет следующий этап твоей (или совместной с другими учениками) учебной деятельности? 
Самоконтроль и самооценка по результатам выполнения действий постановки учебных целей и задач (планированию учебного процесса):

− На достижение каких конечных результатов будут нацелены твои предстоящие учебные действия? 
− Как  ты будешь проверять достижение этих учебных целей?

− Какие промежуточные цели и задачи ты наметил решить на пути к конечному результату? 

− Как ты будешь проверять достижение этих  промежуточных целей?

− Сколько времени ты отводишь на достижение конечного результата?

− Сколько времени ты отводишь на достижение каждого из промежуточных результатов?

− Как ты будешь контролировать соответствие запланированным срокам?

− Есть ли у тебя все необходимое для достижения  промежуточных целей и конечного результата?

− Что тебе для этого потребуется по ходу учебной работы?
Самоконтроль и самооценка по результатам проектирования учебных действий до начала их реализации:
− На каком этапе учебной деятельности ты сейчас находишься? 

– Какие конкретно действия и в какой последовательности будешь осуществлять на данном этапе?
− Как ты будешь выполнять следующее учебное действие?
− Что ты будешь использовать в качестве средства при выполнении учебных действий?
− Каким образом ты будешь использовать это средство?
− Что (какие условия при этом) будешь учитывать?
− С чего начнешь?
− Из каких этапов будет состоять эта работа?
− Как ты сможешь себя проверять и оценивать результаты на каждом из этих этапов?
Самоконтроль и самооценка по ходу (процессу) реализации проекта учебных действий:

− Что ты сейчас делаешь? Какое действие?
− Что учитываешь?
− На каком этапе находишься?
− Все ли идет так, как было задумано?

− Требуется ли что-то изменить в способах учебных действий?
− Как можешь себя проверить и доказать, что делаешь это правильно?
Самоконтроль и самооценка после реализации проекта учебных действий:
− Как ты сможешь себя проверить сейчас (что получил нужный результат, достиг поставленной цели)?

− Удалось ли вполне достичь поставленных учебных целей? Чем это можно подтвердить?

− Каким способом ты сейчас работал (когда строил это новое знание или отрабатывал умение его правильно применять)?

− Какие еще способы ты применял?

− Какой способ учебной работы был самым успешным?
– Какой способ себя не оправдал?
− Контролировал ли ты свои учебные действия?
− Насколько успешно ты действовал?
− Насколько успешно ты взаимодействовал с учителем в ходе работы?
− Насколько успешно работал вместе с другими учениками? 
− Отклонялся ли в ходе работы от намеченного плана учебных действий? Если да, то насколько часто, где именно и почему?
− Отклонялся ли в ходе работы от правил взаимодействия с учителем? Если да, то когда именно и почему?
− Отклонялся ли в ходе работы от правил взаимодействия с другими учениками? Если да, то  когда именно и почему?

− Что нужно сделать, чтобы устранить в будущем причины таких отклонений и лучше себя контролировать в ходе работы?

− Как ты теперь думаешь, для чего надо было контролировать свои учебные действия?

− В каких ситуациях (учебных, жизненных) умение контролировать свои учебные действия может тебе еще пригодиться?

Оценка ответов в данном случае должна носить в целом качественный характер: надо определить, может или же не может учащийся  определять для себя смысл учебной деятельности в соотнесении с конкретными ее целями, правильно квалифицировать конкретные этапы учебной деятельности, а также другие виды образовательной деятельности (воспитание личностных качеств, развитие общих способностей) и обосновать свои выводы, контролировать и адекватно оценивать свои реальные действия и поведение, строить проекты их коррекции, может ли ответить самостоятельно на отдельные поставленные вопросы или нуждается при этом в помощи со стороны учителя.
ГЛАВА  3
ФОРМИРОВАНИЕ РЕГУЛЯТИВНЫХ УНИВЕРСАЛЬНЫХ УЧЕБНЫХ ДЕЙСТВИЙ

В новых стандартах общего образования особое значение придается вопросам диагностики и формирования регулятивных универсальных учебных действий как разновидности субъектно-деятельностных способностей, которые могут и должны быть сформированы уже в самой учебной деятельности при надлежащей форме ее организации и внесении элементов методологического метапредметного содержания в учебно-воспитательный процесс. В обычной массовой традиционной практике обучения и образования этим способностям не уделяется сколько-нибудь серьезное внимание, поскольку основной функцией педагога считается планирование и организация им деятельности учащихся, которым отводится роль пассивных исполнителей указаний и распоряжений учителя. В новом же стандарте основной школы формирование регулятивных способностей вынесено на первое место среди требований к метапредметным результатам освоения основной образовательной программы. Здесь выделены в качестве таких важнейших результатов:

1) умение самостоятельно определять цели своего обучения, ставить и формулировать для себя новые задачи в учебе и познавательной деятельности, развивать мотивы и интересы своей познавательной деятельности; 
2) умение самостоятельно планировать пути достижения целей, в том числе альтернативные, осознанно выбирать наиболее эффективные способы решения учебных и познавательных задач;
3) умение соотносить свои действия с планируемыми результатами, осуществлять контроль своей деятельности в процессе достижения результата, определять способы действий в рамках предложенных условий и требований, корректировать свои действия в соответствии с изменяющейся ситуацией; 
4) умение оценивать правильность выполнения учебной задачи, собственные возможности ее решения;
5) владение основами самоконтроля, самооценки, принятия решений и осуществления осознанного выбора в учебной и познавательной деятельности.
Именно эти рефлексивно-организационные общеучебные умения должны занять центральное место в практике организации современного образования, поскольку они выполняют ведущую и системообразующую роль в процессе формирования полноценного и вполне самостоятельного субъекта учебной деятельности.

Ученик, обладающий вполне сформированными и развитыми регулятивными, рефлексивно-организационными общеучебными умениями (как особой разновидностью деятельностных способностей вообще), может сам определять цели и проектировать свою индивидуальную или групповую траекторию обучения, учитывая при этом требования стандартов образования, задаваемых в рамках изучаемых предметных дисциплин, подбирать адекватные средства и способы осуществления учебной деятельности, контролировать, корректировать и оценивать свои учебные действия. В случаях же затруднений, связанных с отсутствием самих необходимых и достаточных для этого общих или специальных способностей, он может также сам фиксировать связанные с этим препятствия, выходить в их рефлексию, ставить цели и создавать проект учебных действий, направленных на повышение, развитие своих способностей, он же сам должен контролировать и оценивать в этом случае ход и результаты реализации своего проекта. 

Для всего этого он должен обладать, прежде всего, достаточно развитыми способностями к рефлексивной самоорганизации в учебной деятельности, которые он мог бы также с успехом переносить на жизненные и практические ситуации, требующие от него осознанного осуществления процесса самоизменения на основе применения общих культурных способов самоорганизации своих действий в задачных и проблемных ситуациях. Мы, таким образом, получаем возможность говорить об иерархически организованой  связи процессов предметного обучения, развития общих и специальных способностей, и, наконец, формирования в образовательной деятельности организационно-рефлексивных общеучебных умений как особой разновидности деятельностных способностей вообще. Именно формирование регулятивных умений предопределяет успех всей образовательной деятельности в целом и ее превращение в полной мере в деятельность по самообразованию человека. 

Для формирования указанных выше общих умений к рефлексивной самоорганизации в учебной деятельности, переносимых затем в любую деятельность, где учащемуся потребуется самостоятельно принимать решения и действовать в задачных и проблемных ситуациях, он должен достаточно регулярно и системно выполнять особые учебные задания, которые выталкивали бы его в акцентированную на данные способности рефлексию, изучать и активно осваивать общие культурные средства и способы, методы, которыми он осуществляет и посредством которых может организовать свои действия по самоизменению и саморазвитию. 
В свою очередь и учебный процесс, направленный на освоение различных предметных дисциплин, должен быть организован таким образом, чтобы создавались необходимые и достаточные условия для приобретения учащимися опыта осуществления (сначала под руководством педагога, а затем и самостоятельно) универсальных регулятивных учебных действий: постановки целей и задач своей учебной деятельности, выбора путей их достижения, самоконтроля, самооценки и самокоррекции своих учебных действий.

Рефлексивно-организационные общеучебные умения, рассматриваемые одновременно как предпосылки формирования общих деятельностных способностей, связанные с ними особые установки, ценностные ориентации, мотивы и личностные качества должны стать предметом особого внимания в ходе диагностики и контроля результатов учебной деятельности, поскольку именно они и определяют сегодня общее качество образования и подготовки выпускников школ и вузов. Для этого необходимы соответствующие адекватные инструменты их фиксации и измерения, а также создание особого метапредметного учебного содержания, средств и способов организации образовательного процесса, нацеленного на их формирование.  

Разработка такого инструментария потребовала определения достаточно полного состава таких учебных умений, что стало возможным осуществить на основе последовательного использования системно-структурного представления об учебной деятельности, разработанного с привлечением категориально-понятийного аппарата общей теории деятельности в ее современной методологической версии
.

Содержание курса занятий, рассматриваемое с этих позиций, должно включать в себя диагностику и формирование следующих метапредметных знаний и связанных с ними общих культурных способов действий в организационно-рефлексивной (регулятивно-управленческой) области учебной деятельности, представляющих собой ориентировочную основу регулятивных универсальных учебных действий:

1. Знание и понимание общей системы нормативных требований и структуры учебной и общеобразовательной деятельности, умение ориентироваться в различных ее пространствах и подпространствах.

2. Умение осознанно осуществлять «пробное» действие или прогнозировать его, исходя из анализа формулировки новой учебной темы, как необходимый компонент учебной деятельности, позволяющий проверить начальный уровень своих предметных или метапредметных знаний и умений.

3. Способность контролировать результаты и фиксировать свои затруднения в ходе и по результатам выполнения «пробного» действия. 

4. Способность осознанно осуществлять выход в рефлексивное пространство с целью поиска причин затруднений, возникающих в проблемных ситуациях. 

5. Способность выявлять причины затруднений, формулировать их как свои конкретные проблемы (отсутствие определенных знаний, умений, предметных или надпредметных, в зависимости от ситуации).

6. Умение правильно и четко формулировать цели предстоящих учебных действий, исходя из содержания выявленных проблем.

7. Умение переводить цели в задачи, планировать учебные действия по приобретению новых знаний и умений, то есть определять, что и в какой последовательности нужно делать для достижения поставленных учебных целей.

8. Умение правильно планировать время, необходимое для реализации поставленных учебных целей и задач.

9. Умение определять и правильно выбирать материал и средства (инструменты), необходимые для решения учебных задач в той или иной типичной ситуации учебной деятельности.

10. Способность самостоятельно организовывать свои действия при отработке умений правильно решать задачи на основе применения нового «открытого» учащимися или же полученного ими иным путем знания по поводу общего способа решения данного класса задач.  
11. Способность контролировать и фиксировать затруднения в своих исполнительских действиях, возникающие в ходе отработки умений решать задачи определенного класса на основе применения нового общего способа.

12. Умение реконструировать свои реальные исполнительские действия и находить места отклонений от правильного способа (локализовать место затруднения).

13. Умение выявлять причины затруднений, возникших в ходе исполнительских действий.

14. Умение проектировать коррекционные изменения, направленные на приведение своих реальных исполнительских действий в соответствие с общим правильным способом их осуществления.

15. Способность корректировать свои реальные исполнительские действия в соответствии с намеченным проектом изменений.

16. Способность самостоятельно контролировать свои учебные действия.

17. Способность самостоятельно рефлексивно анализировать и оценивать свои учебные действия. 

18. Способность самостоятельно корректировать свои учебные действия. 
Целенаправленное формирование у учащихся общеучебных умений, составляющих рефлексивно-организационную часть учебной деятельности, предполагает организацию педагогами специальных занятий метапредметной и общеметодологической направленности. Эти занятия могут проводиться как в отдельное от обычных предметных уроков время, то есть в дополнительно выделенные для этого часы, так и в ходе самих предметных уроков, если открывается возможность органично включить их в общий сценарий образовательного события, предусматривающий выходы и в метапредметное содержательное пространство. При этом важно учитывать наличие и необходимость приобретения предварительного опыта пребывания учащихся в различных пространствах организованной учебной деятельности, который можно было бы затем рефлектировать, прежде чем с ними можно будет вести осмысленную речь об общих культурных средствах и способах самоорганизации и управления своими учебными и исполнительскими действиями. Поэтому педагогам необходимо заботиться о создании условий для приобретения учащимися такого опыта, причем в правильно организованной форме, которую может и должен вначале предлагать сам же учитель. 

Для этого важно, чтобы учителя сами владели соответствующими умениями, например, ставить учебные цели и задачи, когда им приходится самим выступать в роли учащихся. Проводимые нами констатирующие эксперименты в ходе занятий со слушателями курсов повышения квалификации показали, что лишь незначительная часть участников может внятно сформулировать их, что свидетельствует об отсутствии соответствующих способностей у самих педагогических работников. Объяснить это можно тем, что и сами они учились в свое время в рамках традиционной знаниевой парадигмы, на основе методов обычного информационного подхода с присущими им особенностями взаимодействия преподавателей и учащихся. Поэтому на занятиях со слушателями по теме данного модуля важно, чтобы сначала были созданы условия для формирования у них самих регулятивных универсальных учебных действий, а затем уже и для освоения методического инструментария по работе с учащимися.

Необходимым условием успешности этой работы становится, таким образом, овладение методологически обоснованным педагогическим инструментом, позволяющим организовать особое активное пребывание учащихся в пространстве учебной деятельности, а затем и целенаправленное формирование у них соответствующих регулятивных умений на  занятиях метапредметных  по своей содержательной направленности. 

Таким образом, в этой работе педагогов с учащимися необходимо различать два принципиально разных уровня, связанных, во-первых, с организацией благоприятных условий для приобретения учащимися первичного опыта осуществления регулятивных универсальных учебных действий под руководством и при направляющей роли педагога, во-вторых, с организацией процесса целенаправленного формирования у учащихся умений самостоятельно организовывать процессы, регулирующие учебную деятельность: постановку целей и задач, планирование сроков и путей достижения, регулирование действий в соответствии с меняющейся ситуацией, контроль и оценку результатов и хода учебных действий.

И первый и второй варианты организации занятий с учащимися предлагается осуществлять по одному и тому же приводимому ниже алгоритму, но содержание их при этом будет существенно разным. В первом случае оно в основном будет связано с освоением определенных предметных содержаний, знаний и умений, а регулятивные действия осуществляются хотя и самими учащимися, но под руководством и при направляющей роли педагога, а потому остаются на уровне фоновых вспомогательных и нерефлектируемых специально представлений. Во втором – внимание, сознание и мышление учащихся акцентируются  на освоение самих способов организации и осуществления регулятивных универсальных учебных действий, их рефлексии, контроля, оценки и коррекции, то есть на наращивании и совершенствовании  способностей к самоорганизации своей учебной деятельности.

Алгоритм организации деятельности учащихся

на основе системно-деятельностного подхода
1. Организация понимания учащимися необходимости освоения новых знаний и умений (предметных или метапредметных).

2.  Организация мотивации учащихся к учебной или развивающей деятельности.

3. Организация понимания учащимися необходимости освоения конкретного знания и умения.

4. Организация мотивации учащихся на освоение конкретного знания и умения.

5. Организация понимания учащимися функции (назначения) пробного действия.

6. Организация мотивации учащихся на осуществление пробного действия.

7. Организация выполнения пробного действия.

8. Организация контроля результатов пробного действия.

9. Организация фиксации учащимися затруднений в выполнении пробного действия либо в обосновании правильности выполнения задания.

10.  Организация рефлексивного выхода с целью осознания учащимися причин затруднений и построение проекта учебных действий, направленных на их преодоление.

11.  а) Реконструкция реальных действий учащихся в ситуации пробного действия и фиксация отсутствия правильного способа действий.

б) Выявление причин и фиксация проблем:

· отсутствие знания правильного способа действий;

· отсутствие умения правильно его применять. 

12. Организация процесса постановки целей и задач учебной деятельности по освоению новых знаний и умений.

13.  Организация знакомства учащихся с новыми знаниями, на основе которых затем выводится соответствующий конкретный алгоритм применения нового знания.

14. Организация знакомства учащихся с конкретным алгоритмом, разъяснение логики его шагов с использованием конкретного образца.

15. Организация тренинга для освоения действий по применению конкретного алгоритма.

16. Организация процедуры контроля полученных результатов, их рефлексивная оценка и коррекция.

17. Организация общей рефлексивной оценки результатов учебной деятельности.

Выполнение первых двух пунктов алгоритма позволяет учащимся осознанно войти в широкие образовательные пространства либо изучения определенного учебного предмета, либо развития способностей, если усвоению будут подлежать метапредметные содержания. 

Организация понимания учащимися необходимости освоения конкретного знания и умения, правильного мотивирования учащихся на выполнение пробного действия создают одновременно и условия для осмысленного вхождения в соответствующее более узкое пространство образовательной деятельности, и предпосылки для последующего приобретения ими первичного опыта фиксации своих затруднений. Согласно общей схеме учебной деятельности пробное действие осуществляется в особом специально организуемом педагогом подпространстве учебной деятельности, в которое учащийся должен входить мотивационно подготовленным соответствующим образом. 
Во-первых, он должен представлять, какого рода «квазипрактическую» задачу ему предстоит решать, какое значение умение решать такие задачи играет в процессе дальнейшей учебы, в повседневной жизненной практике. А во-вторых, он должен быть знаком с требованиями, предъявляемыми к процессу осуществления пробного действия, хорошо понимать, для чего оно выполняется (а именно: для испытания своих сил, потенциальных возможностей и обнаружения возможных возникающих при этом затруднений).

Будучи предварительно подготовленным таким образом, учащийся мотивационно готов выполнять пробное действие, к встрече с затруднением и его фиксации. При организации пробного действия и последующего процесса фиксации затруднений учащимися педагог должен различать процессы появления разрывов в деятельности, которые возникают в ходе выполнения пробных действий, и собственно процессы фиксации затруднений. Если первые (сбои, разрывы в деятельности) являются некоей объективной данностью и обнаруживаются как факт недостижения исполнителем требуемого результата или получения им не того результата, который нужно было получить (правильного ответа, продукта действия), то вторые являются уже результатом субъективного осознания данного факта. Фиксация затруднения связана с признанием учащимся своей ответственности за появление этого факта. В речевой форме это должно выражаться в виде утверждений типа: «я не смог сделать это» (с указанием того, что именно не смог сделать), «я не могу решить эту (конкретно какую) задачу». Обычно человеку трудно психологически признавать ответственность за разрыв в деятельности и формулировать, таким образом, свои затруднения. Скорее он склонен искать «виноватых», стремится оправдать себя, ссылаясь на внешние, не зависящие от него обстоятельства. Но если учащегося правильно ориентировать в процессе вхождения в пространство пробного действия, то эти психологические трудности снимаются. Более того, учащийся готов в этом случае к встрече с фактами разрывов в деятельности и формулированию своих затруднений, что создает предпосылки и для замотивированного выхода затем в рефлексию всей возникшей проблемной ситуации, и поиска в самом себе подлинных причин появления затруднений. Таким образом, учащиеся приучаются конструктивно относиться к ситуациям неуспеха, приобретают жизненно важную способность критически относиться к своим знаниям, умениям, способностям.

Из сказанного выше вытекает, что педагог после выполнения учащимися пробного действия должен организовать сначала фиксацию факта разрыва своей деятельности и лишь затем переходить к организации процесса фиксации учащимися своих затруднений. Поскольку разрывы, сбои в деятельности могут иметь различный характер и происходить по разным причинам, целесообразно при организации процесса их фиксации ориентироваться на следующие основные возможные типовые варианты организации педагогом процесса фиксации фактов появления разрывов, сбоев в деятельности, то есть фактов недостижения учащимися нужного результата при выполнении пробных действий и последующего формулирования ими своих затруднений.

Рассмотрим возможные типовые варианты организации процесса фиксации педагогом разрывов в действиях учащимися и фиксации ими своих затруднений.

1. а) Ученик сам фиксирует факт не достижения им требуемого результата при сопоставлении с правильным ответом (эталонным результатом), который предъявляет ему с этой целью педагог. 

б) Ученик формулирует свое затруднение, принимая тем самым свою ответственность за этот факт.
а) Педагог: Итак, что обнаружило пробное действие? Удалось ли тебе получить верный ответ (выйти на правильный результат)?

Ученик: Верный ответ (или правильный результат) получить не удалось.

б) Педагог: «В чем тогда заключается твое затруднение? Что ты не можешь пока сделать правильно (правильным образом)?
Ученик: Я не могу решить задачу (указывает какую именно) так, чтобы получить правильный ответ.
Формулировка затруднения в этом случае может звучать так: «Я не могу выполнить это (указывается конкретно какое) задание, решить (такую-то) задачу».

2. При организации процесса фиксации факта недостижения нужного результата в ходе пробного действия, если нет возможности предъявить учащимся правильный ответ, поскольку, к примеру, тем самым им будет дана явная подсказка и по поводу способа решения задачи, ученикам ставится преграда извне. Например, педагог говорит: а) «Нет ни одного правильного ответа. Итак, что показало пробное действие? Удалось ли получить верный ответ (или правильный результат)?».

Ученик: Верный ответ (или правильный результат) получить не удалось.

б) Педагог: В чем тогда заключается ваше затруднение? Что вы не можете пока сделать правильно (правильным образом)? В чем затруднение?
Формулировка затруднения учеником: «Я не могу выполнить это задание так, чтобы получить правильный ответ (нужный результат)». 
3. В том случае, когда особые требования предъявляются к условиям выполнения пробного действия, а соответственно в этой связи и к его результату, педагогу необходимо обратить внимание учащегося на факт несоблюдения им этих условий или одного из них. Обнаружить это можно в ходе анализа полученного результата в сравнении с предъявленными к действию условиями. Например, надо соединить тремя прямыми линиями четыре точки, расположенные по углам квадрата, при соблюдении следующих условий: не отрывать при этом карандаш от бумаги и вернуться в ту точку, из которой начато движение. По полученному в итоге пробного действия рисунку можно установить, соблюдал ли ученик оба этих условия или нет. Отсутствие адекватного способа, который соответствовал бы этим условиям, и приводит к отсутствию нужного результата или, другими словами, к результату, не соответствующему условиям. В данном случае, эталонный результат в качестве критерия оценки выполненного действия и средства контроля нельзя использовать по причине того, что он уже содержит в себе подсказку по поводу правильного способа выполнения задания. Учащийся фиксирует факт разрыва в деятельности, недостижения нужного результата при сопоставлении полученного им реального результата с теми особыми требованиями (условиями), которые предъявлялись к выполняемому действию.
а) Педагог: Итак, что показало пробное действие? Удалось ли получить верный результат при соблюдении всех необходимых требований к выполняемому действию по условиям задания?
Ученик: Получить верный ответ при соблюдении всех требований к действию не удалось.

б) Педагог: В чем тогда твое затруднение? Что ты пока не можешь сделать правильно? 
Формулировка затруднения учеником: «Я не могу выполнить это задание (конкретно какое) с соблюдением (таких-то) условий».

4. Педагог, планируя задание для пробного действия, рассчитывает, что все результаты, полученные учащимися, заведомо будут неверны. Однако возможно при этом и случайное получение верного ответа кем-то из учащихся. В этом случае необходимо предложить данному учащемуся задание на обоснование правильности его действий по решению задачи. Поскольку у него отсутствует знание правильного способа решения данного класса задач, то обосновать правильность своих действий он не сможет. Разрыв, таким образом, возникает и фиксируется в действии по решению уже другого уровня задачи, а именно: задания на обоснование правильности предложенного им конкретного способа решения. Условием фиксации данного разрыва является, в свою очередь, знание и понимание учащимися процессуальной стороны процедуры обоснования правильности своих действий. Эта рефлексивная процедура должна включать в себя операции сопоставления своих мысленно реконструируемых реальных действий, осуществленных в ходе решения задачи, с мысленным образом тех действий, которые надо было осуществить в соответствии с правильным алгоритмом и культурным способом его выполнения. Если учащийся не знает требований к процедуре обоснования, то он будет пытаться «обосновать» правильность своих действий ссылками на то, что им получен верный ответ. В этом случае учителю необходимо разъяснить учащимся смысл и строение процедуры обоснования правильности своих действий, требования, которые предъявляются к процессу ее осуществления. Если же ученик уже знаком с этими требованиями, то он вынужден будет тогда признать, что не может выполнить данное задание на обоснование, поскольку не имеет представления об алгоритме решения таких задач, не знает правильного способа решения задачи. 
а) Педагог: Обоснуй, пожалуйста, что выполнил это задание правильно. Или: Докажи, что твой способ решения этой задачи верный.

Учащийся: Я не могу доказать, что правильно решал задачу.
б) Педагог: В чем тогда у тебя затруднение? 

Ученик: Я не могу проделать сравнение своих действий с правильным алгоритмом и способом решения задачи.
Общая формулировка затруднения: «Я не могу обосновать (доказать) правильность своих действий по решению данной задачи».

5. Возможен и такой вариант развития событий на уроке, когда кто-то из учеников уже знает нужный способ решения задачи («помогли» родители, к примеру, дома, решая с ним эти задачи) и применяет его, получая верный ответ, а также и обосновывая правильность своих действий по решению задачи, ссылаясь на известный ему способ. Что делать в этом случае учителю? Выход из этой ситуации возможен, если педагог предложит ученику объяснить, почему алгоритм решения задачи именно такой, а не иной, откуда он появился, каким образом был получен. Поскольку ученик его не «открывал», не выводил сам, а «получил» его от кого-то в «готовом виде», то ответить на вопросы, связанные с объяснением состава, логики построения алгоритма, естественно, не сможет. В этом случае разрыв обнаруживается в действиях по объяснению логики устройства самого алгоритма и способа решения задачи и, соответственно, затруднение обнаруживается в этом процессе. Педагог может таким образом замотивировать на активное участие в последующем процессе рефлексии проблемной ситуации и совместного «открытия» нового знания и тех учащихся, которые не только получили верный ответ в решении задачи, но и даже смогли доказать, что действовали правильно в ходе решения.

а) Педагог: Объясни, пожалуйста, почему алгоритм имеет именно такой вид, включает такие шаги, Объясни, как такой алгоритм был получен, на основании чего выведен.
Ученик: Я не знаю, почему он такой и как был получен.
б) Педагог: В чем тогда у тебя затруднение, что ты не можешь сейчас сделать?
Учащийся: Я не могу объяснить, почему алгоритм решения этих задач именно такой, и как он был получен.
Затруднение всегда должно формулироваться конкретно.

Фиксация затруднения во всех перечисленных случаях происходит не в задачной для ученика, а в создаваемой для него педагогом проблемной ситуации. Общей причиной появления затруднений в первых четырех обозначенных выше случаях является отсутствие у учеников знания способа решения нового класса задач. Поэтому проблема, общая для всех учеников во всех четырех типовых случаях, может быть зафиксирована в форме выражения: «Я не знаю способа решения задач (таких-то)».

В последнем, пятом случае, когда учащийся уже знаком со способом решения таких задач, проблема фиксируется иначе, а именно: «Я не знаю как, каким путем был создан этот способ решения (таких-то) задач».
Таким образом, может быть выделено несколько основных вариантов опыта фиксации затруднений учащимися под организующим и направляющим воздействием педагога.

В реальной практике, как показывает нам экспериментальный опыт, обычно бывает достаточным использовать два (первый и третий) варианта организации педагогом процесса фиксации учащимися своих затруднений, как наиболее часто встречающихся. Поэтому в последующем изложении мы ограничимся описанием дальнейшего их развертывания.
Исходя из названных выше различных вариантов формулировки учащимися затруднений, можно выделить несколько типовых способов организации педагогом выхода учеников в рефлексивное пространство.  
Способ организации выхода в рефлексивное пространство зависит также существенным образом от уровня подготовки учащихся с точки зрения знания ими общей системы нормативных требований к учебной деятельности, умения различать в ней отдельные пространства и подпространства, определять на каком шаге они в данный момент находятся и что нужно делать дальше. Поэтому при развитом уровне таких организационно-рефлексивных знаний и умений учащихся, способности их разбираться в этих вопросах организация педагогом выхода в рефлексивное пространство, независимо от типа выделенных ранее затруднений, может выглядеть следующим образом:

Педагог: Каким должен быть следующий шаг в структуре нашей учебной деятельности?
Ученик: Мы должны теперь разобраться с тем, что произошло, 
и понять причины, почему не удалось выполнить предложенное новое задание (или задания).
Педагог: Так давайте займемся этим. Готовы вы в этом разобраться и понять причины, почему не удалось выполнить задания?

Ученик: Готовы.
В тех случаях, когда учащиеся не подготовлены в достаточной степени в этих вопросах, педагог должен организовать выход их в рефлексивное пространство, опираясь содержательно на сформулированные ранее затруднения. 
1 вариант. Педагог: Надо разобраться теперь, почему вы не можете выполнить такое задание, в чем причина, и каким образом можно устранить ее и снять это затруднение. Давайте подумаем об этом. Хотите вы в этом разобраться?

Ученик: Давайте, хотим.
2 вариант. Педагог: Надо разобраться теперь, почему вы не можете обосновать свое решение, доказать правильность своих действий, в чем причина этого затруднения, и каким образом можно ее устранить, чтобы преодолеть это затруднение. Давайте подумаем об этом. Хотите вы в этом разобраться?
Ученик: Давайте, хотим
Организация реконструкции учащимися своих действий 
в проблемной ситуации
1 вариант. В том случае, когда учащиеся действуют в задачной ситуации, им для того, чтобы они смогли локализовать и зафиксировать место затруднения, достаточно сравнить реальный способ своих действий с нормативно предписанным. Место затруднения выявляется благодаря тому, что мы знаем общий алгоритм решения данного класса задач или же, в худшем случае, имеем образец-аналог решения подобных задач. 
В проблемной ситуации учащиеся не имеют ни того, ни другого, выполняя пробное действие методом проб и ошибок. Поэтому сравнить затем реконструированные в ходе рефлексии реальные свои действия с действиями, нормативно заданными, они не могут. Этим и должен воспользоваться педагог, направляя ход их рефлексивных действий.
Педагог: 

− Вспомните, какое задание надо было выполнить?

− Какие действия вы совершали, в какой последовательности, пытаясь выполнить это задание, решить эту задачу? 

− Что надо было получить в результате, и что вместо этого получилось?

− Значит, способ решения был предложен неверный, а знает ли кто-нибудь из вас верный способ решения подобных задач?
Учащиеся подводятся этой серией вопросов к выводу, что, не зная нужного (адекватного условиям) способа решения задачи, они не смогли и подобрать его путем простого перебора известных способов или действуя непосредственно методом проб и ошибок. 

2 вариант. Для того чтобы обосновать правильность своих действий при решении задачи, тем учащимся, которые случайно получили правильный ответ, нужно (в том случае, если бы они действовали в задачной ситуации) сопоставить свои рефлексивно реконструируемые реальные действия с нормативно заданными в соответствии с адекватным общим способом решения данного класса задач или, в более простом случае, с известным уже им частным способом решения подобной задачи, который можно было бы принять за эталон правильных действий, по аналогии с которым можно действовать и в других похожих случаях. Поскольку же ситуация является для них проблемной, знание такого общего или частного способа у них отсутствует, они не могут обосновать правильность своих реальных действий путем установления их соответствия этому общему или частному нормативно заданному способу. Этим может воспользоваться педагог, организуя и направляя их рефлексивные действия в нужное русло.

Педагог: 

− Чтобы обосновать правильность своих действий, надо, как мы знаем, сопоставить свои реально выполненные  действия с тем общим, принятым в культуре способом, алгоритмом, в соответствии с которым нужно было действовать, решая такие задачи (или хотя бы с образцом выполнения таких действий, который принят за эталон и может служить аналогом). 

− Что ты делал, когда пытался решать задачу? 

− А знаешь ли точно, как надо было действовать в подобных случаях и вообще при решении таких задач?

− Если не знаешь этого общего, принятого в культуре способа решения, то можно ли тогда обосновать правильность своих действий?

− В каком же месте процесса обоснования правильности своих действий у тебя возникло затруднение?

Ученики подводятся, таким образом, к пониманию того факта, что место затруднения, возникшего в процессе обоснования, находится, локализовано в процедуре сопоставления картины реального своего действия с представлением об общем (или эталонно-образцовом частном) способе действий при решении таких задач.
Организованное выявление причин затруднений, 
связанных с отсутствием адекватных знаний и умений
1 вариант. 

Педагог:
− Почему же не удалось затем  правильно решить задачу?
− Если в ходе решения задачи применялся вами не тот способ, который нужен в этом случае, то в чем причина того, что не удалось правильно решить задачу? Какого знания и умения вам не достает, чтобы правильно и безошибочно решить эту задачу?

Ученики подводятся к выводу о том, что конкретные причины неудач надо искать в отсутствии у них, во-первых, знаний и умений, связанных со способом решения данной задачи и, во-вторых, отработанного умения им пользоваться при ее решении. 
2 вариант. 

Педагог:
− Почему же не удалось обосновать правильность своих действий при решении данной задачи?

− Чего тебе недостает, чтобы обосновать правильность своих действий при решении этой задачи?

Ученики подводятся к выводу, что причиной неудачи в обосновании правильности своих действий является отсутствие знания, принятого в культуре, общепризнанного способа решения данной задачи, с которым они должны были бы сопоставлять свои реальные действия в ходе обоснования их правильности.

Организация процесса выявления общих причин затруднений 
и формулирование общих проблем
1 вариант.
Педагог:
− В чем же тогда заключается более общая проблема, чего не хватает нам для организации правильных, безошибочных действий при решении не только этой конкретно, но вообще таких задач, задач такого класса? (Смысл вопроса в перефокусировке на обобщенный способ решения задач.)
Ученики подводятся, таким образом, к выводу о том, что проблема заключается в незнании ими общего способа решения такого 
(с указанием какого именно) класса задач, а не просто конкретного и частного способа решения этой конкретной предложенной им задачи.
− А если вы будете знать общий способ решения этих задач, то этого будет достаточно для того, чтобы уметь во всех случаях правильно им пользоваться? Появится ли у вас сразу же вместе со знанием и умение безошибочно пользоваться новым способом? В чем тогда заключается вторая проблема, связанная с правильным решением таких задач?

Ученики подводятся к выводу о том, что кроме отсутствия знания способа у них отсутствуют отработанные, натренированные умения, связанные с правильным использованием данного нового способа при решении всего класса таких задач.
2 вариант.
Педагог:
− Если вы будете знать правильный способ решения данной конкретной задачи, достаточно этого будет для того, чтобы проверять самих себя и обосновывать, подтверждать правильность своих действий в ходе решения любой такой задачи? Или же для этого надо знать общий алгоритм и способ решения для всего класса таких задач?

Ученики подводятся к выводу о необходимости нахождения общего способа решения всего класса таких задач для последующего обоснования, проверки и подтверждения правильности своих действий в ходе их решения. Формулировка проблемы, которую надо в дальнейшем им будет решить, должна содержать указание на отсутствие знания адекватного условиям данной задачи общего способа ее решения.

Организованное построение плана будущих учебных действий: определение учебных целей, задач и примерных сроков их выполнения
Педагогу, организующему процесс приобретения первичного неотрефлектированного опыта учащимися в планировании своих учебных действий, необходимо самому хорошо разбираться в общих категориях и понятиях, обоначающих дейстия и продукты процесса планирования вообще. В составе планирования в теории менеджмента обычно выделяют процедуры целеполагания, постановки задач, то есть обозначения последовательности тех основных действий (и их продуктов), которые необходимо совершить для достижения цели, и определения сроков, требуемых для реализации конечных целей и промежуточных задач. Цель представляет собой конкретное проектное представление о том результате деятельности, который надо получить исполнителю, который он при этом хочет получить, располагая всеми необходимыми для этого ресурсами, то есть возможностями, включая и собственные способности. Цель, таким образом, конкретизирует мотив деятельности или какого-либо действия до конкретного представления об их необходимом и желаемом результате. Если затем реально полученный результат соответствует целевому представлению о нем, то такой результат может быть назван продуктом данной деятельности. Продукт деятельности – это реальный полученный результат в полной мере соответствующий целевому представлению, или цели. Цель должна быть не только вполне конкретной, но и диагностично представленной, то есть должны быть одновременно с ней  предложены также конкретные средства и способы проверки, контроля ее реального достижения.

В задачных или проблемных ситуациях в учебной деятельности, в силу ее специфики, ученик не может заранее знать и представить себе, каким должен быть конкретный результат его действий по решению квазипрактической задачи еще до того, как он ее решил, или же, тем более, по решению собственно учебной задачи, связанной с поиском или построением нового способа решения определенного класса задач. В этой связи к построению целевого представления в учебной деятельности должен быть особый подход. Цель здесь может ставиться в виде описания совокупности общих требований, которым должен отвечать будущий реальный результат. Формулировка цели учебной задачи должна строиться поэтому учащимся, исходя из формулировки той проблемы, которую позволит решить создаваемый им будущий продукт его познавательной деятельности. Педагог, следовательно, организует процесс постановки учащимися целей своих будущих учебных действий, опираясь на полученные ими ранее формулировки проблем, выявленных на предыдущей фазе рефлексии.

Педагог: 

− Если первая проблема, выявленная нами,  заключается в незнании общего способа решения задач данного класса (указывает, называет  какого именно), то какой должна быть первая цель наших  будущих учебных действий? 

− В каком случае можно будет считать эту цель достигнутой?

− Если вторая проблем, выявленная нами, заключается в отсутствии умения правильно пользоваться новым общим способом решения таких задач, то какой должна быть следующая, конечная цель наших учебных действий?

− В каком случае можно будет считать эту цель достигнутой? Каким образом можно будет проверить и подтвердить, что она действительно достигнута?

Формулировки целей учебных действий учащимися представляют собой название тех результатов, которые должны быть получены в результате реализации будущих учебных действий с указанием средств и способов контроля факта их реального достижения:

Цель первая − построить или усвоить (знание, значение понятия), новый общий способ решения задач данного (какого именно) класса. 

Цель можно будет считать достигнутой в том случае, если при помощи этого способа можно будет в принципе решать любую задачу данного типа, или имеющую такие-то типовые условия. Или в более простой формулироваке: Цель будет достигнута, если полученный мною (нами) способ решения  таких-то задач, будет соответствовать тому, что описан в учебнике.
Цель вторая – отработать (потренировать) умение правильно применять новый общий способ решения таких (каких именно) задач. 

Цель будет считаться достигнутой в том случае, если удастся, опираясь на этот общий способ, без ошибок решить любую задачу данного класса. Или в более простой формулировке: Цель будет достигнута, если при решении таких задач я буду действовать правильно и получать всегда верные ответы.
Задачи учебных действий – это те действия и промежуточные цели, которые позволят реализовать, осуществить цели главные и конечные. Каким образом цели должны переводиться в задачи? Под задачей в общей теории деятельности принято понимать такое задание, когда есть конкретная для субъекта цель, поставленная в определенных условиях, 
и при этом известны пути, средства и способы ее решения. В данном случае задачи – это называние или описание последовательности тех учебных действий, выполнение которых именно в этой, заранее строго определенной последовательности должно привести к осуществлению сформулированных общих и конечных учебных целей. 

Педагог:
− Что и в какой последовательности нужно будет сделать, чтобы построить (получить) нужный нам общий способ решения нового (какого именно) класса задач?

− Что и в какой последовательности нужно будет сделать, чтобы отработать прочное умение правильно и безошибочно применять новый способ решения данного класса задач?

Учащиеся формулируют названия и дают описания последовательности учебных действий, опираясь на предыдущий опыт их осуществления в ранее имевших место ситуациях построения нового общего способа решения задач определенного класса и отработки умения им правильно пользоваться. Если они не имеют такого опыта, или он был недостаточно отрефлектирован, то педагог должен помочь им в определении названий действий и установлении последовательности их выполнения. Формулировки задач и их последовательности зависят от выбираемой при этом траектории. Здесь возможны различные и альтернативные пути достижения результата в зависимости от выбираемых методов: репродуктивных или продуктивных, которыми будут пользоваться реально учащиеся.

Процесс планирования учебных действий, как и любой план действий вообще, должен включать в себя также указание на определенные сроки достижения конечных и промежуточных результатов, время, необходимое и достаточное для выполнения тех или иных действий и их целых последовательностей. Если учащиеся уже имеют опыт определения сроков достижения подобных целей в ходе осуществления подобных, то есть таких же по своей сути учебных действий, то у педагога появляется возможность, опираясь на использование этого опыта, включить учащихся в процесс предварительного определения ими примерных сроков их реализации. Если же такого опыта планирования нет, или он недостаточен для правильного определения учениками сроков выполнения учебных действий, то он может помочь им в этом. Пусть они сначала могут и ошибаться в определении сроков, но зато потом появится возможность отнестись рефлексивно к этой попытке и внести необходимые коррекции в способы планирования реального времени, необходимого для успешного осуществления тех или иных учебных действий.

Педагог:
− Сколько нам может потребоваться времени для осуществления всех наших учебных действий и достижения всех поставленных конечных целей (один урок, два или три урока)?

− А сколько потребуется запланировать времени на осуществление первой цели (все время, оставшееся на данный урок, часть этого времени урока)?

− Сколько времени мы должны будем запланировать на достижение второй основной цели наших учебных действий, то есть на отработку умений (один, два урока, часть урока)?

− Как мы будем контролировать то время, которое запланировали на достижение этих целей и осуществление учебных действий?

Ответы учащихся на эти вопросы должны носить вполне определенный характер. Их следует фиксировать в какой-либо наглядной знаковой форме, с тем, чтобы затем можно было вернуться вновь к ним по прохождении значимых этапов в последовательности осуществления учебных действий и по получении основных промежуточных и конечных результатов всего цикла учебных действий.

Полный процесс проектирования учебных действий включает в себя не только предварительное их планирование, то есть постановку учебных целей, задач и сроков их выполнения, но и определение средств и способов осуществления отдельных познавательных учебных действий или целых их групп, входящих, к примеру, в состав сложных процедур репродуктивного понимания различных учебных текстов, продуктивного эмпирического и теоретического моделирования, логического дедуктивного вывода, эмпирического обобщения данных, полученных в ходе наблюдений, методом индукции, эвристического поиска и т. д. По отношению к этим процедурам, составляющим содержание уже других, а именно: познавательных универсальных учебных действий, требуется также проведение отдельных особым образом организованных занятий с целью создания условий и возможности приобретения учащимися  вначале предварительного опыта их правильного осуществления, организованного под руководством педагога, а затем и организации специального целенаправленного процесса формирования рефлексивно-организационных умений, позволяющих учащимся самим управлять этими сложными познавательными учебными действиями. 
Организация процесса целенаправленного формирования регулятивных универсальных учебных действий

Приобретение учащимися первичного неотрефлектированного опыта правильного выполнения  регулятивных универсальных учебных действий, осуществляемого под руководством и при направляющей помощи педагога, создает хотя и необходимые, но еще недостаточные условия для формирования у них умений вполне самостоятельно и правильно организовывать и осуществлять такие действия. Для этого необходимо организовать выход в специальное, сервисное по отношению к основной учебной деятельности развивающее пространство освоения универсальных общеучебных знаний и умений. Все это предполагает создание особых проблемных ситуаций, выводящих учащихся в пространство освоения метапредметных универсальных знаний и общеучебных умений, формирование рефлексивного осознанного отношения к затруднениям и успехам, возникающим в этой области образовательной деятельности, организацию пространства специального тренинга соответствующих умений, включенного органичным образом в ход проведения обычных предметных уроков. Кроме того, требуется затем постоянная настойчивая и систематическая работа по поддержанию сложившихся умений и их совершенствованию на предметных уроках, где педагог должен все больше передавать организующую функцию самим учащимся. Особая роль при всем этом должна быть отведена проведению входной и контрольной диагностики, позволяющей как учителю, так и самим учащимся фиксировать и отмечать реальную динамику изменения своих регулятивных организационно-рефлексивных учебных умений и намечать коррекции, вносимые в дальнейший ход занятий по их наращиванию и совершенствованию.

С методической точки зрения система поэтапного целенаправленного формирования у учащихся общеучебных умений и общих культурных способов действий, обеспечивающих организационно-рефлексивную составляющую учебной деятельности, включающую регулятивные способности ее самостоятельно планировать, организовывать, контролировать, анализировать, оценивать и корректировать, предполагает, таким образом, организацию специальных занятий метапредметных по своему содержанию и методологической направленности. Эти занятия могут проводиться как отдельно от обычных предметных уроков, то есть в дополнительные классные часы, так и в ходе самих уроков, органично включаясь в общий сценарий их проведения, предусматривающий выходы в метапредметное содержательное пространство.
Основное место в циклах занятий общеметодологической направленности должны занимать специальные беседы с учащимися разъяснительно-мотивирующего характера, позволяющие организовать знакомство с новыми для них общими культурными способами самостоятельной организации своей учебной деятельности и взаимодействия при этом с учителем и другими учащимися, понимание их концептуальных оснований и внутренней логики, а также специальные тренинги, направленные на овладение этими способами, то есть формирование соответствующих способностей.
Общая инвариантная структура циклов занятий, направленных на формирование регулятивных универсальных учебных действий у учащихся, должна включать в себя, поэтому, следующие компоненты:

1. Первичную диагностику, связанную с осуществлением «пробных» действий, обнаруживающих начальный уровень метапредметных знаний, их понимания, умения самостоятельно организовывать и осуществлять определенные регулятивные действия (постановки целей, перевода их в задачи, определения сроков и условий реализации и т. д.) и рефлексивно оценивать их правильность.  

2. Разъяснительно-мотивирующую беседу, диалог, направленный на: 
а) организацию понимания и мотивации, необходимой для вхождения и адекватного самоопределения детей в развивающем образовательном пространстве, связанном в целом с формированием общеучебных умений и метапредметных знаний (обсуждаются и даются ответы на вопросы: «что значит уметь ставить цели в учебной и любой деятельности?», «почему это так важно и зачем этим нужно специально заниматься?»);
б) знакомство с общими культурными способами организации и осуществления мыслительных процедур и действий, связанных с целеполаганием и планированием своей учебной деятельности;
в) организацию понимания концептуальных основ и логической структуры предлагаемого общего алгоритма (способа) осуществления нового регулятивного универсального учебного действия или процедуры, включающей много действий и операций (почему именно так надо делать, а не иначе);
г) организацию понимания значимости владения умением самостоятельно правильно организовывать и осуществлять новые регулятивные процедуры и действия (как для всех людей вообще, так и для себя лично).
3. Отработку общеучебных регулятивных умений (посредством тренинга, упражнений) с опорой на предложенный общий культурный способ организации и осуществления соответствующих действий. Тренинг может проводиться как в ходе специальных занятий, так и во время предметных уроков, где сформированные общеучебные умения должны систематически применяться.

4. Контрольную диагностику уровней сформированности новых метапредметных знаний, понимания и умения правильно организовывать и осуществлять, а также самостоятельно оценивать выполнение нового регулятивного действия.
5. Организацию рефлексивной оценки хода и результатов занятий по формированию нового регулятивного универсального учебного действия и, в случае необходимости, планирование проведения повторных индивидуальных или коллективно организованных занятий по коррекции метапредметных знаний и умений и совершенствованию организации и содержания методологических занятий в целом.
Алгоритм проектирования и организации метапредметных занятий, проводимых с учащимися, должен соответственно включать в себя следующие основные элементы: 
1. Первичную диагностику, связанную с осуществлением «пробных» действий в форме ответов на поставленные в заданиях вопросы.
2. Мотивирование по результатам диагностики на формирование соответствующих поставленным в заданиях вопросам метапредметных знаний и связанных с ним регулятивных общеучебных умений.  

3. Знакомство с общими культурными способами организации и осуществления регулятивных универсальных учебных действий, предъявляемыми на уровне достаточно простых для данного возраста алгоритмов в сочетании с наглядными и доступными для понимания детьми образцами их применения и аналогиями, получаемыми в ходе проведения занятий на различном предметном материале.

4. Отработку общеучебных умений (тренинги, упражнения) с опорой на предложенный алгоритм и конкретные образцы правильного осуществления новых процедур.  
5. Проведение промежуточного контроля и итоговой контрольной диагностики уровней сформированности новых метапредметных знаний и регулятивных умений.  
6. Организацию рефлексивной самооценки достигнутых результатов занятий по формированию знания и понимания  определенных нормативных требований к самоорганизации в учебной деятельности и связанных с этим знанием умений, направленной на поощрение и поддержку детей в их стремлении к освоению новых регулятивных общеучебных умений.
Ниже представлен примерный сценарий проведения занятий с учащимися по теме, посвященной формированию одного из важнейших регулятивных универсальных учебных умений, позволяющих учащимся самостоятельно ставить цели учебной деятельности по самым разным предметным дисциплинам. Вырабатывается такое умение на основе усвоения метапредметных различений и знаний о таксономических типах и видах предметных знаний и умений и общего алгоритма действий при постановке учебных целей.

Сценарий занятий с учащимися по формированию умения самостоятельно ставить цели своей учебной деятельности
	Действия учителя
	Действия учащихся

	Мы продолжаем наши метапредметные занятия. Новая тема, к которой мы приступаем: «Постановка целей учебной деятельности». Следовательно, что будет следующим универсальным учебным действием, которое мы будем усваивать? 

- Что вы понимаете под словом «цель»?
	- Это постановка целей учебной деятельности.
- Это то, к чему стремимся.

- То, что хотим получить.

- Это результат, который должны получить

	- А цель и результат деятельности – это одно и то же?

- Всегда ли то, что вы желаете получить, и то, что реально получается, совпадает?
	(возможны разные ответы)

- Нет, не всегда

	- Тогда что же такое «цель»?
	- Затрудняюсь ответить

	Цель – это представление или образ того, что надо получить и что мы хотим получить. А почему любая деятельность, если она значима, всегда начинается с постановки цели?

А почему цель считается поставленной, если мы не только ее четко и точно называем, формулируем, но и указываем при этом, как будем проверять ее достижение?
	- Чтобы иметь представление о том, что должно и может получиться.

- Наверное, потому, что иначе мы никогда не будем знать, достигли мы ее или нет

	- А зачем людям надо вообще ставить перед собой цели?

Если ее нет, то получается как в сказке: «Иди туда, не знаю куда…», или по пословице: «Нас никому не сбить с пути: нам все равно куда идти!».

Не было цели,  не будет и результата никакого. В любой деятельности важно иметь конкретный образ конечного результата
	

	- А в вашей учебной деятельности важно умение ставить цель?
	- Да

	- Почему и зачем это нужно делать: ставить цель учебной деятельности?
	- Чтобы понять, к какому результату мы должны прийти к концу урока или занятий. Быть нацеленными на определенный результат

	- Готовы поработать, чтобы научиться ставить учебные цели самостоятельно?
	- Да, готовы

	- Вы уже пытались ставить цели учебной деятельности под моим руководством и у некоторых это неплохо получалось.

- А может, кто-то уже умеет это самостоятельно делать?

- Чтобы проверить и убедиться, что вы уже это умеете делать или же пока не можете, что надо сделать?
	- Да, мы это уже делали.

- Мы не знаем.

- Выполнить пробные действия

	- Вспомним, какие требования предъявляются к выполнению пробных действий.

Отметки за его выполнение не ставим
	- Нужно очень постараться, а если что-то не получается, то не нужно огорчаться, т. к. в результате мы поймем, что уже знаем, а что не знаем, что умеем, а чего нет

	- Давайте попробуем поставить цели учебной деятельности по такой теме: «Главные члены предложения»
	

	- Попробуйте сформулировать цели по этой теме
	- Изучить главные члены предложения

	- Как вы проверите, что цель эта достигнута?
	- Повторим определение понятия о главных членах предложений

	- Вы хотите с этими понятиями только познакомиться и запомнить определения или понять, что это такое? 
	- Понять

	- А как проверить, что вы поняли?
	- Не знаю

	- Если вы будете знать определения и понимать значения этих новых понятий, то будет ли это означать, что вы уже умеете ими пользоваться, применять при анализе предложений?
	- Нет, надо еще потренироваться в их применении.

- Нет, надо научиться выделять главные члены и отличать их от других членов предложения

	- А как проверить, что вы уже умеете это делать?
	- Не знаю

	Вывод: Смогли ли вы правильно поставить цели своей учебной деятельности, если надо учитывать еще и то, что надо знать, как вы будете проверять достижение этих целей?
	- Нет.

- Не смогли правильно поставить цели и как их проверять

	- Давайте разберемся, почему вам не удалось правильно поставить цели учебной деятельности, и что надо сделать, чтобы правильно их ставить.

- Как вы действовали, когда пытались поставить цели учебной деятельности?
	- Давайте.

- Я посмотрел на тему «Главные члены предложения» и решил, что надо узнать, что это такое.

- Я посмотрел на тему и подумал, что, наверное, есть и не главные члены и нужно уметь их находить в предложении.

- А я вообще не знал, с чего начинать

	- Все вы действовали по-разному, но к нужному результату в постановке целей не пришли. Знает ли кто-нибудь, как правильно надо ставить цели?

- Что именно вы не знаете?
	- Не знаем.

- Не знаем, с чего начать, как дальше действовать, как проверить, что цель достигнута

	- То есть вы не знаете, в какой последовательности надо действовать.

- Как называется такая последовательность действий?
	- Вообще это алгоритм, но я не знаю алгоритма постановки целей

	- Если вы не знаете этого алгоритма, не знаете, как проверять поставленные цели, что должно стать целью наших занятий?  Что нужно будет освоить?
	- Узнать этот алгоритм.

- Освоить алгоритм постановки целей.

- Узнать, как проверяется достижение учебных целей

	- Этого достаточно для того, чтобы на практике уметь ставить цели?
	- Надо научиться действовать по этому алгоритму

	- Как в целом можно сформулировать цели наших занятий?


	- Освоить знания об алгоритме постановки целей, научиться им пользоваться на практике

	- Научиться – значить выработать какое-то определенное умение. Как тогда нужно будет сформулировать вторую цель  в нашем случае?
	- И выработать умение пользоваться алгоритмом постановки целей учебной деятельности

	- А теперь, когда цели поставлены, давайте приступим к их достижению. Вы готовы?  
	- Да

	- Результатом учебной деятельности являются знания и умения.

Знания бывают двух видов: понятийные, или объектные; нормативные, или оперативные. По уровню усвоения выделяют знания на уровне знакомства и на уровне понимания.

Понятийные знания отвечают на вопрос, «что это такое?». Например, что такое «главные члены предложения»?

Нормативные знания отвечают на вопросы: «Что надо сделать, чтобы получить какой-то определенный результат?», «Как?» или «Каким образом надо действовать?»

С каждым видом знаний связано определенное умение. Умения, связанные с объектными знаниями, позволяют правильно отвечать на вопрос: является конкретный объект представителем такого-то класса? Является ли, например, это слово главным членом в данном предложении?

Для того чтобы ответить на этот вопрос, помимо знания того, что такое главные члены предложения, надо еще иметь нормативное знание «как отличать главные члены предложений от других членов предложений».

Нормативные знания бывают выражены в разной форме – это может быть:

- правило;

- алгоритм;

- способ действия.

Правило – это знание, сформулированное  в общей форме о том, что надо сделать. Оно имеет короткую формулировку. (Приводится пример формулировки какого-либо правила. Например,  правила правописания безударных гласных в корне слова.)

Алгоритм – знание о том, какие конкретно действия  и в какой последовательности нужно сделать, чтобы решить правильно какую-либо задачу. Алгоритм правописания гласных в корне слова расшифровывает, конкретизирует общее правило, и по нему легче научиться правильно действовать при выполнении соответствующих заданий.

Способ – знание о том, как, каким образом выполнять то или иное отдельно взятое действие алгоритма (привести примеры). Способ может быть дан в описании, то есть текстом или в форме наглядного образца выполнения какого-либо действия, разбитого на элементарные части, или операции.

Какие умения связаны с нормативными  знаниями?

Это умения пользоваться этим алгоритмом и способами действия.

Рассмотрим алгоритм постановки целей учебной деятельности и познакомимся с образцом действий по нему на примере темы: «Геометрическая резьба по дереву. Техника выполнения геометрической резьбы.

Алгоритм постановки целей учебной деятельности

Чтобы правильно поставить цели предстоящей учебной деятельности в рамках выбранной или предложенной темы надо: 

1. Внимательно прочитать формулировку темы.

2. Выделить слова и словосочетания (термины, понятия), встречаемые впервые, ранее незнакомые.

3. Определить, знаете ли Вы точное значение этих слов и словосочетаний (терминов, понятий).

4. Ответить на вопрос: какие новые знания (определения и значения каких понятий) необходимо будет усвоить в рамках процесса изучения данной темы?

5. Ответить на вопрос: какие умения, связанные с применением этих новых знаний (понятий) необходимо будет усвоить в ходе предстоящей учебной деятельности?

6. Выяснить, какие правила, алгоритмы, способы действий в рамках изучаемой темы  пока Вам неизвестны.

7. Определить, какие новые знания (нормативные, оперативные)  необходимо усвоить в ходе изучения данной темы.

8. Выяснить, какие новые умения, связанные с применением этих знаний (правил, алгоритмов, способов действий) необходимо выработать в ходе изучения темы.

9.  Сформулировать цели Вашей предстоящей учебной деятельности, пользуясь категориями «знания», «умения», и указать при этом обязательно средства и способы контроля достижения каждой из названных целей («Эта цель может считаться достигнутой, если…»).
Итак, попробуем проделать все действия в соответствии с данным алгоритмом. (Учитель демонстрирует выполнение каждого шага алгоритма, по возможности вовлекая учащихся при этом в диалог и организуя попытки формулировать ответы, обращает внимание на фиксацию и воспроизведение ими правильных формулировок целей.)

· Читаю тему «Геометрическая резьба по дереву. Техника выполнения геометрической резьбы»
· Впервые встречаюсь со словосочетанием «геометрическая резьба».
· Точно не знаю.
· Необходимо усвоить значение понятия «геометрическая резьба».

· Необходимо усвоить (или отработать, приобрести) умение определять, является ли какой-либо конкретный образец резьбы геометрической (умение отличать геометрическую резьбу от других видов резьбы).

· Не знаю последовательности действий (алгоритма) при выполнении геометрической резьбы и способы (технику) выполнения этих действий. Не знаю, как действовать по этому алгоритму.

· Надо усвоить знание алгоритма выполнения геометрической резьбы и знание способов действий по этому алгоритму.

· Приобрести умение выполнять геометрическую резьбу, пользуясь знанием алгоритма и способов действия по нему.

· Цели моей учебной деятельности по данной теме:

1) усвоить значение понятия «геометрическая резьба»; 

2) выработать (усвоить) умение отличать геометрическую резьбу от других видов резьбы;

3) усвоить знание об алгоритме выполнения геометрической резьбы и способа действия по нему;

4) выработать умение выполнять геометрическую резьбу, пользуясь алгоритмом и способом действия по нему.

Как можно проверить достижение этих целей?

Первую цель можно считать достигнутой, если на уровне знакомства я смогу правильно воспроизвести определение понятия «геометрическая резьба», а на уровне понимания смогу ответить на следующие вопросы: «к какому роду принадлежит данный класс объектов – геометрическая резьба?», «какие видовые признаки отличают ее?» и  «как они должны учитываться?»
Вторая цель может считаться достигнутой, если я смогу правильно отличить геометрическую резьбу по дереву от другого вида резьбы по дереву. 

Третья цель будет считаться достигнутой, если на уровне знакомства я смогу воспроизвести этот текст алгоритма и описание способа действий по нему, а на уровне понимания смогу объяснить, почему нельзя менять местами шаги или пропускать тот или иной  шаг алгоритма.

Четвертая цель будет считаться достигнутой, если я смогу правильно выполнить все элементы геометрической резьбы и смогу обосновать правильность своих действий (по алгоритму).
Далее учащимся предлагается задание на самостоятельную постановку учебных целей по аналогии с предложенным выше образцом действий по алгоритму на примере ранее введенной темы «Главные члены предложения». Одному из учащихся может быть предложено при этом поработать у доски. Затем организуется совместный анализ типичных ошибок, выявление их причин и коррекция.

Примерная окончательная формулировка учебных целей может выглядеть при этом следующим образом: 

Цели моей учебной деятельности по данной теме:

1) усвоить значение понятия «главные члены предложения»; 

2) выработать (усвоить) умение отличать  главные члены предложения от других его членов.
Первую цель можно считать достигнутой, если на уровне знакомства я смогу правильно воспроизвести определение понятия «главные члены предложения», а на уровне понимания  смогу ответить на вопросы: «к какому роду принадлежит данный класс объектов – главные члены предложения?», «какие видовые признаки отличают их, и  как они должны учитываться?»
Вторая цель может считаться достигнутой, если я смогу правильно отличить  главные члены предложений от других видов членов предложений при выполнении соответствующих заданий и смогу обосновать свои выводы. 

После этого учащиеся тренируются в действиях по алгоритму на примере других тем, например:  «Умножение обыкновенных дробей».
Примерные формулировки целей: усвоить знание алгоритма умножения обыкновенных дробей и способа действий по нему и умения выполнять умножение обыкновенных дробей, пользуясь алгоритмом и способом действий по нему.

Цели будут считаться достигнутыми, если 1) на уровне знакомства я смогу воспроизвести алгоритм умножения обыкновенных дробей и воспроизвести образец способа действия по нему; 2) на уровне понимания смогу ответить на вопросы: «Почему надо действовать именно в такой последовательности?», «Почему надо делать каждый шаг и нельзя их менять местами?»;

3) на уровне умений смогу выполнять правильно умножение обыкновенных дробей и доказать, что делаю это правильно.

	Учитель:

- Вспомните цели, поставленные вами для наших метапредметных занятий, и ответьте на вопрос: «Удалось ли вам достичь их»?
	Ученик:

- Мы ставим цель освоить алгоритм постановки цели учебной деятельности и выработать умение пользоваться им.

Мы достигли этих целей

	Как это можно проверить?
	- Мы смогли правильно сформулировать (поставить) цели учебной деятельности

	А если мы возьмем другие темы, то сможете без ошибок поставить по ним  цели учебной деятельности, или надо еще потренироваться?
	- Если не сможем без ошибок это сделать, то будем еще тренироваться


Требования к контрольно-измерительным материалам 
для диагностики уровней сформированности регулятивных организационно-рефлексивных умений
Уровни сформированости рассматриваемых регулятивных общучебных умений мы предлагаем определять по совокупности результатов, полученных в процессе наблюдений педагога за поведением учащихся, а также в итоге обработки и интерпретации данных, выявленных в процессе специальных замеров, проводимых в ходе выполнения учащимися специальных диагностических заданий по отдельно представленным организационно-рефлексивным знаниям и умениям. 
Комплект контрольно-измерительных материалов, предназначенных для диагностики уровней сформированности регулятивных рефлексивно-организационных общеучебных умений, должен состоять из следующих элементов.

Во-первых, здесь должны быть представлены сами специальные задания для измерения и определения уровней сформированности знаний и понимания учащимися функционального назначения, а также последовательности выполнения операций и процедур, входящих в состав регулятивных учебных действий, и соответствующие ключи для оценивания результатов выполнения таких заданий. 

Затем предлагаются задания, предназначенные для диагностики уровней сформированности собственно умений самостоятельно правильно осуществлять регулятивные организационно-рефлексивные действия, и ключи к ним. 

Важное место отводится также заданиям, позволяющим определить личное отношение учащихся к осваиваемым общеучебным знаниям и умениям, проверить, понимают ли они их значимость и придают ли им действительно должное значение, что, конечно же, должно определяться не только по ответам на соответствующие прямые вопросы, но, главным образом, по результатам наблюдений за реальным поведением в учебных задачных и проблемных ситуациях.

По совокупности результатов выполнения специальных диагностических заданий и данных наблюдений можно будет затем судить в целом о наличии или отсутствии определенного уровня сфомированности знания и понимания общего культурного способа выполнения того или иного регулятивного универсального учебного действия, умения практически его правильно выполнять и о мотивационно-ценностном отношении к данному общеучебному умению со стороны учащихся. Однако важно также иметь и задания, позволяющие поэтапно формировать соответствующие учебные умения, опираясь на результаты, полученные в ходе диагностики, рефлексивно обращаясь к ним в ходе проводимых специальных тренингов. Такого рода рефлексивные обсуждения и тренировочные упражнения полезно и удобно, на наш взгляд, организовывать и проводить непосредственно вслед за проведением первичной поэтапной диагностики. Поэтому диагностические задания для проверки уровней сформированности регулятивных рефлексивно-организационных умений мы объединяем с заданиями, предназначенными для их поэтапной, пошаговой практической отработки, что позволяет резко ускорить и облегчить процесс приобретения соответствующего опыта учащимися и его рефлексивной оценки ими же самими.

Ключи к заданиям позволяют проводить количественное оценивание в баллах правильности их выполнения, что открывает возможность представления полученной информации в удобной и наглядной графической форме. В свою очередь это облегчает затем качественный анализ и интерпретацию полученных результатов, осуществление общей комплексной оценки уровня сформированности регулятивных общеучебных умений, а также выработку конкретных рекомендаций по проведению и совершенствованию дальнейших метапредметных занятий
.
ГЛАВА  4

ФОРМИРОВАНИЕ ПОЗНАВАТЕЛЬНЫХ УНИВЕРСАЛЬНЫХ 
УЧЕБНЫХ ДЕЙСТВИЙ


Познавательные универсальные учебные действия, которые должны быть сформированы у учащихся к моменту окончания ими обучения на начальной ступени общеобразовательной школы, составляют довольно большую группу. В ее состав входят обобщенные способы осуществления  процедур и операций познавательной деятельности, определенная группа логических действий, действий, связанных с использованием знаково-символических средств и моделирования для решения учебных и практических задач, обобщенные способы решения проблем творческого и поискового характера (ФГОС НОО, разд. II). На основной ступени общего образования эти познавательные УУД должны наращиваться и развиваться за счет рефлексивного осознания и углубления, а также активного применения при освоении  более сложного учебного материала. Помимо этого у учащихся основной школы должны формироваться новые более сложные познавательные УУД, которые, в свою очередь, станут основой для развития мыслительных способностей и успешного обучения в различных предметных областях.

Учитель, принимающий школьников из начальной школы, должен четко представлять себе, что ему предстоит делать для достижения метапредметных результатов в соответствии с требованиями ФГОС ООО и быть готовым и способным к реализации этих требований.

Необходимо быть готовым и к тому, что выпускники начальной школы могут прийти в основную школу без сформированности у них познавательных УУД, либо с недостаточно сформированными УУД и, следовательно, на него ляжет дополнительная нагрузка, связанная с восполнением у учащихся необходимых познавательных универсальных учебных действий. В данном пособии представлен один из вариантов того, как это может быть сделано.

Во ФГОС ООО в разделе II к требованиям к метапредметным результатам освоения ООП ООО говорится, что одним из результатов должно стать «умение определять понятия, создавать обобщения…, классифицировать, самостоятельно выбирать основания и критерии для классификации…» Выполнение всех этих процедур предполагает владение учеником умениями анализировать определения понятий, относить к известным понятиям (т. е. подводить под понятие), выделять существенные признаки. В том случае, если эти УУД не были сформированы в достаточной мере в начальной школе, надо создавать условия для их успешного формирования у учащихся основной школы.
4.1. Формирование умений анализировать определения понятий 
и выполнять процедуры подведения под понятия

Процесс формирования познавательных УУД осуществляется в несколько этапов. Поскольку для учащихся это совершенно новая деятельность, которая связана с развитием у них различных групп способностей, а они еще не понимают, насколько это значимо и необходимо им, то начинать надо с мотивации учащихся к деятельности в особом развивающем образовательном пространстве, направленной на освоение метапредметного содержания, составляющего особую ориентировочную основу универсальных учебных действий. 

Первым шагом на этом пути является организация понимания учащимися необходимости и ценности освоения универсальных познавательных умений. Школьникам следует объяснить, что значит познавательные «универсальные» знания и умения, для чего они нужны вообще и им, в частности и в особенности.

Зачем, например, учащимся нужно умение анализировать текст определения понятий? Отвечая на этот вопрос, учитель обычно обращает внимание на следующее. 

Основу любой науки составляют понятия, так как наука оперирует (пользуется как инструментом) именно понятиями. Учебные предметы, которые осваиваются в школе, тоже содержат множество определений понятий. Освоение значений этих понятий становится ключом к освоению и учебных предметов. Овладев понятиями, ученик приобретает также способность пользоваться ими как инструментом для решения различных классов задач. Что значит овладеть понятиями? Это значит понять его значение, то есть тот общепринятый культурный смысл, который оно в себе содержит и несет, и который нужно раскодировать. А добиться этого результата можно, лишь проанализировав текст определения понятия. Это, в свою очередь, предполагает наличие знаний об устройстве понятия и текста, содержащего определение понятия. На основе этих знаний построен общий универсальный алгоритм анализа текстов определений понятий.

Что дает освоение этого алгоритма? У ученика появляется инструмент, при помощи которого он сможет самостоятельно осмыслить значение понятий, которым дается определение, а также самостоятельно решать задачи, связанные с их применением.

Вторым шагом будет организация мотивации школьников на освоение алгоритма. Это можно сделать при помощи следующих вопросов: «Знакомы ли вы с этим алгоритмом? Нужен ли он вам? Хотите ли вы его узнать и освоить?» Эти вопросы помогают учащимся определиться в своем отношении к освоению новой для них компетентности.

Следующим шагом в мотивации должна стать организация понимания учащимися возможности освоения алгоритма. Столкнувшись с новой для них деятельностью, учащиеся могут испытать неуверенность в своих способностях. Необходимо им объяснить, что новые знания и умения не являются чем-то чрезвычайно сложным. Им можно научиться, поэтому не надо бояться, а надо стараться освоить это новое чрезвычайно полезное знание и общее учебное умение.

Четвертым шагом будет организация мотивации учащихся на  осуществление пробного действия. 

Им необходимо объяснить, что такое пробное действие и для чего оно выполняется, что прежде чем начать учиться, нужно выяснить: что они умеют делать, а что не умеют. Нужно определить границы своего знания и незнания, чтобы не тратить время на то, что им уже известно и что они уже умеют. Для этого и выполняется пробное действие, т. е. пробное задание,  основанное на процедуре, умение выполнять которую и будет диагностироваться. Учащимся следует объяснить, что им не нужно бояться, если у них что-то не получится т. к. отметки за эту работу ставиться не будут, так как цель пробного действия совершенно другая. Более того, наличие ошибок и затруднений лишь приветствуется, так как оно позволит четко определить, чего именно они не знают и не умеют. Поэтому даже, если  задание им покажется очень трудным, нужно при его выполнении приложить все усилия  для  того, чтобы выявить свои проблемы.

После этой предварительной работы учащееся выполняют само пробное действие. Для этого используется специально подобранное диагностическое задание, выполнение которого должно спровоцировать появление затруднений. Примерами таких диагностических заданий могут быть следующие задания:    

Проанализируйте предложенное ниже определение
 понятия, ответив на следующие вопросы:

а) чему (т. е. какому классу объектов) дается определение  в тексте;

б) к какому более широкому классу объектов (или роду) относится определяемый класс объектов;

в) какие признаки отличают определяемый класс объектов, сколько их (выпиши в столбик все признаки и пронумеруй их по порядку);

г) в каких логических отношениях друг к другу находятся выделенные видовые признаки;

д) сколько родовидовых признаков и в каком сочетании необходимо и достаточно учитывать при определении принадлежности к данному классу какого-либо конкретного объекта?
Успешное выполнение таких заданий предполагает наличие у учащихся знаний об основных элементах структуры текста определения понятия, умения их выделять в тексте, устанавливать, в каких логических отношениях находятся видовые признаки, определять необходимое и достаточное количество родовидовых признаков для отнесения какого-либо конкретного объекта к данному понятию.

После выполнения учащимися специально организованного пробного действия по анализу предложенного  им определения понятия проводится контрольная процедура его результатов, в ходе которой выясняется, что получилось у учащихся, а что не получилось.

Как показывает практика выполнения подобных заданий, в ходе пробного действия школьники в большинстве своем не могут правильно ответить на предложенные им вопросы без соответствующей предварительной подготовки, иногда они угадывают термин или отдельный видовой признак, но правильность своих действий и их результатов при этом доказать не могут. Именно неправильность результата пробного действия или же невозможность обосновать случайно полученные правильные ответы и следует отметить в ходе контрольной процедуры. Необходимо зафиксировать в сознании учащихся их затруднения, которое заключается в невозможности выполнить задания, связанные с анализом данного им текста определения понятия. Чтобы ученики смогли зафиксировать свое затруднение, учитель предлагает им ответить на вопросы: «Так что же вам не удалось сделать? Какое задание вы не могли выполнить?»
Поскольку в задании требовалось выполнить процедуру анализа текста определения  понятия, учащиеся отвечают, что они не могли проанализировать определения, а это и есть фиксация ими своего затруднения.

Затем учитель организует выход учащихся в рефлексивное пространство деятельности, чтобы разобраться, почему же им не удалось выполнить задание, каковы причины этого и что с этим делать дальше. 

Для этого им предлагается ответить на следующие последовательно вводимые вопросы: «Как вы действовали, выполняя задание? Как надо было правильно делать? Почему у вас не получилось? Чего именно вы не знаете (и не умеете), чтобы правильно выполнить задание?» Как правило, учащиеся, отвечая на первый вопрос, воспроизводят картину своих реальных действий, явно неправильных, поскольку им приходилось выполнять их методом проб и ошибок. Отвечая на второй вопрос, они легко фиксируют, что не знают правильного способа действий в этой ситуации и в подобных случаях вообще. Выясняя причины своих неудач, они говорят о том, что не знают, что такое род, родовидовые признаки, как их выделять, какие логические отношения между ними могут быть, как определять необходимое и достаточное количество родовидовых признаков. Не могут они ответить и на следующий дополнительно введенный вопрос: «А что такое понятие?» «А определение понятия?» Когда ученик отвечает, чего именно он не знает и не умеет, он формулирует свои проблемы. Создается благоприятная почва для завершающего мотивационного вопроса: 
«А хотите это узнать? Хотите научиться выполнять это задание 
и другие подобные задания всегда правильно, без ошибок?» Учащиеся отвечают на него положительно.

Завершив проблематизацию способностей учащихся и первичную мотивацию, можно переходить к формулировке темы, целей и задач, причем, к этому желательно привлечь самих учащихся при помощи вопросов: «Что же будет темой нашего занятия? Что мы должны узнать? Чему научиться? Что нужно сделать для того, чтобы достичь этих целей?» Не следует ожидать, что школьники сразу и точно сформулируют тему, цели и задачи, если только их не научили делать это правильным образом на предыдущих занятиях, посвященных формированию регулятивных учебных действий (см. содержание предыдущего модуля). В противном случае учитель сам организует этот процесс, управляет им при помощи дополнительных вопросов, помогает им более точно и правильно это сделать. Этим шагом завершается первый важный этап организованного педагогом развивающего образовательного процесса – мотивация учащихся и проектирование  ими целей и задач будущих учебных действий.

В реальной практике он редко наблюдается, т. к. педагоги  в силу ряда причин (нежелание тратить на это время, неумение осуществлять проблематизацию, мотивацию, создавать условия для планирования учащимися своих учебных действий и др.) не организуют его. В ходе экспериментальной апробации разработанных нами технологий, перед учителями  было поставлено условие – обязательно начинать работу со школьниками с организации мотивации через создание проблемной ситуации и условий для ее рефлексивного анализа самими учащимися, а также проектирования ими своих будущих учебных действий. Ниже представлен сценарный образец организации мотивационного этапа занятия по рассматриваемой теме, разработанный под методическим руководством авторов данного пособия и с нашим участием учителем математики и физики Малаховской основной школы Клепиковского района Гришковой Ниной Михайловной в рамках первого из развивающих занятий по теме: «Алгоритм анализа текстов, содержащих определения понятий».
Учитель: Ребята, сегодня мы начинаем серию необычных занятий, направленных на приобретение новых знаний и умений. При изучении конкретного предмета вы получали конкретные знания и умения по этому предмету. То, чем мы будем заниматься, связано с приобретением общих, т. е. универсальных знаний и умений, которые не относятся ни к одному учебному предмету, а значит, они являются надпредметными. Они могут использоваться в любой деятельности: учебной, профессиональной. Благодаря им можно успешно, быстрее и эффективнее освоить предметные знания. Другими словами, мы будем учиться развивать свои способности.

А начнем эту деятельность с диагностики, чтобы установить, что вы знаете, а что вам неизвестно, что вы умеете, а что нет. Оценки за работу ставиться не будут. Ведь ваши действия будут направлены не на получение результата, а на то, чтобы определить границы вашего знания и незнания, умения и неумения.

Как вы думаете, нужно ли вам это лично?

Учащиеся: Да, нужно. 

Учитель:  А зачем это нужно каждому из вас? 

Учащиеся: Чтобы приобрести хорошие знания.
- Чтобы меньше времени тратить на приготовление домашних заданий.
- Чтобы понимать то, что изучаем.
- Чтобы получать хорошие оценки.
Учитель: А разве вы учитесь ради оценок? 

Учащиеся: Нет, чтобы получить знания.

Учитель: Ну, что? Хотите заняться этой необычной деятельностью? 

Учащиеся: Хочу попробовать.
- Пока не знаю. 

Учитель: Я думаю, надо попробовать, и вы во время работы убедитесь, что в вас пробудится не только интерес к таковой деятельности, но и потребность в ней.
А готовы вы поработать в таком режиме: сначала выполнить пробное действие, потом повторить, что у вас получилось, а что нет?

Учащиеся: Да.
Учитель: Не надо бояться, что у вас что-то не получится. Нет плохих ситуаций. Есть успешные ситуации, и есть поучительные ситуации, благодаря которым и приобретается новый опыт. Сейчас я вам дам задание. Вы прочитаете его и попробуете выполнить. Постарайтесь приложить максимум усилий, чтобы ответить на все вопросы. Это очень важно.
Согласны ли вы с тем, что это нужно сделать? Хотите ли вы попробовать? 

Учащиеся: Да, хотим.
Учитель: Постарайтесь работать с максимальной отдачей.

Задание: Прочитай определение и ответь на следующие вопросы:

а) определение какого понятия (класса объектов) дается в тексте?

б) к какому более широкому классу объектов, называемых в тексте, относится определяемый класс объектов;

в) какие признаки отличают определяемый класс объектов; сколько их; выпиши в столбик все признаки и пронумеруй их по порядку;

г) сколько родовидовых признаков и в каком сочетании необходимо и достаточно учитывать при определении принадлежности к данному классу какого-либо конкретного объекта?
Устав – свод правил, определяющий устройство, порядок деятельности организации или государственного органа.
(Учащиеся выполняют задание.)

Учитель:  А теперь выясним, как вы справились с заданием. 

- Какой термин вы назвали?

Учащиеся: Устав.

Учитель: Правильно. Молодцы! Как вы ответили на второй вопрос и почему?

Ученик: а) Свод. Это слово идет после термина.

б) Правила. Подходит по смыслу.

в) История. Это слово встречается на уроках истории.

Учитель: Ваши ответы неправильны.

- Какие видовые признаки вы выделили?

Учащиеся:  а) Я не понял, что нужно делать.

б) Я не смог разобраться.

Учитель:  А на последний вопрос кто-нибудь ответил?

Учащиеся:  а) Я не знаю, как отвечать на него.

б) Я не знаю, что такое «необходимо и достаточно».

Учитель:  Итак, ребята, смотрите, сколько затруднений у вас вызвало задание. Давайте разберемся, почему у вас возникли трудности, и почему не удалось выполнить задание полностью. Для этого выясним, как вы действовали, отвечая на каждый вопрос.

- Что вы делали, чтобы ответить на второй вопрос? 

Учащиеся:  а) Искал второе слово после термина.

б) Я вспоминал, на каком уроке я встречался с этим словом.

Учитель:  Как вы выделяли видовые признаки?

Учащиеся:  По перечислению;

- Я решил, что правила – это что-то общее;

- Делил на части по запятым.

Учитель:  Кто-то пробовал идти дальше?

Учащиеся:  Я запутался.

- Я ничего не понял.

Учитель: Все вы действовали по-разному, разные назвали ответы, но ни у кого не получилось правильно. Сможете ли вы ответить на вопрос: «как надо было действовать?»
Учащиеся: Нет.

- Мы таких заданий не делали.

Учитель:  А что именно вы не знаете?

Учащиеся: а) Я не знаю, что такое «более широкий класс», «родовые и видовые признаки»;

б) Не знаю, как выделять видовые признаки;

в) Не знаю, как отвечать на последний вопрос.

Учитель: Что же нам теперь делать?

Учащиеся: Узнать все, что мы не знаем.

Учитель: Какую цель мы должны поставить перед собой? Что должны узнать? Чему научиться?

Учащиеся: Мы должны узнать, как надо работать с текстом определения понятия.

- Нам нужен порядок выполнения задания.

- Алгоритм.

Учитель: Этого будет достаточно? И вы сможете выполнить подобное задание?

Учащиеся: Нет. Надо потренироваться.

- Научиться пользоваться алгоритмом.

Учитель: А что значит научиться? Когда мы можем говорить, что научились?

Учащиеся: Когда сможем сами анализировать определение понятия.

Учитель: Таким образом, мы должны узнать алгоритм работы с текстом определения любого понятия и освоить умение использовать его на любом предмете. Это и будут цели вашей учебной деятельности.

- Что нужно сделать, чтобы достичь поставленных целей?

Учащиеся: Познакомиться с алгоритмом, узнать, какие действия нужно выполнять по нему.

Учитель: Если вам дать текст алгоритма и вы его запомните, то вы уже и сможете выполнять такие задания самостоятельно?

Учащиеся: Нет. Надо, чтобы Вы показали нам пример (примерный образец действий по нему).  А уже потом можно самим попробовать.

Учитель: Итак, что же нужно сделать, чтобы достичь целей?

Учащиеся: Познакомиться с алгоритмом.

- Рассмотреть образец его применения.

- Повторить образец действия учителя по образцу.

- Потренироваться самостоятельно выполнить задание на другом материале.

- Осуществить контроль правильности выполнения задания.

- Выполнить обоснование.

Учитель: Приступим к реализации поставленных цели и задач.
Обеспечив, таким образом, условия для формирования у учащихся интереса и положительного отношения к новой для них развивающей  деятельности, спроектировав цели и задачи учебной деятельности, учитель может перейти к самому процессу обучения.

Какое метапредметное содержание может использовать для этого учитель? Здесь возможны разные варианты.

Первый вариант. Учитель раскрывает все содержание материала о понятии, тексте определения понятия и об алгоритме анализа текста определения понятия, так как это позволяет понять учащимся, что такое понятие, какова структура определения понятия (из чего она складывается), почему алгоритм определения понятия устроен именно так и не иначе, или же самим вывести этот алгоритм, исходя из структуры текста определения понятия; демонстрирует образцы применения этого алгоритма, организует тренинг для учащихся по анализу конкретных определений с помощью алгоритма. Этот вариант требует от учителя переработки всего материала с целью сделать его более доступным для школьников, наполненным множеством наглядных и простых конкретных примеров и образцов для организации понимания ими основных теоретических положений. Это увеличивает нагрузку на учителя и на учащихся, но обеспечивает целостность и понимание формируемых знаний и умений.

Второй вариант. Учитель знакомит учащихся  со структурой текста определения понятия, используя соответствующую схему, на конкретных образцах демонстрирует отношения конъюнкции и дизъюнкции между видовыми признаками, объясняет устройство алгоритма анализа текста определений понятий, демонстрирует образы его применения и тренирует учащихся  выполнять осваиваемую процедуру. Этот вариант обеспечивает понимание учащимися устройства самого определения понятия и способа его анализа.

Третий вариант. Учитель знакомит учащихся только с алгоритмом анализа текстов определений понятий, демонстрирует образы его применения и отрабатывает выполнение этой процедуры учащимися. Данный вариант – самый простой для учителя и учащихся, но при этом реализуется формальный способ обучения, т. к. учащиеся научатся выполнять процедуру  анализа текстов определений понятий по образцу и по аналогии с эталоном, но понимать, почему они действуют именно таким образом, не будут.

Поэтому при выборе того или иного варианта обучения учитель должен отдавать себе отчет, на какой результат он может рассчитывать в том или ином случае. В данном учебно-методическом пособии рассматривается первый вариант сценария занятия по организации обучения, так как сделать из него второй и третий для педагога не составит большого труда.

Продуктом учебной деятельности ученика в случае, если учитель выбирает первый вариант содержания обучения, будет знание о том, что такое понятие, что такое определение понятия, какова его структура, алгоритм и способ анализа текста определения понятия и умение применять эти знания при решении соответствующего типа учебных задач, то есть при изучении новых понятий, имеющихся в составе любого предмета. Достижение этих результатов и будет составлять цели образовательного процесса. Чтобы достичь этих результатов и снять затруднения учащихся, обнаружившихся при выполнении пробного действия, им необходимо разобраться с тем, что такое понятие, что представляет собой текст определения понятия, при помощи какого алгоритма можно осуществить процедуру анализа такого текста, на конкретном примере посмотреть, как осуществляется эта процедура, учащиеся должны воспроизвести этот образец анализа, а затем потренироваться в самостоятельном выполнении данной процедуры на других определениях понятий. Все это будет задачами учебной деятельности, осуществляемой в метапредметном развивающем образовательном пространстве.
Учебный материал следует излагать в той же последовательности, в какой сформулированы эти задачи.

Что же такое понятие?

Это обобщенное абстрактное знание, которое позволяет выделять определенный  класс объектов (или отдельного типичного представителя такого класса) и отличать его от других классов (или их типичных представителей) в составе определенного рода. Такое определение при первичном ознакомлении с ним является очень сложным и непонятным, если его не объяснить с помощью примеров, иллюстраций.

Начинать целесообразнее с понятия «объект». Что это такое? Это то, на что направлено наше внимание, а, следовательно, объектом может быть все, что угодно – конкретный предмет, человек, звуки, действия, процессы, свойства предметов и т. д.

Множество объектов, выделенных на основании наличия у них  общих признаков, составляют класс объектов. Например, объектом нашего внимания может быть конкретный учительский стол. Какими общими с другими столами свойствами он обладает? У него плоская горизонтальная часть, которая называется столешницей, и опора. Причем столешница может быть любой формы и размера, а опора может быть в виде ножек или тумбы. Если  рассматривать все столы, которые есть в классе, дома, то это уже будет множество объектов, сильно различающихся между собой разными их свойствами: функциональным назначением, размерами, цветом, материалом из которого они сделаны, формой и количеством деталей. Но это еще множество, а не выделенный класс объектов. Когда мы выделяем столы как класс объектов, например, среди других предметов мебели, то неважно, какие это столы – кухонные или компьютерные, журнальные или письменные. Это все столы. Что позволяет их все объединить? – Общие для всех свойства, отличающие их одновременно от других предметов мебели – наличие столешницы, предназначенной для того, чтобы на ней можно было что-то делать, и опоры. Мы отвлекаемся, т. е. абстрагируемся от того, какой они формы, размера, цвета, из какого материала сделаны, главное – что у них есть общие для всех столов части – столешница и опора. 

Выделение общих у всех столов свойств (столешницы и опоры) путем абстрагирования, т. е. отвлечения от других конкретных свойств объектов, и позволяет называть полученное знание о классе столов обобщенным и абстрактным. Они-то и становятся признаками этого класса объектов под названием «стол». При помощи этих признаков мы выделяем стол из других предметов мебели, и именно эти признаки отличают этот класс от других классов объектов (например, стульев, также относящихся к предметам мебели). А что же такое род? Род – это более широкий класс объектов. Например, мы знаем, что «стол» это определенный класс объектов, имеющий свои, присущие только ему, характерные признаки.

К какому более широкому классу объектов он относится? Что такое стол с этой более широкой точки зрения? – Это предмет мебели. А есть другие предметы мебели, кроме столов? – Есть, это и стулья, и диваны, кровати, шкафы и др. Следовательно, какой класс объектов шире по объему – «предмет мебели» или «стол»? – Конечно, «предмет мебели». Этот более широкий класс объектов и будет называться «родом», в состав которого входят столы.

Понятие как обобщенное знание имеет свою структуру – термин, определение и значение


Термин – это слово (или словосочетание), называющее данный класс объектов, например: «стол», «лиственное дерево», «ученик».
Определение – это словесная формулировка, в которой указывается, к какому роду (более широкому классу объектов) принадлежит называемый класс объектов, и какие видовые признаки отличают его от других классов объектов в рамках этого рода. Например, мы знаем, что стол является предметом мебели. Это будет род, к которому стол относится, а отличает его от других предметов мебели наличие столешницы и опоры.

Как же тогда будет правильно формулироваться общее определение понятия «стол»? Стол - это предмет мебели, состоящий из столешницы и опоры. А теперь закройте глаза. Повторите это определение и скажите, возникают ли у вас образы стола? Какие они? (Образы возникают, как правило, разные, каждый представляет себе свой стол.) Наличие этих разных образов говорит  о том, что за произнесенными словами у вас есть определенные смыслы, а общее для всех нас значение этого слова заключено в том, что во всех этих разных образах представлено образами  столешницы и опоры. Следовательно, мы можем говорить о сформированности понятия о классе объектов только в том случае, если вы знаете термин, которым он называется, определение, в котором указываются его родовая принадлежность и видовые отличия, а также возникают мыслимые образы   представителей данного класса объектов  с присущими им общими признаками, которые в определении и выделяются. Если какой-либо из этих компонентов (термин, определение, общее значение) отсутствует, то мы не можем утверждать, что у нас есть понятие о том или ином классе объектов.

Разобрав с учащимися, что такое понятие, переходим ко второй задаче – рассмотрению, что представляет собой текст определения понятия. Для обеспечения лучшего понимания целесообразно использовать при рассмотрении этого вопроса схему «Структура текста определения  понятия». Причем ее лучше чертить в процессе объяснения с использованием конкретного образца.

Что же представляет собой текст определения понятия? Как он устроен? Используем для лучшего понимания текст определения понятия «игрушка». (На доске записано «Игрушка – это предмет, служащий для игры»). Если схематически изобразить весь текст определения понятия, то его можно представить в виде вытянутого прямоугольника:



Первым его элементом является термин. С него, как правило, начинается определение. В нашем примере термином будет слово «игрушка».

После термина стоит тире и слово «это», которые связывают термин и определение (оставшаяся часть текста). Слово «это» может быть иногда и опущено. Бывают также такие определения, в которых термин расположен не в начале текста определения, а в конце. В этом случае перед ним ставится глагол «называется». Например, в нашем случае, это может звучать тогда так: «Предмет, служащий для игры, называется игрушкой».
Определение включает в себя указание на родовую принадлежность определяемого класса объектов. В нашем примере это будет слово «предмет». 

Следует обратить внимание учащихся на то, что, чтобы правильно отделить род от видовых признаков, следует использовать такой прием, как подстановку слова «который», являющегося своего рода опознавательным знаком, разграничивающим род и видовые признаки. Например, чем является игрушка? – Предметом, (который) служит для игры. Слово «который» мысленно вставляется после слова «предмет», что и позволяет его отделить от видового признака.

Видовым признаком, позволяющим выделить класс объектов «игрушка» и отличить его от других классов в составе рода «предмет» будет словосочетание «служащий для игры». Т. е. в этом определении всего 1 видовой признак. Если же говорить о необходимом и достаточном количестве родовидовых признаков, чтобы определить, является ли конкретный объект игрушкой, нужно, чтобы он соответствовал двум признакам – родовому, т. е. был предметом, и видовому, т. е. служил для игры. Таким образом, необходимое и достаточное количество родовидовых признаков в этом случае будет два.

Бывают определения, где видовых признаков больше одного. Например, возьмем другое определение понятия. «Пиала – сосуд для питья, имеющий форму небольшой чашки без ручки».

В этом определении два видовых признака, поэтому они находятся в определенном соотношении. Как определить, какое это отношение? Посмотрим, можно ли назвать пиалой сосуд, используемый для питья? Нет, т.к. это может быть и чашка, и стакан, и кружка. Можно ли считать пиалой любой сосуд, имеющий форму небольшой чашки без ручки? Тоже нет, т. к. это может быть вазочка для варенья, салатник или еще что-то другое. Значит, в каком случае сосуд можно назвать пиалой? Если он предназначен для питья и если он при этом будет иметь форму небольшой чашки без ручки. Другими словами, если этому сосуду будут присущи оба этих признака. Такое отношение между видовыми признаками называется конъюнкцией (объединение). Таким образом, конъюнкция – это такое отношение между видовыми признаками, которое предполагает наличие всех видовых признаков при отнесении конкретного объекта к данному классу. Конъюнкция обозначается знаком «Λ».

Чтобы определить, сколько родовидовых признаков необходимо и достаточно, чтобы сказать, является ли конкретный сосуд пиалой при условии, что между видовыми признаками отношений конъюнкции, нужно к роду прибавить все видовые признаки. В данном случае мы получим три родовидовых признака.
Рассмотрим еще одно определение понятия – «Котлета – это лепешка из мясного, рыбного или овощного фарша».

В этом определении три видовых признака. Могут ли они находиться в отношении конъюнкции? Трудно представить себе котлеты, в которых было бы и мясо, и рыба, и овощи, следовательно, конъюнкция здесь исключается. Получается, что котлеты могут быть либо из мясного фарша, либо из рыбного, либо из овощного, следовательно, достаточно наличия одного из трех признаков. Такое отношение между видовыми признаками, когда достаточно наличия либо одного, либо другого из имеющихся признаков для отнесения конкретного объекта к данному классу, называется  дизъюнкцией (разобщения, разъединения).
Дизъюнкция бывает строгой и нестрогой.
Строгая – когда учитывается либо один признак, либо другой, третьего не дано. Например, мясо и рыба никогда не смешиваются в котлете, значит, отношения между этими двумя видовыми признаками «котлеты» будут в строгой  дизъюнкции, которая обозначается значком  « V « А вот мясо с овощами может сочетаться, значит, возможно, что котлета может состоять одновременно из мясного и овощного фарша, т. е. появляется третий вариант. Такую дизъюнкцию называют нестрогой, т. е. либо один признак, либо другой, либо и то и другое вместе.      Нестрогая дизъюнкция обозначается значком  « V ».Чтобы определить необходимое и достаточное количество родовидовых признаков для отнесения конкретного объекта к известному понятию при условии, что между видовыми признаками отношений строгой дизъюнкции, нужно к роду прибавить такое минимальное количество видовых признаков, которое уже позволяет отнести данный объект к известному понятию. В нашем примере для этого достаточно, чтобы это была лепешка (род), которая состоит либо из мясного фарша (первый видовой признак), либо из рыбного фарша (второй видовой признак), либо из овощного фарша (третий видовой признак). Тогда необходимое и достаточное количество родовидовых признаков может быть представлено в следующих сочетаниях: первое – род * первый видовой признак; второе – род * второй видовой признак; третье – род * третий видовой признак, т. е. количество родовидовых признаков будет равно двум.

В случае, если между видовыми признаками отношения нестрогой дизъюнкции, то соотношение родовидовых признаков будет меняться. Например, род * первый и третий видовой признак; род * второй и третий признаки, т. е. количество родовидовых признаков будет равно трем. Таким образом, необходимое и достаточное количество родовидовых признаков определяется характером логических отношений между видовыми признаками.

Рассмотрев с учащимися структуру текста определения понятия, учитель переходит к ознакомлению их с алгоритмом анализа текстов определений понятий.

Учащимся необходимо объяснить, что предыдущая работа была неслучайной, что именно знание структуры определения понятия позволило выстроить сам алгоритм текстов определения понятия и снять затруднения, которые могут возникнуть у них в работе с текстом алгоритма.

Алгоритм предлагается учащимся в готовом виде, чтобы у каждого он был на столе и на доске (по нему будет работать учитель).

Алгоритм включает  следующие последовательные действия.

Алгоритм работы с текстами, содержащими определение понятий

1. Прочитай текст определения понятия.

2. Найди в тексте термин (название определяемого класса объектов или его отдельного представителя).

3. Найди в тексте часть, которая относится к определению.

4. Найди указание на то, к какому роду принадлежит  определяемый класс объектов. Ответь на вопрос: что это указание означает?

5. Найди в тексте описание видовых признаков.  

6. Проверь, правильно ли ты выделил видовые признаки, для этого ответь на вопросы:

а) Какие именно признаки указаны?

б) Что означают эти признаки?

в) Сколько здесь выделено признаков?

7. Если в определении содержится описание нескольких признаков, то определи, в каких отношениях друг к другу находятся отдельные признаки и их группы (это могут быть отношения конъюнкции или дизъюнкции, которая, в свою очередь, может быть строгой или нестрогой).

8. Установи, сколько родовидовых признаков необходимо и достаточно, чтобы определить, относится ли конкретный объект к данному классу объектов.

Знакомство с алгоритмом следует осуществлять с одновременной демонстрацией выполнения каждого шага на конкретном материале. Для образца возьмем работу с определением понятия «дельфинарий».

Учитель: Читаем алгоритм. Первым шагом алгоритма требуется прочитать текст определения понятия, данного в задании. Читаем: «Дельфинарий – комплекс сооружений с бассейном для содержания, изучения и дрессировки дельфинов».

Следующим шагом требуется  найти в тексте и запомнить термин, называющий определяемый класс объектов (или представляющий этот класс отделенный его индивид). – В нашем определении термином будет слово «дельфинарий».

На третьем шаге требуется найти ту часть, которая составляет определение. Это весь текст, что находится после тире.

На четвертом шаге начинаем работать с определением.  Необходимо найти, к какому роду принадлежит определяемый класс объектов, т. е. дельфинарий. Смотрим в определение: «Дельфинарий – комплекс сооружений с бассейном». Проверяем, правильно ли мы выделили род? Есть ли другие комплексы с бассейном? Есть. Это может быть спортивный комплекс с бассейном, сауна тоже может быть с бассейном, следовательно, комплекс сооружений с бассейном – более широкое понятие, чем дельфинарий.

Пятым шагом следует выделить видовые признаки дельфинария. Вспоминаем, что для этого нужно попробовать, можно ли вставить слово «который» в конце словосочетания, относящегося к роду. Проверяем: «Комплекс сооружений с бассейном, который предназначен для содержания, изучения и дрессировки дельфинов». Следовательно, та часть, что следует за словом «Который» и есть описание видовых признаков. Это часть текста «для содержания, изучения и дрессировки дельфинов».

Шестой шаг алгоритма требует ответа  на вопросы:

а) какие именно признаки указаны?

Это следующие признаки:

1. для содержания дельфинов;
2. для изучения дельфинов;
3. для дрессировки дельфинов.
Для того чтобы проверить, правильно ли выделены признаки, следует ответить на вопрос:

б) что обозначают эти признаки?

Что значит «для содержания дельфинов?» Содержать – значит предоставить место и условия для проживания (кормления, лечения, и др.).
Что значит «для изучения дельфинов»? Изучить – значит исследовать их поведение, общение между собой, исследовать нервную систему и др.

Что обозначает «для дрессировки дельфинов»? Дрессировать значит приучать их делать какие-то действия, трюки и др.

Какой из этого можно сделать вывод? Это три разных признака, следовательно, мы их определили правильно.

Теперь мы можем ответить на третий вопрос:

в) сколько здесь выделено видовых признаков? – Их три.

Поскольку в определении содержатся три видовых признака, то необходимо выполнение седьмого шага алгоритма, т. е. нужно определить, в каком отношении находятся все три видовых признака между собой – в конъюнкции или дизъюнкции (строгой или нестрогой).

Как это сделать? Попробуем рассуждать. Может ли считаться дельфинарием комплекс сооружений, предназначенный только для разведения дельфинов? Вряд ли, скорее это зоопарк или океанариум. А если он будет использоваться для содержания и изучения дельфинов? Наверное, да, но это будет какой-то научно-исследовательский комплекс сооружений. А в любом дельфинарии еще даются представления для зрителей, чего не увидеть в научно-исследовательских учреждениях. Таким образом, для дельфинария необходимо наличие всех трех видовых признаков, следовательно, они находятся в отношении конъюнкции.

Теперь мы можем выполнить последний шаг алгоритма, определить, сколько родовидовых признаков необходимо и достаточно, чтобы установить, относится ли конкретный объект к данному классу объектов, т. е. другими словами мы должны ответить на вопрос, сколько родовидовых признаков нам нужно учитывать, чтобы сказать, является ли конкретный комплекс сооружений дельфинарием.

Учитывая результаты проделанных выше шагов, мы можем сказать, что для этого необходимо, чтобы это был комплекс сооружений с бассейном, чтобы там содержались дельфины, чтобы они подвергались изучению, чтобы они подвергались дрессировке. Поскольку эти видовые признаки находятся в отношениях конъюнкции, плюс к этому имеется один родовой признак, то получается, что необходимо и достаточно будет учитывать четыре родовидовых признака.

Продемонстрировав образец анализа текста определения понятия и обеспечив таким образом понимание способа действий по алгоритму, учитель организует воспроизведение этого образца учащимися. Это необходимо делать, так как без этого нельзя быть уверенным, что учащиеся, с одной стороны, поняли продемонстрированный образец анализа, а с другой – им надо приобрести первичный опыт правильного выполнения процедуры анализа текста определения понятия с ориентацией на данный образец.

В том случае, если учитель предпочитает организовывать работу учащихся в продуктивном режиме, можно предложить учащимся попробовать самим выстроить алгоритм анализа текста определяемого понятия. Знание структуры текста определения понятия может стать основой для такой работы. 

Используя схему структуры определяемого понятия, учитель побуждает учащихся серией вопросов формулировать основные шаги алгоритма.

Учитель: С чего следует начать анализ текста определения? Что следует сделать, прежде чем вы будете анализировать? 
Учащиеся говорят, что сначала его надо прочитать. Записывается первый шаг алгоритма. «Прочитайте текст определения».

Учитель: Какую часть текста нужно выделить сначала?

Учащиеся: Термин.

Учитель: Как сформулировать это действие для алгоритма?

Учащиеся: Найди в тексте термин.

Учитель: Что еще входит в текст, кроме термина?

Учащиеся: Определение.

Учитель: Сформулируйте следующий шаг алгоритма для выделения в тексте определения.

Учащиеся: Найдите в тексте часть, которая относится к определению.

Учитель: Теперь поработаем с определением. Что в определении необходимо сначала выделить?

Учащиеся: Род.

Учитель: Как тогда будет звучать следующий шаг алгоритма? 

Учащиеся: Найдите в тексте определения, к какому роду относится определяемый объект.

Учитель: Что еще входит в определение, кроме рода?

Учащиеся: Видовые признаки.

Учитель: Сформулируйте следующий шаг алгоритма.

Учащиеся: Выделите в тексте видовые признаки.

Учитель: Лучше записать «Найдите в тексте описание видовых признаков». Вы знаете, что признаков может быть один, а может быть больше. Как это определить?

Учащиеся: Нужно их посчитать.

Учитель: А чтобы их сосчитать, что надо сначала сделать?

Учащиеся: Нужно узнать, какие признаки указаны в определении.

Учитель: Как это записать?

Учащиеся формулируют, какие видовые признаки содержатся в определении.

Учитель: А как проверить, что вы не ошиблись?

Учащиеся не знают, тогда учитель помогает.

Следует иметь в виду, что учащимся будет сложно точно и четко формулировать шаги алгоритма. Учителю придется им в этом помогать. Чтобы облегчить эту работу, можно разрезать алгоритм на отдельные шаги и предложить учащимся выстроить шаги алгоритма в нужной последовательности с обоснованием своих действий. Это заставит их размышлять, чтобы понять логику шагов алгоритма.

Только после этого можно переходить к отработке с учащимися умения самостоятельно выполнять осваиваемую процедуру.

Для тренинга школьникам предлагаются задания сначала с простыми определениями (с одним видовым признаком), потом с более сложными 
(с двумя и более видовыми признаками) как с конъюнктивными, так и с дизъюнктивными отношениями.

Для тренировки следует подбирать такие определения, которые не связаны с учебными предметами, так как в противном случае педагогу потом трудно будет определить причину ошибки (если таковая будет допущена: то ли она связана с незнанием предметного материала, то ли – с незнанием алгоритма), а кроме того, не следует забегать вперед в освоении предметных понятий школьных дисциплин, чтобы не разрушать системности в их изучении.

Отработав с учащимися в режиме тренинга умение пользоваться алгоритмом анализа текстов определений понятий, необходимо осуществить контрольную процедуру. В связи с этим учащимся предлагаются задания, подобные тем, что им давались при выполнении пробного действия и первичной диагностики.
Для того чтобы сформированное умение не утрачивалось, а переходило в навык, учителю необходимо организовать применение освоенной аналитической процедуры на материале разных учебных предметов. Когда учащиеся сталкиваются с определениями новых понятий при изучении различных предметов, следует предлагать им самостоятельно проанализировать их с использованием усвоенного алгоритма. Только при этом условии умение будет закрепляться, становиться устойчивым и переходить в навык.

Обучаем выполнению процедуры подведения под понятие  

Многие педагоги спрашивают, для чего нужно так тщательно анализировать содержание определений понятий. Прежде всего, для того, чтобы приучить школьников относиться к определениям понятий как к инструменту, при помощи которого можно решать задачи, связанные с выполнением процедуры подведения под понятие.

Как правило, в рамках традиционного обучения учащиеся стараются запомнить текст определения, чтобы правильно его воспроизвести, при этом значения понятий не усваиваются. Поскольку в дальнейшем они редко пользуются определением как средством, то оно либо быстро забывается, либо становится формальным знанием, т. к. определение хотя и могут вспомнить, но использовать его не могут, в силу отсутствия значений этих понятий. В системах «развивающего обучения», напротив, учащиеся сами под руководством учителя строят понятия, формулируют их определения, и потому осваивают их предметное содержание. Однако при этом их не обучают общим правилам осуществления процедур построения понятий и их последующего применения, например, в ходе процесса подведения под понятие.

А между тем существуют различные классы задач, решение которых построено на применении отдельных понятий или их систем. К ним относятся задания, в основе которых лежит процедура подведения под понятие. Умение выполнять эту процедуру также относится к универсальным мыслительным умениям.

Формирование универсального учебного действия, связанного с выполнением процедуры подведения под понятие, так же как и в случаях с другими ключевыми компетентностями, начинается с мотивации учащихся. Учащимся необходимо объяснять, что представляет собой процесс подведения под понятие, как выглядят задания, построенные на ее основе, для чего им необходимо осваивать это умение.

Процедура подведения под понятие по содержанию представляет собой установление принадлежности или непринадлежности какого-либо конкретного объекта к определенному классу объектов.

Задание по структуре своей состоит обычно либо из предъявления какого-либо конкретного объекта, либо его изображения (это могут быть также замещающие его модели, формулы, схемы), либо из его описания и вопроса: «Является ли данный конкретный объект представителем такого-то (в задании указывается, какого именно) класса объектов?» Учитель может спросить учащихся, приходилось ли им встречать такие задания. Как правило, учащиеся отвечают положительно.

Чтобы выполнить задание такого типа, нужно иметь текст определения понятия, и если они с ним еще не знакомы, то уметь с ним работать при помощи известного им общего алгоритма анализа текста определений понятий, а также, наконец, уметь выполнять саму процедуру подведения под понятие. Уже во ФГОС НОО в перечне требований к метапредметным результатам значится это умение, а таких заданий при изучении различных предметов встречается достаточно много, что указывает на необходимость и полезность освоения данной процедуры как универсального умения.

Затем учитель переходит к организации пробного действия, выбрав одно из заданий, которое может вызвать наибольшие трудности у учащихся при выполнении. Учащиеся уже знают, что собой представляет пробное действие и какие требования к нему предъявляются, так что нет необходимости снова это объяснять. Просто им напоминают, что нужно приложить все усилия, чтобы выполнить задание и проверить свои способности.

Для пробного действия достаточно одного задания, т. к. если ученик будет испытывать затруднения при его выполнении, то они повторятся при выполнении любого другого аналогичного задания.

Например, в Новомичуринской средней школе №1 учителями для пробного действия было предложено следующее задание: «Является ли слово «столовая» прилагательным?»
Учащиеся самостоятельно пытаются ответить на этот вопрос. Это задание на выполнение процедуры подведения под понятие, в котором дано конкретное слово «столовая», и надо определить, относится ли оно к классу прилагательных. При осуществлении учителем контрольной процедуры выясняется, что одни учащиеся ответили утвердительно, другие посчитали, что это существительное, третьи – не смогли определить вообще. Таким образом, при выполнении задания получены совершенно разные ответы, при этом дополнительное задание на обоснование их правильности не выполнил никто. Учащиеся зафиксировали свое затруднение, заключающееся в том, что они не смогли выполнить задание на подведение под понятие.

Под руководством учителя организуется затем рефлексивный анализ хода и результатов выполнения подобного действия, что позволило выяснить, что учащиеся, выполняя задание, действовали следующим образом. Первая группа школьников, которая посчитала, что это прилагательное, использовала для решения задачи вопрос какая? (Столовая (какая?) и делала вывод – слово обозначает признак предмета и отвечает на соответствующий вопрос. Значит, это прилагательное. Вторая группа школьников использовала вопрос что? (Столовая – это что?) Обозначает предмет. Значит, это существительное. Учащиеся третьей группы, используя оба вопроса: какая? и что?, зашли в тупик, поэтому не смогли ответить на вопрос задания.

Учитель фиксирует, что все ребята действовали по-разному, но не получили при этом верного ответа, а, следовательно, действовали все неправильно. У учащихся возникает вопрос: «Как же так?» Учитель, подводя итоги, спрашивает: «Знает ли кто-нибудь из вас, как надо было правильно действовать?», и, получив отрицательный ответ, продолжает: «А чего именно вы не знаете? Какого умения вам не достает?» Учащиеся отвечают, что они не знают, что и в какой последовательности надо делать, чтобы подвести под понятие. «А что это за знание такое, которое дает ответ на вопрос, что и в какой последовательности нужно делать, чтобы получить нужный результат?» Учащиеся знают, что это алгоритм. «Так какое знание у вас отсутствует?» – спрашивает учитель. «Знание алгоритма». «А умение?» «И умение им пользоваться». «Что же вам необходимо сделать, чтобы вы могли правильно выполнить задания на подведение под понятие?» «Узнать алгоритм и приобрести умения им пользоваться».

После этого учитель переходит к формулировке темы занятия, его целей и задач. Он может это сделать сам или же организовать работу так, чтобы цели и задачи попытались сформулировать сами учащиеся. Для этого предлагаются последовательно следующие направляющие диалог вопросы: «Какова же будет тема нашего занятия? (Какие новые знания нужно усвоить, какие умения приобрести?)», «Что для этого нужно сделать?» Ответы на эти вопросы и будут формулировками темы, целей и задач. Например, темой может быть: «Решение задач на подведение под понятие» или «Алгоритм выполнения процедуры подведения под понятие». Целями могут быть формулировки: «Мы должны узнать, при помощи чего и каким способом решаются задачи на подведение под понятие», «Мы должны узнать алгоритм выполнения процедуры подведения под понятие и научиться им пользоваться». 

Чтобы достичь этих целей, нужно будет (учебные задачи):
          1) познакомиться с алгоритмом;

2) рассмотреть конкретный образец действий по алгоритму;

3) повторить образец действия учителя по выполнению процедуры подведения под понятие;

4) потренироваться в самостоятельном выполнении этой процедуры;
5) проконтролировать себя.

Сформулировав тему, цели и задачи, учитель организует процесс их достижения, т. е. обучения.

Учитель объясняет, что для решения задач на подведение под понятие надо знать средство, при помощи которого они решаются. Таким средством является алгоритм выполнения процедуры подведения под понятие. Рассмотрим этот алгоритм.

Алгоритм выполнения процедуры подведения под понятие

При выполнении заданий такого типа, когда спрашивается, является ли данный конкретный объект представителем называемого определенного класса, действовать следует так:

1. Вспомни или найди текст определения понятия того класса объектов, о котором говорится в задании.

2. Проанализируй его в соответствии с известным тебе алгоритмом, отвечая при этом последовательно на вопросы:

2.1. «К какому роду принадлежит данный класс объектов?»;

2.2. «Какие именно признаки описываются»?;

2.3. «Сколько видовых признаков указанного класса объектов выделено в этом определении?»;

2.4. «В каких логических отношениях эти признаки находятся друг к другу?»;

2.5. «Сколько родовидовых признаков необходимо и достаточно, чтобы определить, относится ли конкретный объект к данному классу объектов?»

Учитель обращает внимание учащихся на то, что новый алгоритм включает в себя уже известный им алгоритм анализа текста определения понятия, без чего невозможно выполнить процедуру подведения под понятие. Выполнение второго шага позволяет подготовить инструмент (т. е. средство), при помощи которого будут выполняться следующие за вторым шаги.

3. Обращаясь к объекту, о котором спрашивается в условиях задачи, проверь наличие таких свойств у объекта, которые соответствовали бы указанным в определении родовидовым признакам, фиксируя при этом результаты поисков в символической записи.

Учитель поясняет, что при их наличии ставится знак «+». 

При отсутствии, когда вместо искомого свойства обнаруживается на его месте какое-либо иное свойство, не соответствующее указанному в определении понятия признаку ставится знак «–» . 

При отсутствии указаний на какое-либо определенное свойство у данного объекта ставится знак  «?».
4. Учитывая характер отношений между признаками (конъюнкция, строгая или нестрогая дизъюнкция) и наличие или же отсутствие всех соответствующих свойств у объекта, необходимых и достаточных для отнесения его к указанному классу объектов, сделай  обоснованный вывод о его принадлежности или, напротив, непринадлежности к данному определенному классу, или же о невозможности в данном случае сделать какой-либо определенный вывод с указанием конкретной причины (каких именно конкретных сведений об объекте в данном случае недостает).

Как и при работе с алгоритмом анализа текстов определений понятий, целесообразней зачитывать шаг алгоритма и тут же демонстрировать на конкретном материале это действие. Например, учащимся дается задание: «Прочитай описание объекта и ответь на вопрос, является ли этот  объект булочной».
«В магазине “Пеликан” можно купить все что угодно. На витринах расположены различные мясные и молочные продукты, колбасы, даже рыба. Привлекают внимание яркие упаковки кондитерских изделий, соков. Широко представлены сорта черного и белого хлеба».

Примечание: Булочная – это магазин, торгующий хлебными изделиями.

Следует обратить внимание учащихся не преамбулу к первому шагу алгоритма, согласно которой, прежде чем решать задачу, надо проверить, есть ли в условиях описание конкретного объекта, который нужно отнести к какому-либо классу. Если есть, то можно пользоваться данным алгоритмом. Т. о. проверяется, относится ли полученное задание к заданиям на проведение под понятие. В заданной ситуации имеется описание конкретного объекта – магазина «Пеликан» и нужно определить, относится ли он к классу магазинов, называемых булочными, т. е. подвести конкретный магазин «Пеликан» под понятие булочная. Значит, можно воспользоваться данным алгоритмом.

Учитель зачитывает первый шаг алгоритма и демонстрирует его. 
Учитель: Если понятие о булочной сформулировано в самом тексте задания, то необходимо выполнить анализ его определения, если же оно не известно, то текст определения понятия нужно  будет искать в словаре. В нашем примере оно дается в условии задания. Читаем текст определения: «Булочная – это магазин, торгующий хлебными изделиями».

Учитель: Вторым шагом нужно проанализировать текст определения понятия по уже известному учащимся алгоритму.

Булочная относится к магазинам. Магазин это род.

Видовым признаком является то, что в булочной торгуют хлебными изделиями. 

На доске делается запись: 

   «Булочная

  1. Магазин (род)

  2. Торгующий хлебными изделиями (видовой признак).

 Учитель: Здесь один видовой признак и, следовательно, логическое отношение устанавливать не надо.

Для выполнения задания необходимо и достаточно учитывать наличие двух родовидовых признаков, т. е. объект должен быть магазином, и в нем должна осуществляться торговля хлебными изделиями и только ими.

Следующим шагом алгоритма требуется, применив полученные выше знания о родовидовых признаках булочной, проверить наличие таких свойств у данного в задании объекта – магазина «Пеликан», фиксирующие результаты в определенной символической записи.

В описании говорится, что «Пеликан» – это магазин. На витринах расположено множество разных продуктов. Для чего? Чтобы их продать. Значит, в магазине торгуют продуктами. Какими? Мясными, молочными, рыбой, кондитерскими изделиями, хлебом.

При проверке наличия у объекта «Пеликан» свойств аналогичных признакам булочной  целесообразно выписывать их на доске. В результате получается следующая запись:
Булочная                                                           «Пеликан»

1. Магазин (род)                          1. Магазин

                                                      2. Торгующий мясными продуктами

2. Торгующий хлебными             3. Торгующий молочными продуктами

изделиями (видовой признак)      4. Торгующий свежей рыбой

                                           5. Торгующий колбасами 
                                           6. Торгующий кондитерскими изделиями
                                           7. Торгующий соком
                                           8. Торгующий черным и белым хлебом
Учитель: Теперь можно соотнести признаки класса объектов («булочная») с конкретными свойствами данного объекта («Пеликан») и зафиксировать результаты соотнесения.

Поскольку «Пеликан» является магазином, ставим «+», и там торгуют хлебными изделиями, поэтому ставим еще один «+». Однако в «Пеликане» торгуют многими другими продуктами, которые не свойственны понятию «булочная», поэтому против них ставим «-». Сопоставив эти данные, можно сформулировать вывод – поскольку в магазине «Пеликан» торгуют помимо хлебных изделий многими другими продуктами, то это не булочная (так как в понятии булочной этого не предусмотрено, в определении его говорится только о торговле хлебными изделиями).

Продемонстрировав образец выполнения процедуры обоснованного подведения под понятие, учителю следует организовать повторение этого образца учащимися, чтобы убедиться, что они его поняли, и что у них появился необходимый  первичный опыт.

Затем учащиеся переходят к тренингу для отработки умения самостоятельно действовать по алгоритму. В процессе тренинга у учащихся формируется умение решать задачи на подведение под понятие, которое должно развиваться до уровня навыка при решении аналогичных задач в курсах различных учебных предметов.

После завершения тренинга целесообразно вернуться к заданию, с которым учащиеся не справились при выполнении пробного действия, и предложить им попробовать выполнить его, используя уже известный им алгоритм.

Выполнение этого задания по алгоритму выглядит следующим образом:

Ученик: вспоминаем текст определения понятия «прилагательное». Прилагательное – это часть речи, которая обозначает признак предмета и отвечает на вопросы: какой? какая? какие?

Проанализируем текст определения понятия «прилагательное». Прилагательное принадлежит к более широкому классу объектов (к роду), который называется «часть речи».
Видовые признаки прилагательного:

3. Обозначает признак предмета;

4. Отвечает на вопрос какой?

5. Отвечает на вопрос какая?

6. Отвечает на вопрос какие?

Т. е. имеет 4 видовых признака. Определяем логические отношения. Между 2, 3 и 4 признаками отношение строгой дизъюнкции, между 1-м 
и 2-м, 1-м и 3-м, 1-м и 4-м отношение конъюнкции. Чтобы отнести конкретный объект (конкретное слово) к классу прилагательных, достаточно 3 родовидовых признака, т. е. оно должно быть частью речи, оно должно обозначать признак предмета, оно должно отвечать на любой из 3-х вопросов.
Попробуем применить этот инструмент к слову «столовая». Слово взято вне какого-либо текста,  сообщения, высказывания, то есть вне речи, а значит, оно в данном случае не является частью речи. Следовательно, слово «столовая» не может считаться в данном случае и прилагательным.

По окончании обучения выполнению процедур под понятие необходимо провести контрольную проверку его результативности. 

4.2. Формирование умений формулировать определения понятий
на основе эмпирического обобщения
Освоение культурных способов анализа текстов определений понятий и выполнения процедуры подведения под понятие значительно облегчает процесс усвоения универсальных познавательных умений определять (т. е. строить) понятия и создавать обобщения (т. е. получать обобщенные знания). Построение новых знаний в виде понятий на основе  сравнения и обобщения свойств классов объектов может осуществляться как на эмпирическом, так и на теоретическом уровнях. Пятиклассники не очень отличаются от учащихся начальной школы, у них наглядно-образное восприятие и мышление еще преобладает, поэтому с ними стоит начинать строить умения определять понятия на эмпирическом уровне, т. е. путем эмпирического обобщения.

Для чего нужно такое умение?

При выполнении процедур анализа текстов определений и подведения под понятие ученики не строили никаких понятий, а пользовались готовыми текстами определений.

Однако бывают ситуации, когда в задании учащимся даются конкретные объекты, и требуется определить, к какому классу они относятся, а понятий об этих классах у учащихся нет. Чтобы решить эту творческую, по сути, задачу, нужно строить эти понятия самим. Здесь и требуется умение осуществлять процедуру эмпирического обобщения. Умение выполнять процедуру эмпирического обобщения тоже носит универсальный характер, т. к. может использоваться при освоении любого предметного материала в процессе учебной деятельности.

Процесс формирования у учащихся нового умения начинается всегда с их мотивации. Главная цель этого шага – организация понимания учащимися, для чего им нужно умение выполнять процедуру эмпирического обобщения, и формирование положительного отношения к его усвоению. Например, это может выглядеть так.

Учитель: Мы продолжаем заниматься развитием ваших способностей. До сих пор мы работали с готовыми текстами определений. Мы учились их анализировать  и понимать, как пользоваться этими определениями при решении задач на подведение под понятие. А теперь мы будем учиться, как строить эти понятия. У вас никогда не возникал вопрос, откуда берутся эти понятия? Как они возникают?

Ученики: Нет.

Учитель: А вы сами пробовали строить понятия?

Ученики: Да. Нет.

Учитель: А какие именно понятия вы строили?

Ученик: Школа, школьник.

Учитель: А какие у тебя определения получились?

Ученик: Школа – то место, где учатся. Школьник – тот, кто учится.

Учитель: Смотрите, какие интересные определения получились.
 А все ли здесь правильно?

Ученик: Здесь отсутствует родовое понятие.

Учитель: А только ли в школе учатся?

Ученик: Нет, еще в институте. Можно и дома учиться.

Учитель: Всякий ли, кто учится является школьником? Можно ли считать школьником взрослого человека, который учится водить машину?

Ученик: Нет, нельзя.

Учитель: Как ты думаешь, правильные ли понятия ты построил?

Ученик: Нет, неправильные.

Учитель: А хотите научиться, как правильно строить  понятия?

Ученики: Хотим.

Учитель: Этим мы с вами сегодня и займемся…
На наш взгляд, в этом примере учитель удачно использует убежденность ученика, что он действительно построил понятия, и корректно демонстрирует ему и остальным, в чем их ошибки, пробуждая, таким образом, желание научиться самим строить понятия.

Мотивировать учащихся можно также путем создания проблемной ситуации. Для этого учащимся предлагается задание, которое они выполнить не могут. Например:

Учитель: Ребята, мы с вами научились решать задачи на подведение под понятие. При помощи чего мы их решали?

Ученик: При помощи определений понятий.

Учитель: Да, чтобы решить ту или иную задачу данного класса, мы использовали каждый раз нужное определение понятия, которое нам было либо известно, либо оно давалось в примечании к задаче. А что делать, если нужных определений понятий у вас нет, и вы их не знаете? Например, вам дали несколько грибов: подберезовик, белый гриб, сыроежка и рыжик и попросили ответить на вопрос, к каким видам грибов различающихся по строению нижней части шляпки относится каждый гриб. Сможете вы решить такую задачу?

Ученики: Нет.

Учитель: Почему нет? Что вам мешает?

Ученики: Мы не знаем, какие виды грибов бывают.

Учитель: Чего у вас нет? Что вам необходимо?

Ученики: У нас нет знаний о видах грибов.

                 У нас нет определений этих видов.

Учитель: Но у вас есть разные грибы с разными шляпками. Как выйти из этой проблемной ситуации?

Ученики: Не знаем.

Учитель: В этой ситуации нужно самим построить понятия о видах грибов, различающихся по строению нижней части шляпки. Хотите научиться, как самим строить понятия?

Ученики: Да, хотим.

Учитель: Тогда этим мы с вами сегодня и займемся.

Затем учитель отмечает, что существуют различные способы построения понятий, и что начинать следует с более простого – с эмпирического обобщения. Слово «эмпирический» является новым и непонятным, поэтому его надо объяснить. Слово «эмпирический» происходит от греческого «empeiria», что означает чувственный опыт, восприятие внешнего мира посредством органов чувств. 

Следовательно, эмпирическое обобщение – это обобщение, которое строится на основе сравнения и обобщения свойств объектов, воспринимаемых при  помощи органов чувств. Но прежде чем осваивать эту новую процедуру, необходимо выяснить, что учащиеся знают и умеют, а что не знают и не умеют. 
Учитель: Что для этого нужно сделать?
Ученики: Выполнить пробное действие.
Учитель: Вам даны четыре листовые пластины (или их изображения): лист березы, лист тополя, лист подорожника, лист ландыша и листья двух злаковых культур – ржи и пшеницы. Сравните предложенные вам листовые пластины по расположению боковых жилок и путем эмпирического обобщения их свойств постройте новые понятия о разновидностях жилкования листовых пластин, различающихся по заданному основанию.

(Примечание: Жилкование – это расположение жилок на листовой пластине.)

Данное задание можно давать только в том случае, если учащиеся еще не знакомы с разновидностями жилкования листовых пластин.

Школьники пытаются выполнить пробное задание. Затем учитель организует контрольную процедуру.

Учитель: – Давайте проверим, какие определения понятия у вас получились.

Ученики: У меня ничего не получилось.

                 Я не знаю, как надо делать.

                 Я не знаю, какие здесь виды, все листья  разные.

Учитель: Какой же вывод мы можем сделать?

                 Удалось ли вам выполнить задание?

Ученики: Не удалось, мы не смогли.

Учитель: А что именно вы не смогли сделать?

Ученики: Построить новые понятия.

Учитель: Построить новые понятия каким образом?

Ученики: Путем сравнения. Путем эмпирического обобщения.

Учитель: Так в чем же ваше затруднение? Что вы не можете делать?

Ученики: Мы не можем строить новые понятия при помощи эмпирического обобщения.

Учитель: А почему вы не можете? Чего вам для этого не хватает? Давайте попробуем разобраться вместе.

Ученики: Давайте.

Таким образом, учитель организует переход учащихся к рефлексивной оценке, целью которой является выяснение проблем учащихся (т. е. того, чего именно они не знают и не умеют, чтобы выполнять новый для них класс заданий).

Учитель: Вспомните, пожалуйста, как вы действовали, выполняя задания?

Ученики: Версия 1. Я посмотрела на листья и увидела, что все они разной формы, кроме злаковых, и не знаю, что дальше делать.

                   Версия 2. Я тоже рассмотрела все листики и увидела, что листья березы и тополя схожи по форме, но у березы лист меньше. Ландыш и подорожник тоже разные. У подорожника более круглая форма, а у ландыша вытянутая, овальная, и что дальше делать, тоже не знаю.

                   Версия 3. Я даже не знаю, с чего начинать.

Учитель: Ребята, как интересно получилось. Многие из вас начали действовать правильно – сначала изучали каждый листик, но при этом вы обращали внимание на форму, размер листьев, а надо было их сравнивать по расположению боковых жилок. Следовательно, какой вывод можно сделать? Правильно вы выполнили задание?

Ученики: Нет

Учитель: В чем же ваши затруднения? Что вам не удалось сделать? Прочитайте еще раз внимательно задание. Какое действие вам надо было выполнить?

Ученики: Мы не смогли построить новое понятие

Учитель: Каким путем?

Ученики: Путем эмпирического обобщения.

Учитель: Каковы же причины вашей неудачи? Каких знаний вам недостает? 

Ученики: Версия 1. Не знаем, что нужно сравнивать, и как потом строить понятия.

                     Версия 2. Не знаем, что и как обобщать.

                     Версия 3. Не знаем, что и в какой последовательности делается при эмпирическом  обобщении.

Учитель: А что это за знание, которое дает нам описание, что и в какой последовательности нужно делать, чтобы получить нужный результат?

Ученики: Алгоритм.

Учитель: Я правильно поняла, что у вас отсутствует знание алгоритма эмпирического обобщения.
Ученики: Да.
Учитель: А если вы узнаете алгоритм, вы сможете сами выполнять процедуру эмпирического обобщения? Вам достаточно только знания?

Учащиеся: Нужно еще научиться им пользоваться.

Учитель: А что значит научиться?

Ученики: Приобрести умение.
Учитель: А какое умение у вас пока отсутствует?

Ученики: Мы не умеем строить понятия путем эмпирического обобщения.

Учитель: Что же нам делать с этими проблемами? Как от них избавиться?

Ученики: Надо с ними разобраться.

                 Надо узнать то, что мы не знаем и научится тому, чего мы не умеем.

Завершив процедуру рефлексивной оценки, учитель организует построение учащимися целей и задач учебной деятельности.

Учитель: Что же должно стать целью нашего занятия? Что нового вы должны узнать и какие умения приобрести?

Учащиеся: Нужно узнать алгоритм эмпирического обобщения. Приобрести умения строить новые понятия при помощи алгоритма  эмпирического обобщения.

Учитель: Таким образом, мы определили с вами цели занятия. А что нам нужно сделать, чтобы достичь этих целей?

Ученики: Познакомиться  с алгоритмом.

                 Разобрать пример действий по алгоритму.

                 Самим повторить этот образец.

                 Потренироваться самим на других заданиях.

                 Проверить, правильно ли мы выполнили задания.

                Проделать рефлексивную оценку.

Учитель: Итак, мы определили с вами цели и задачи учебной деятельности и теперь можем приступать к их реализации.

Обучение школьников процедуре построения новых понятий 

путем эмпирического обобщения
Учитель приступает к обучению, используя перечень задач, которые были определены совместными усилиями.

Учитель: Итак, первая задача, которую мы с вами должны осуществить – это знакомство с алгоритмом эмпирического обобщения. 
У каждого на столе есть распечатка текстов алгоритма. Давайте его внимательно прочитаем, но не весь сразу, а  пока только преамбулу, т. е. текст, который предшествует первому шагу алгоритма. Посмотрите, все ли вам в этом тексте понятно.

Алгоритм эмпирического обобщения

Если формулировка задания содержит в себе требования: сравнить предложенные объекты по указанному в нем основанию и построить новые понятия о разновидностях таких объектов и сформулировать обобщенный способ (алгоритм) их применения, то действовать надо следующим образом:

1. Рассмотри каждый из предложенных объектов в целом, обращая особое внимание на свойства, связанные с указанным в задании основанием для сравнения.

2. Сравни выделенные объекты по указанному основанию и ответь на вопрос: какими общими свойствами обладают отдельные группы сравниваемых объектов, одновременно отличающими их от других объектов?

3. Подбери название выделенным группам объектов, учитывая присущие им общие свойства, отличающие эти группы друг от друга.

4. Сформулируй определения понятий, обобщающие выделенные свойства, отличающие одни группы объектов от других.

5. Исходя из полученных определений новых понятий о разновидностях групп объектов, сформулируй правила применения каждого из них.

6. Сформулируй общее правило использования всей совокупности новых определений.

Ученики: А что значит, сравнить по указанному основанию?

Учитель: А понятно ли вам, что такое эмпирическое обобщение? Можете ли вы своими словами объяснить?

Ученики: Это нахождение чего-то общего у разных предметов.

Учитель: У самых разных? Или же это должны быть предметы, относящиеся к единому роду?

Ученики: ….? (Обычно этот вопрос вызывает затруднения у школьников.)

Учитель: Нужно нам прояснить для себя, что же означает эмпирическое обобщение?

Ученики: Да, нужно.

Учитель: Ну, что же, тогда давайте разберем это сложное понятие. И начнем мы не со слова «эмпирическое», а со слова «обобщение».

Обобщение – это процесс выделения общих свойств у объектов определенного класса, которые одновременно отличают их от других классов в составе одного рода. Какие свойства являются общими для объектов одного класса? Вспомните, какими общими свойствами обладают все треугольники?

Ученики: У всех треугольников по 3 стороны и 3 угла.

Учитель: А чем от них отличаются четырехугольники?

Ученики: Тем, что у четырехугольников 4 угла и 4 стороны. 

Учитель: У всех четырехугольников?

Ученики: У всех.

Учитель: Вот такие общие для всего класса объектов свойства, которые объединяют объекты данного класса и отличают их от других классов, получили название «признаки». Т. е. мы по ним «признаем» отдельный объект или целый класс объектов и отличаем их от других объектов или их классов. Повторяющиеся общие признаки, называют еще существенными признаками, т. е. главными, неслучайными. А есть еще случайные, т. е. несущественные. Например, треугольники могут быть маленькими и большими. Что здесь будет существенным?

Ученики: То, что это – треугольники.

Учитель: А что это значит?

Ученики: У них 3 стороны и 3 угла.

Учитель: А что будет несущественным?

Ученики: То, что одни могут быть маленькими, а другие – большими.

Учитель: Молодцы, поняли. Но в нашем алгоритме говорится не просто об обобщении, а об эмпирическом обобщении. Что же это значит? Вспомните, что означает слово эмпирический? Я о нем уже говорила вам.

Ученики: Это значит, что мы должны воспринимать различные предметы при помощи наших органов чувств.

                  Это значит, что чтобы обобщать свойства предметов, мы должны их видеть, слышать, трогать, нюхать, пробовать на вкус и т. д.

Учитель: Правильно. Следовательно, эмпирическое обобщение – это обобщение, которое осуществляется на основе сравнения свойств объектов определенного класса, полученных эмпирическим путем (т. е. при помощи органов чувств), и выделения существенных признаков, объединяющих данный класс объектов и отличающих его от других классов.

Учитель: Ребята, о каком правиле нужно обязательно помнить, когда мы эмпирическим путем, т. е. при помощи органов чувств, выделяем общие свойства класса объектов? Как вы думаете?

Ученики: Мы должны эти объекты видеть, трогать, слышать, т. е. воспринимать.

Учитель: А чтобы проделать обобщение, сколько объектов с одинаковыми свойствами нам необходимо иметь?

Ученики: Много.

Учитель: А много это сколько? Десять, пять? А два достаточно, чтобы увидеть общее между ними?

Ученики: Достаточно.

Учитель: Два объекта – это необходимое и достаточное количество объектов для сравнения. Поэтому помните еще об одном правиле. Если у вас задание на эмпирическое обобщение – ищите всегда пары объектов с общим набором свойств.

Затем учитель переходит к объяснению значения слова «основание», которое следует понимать как требование для сравнения. Поскольку каждый объект обладает не только существенными признаками, но и несущественными, то, чтобы не запутаться в них, целесообразно вводить в задание требование, по которому следует проводить сравнение и обобщение. Это и будет основанием. Например, треугольники могут сравниваться либо по соотношению длин их сторон друг к другу, либо по наличию тех или иных углов, например, прямоугольных. В зависимости от основания, которое мы выбираем, мы будем иметь разные группы видов треугольников. После уточнения понимания преамбулы алгоритма, учитель приступает к демонстрации образца действий по алгоритму, сочетая их с дополнительными пояснениями алгоритма в случае такой необходимости. 
В качестве материала для демонстрации можно использовать задание для пробного действия, с которым учащиеся не справились.

Первый шаг алгоритма требует рассмотрения каждого из данных объектов, обращая особое внимание на свойства, связанные с указанным в задании основанием для сравнения. Для этого учитель вновь зачитывает условие задания и демонстрирует образец работы с ним.

Учитель – По условию задания нам необходимо построить новые понятия о видах жилкования листовых пластин, сравнивая и обобщая их по расположению боковых жилок, и сформулировать обобщенный способ их применения. Основанием для сравнения является расположение боковых жилок. Значит, чтобы ответить на вопрос, как эти жилки располагаются, мне надо внимательно рассмотреть каждую листовую пластину.

Далее учитель демонстрирует образец действий на первом шаге алгоритма:

Учитель: Рассмотрим лист березы. Боковые жилки у березового листа пересекают друг друга, образуя сеточку, у листа тополя тоже сеточка из боковых жилочек. У листа ландыша видно, что боковые жилки расположены в виде выгнутых в сторону края листовой пластины дуг относительно центра листа. То же самое наблюдается и у листа подорожника. Боковые жилки листа пшеницы расположены параллельно друг другу. То же самое наблюдается и на листе ржи. 
На втором шаге алгоритма необходимо сравнить выделенные объекты по указанному основанию и ответить на вопрос: какими общими свойствами обладают отдельные группы рассматриваемых объектов, которые в то же время отличают их от всех других объектов при сравнении по данному основанию.
Учитель: Можно выделить первую группу, в которую входят листовые пластины березы и тополя, так как у них боковые жилки образуют сеточку. Вторая группа – это листовые пластины ландыша и подорожника, у которых боковые жилки расположены по дуге относительно центра. И третья группа включает листовые пластины злаковых культур – ржи и пшеницы, у которых боковые жилки расположены параллельно друг другу. Что позволяет различить эти группы? У них по-разному расположены боковые жилки.
Затем учитель переходит к демонстрации третьего шага алгоритма, требующего подобрать названия выделенным группам объектов, учитывая присущие им свойства и свойства, отличающие эти группы друг от друга.

Учитель: Если у первой группы листовых пластин боковые жилки  расположены в виде сеточки, то как можно назвать этот вид жилкования? 

Ученики: Это сетчатое жилкование. 

Учитель: Если у второй группы листовых пластин боковые жилки  расположены  по дуге относительно центра, то как можно назвать этот вид жилкования?

Ученики:  Дуговым жилкованием. 

Учитель: Если у третьей группы листовых пластин боковые жилки  расположены параллельно друг другу, то как можно назвать этот вид жилкования?

Ученики: Можно назвать параллельным.

Дав название всем видам жилкования, учитель демонстрирует четвертый шаг алгоритма.

Учитель: Подобрав название выделенным группам жилкования листовых пластин, попробуем теперь сформулировать определения новых понятий, обобщающих выделенные свойства, отличающие одни группы объектов от других. Вспомним, из каких частей состоит определение понятия.

Ученики: Термин, род и видовые признаки.
Учитель: Термины у нас есть?

Ученики: Да.

Учитель: Какие?

Ученики: Сетчатое жилкование, дуговое жилкование и параллельное жилкование.
Учитель: Используя ваши знания о структуре определения понятия, ответьте на вопрос, какое жилкование мы будем называть сетчатым?

Ученики: Сетчатым жилкованием называется жилкование, у которого боковые жилки листовых пластин образуют сеточку.
Учитель: Какое жилкование будет называться дуговым?

Ученики: Дуговым называется жилкование, у которого боковые жилки листовых пластин расположены по дуге относительно центра.

Учитель: Какое жилкование будет называться параллельным?

Ученики: Параллельным называется жилкование, у которого боковые жилки листовых пластин расположены параллельно друг другу?

На пятом шаге требуется, исходя из полученных определений новых понятий о разновидностях групп объектов, сформулировать правила применения каждого из них.

Учитель: А теперь попробуем сформулировать правила применения каждого определения понятия. Что нужно сделать, чтобы определить, относится ли конкретная листовая пластина к сетчатому жилкованию?

Ученики: Чтобы определить, относится ли конкретная листовая пластина к сетчатому жилкованию, нужно посмотреть, как расположены у нее боковые жилки. Если они образуют сеточку, то это будет  сетчатое жилкование.

Учитель: Молодцы. А что нужно сделать, чтобы определить, относится ли конкретная листовая пластина к дуговому жилкованию?

Ученики: Для этого надо посмотреть, как расположены на листовой пластине боковые жилки. Если они расположены по дуге, то это – дуговое жилкование

Учитель: Что нужно сделать, чтобы определить, относится ли конкретная листовая пластина к параллельному жилкованию?

Ученики: Для этого нужно посмотреть, как расположены на листовой пластине боковые жилки. Если они расположены параллельно друг другу, то это – параллельное жилкование

Затем учитель демонстрирует шестой шаг алгоритма.

Учитель: Мы получили с вами три правила, которые можно использовать при выполнении процедуры подведение под понятие. А можно вывести одно общее правило для определения вида жилкования листовых пластин? Что нужно сделать, чтобы определить, к какому виду жилкования относится конкретная листовая пластина по расположению ее боковых жилок?

Учащиеся: Чтобы определить, к какому виду жилкования относится конкретная листовая пластина, нужно посмотреть, как расположены у нее боковые жилки. Если они образуют сеточку, то это сетчатое жилкование, Если расположены по дуге, то это дуговое жилкование. Если параллельно друг другу, то это будет параллельное жилкование.

Таким образом, ученики знакомятся с образцом действий по алгоритму, что помогает им понять способ его применения. После демонстрации учитель просит учащихся повторить образец действий по алгоритму, что позволит ему проверить, состоялось ли понимание учащимися, как следует действовать, если дается задание на построение нового понятия путем сравнения и эмпирического обобщения.

Затем организуется тренинг по отработке умения осуществлять процедуру эмпирического обобщения. Для составления заданий необходимо учитывать, что объекты, свойства которых должны будут обобщаться эмпирически, должны быть представлены либо в натуре, либо в виде их фотографий или изображений, либо в текстовом описании, достаточно полном для того, чтобы можно было выполнить данное задание. Желательно, чтобы школьникам для эмпирического обобщения предлагались такие группы объектов, названия которых им известны или же они легко выводятся из свойств выделенных групп объектов, в противном случае выполнение шага, связанного с подбором названия (термина) для каждой группы сравниваемых объектов, для них, в ряде случаев, может оказаться не выполнимым. Если это произойдет на занятиях в школе, то здесь на помощь учащимся может прийти учитель. При самостоятельном же выполнении задания учащиеся могут не справиться с указанным действием по алгоритму.


После тренинга проводится контрольная процедура и, в случае необходимости, рефлексивная оценка.

Ниже приводятся образцы заданий для проведения тренинга и организации контрольных процедур: 
1. Сравните предложенные изображения предметов мебели, предназначенных для сидения одного человека и различающихся по своему строению; путем эмпирического обобщения их свойств постройте определения новых понятий о разновидностях данных предметов мебели и сформулируйте обобщенный способ их применения. (Предлагаются изображения стульев и кресел различных форм и конфигураций их частей.)

2. Сравните предложенные изображения столовых приборов по их строению; путем эмпирического обобщения их свойств постройте определения новых понятий о разновидностях столовых приборов и сформулируйте обобщенный способ их применения. (Предлагаются вилки и ложки разного назначения и внешнего вида или их изображения.)

3. Сравните предложенные изображения головных уборов по их строению; путем эмпирического обобщения их свойств постройте определения новых понятий о разновидностях этих уборов и сформулируйте обобщенный способ их применения. (Предлагаются изображения различных шляп и колпаков.)

4. Сравните предложенные изображения сосудов для питья по их строению; путем эмпирического обобщения их свойств постройте определения новых понятий о разновидностях этих сосудов и сформулируйте обобщенный способ их применения. (Предлагаются различные виды бокалов, кружек и стаканов или их изображения.)

5. Сравните пары слов по их составу и путем эмпирического обобщения их свойств постройте определения понятий о способах словообразования и сформулируйте обобщенный способ их применения.
	1) вода - подводник
	          4) езда - поезд

	2) ход - выход
	5) шея - ошейник

	3) слово - словечко
	6) подберезовик


6. Сравните математические выражения по наличию или отсутствию в них буквенных символов и путем эмпирического обобщения этих свойств постройте определения понятий о разновидностях математических выражений.
	1) 3a + 2b - 4
	3) 3,4 – 2(3+1/4)

	2) (5 – 2·2):1
	4) (a +b)·с 


7. Сравните простые предложения по составу их грамматической основы: наличию или отсутствию в них главных членов предложения и путем эмпирического обобщения постройте определения понятий о видах простых предложений и сформулируйте общий способ их применения.

	1) Наступила золотая осень.
	3) Утро.

	2) Охоту разрешили.
	4) Летят перелетные птицы.


Ключи к заданиям
Задание 1.

1 а) Стул – это предмет мебели, предназначенный для сидения одного человека, состоящий из спинки, сидения и ножек.

1 б) Кресло – это предмет мебели, предназначенный для сидения одного человека, состоящий из сидения, спинки, подлокотников и ножек.

2. Чтобы определить, к какому виду предметов мебели, предназначенных для сидения одного человека, принадлежит конкретный объект, надо посмотреть, как он устроен. Если он состоит из сидения, спинки и ножек, то это – стул. Если данный предмет мебели имеет сидение, спинку, ножки и подлокотники, то это – кресло.

Задание 2.

1 а) Ложка – это предмет столового прибора, состоящий из емкости круглой или овальной формы с длинной ручкой, которая используется для зачерпывания пищи.

1 б) Вилка – предмет столового прибора в виде ручки с несколькими зубьями, которым берут и кладут в рот куски пищи.

2. Чтобы определить, к какому виду столовых приборов относится конкретный предмет, надо посмотреть, как он устроен. Если он состоит из емкости круглой или овальной формы с длинной ручкой, которая используется для зачерпывания пищи, то это – ложка. Если он состоит из ручки с несколькими зубьями, которыми берут и кладут в рот куски пищи, то это – вилка.

Задание 3.

1 а) Шляпа – это головной убор, состоящий из покрывающей голову части (тульи) и выступающих за ее края полей.

1 б) Колпак – это головной убор, состоящий из покрывающей голову части конусообразной или цилиндрической формы.

2. Чтобы определить, к какому виду головных уборов относится конкретный объект, надо посмотреть, как он устроен. Если он состоит из тульи и полей, то это – шляпа. Если он состоит только из части, покрывающей голову, и имеет конусообразную или цилиндрическую форму, то это – колпак.

Задание 4.

1 а) Стакан – сосуд для питья, близкий по форме к цилиндру или усеченному конусу, без ручки.

1 б) Кружка – сосуд для питья в форме стакана с ручкой.

1 в) Бокал – сосуд для питья, имеющий различную форму, на ножке разной высоты.

2. Чтобы определить, к какому виду сосудов для питья относится конкретный сосуд, надо посмотреть, как он устроен. Если сосуд по форме похож на цилиндр или усеченный конус и не имеет ручки и ножки, то это – стакан. Если сосуд имеет форму стакана с ручкой, то это – кружка. Если сосуд может иметь любую форму, имеет ножку, но не имеет ручки, то это – бокал.

Задание 5.

1 а) Суффиксальный способ словообразования – это словообразование путем добавления к корню слова суффикса.

1 б) Приставочный способ словообразования – это словообразование, путем добавления к корню слова приставки.

1 в) Приставочно-суффиксальный способ словообразования – это словообразование, путем добавления к корню слова приставки и суффикса.

2. Чтобы определить, к какому виду словообразования относится конкретное слово, надо разобрать его по составу. Если в состав слова помимо корня входит еще суффикс, то это – суффиксальный способ словообразования. Если в состав слова помимо корня входит еще и приставка, то это – приставочный способ. Если в состав слова помимо корня входят еще суффикс и приставка, то это – приставочно-суффиксальный способ словообразования.

Задание 6.

1 а) Буквенные математические выражения – это такие математические выражения, в составе которых есть буквы.

1 б) Числовые математические выражения – это такие математические выражения, в составе которых присутствуют только числа.

2. Чтобы определить, к какому виду математических выражений относится конкретное выражение, надо посмотреть, есть ли в его составе буквы. Если есть, то это – буквенное математическое выражение, если нет, то – числовое.

Задание 7.

1 а) Односоставное простое предложение – это простое предложение, грамматическая основа которого состоит  из одного главного члена предложения – подлежащего или сказуемого.

1 б) Двусоставное простое предложение – это простое предложение, грамматическая основа которого состоит из двух главных членов предложения – и подлежащего, и сказуемого.

2. Чтобы определить, к какому виду простых предложений, различающихся по составу грамматической основы, относится конкретное предложение, надо посмотреть, из скольких главных членов предложения оно состоит. Если в составе его имеется один главный член предложения, то это – односоставное простое предложение. Если в составе предложения имеются оба главных члена предложения – и сказуемое, и подлежащее, то это – двусоставное простое предложение.
4.3. Формирование умений решать стандартные, 
нестандартные и творческие задачи

Федеральным государственным стандартом II поколения предъявлены соответствующие данной теме требования к результатам освоения основных образовательных программ начального и основного общего образования, и в их числе предусмотрена необходимость освоения школьниками, начиная с младших классов, общих способов, или приемов, решения задач, в том числе нестандартных, творческого и поискового характера, использования знаково-символических средств представления информации для создания моделей изучаемых объектов и процессов, схем решения учебных и практических задач.

Названные обобщенные способы действий относятся к разряду познавательных универсальных учебных действий. В традиционной практике обучения их формированию и развитию обычно не уделяется должное внимание. Как отмечал Г. П. Щедровицкий, «одной из причин, почему существующие методы обучения приводят к перегрузке учащихся, является то, что они пока еще плохо используют скрытые возможности развития умственных способностей детей. Известно, что быстрое и прочное усвоение знаний, умение быстро найти правильное решение в новой производственной или жизненной обстановке во многом зависит от правильного воспитания внимания, памяти и, в особенности, мышления учащихся. Но существующие методы обучения почти не обеспечивают сознательной и систематической работы учителя по формированию этих психических деятельностей. При существующей практике обучения они складываются, как правило, стихийно. Новые методы, напротив, должны быть рассчитаны прежде всего на воспитание способностей учащихся, причем особое внимание при этом должно быть обращено на формирование у учащихся навыков самостоятельного умственного труда, умения самостоятельно планировать свою работу, анализировать ее состав, намечать этапы… В школе одним из главных средств воспитания мыслительных способностей учащихся является решение учебных задач»
. В этой связи возникает вопрос о возможности выделения и усвоения некоего общего культурного способа организации мыслительных действий в ходе решения задач. Поскольку существуют задачи количественные и качественные, задачи стандартные, нестандартные и творческие, сильно различающиеся по составу операций и логических шагов, постольку выделение такого общего способа или приема решения любых задач и обучение его использованию   представляется  вопросом дискуссионным.  

В пособии для учителей начальной школы, выпущенном издательством «Просвещение»
, приводятся следующие компоненты общего приема решения задач, рассматриваемых на примере предмета «математика», то есть предназначенного для решения любых количественных задач. В качестве компонентов такого общего приема выделяются: анализ текста (семантический, логический, математический); перевод текста на язык математики с помощью вербальных и невербальных средств; установление отношений между данными и вопросом; составление плана решения; осуществление плана решения; проверка и оценка решения
. В то же время предполагается, что в своей общей структуре данный обобщенный прием решения задач может быть перенесен на любой учебный предмет. При этом «по отношению к предметам естественного цикла содержание приема не требует существенных изменений – различия будут касаться специфического предметного языка описания элементов задачи, их структуры и способов знаково-символического представления отношений между ними. Влияние специфики учебного предмета на освоение рассматриваемого универсального учебного действия проявляется прежде всего в различиях смысловой работы над текстом задачи. Так, при решении математических задач необходимо абстрагироваться от конкретной ситуации, описанной в тексте, и выделить структуру отношений, которые связывают элементы текста. При решении задач предметов гуманитарного цикла конкретная ситуация, как правило, анализируется не с целью абстрагирования от ее особенностей, а наоборот, с целью выделения специфических особенностей этих ситуаций для последующего обобщения полученной предметной информации»
. 

Уже эти указанные отличия требуют, на наш взгляд, внесения существенных уточнений и модификаций в предложенный общий способ организации мыслительных действий в ходе решения задач. Еще более существенной представляется необходимость учета специфики качественных и количественных задач, а также стандартных и нестандартных, типовых и творческих заданий при обучении учащихся общим приемам решения различных типов задач. Важно также, чтобы у учащихся формировалось системное теоретическое представление о различных типах задач и универсальных способах организации мыслительных действий по их решению. «Если мы ставим задачу обеспечить формирование у учащихся необходимого комплекса мыслительных способностей, то система учебных задач… должна отражать как относительную самостоятельность каждой познавательной задачи, так и их тесную связь и зависимость друг от друга. В частности, задачи этой системы должны располагаться в последовательности, соответствующей сложности процессов их решения. Сами процессы решения каждой задачи должны: а) вводится как средство и условие решения другой задачи, нижележащего уровня, б) отрабатываться как процесс решения особой задачи, безотносительно к задаче нижележащего уровня, в) включаться как особый целостный процесс в решение задачи нижележащего уровня. Только такой порядок отработки учебных задач может обеспечить сознательное усвоение способов их решения и формирование соответствующих мыслительных способностей»
. Теми же общими соображениями руководствовались и мы в наших попытках построить достаточно ясную и удобную в практическом применении систему различений стандартных, нестандартных и творческих типов задач и разработать систему развивающих занятий, направленных на формирование у учащихся универсальных способностей к их решению. Достижение этих новых образовательных целей видится в создании условий для особым образом организованной развивающей деятельности учащихся, позволяющей сделать процесс усвоения целостной системы общих способов решения задач различных типов целенаправленным и эффективным.

Диапазон универсальных умений, связанных с решением задач и проблем, велик, поэтому в данном пособии мы ограничимся описанием процессов формирования умений решать количественные стандартные, нестандартные и творческие задачи (путем эмпирического моделирования).

Обычная образовательная практика показывает: сколько бы задач определенных классов учащиеся ни решали, общий способ решения задач у них не сформируется. Этому надо специально учить.

Как же помочь учащимся овладеть этими умениями быстро, эффективно, обеспечивая у детей чувство успеха?

Прежде всего необходимо четко различать, что такое задача. Чем она отличается от проблемы? А также важно иметь достаточно правильную и эффективно «работающую» типологию и классификацию задач и проблемных ситуаций, возникающих в ходе их решения. При этом мы исходим из положения, согласно которому «решение всякой познавательной задачи является мыслительным процессом», а суть мыслительной деятельности, согласно современным  методологическим представлениям, «заключается в замещении исследуемых объектов другими объектами (эталонами и «посредниками») или знаками. Поэтому процессы решения задач правильнее классифицировать в соответствии с тем, чем в ходе решения замещается исследуемый объект, и как он замещается»
. При этом «необходимым условием решения задач» различного типа «являются умения оперировать (содержательно и формально) со знаковой формой»
. Сами же знаковые формы при этом могут быть разными. Так, готовые формулы и алгоритмы действий применяются, как правило, непосредственно для решения практических задач, а их выбор или создание способов решения задач с опорой на эмпирические или теоретические модели изучаемых объектов можно рассматривать как процесс решения вспомогательных, вторичных задач других, более высоких уровней: нестандартных или творческих. Для решения последних требуется наличие других особых алгоритмов: моделирования, создания схематических замещений и т. д. С учетом вышесказанного представляется целесообразным формировать способности к решению задач с учетом выделения их относительно самостоятельных различных типов, сложной иерархии и принципиально разных  способов их решения. При этом важно, чтобы у учащихся формировались следующие основные различения.

Познавательная задача – это цель, поставленная при определенных условиях при нахождении какого-либо искомого при известных, необходимых и достаточных данных и знакомом средстве и способе решения. Средством для решения количественных задач обычно является какая-либо формула, способом – алгоритм и образец действий по ее применению.

Задачная ситуация – это ситуация, в которой совершается действие по нахождению искомого при том условии, что есть все необходимые и достаточные данные и известны средство и способ решения.

Проблемные ситуации – это ситуации, в которых поставленная задача не может быть решена по причине отсутствия чего-либо существенного, значимого:

- отсутствуют необходимые и достаточные данные (решая поставленную задачу, мы сталкиваемся с проблемной ситуацией и переводим ее в задачную);

- неизвестно средство (формула);

- не знаем способ (как использовать формулу)

Количественная задача – это задача, связанная с нахождением числовых величин.

Необходимо различать типовые количественные задачи со стандартными условиями, нестандартные задачи, творческие количественные задачи (проблемные задания), решаемые, в частности, путем эмпирического моделирования.

Типовая задача со стандартным условием – это задача, в которой условия задаются таким образом, когда ясно, что надо найти, есть для этого все необходимые и достаточные данные, преобразуя которые можно получить правильный ответ, а также имеются известные адекватные условиям задачи средства и способы решения. В ходе обычной практики обучения создаются условия для того, чтобы учащиеся узнавали тип задачи и могли таким образом сразу правильно выбрать способ и приступить к ее решению, не анализируя специально сюжетные и предметные особенности условий задачи. При достаточно большой практике решения задач с применением готовых формул у учащихся вырабатывается стихийным образом некое общее умение – опираясь на вновь вводимую формулу, решать соответствующие задачи. Здесь, по-видимому, проявляется косвенный эффект развития способности к использованию формальных знаковых средств при решении задач, однако проявляется он далеко не всегда, а кроме того требует большого количества упражнений и долгого времени. При этом сами учащиеся не могут обосновать правильность своих действий, поскольку никто их специально не учил общим приемам пользования формулами при решении количественных задач. Между тем, формирование этого общего навыка можно считать весьма полезным, если учитывать особую функцию формальных связок и формальных знаний, которые выступают «как способ фиксации нашего опыта и средство образования реальных знаний о единичных объектах»
.

Учащимся может быть предложено освоение универсального алгоритма решения любых новых для них количественных задач при наличии известной формулы или возможности найти ее в готовом виде.

Например: «чему равна площадь кругового кольца, внешний радиус которого равен 15 см, а внутренний – 5 см?».

Примечание: формула для вычисления площади кольца: S=π (R2 – r2), где R – внешний радиус кольца, r –внутренний радиус кольца.

Нестандартная задача – это задача, в которой условия задаются таким образом, что невозможно сразу определить, что именно требуется найти (спрашивается об одном объекте, а данные приводятся о другом). Следовательно, нужно сначала проанализировать условия задачи, чтобы определить, к какому классу относится задача, и каким способом она решается. При этом способ решения таких задач в принципе учащемуся должен быть известен, но в условиях и вопросе задачи об этом прямо не говорится. Например: «необходимо обнести забором школьный двор прямоугольной формы, одна сторона которого равна 60 м, другая – 40 м. Найти длину забора». 

Исходя из условий задачи, ясно, что спрашивается об одном объекте, а данные относятся к другому. И при этом прямо не говорится, что величина, которую надо найти – это периметр прямоугольника (вычисляемый по известной формуле).  

Творческая задача – это задача, которая предполагает формирование у учащихся принципиально новых знаний о средствах и способах решения задач нового для них класса.

Особенностью задач творческого уровня является то, что учащимся хотя и понятно, что нужно сделать или найти, но у них нет для этого уже известного средства и/или соответствующего способа. Следовательно, ситуация становится проблемной. Наличие такой проблемной ситуации – первой признак творческой задачи.

Сходство нестандартной и творческой задачи состоит в наличии проблемы. Однако для нестандартной задачи есть средства и способы, но проблема заключается в том, что непонятен сам вопрос (что надо найти?) и не ясно, как это требование можно увязать с условием задачи, а для творческой задачи проблема состоит в отсутствии адекватного средства и способа решения.

Формирование у учащихся универсального способа решения 
простых типовых стандартных задач

Впервые с решением простых типовых количественных задач по известной формуле учащиеся знакомятся уже в начальной школе, а значит, работу по формированию универсальных учебных действий, связанных с решением таких задач, можно начинать уже с младшими школьниками.

В случае, если в начальной школе у учащихся не сформировался обобщенный способ решения простых типовых стандартных, нестандартных задач, творческих количественных задач, тогда эта работа должна осуществляться в 5-7 классах. Она должна выстраиваться в той же логике и последовательности, что и в начальных классах, но на более сложном сюжетном и предметном материале. До начала самих занятий рекомендуется провести первичную диагностику умений учащихся решать простые типовые количественные задачи по известной формуле, предлагая в их числе задачу, а) которая еще не решалась по изученной формуле, 
б) опережающую задачу, формула для решения которой неизвестна учащимся и дана в приложении с необходимыми пояснениями, в) задачу по использованию известной формулы, но содержащую лишние данные.

Процесс обучения универсальному способу решения таких задач осуществляется в несколько этапов. Так как традиционная система обучения решению задач не выходит за рамки предметной области знаний, а формирование универсального способа решения задач осуществляется в особом пространстве, пространстве развития способностей, важно прежде всего мотивировать их к деятельности особого рода, связанной с использованием формализованных знаний, которые существенно облегчают  мыслительную деятельность при решении таких задач, не требуя специального углубленного сюжетного и предметного теоретического понимания условий задачи, обеспечить осмысление необходимости освоения ими универсального умения решать простые типовые количественные задачи независимо от того, к какой предметной области или к какой сфере деятельности они относятся.

Зачем учащимся нужен универсальный способ решения простых типовых количественных задач? Отвечая на этот вопрос, учитель обращает внимание на то, что люди в своей жизни часто встречаются с ситуациями, которые требуют решения каких-либо задач, пользуясь формулой. Например, при покупке машины в кредит человек может сам просчитать процентную ставку по формуле. Такие умения требуются и бухгалтеру, и архитектору, и врачу. В жизни много практических задач, когда нужно уметь быстро найти правильный ответ, пользуясь для этого готовой формулой. Чтобы подготовить себя к таким ситуациям, когда возникает или дается новая задача, класс которых еще не изучался, и есть для ее решения формула, учащимся нужно в процессе образовательной деятельности овладеть общим способом решения таких задач. Обычно учащимся приходится тратить массу времени, чтобы научиться решать новый определенный класс задач, даже если для них дается готовая формула. Оказывается, это совсем не обязательно. Существуют специальные средства  и способы, которые позволяют проделать этот путь быстро и эффективно, не затрачивая лишних усилий. К этим знаниям относится алгоритм организации действий по решению простых типовых количественных задач. При его освоении у учащихся появляется инструмент, при помощи которого он может самостоятельно и успешно решать новые задачи с использованием готовой формулы. 

Учителю важно выяснить, знакомы ли учащиеся с этим алгоритмом? Нужен ли он им? Хотят ли они узнать его и научиться им пользоваться? При этом нужно объяснить детям, что эти знания и умения не являются чем-то очень сложным, и они смогут их успешно освоить.

Следующим шагом в организации  деятельности учащихся является мотивация их на осуществление пробного действия. Если при освоении предшествующих универсальных учебных действий учащиеся уже познакомились с тем, что такое пробное действие, какие требования предъявляются к нему, то нет необходимости вновь возвращаться к этому шагу, достаточно спросить об этом учащихся. Если учащимся впервые предстоит его выполнить, то нужно объяснить, что прежде чем начать учиться, нужно выяснить, что учащиеся уже знают и умеют делать, а что не знают и не умеют, т. е. определить границы своего знания и незнания. Для этого и выполняется пробное действие. Учащимся надо объяснить, что им не надо огорчаться, если что-то у них не получится при выполнении задания. Отметки за эту работу выставляться не будут. Наличие ошибок позволит четко определить, что именно они не знают и не умеют. Важно подчеркнуть, что даже если задание покажется им очень трудным, нужно приложить все усилия для того, чтобы его выполнить.

После этого учащиеся выполняют само пробное действие. При подборе задания для пробного действия, нужно учитывать, что оно должно вызвать появление затруднений, поэтому задание должно быть достаточно трудным для выполнения.

Примером диагностического задания для учащихся может быть следующее:

Из пункта А в пункт Б, расстояние между которыми равно 27 км, выехал велосипедист. Через три часа он прибыл в пункт назначения. 
С какой средней скоростью ехал велосипедист, если диаметр колеса равен 0,75 м.


Задания:

1) Реши задачу

2) Оформи ход решения

3) Обоснуй правильность решения.

Успешное выполнение таких заданий предполагает наличие правильного ответа, правильного оформления хода решения, предполагающего, что в рубрике «Дано» должны быть выделены все данные, необходимые для действий по соответствующей формуле, выделена сама формула, осуществлена подстановка данных в формулу с единицами их измерения, произведено вычисление и зафиксирован ответ.

Оформление решения неверное, если в данных выделен диаметр колеса велосипеда. В обосновании должно быть указано: 1) по какой формуле находится искомая величина; 2) что по условиям задачи есть все необходимые данные, чтобы ее вычислить; 3) соотнесение своих действий с требуемыми в соответствии с данной формулой.
После выполнения пробного действия организуется контрольная процедура его результатов, в ходе которой выясняется, что получилось у учащихся, а что не получилось.

Экспериментальная апробация подобных заданий показывает, что учащиеся, оформляя выполнение хода решения задачи, как правило, сначала в рубрику «Дано» выносят все данные из условия задачи, а затем, осуществляя подстановку данных в формулу, не могут определить место лишнего данного, сомневаются в правильности решения.

К числу неправильных результатов решения следует отнести игнорирование учащимися единиц измерения и фиксации полного ответа на вопрос задачи.

Для пробного действия учащимся может быть дана задача, связанная с еще не изученной ими темой, а формула для ее решения дается в приложении с примечаниями.

Например: «Напряжение на зажимах электрического утюга 220 В, сопротивление нагревательного элемента утюга – 50 Ом. Чему равна сила тока в нагревательном элементе?»
Примечание: Формула для вычисления силы тока:   
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где I – сила тока (в амперах), U – напряжение (в вольтах), 
R – сопротивление (в омах)

Учащиеся часто отказываются ее решать, ссылаясь на то, что еще не изучали данный материал, а те, кто смог решить, опираясь на предыдущий аналогичный опыт и навыки, не могут обосновать правильность ответа.
Именно неправильность результата пробного действия или невозможность обосновать случайно полученные правильные ответы и требуется выявить в ходе контрольной процедуры.

По итогам контрольной процедуры следует зафиксировать затруднения учащихся при выполнении задания, другими словами, их ответ на вопросы: «Смогли вы правильно выполнить задание? Можете ли вы правильно выполнять такие задания?»

Далее учитель переходит к организации рефлексивного анализа учащимися хода и результатов выполнения пробного действия. Для этого он предлагает им ответить на вопросы: «Как вы действовали, выполняя это задание? Как надо было правильно действовать? Почему не получилось выполнить задание? Что именно вы не знаете (и не умеете), чтобы выполнить его правильно? Обычно при ответе на первый вопрос учащиеся пытаются воспроизвести картину своих реальных действии, как правило, неверных, поскольку действовали они, как могли методом проб и ошибок или не действовали вовсе. При ответе на второй вопрос учащиеся обычно говорят, что не знают правильного способа действий и в этой ситуации, и в подобных случаях.

Выясняя причины неудач, учащиеся говорят о том, что не знают, как правильно решать такие задачи, если есть лишнее данные, если это новая задача, которая решается по незнакомой формуле, т. е. с чего начать, как дальше действовать, чем закончить, как правильно обосновать ход своего решения. Когда ученик отвечает, что именно он не знает и не умеет, он формулирует свои проблемы.

Отталкиваясь от выделенных учащимися проблем, учитель предлагает им сформулировать тему занятий, цель и задачи  при помощи вопросов: «Что же будет темой наших занятий?», «Какие знания мы должны освоить?», «Какие умения приобрести?», «Что нужно сделать, чтобы достичь этих целей?»

Конечно, нельзя ожидать, что школьники, особенно младшие, смогут сразу и правильно сформулировать тему, цели и задачи. Учитель, организуя этот процесс и управляя им, помогает сделать это правильно.

В ходе такой совместной с учителем деятельности учащимися формулируется тема занятий: «Алгоритм организации действий по решению простых типовых количественных задач».

Цель занятий: «Освоить знание алгоритма организации действий по решению простых типовых количественных задач и овладеть умением применять его на практике».

Для того, чтобы достичь этих целей, нужно:

1. Узнать, что такое простая типовая количественная задача.

2. Познакомиться с алгоритмом организации действий по решению простых типовых количественных задач.

3. Понять, как устроен алгоритм.

4. Познакомиться  с образцом действий (способом) по алгоритму.

5. Воспроизвести образец действий по алгоритму.

6. Потренироваться в самостоятельном выполнении этих действий по алгоритму на другом материале.

7. Проконтролировать себя, чтобы убедиться, получен ли нужный результат.

Учебный материал следует излагать в той же последовательности, в какой сформулированы задачи занятий. 

Что же такое простая типовая стандартная количественная задача? Это задача, в которой: 1) есть понятный вопрос или требование по нахождению неизвестной величины, т. е. четко называется величина, которую надо найти; 2) известна формула (а если это неизвестная учащимся формула, то она дана в примечании к задаче с необходимыми пояснениями, или же ее можно найти в учебнике, справочнике); 3) в условиях задачи есть все необходимые данные для решения задачи по формуле.

Обязательным условием является иллюстрация определения понятия конкретным текстом задачи с соответствующей формулой.

Для знакомства с алгоритмом организации действий по решению простых типовых количественных задач, учитель вывешивает его текст на доске или предлагает его в виде раздаточного материала.

Алгоритм организации действий по решению 
простых типовых количественных задач
Если в задании содержится вопрос или требования, связанные с нахождением какой-либо величины, то действовать надо по следующему плану:

1. Внимательно познакомься с условиями задания и определи, какую именно величину и какого объекта требуется найти, чтобы решить задачу.

2. Вспомни или найди формулу, по которой следует вычислять данную величину.

Оформи результат этого действия в соответствующей символической записи типа: А - ? (где А – условное символическое буквенное  изображение искомой величины).
3. Проверь, используя формулу, наличие в условиях задачи всех необходимых данных для вычисления искомой величины.

4. Выпиши в столбик в рубрику «Дано» согласно прочтению формулу сверху вниз и слева направо все необходимые и достаточные для нахождения искомой величины числовые значения известных величин с указанием единиц измерения, обозначенных в условиях задачи.

5. Подставь числовые значения известных величин с указанием единиц их измерения (при необходимости приведя их в необходимое согласованное соответствие друг с другом) в места, обозначенные формулой. 

6. Произведи все указанные в формуле вычисления с числовыми значениями и зафиксируй их итоговый результат с указанием соответствующих найденной искомой величине единиц измерения.

7. Оформи окончательный ответ в соответствующей символической записи:

Ответ: А= числ. зн. ед. измер.

Знакомство с алгоритмом следует осуществлять с одновременной демонстрацией выполнения каждого шага на материале конкретной задачи.

Например: «Стальная деталь машины им ρ еет массу 780 г. Определите ее объем». 

Примечание: формула для нахождения объема:    
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где V – объем тела (в см³), m – масса (в граммах), ρплотность стали – 7,8 г/ см³.

Задания: 

1) Реши задачу.

2) Оформи ход решения.

3) Обоснуй правильность хода решения.

1. Учитель демонстрирует образец действий по алгоритму, читает преамбулу. Если в задании содержится вопрос или требования, связанные с нахождением какой-либо величины, то действует по следующему плану:

Учитель: «В условии задачи требуется определить объем стальной детали машины, значит, эта задача относится к задачам на нахождение какой-либо величины, а именно – объема стального объекта. В таком случае нужно действовать по данному алгоритму.»
Учитель читает первый шаг алгоритма: «Внимательно познакомься с условиями задания и определи, какую именно величину и какого объекта требуется найти, чтобы решить задачу.»
Выясняет, понятны ли учащимся слова: объект, величина.

В случае необходимости поясняет: 

«Объект – это любое тело, предмет, явление, процесс, на которые направлено наше внимание или которое мы специально изучаем.

Величина – это количественная характеристика объекта, выражаемая первоначально в категориях больше, меньше, равно в сравнении с какими-либо другими объектами, а затем измеряемая при помощи определенных мерок и имеющая свое особое название: длина, площадь, вес и др., т.е. все, что можно измерить и исчислить.

В данной задаче объект – это стальная деталь машины, а величина – это ее объем.»
2. «Вспомни или найди формулу, по которой следует вычислять данную величину.

Оформи результат этого действия в соответствующей символической записи типа А - ?,
где А – условное символическое буквенное изображение искомой величины;
 - формула, по которой находится объем тела: 
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  - оформляю результат этого действия: 
       


Vстальн. дет. - ?

3. «Проверь, используя формулу, наличие в условиях задачи всех  необходимых данных для вычисления искомой величины».

Искомая величина в количественной задаче – это то неизвестное (числовое значение с единицами измерения), которое надо найти.

В условиях задачи есть все необходимые данные для вычисления объема тела: известна масса тела, в примечании приведены табличные данные плотности стали».
4. «Выпиши в столбик в рубрику “Дано”, согласно прочтению формулы, сверху вниз и слева направо все необходимые и достаточные для нахождения искомой величины числовые значения известных величин с указанием единиц измерения, обозначенных в условиях задачи».

Дано:
[image: image5]
5. «Подставь числовые значения известных величин с указанием единиц их измерения (при необходимости приведя их в необходимое согласованное соответствие друг с другом) в места, обозначенные формулой».

 - Подставляем в формулу числовые значения с единицами измерения:
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6. «Произведи все указанные в формуле вычисления с числовыми значениями и зафиксируй итоговый результат с указанием соответствующих найденной искомой величине единиц измерения»:
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7. «Оформи окончательный ответ в соответствующей символической записи:
Ответ: А = числовое значение с ед. измерения».
- Возвращаемся к вопросу задачи и оформляем ответ. Требовалось определить объем стальной детали машины:

Ответ: Vстальн. дет. машины = 100 см3.
Продемонстрировав образец действий по алгоритму и обеспечив таким образом понимание способа действий в соответствии с ним, учитель организует воспроизведение данного образца учащимися. Это позволяет убедиться в том, что учащиеся, с одной стороны, поняли образец действий по алгоритму, а с другой стороны – приобрели первичный опыт правильного выполнения процедуры решения простых типовых количественных задач. Для тренинга учитель предлагает решить типовую количественную задачу из другой предметной области.

Задача: «Вычисли массовую долю растворенного вещества, если масса раствора данного вещества равна 100 г, а масса растворенного вещества – 5 г».
Примечание:  
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где W – массовая доля вещества,

mв – массовая доля растворенного вещества,
mр – масса раствора.
Ученик решает задачу у доски, припоминая шаги алгоритма и комментируя свои действия.

В задании содержится требование, связанное с нахождением величины, и при этом дана формула решения таких задач, поэтому задача относится к классу стандартных количественных по нахождению величины какого-либо объекта (а именно, массовой доли вещества). В таком случае нужно действовать по универсальному алгоритму организации действий по решению типовых количественных задач.

1. Определяю, что в данной задаче величиной, которую требуется найти, является массовая доля, а объектом – растворенное вещество. 

2. Нахожу формулу, по которой следует вычислять данную величину, и записываю ее на доске. Оформляю результат в символической записи:

[image: image9]
3. Проверяю, используя формулу, наличие в условии задачи всех необходимых данных для вычисления искомой величины.

В условии задачи есть все необходимые данные для вычисления массовой доли вещества, т. е. известна масса растворенного вещества и масса раствора.

4. Выписываю в рубрику «Дано» все необходимые для нахождения искомой величины числовые значения с единицами их измерения.

Дано:


[image: image10]
5. Подставляю числовые значения с единицами их измерения в места, обозначенные формулой.

6. Провожу указанные в формуле вычисления. 
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7. Возвращаюсь к условиям задачи и оформляю окончательный ответ: требовалось вычислить массовую долю растворенного вещества. Она равна 0,05. 
Ответ: Wвещества =0,05.
Отработав с учащимися в результате тренинга умение пользоваться алгоритмом организации действий по решению простых типовых количественных задач, учитель организует контрольную процедуру для выявления сформированности умения решать такие типы задач.  

Деятельность по формированию у учащихся универсального способа решения типовых количественных задач со стандартными условиями не ограничивается решением простых задач. В курсах различных предметов учащиеся часто встречаются со сложными (составными) типовыми количественными задачами, и практика показывает, что даже при наличии у учащихся общего способа решения отдельно взятых простых типовых задач решение составных типовых задач порой вызывает у них серьезные затруднения.

Что же такое – составная типовая количественная задача? Это задача, в которой понятен вопрос, связанный с нахождением неизвестной величины, средства и способы, которые применяются для ее решения, известны учащимся, но в условии задачи есть неизвестная величина (величины), необходимая для действий по формуле. И тогда ситуация, возникшая в связи с попыткой решения первой исходной задачи, становится проблемной. Она остается ею до тех пор, пока не будут найдены недостающие данные. В составной типовой количественной задаче они могут быть найдены при наличии дополнительных данных, используя которые можно найти недостающее по уже известному учащимся способу. В этом случае ситуация из проблемной переводится в задачную.

Для овладения учащимися универсальным способом решения таких задач, учитель проводит работу в той же последовательности, что и на предыдущем цикле занятий: организуется понимание учащимися необходимости освоения данного универсального умения, их мотивация на такую работу. В качестве пробного действия может быть взята следующая задача:

«Какое давление оказывает на грунт гранитный параллелепипед объемом 6 м3, если площадь его основания 1,5 м2?»

Задание:

1) Реши задачу;

2) Оформи ход решения;

3) Обоснуй правильность решения.

Формулы для вычислений: 
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где P – давление (в Н/м2 (в Паскалях), F – сила (в ньютонах), 
S – площадь (в м2).

F = m∙g,

где m – масса (в кг), g – ускорение свободного падения (в н/кг).
m = p∙v,

где v – объем (в м3).
Примечание:

g = 10 н/кг

p = 2600 кг/м3.
В результате организации контроля пробного действия, учитель фиксирует, что большинство учащихся не сумели правильно решить задачу, а если даже кто-то из них получил нужный ответ, то не смог обосновать правильность решения. Учащиеся зачастую не понимают, что они имеют дело с задачей в задаче. Не видят, что в задаче есть данные, которые позволяют найти недостающие, необходимые для решения основной задачи.

В ходе организованной учителем рефлексивной оценки действий по решению задачи, учащиеся убеждаются, что действовали они неправильно, а как это делать правильно в таких ситуациях, они не знают. Причинами этого являются отсутствие у них знаний о правильном способе действий при решении составных типовых количественных задач и умений  решать такие задачи. Приобретение таких знаний и умений и становится целью предстоящих занятий.

Алгоритм организации действий по решению составных типовых количественных задач со стандартными условиями может быть предложен учащимся в готовом виде, а лучше, если он выращен в совместной работе на основе алгоритма организации действий по решению простых типовых количественных задач  со стандартными условиями. После п. 3, известного учащимся алгоритма, нужно развести действия в трех направлениях:
	п. 3.1 

Если в условии задачи есть все необходимые данные для нахождения искомой величины, то переходи к п. 4 и действуй далее по известному алгоритму до получения окончательного ответа
	п. 3.2

Если нет, то посмотри, есть ли дополнительные данные, используя которые можно найти недостающие данные, применяя известный способ (формулу). Найди недостаю-щее данное (данные), применяя известный способ, и переходи к п. 4 основной задачи; далее действуй по нему до получения окончательного ответа 
	п. 3.3 

Если нет  необходимых данных и неизвестен способ их нахождения, то задача не может быть решена по данному алгоритму




Каким образом может быть организована работа по освоению алгоритма решения составных типовых количественных задач?

1 вариант. Учитель демонстрирует образец действия, четко следуя шагам алгоритма, производя соответствующие действия на примере решения составной типовой количественной задачи и в то же время давая необходимые пояснения к тексту алгоритма.

2 вариант. Если алгоритм выстроен самими учащимися и таким образом обеспечено его лучшее понимание, можно предложить каждому придумать задачу под данный алгоритм, обменяться задачами и решать их, пользуясь этим алгоритмом.

Действуя по первому варианту обучения, учащиеся воспроизводят образец действий учителя по алгоритму, тренируются в самостоятельной работе по алгоритму на материале составных типовых количественных задач из разных предметных областей, включая нерешенную ими задачу в ходе выполнения пробного действия.

Работая по второму варианту обучения, учащиеся тренируются в решении таких задач по алгоритму, используя при этом в том числе и задачи, составленные одноклассниками.

И в том, и в другом варианте действий работа заканчивается проведением контрольной процедуры для проверки знаний и умений учащихся по теме, их рефлексивной оценки и коррекции.
Формирование универсального способа действий по решению нестандартных количественных задач
Образовательная развивающая деятельность данного типа так же, как и освоение деятельности по решению простых и составных типовых количественных задач, начинается с понимания учащимися необходимости освоения ими универсального способа решения нестандартных количественных задач, мотивации их для последующей работы в развивающем пространстве, которая усиливается путем диагностики и проблематизации учебного материала и формирует у учащихся  потребность в овладении новыми знаниями и новыми умениями.

Ниже представлен один из возможных вариантов организации первичного понимания содержания изучаемой темы и  мотивации учащихся в рамках развивающих занятий по теме «Алгоритм анализа нестандартных количественных задач».

Учитель: Ребята, давайте вспомним, какие универсальные знания и умения по решению задач вы освоили на наших предыдущих занятиях?

Учащиеся: Мы освоили знания алгоритмов организации действий по решению простых и составных типовых количественных задач и умение ими пользоваться.

Учитель: А что собой представляют такие задачи?

Учащиеся: В таких задачах ясно, что требуется найти, известна формула, по которой находится искомая величина и есть все необходимые данные для ее нахождения.

Учитель: А если в задаче отсутствует одно или несколько данных? 

Ученик: Если есть недостающее данное, то его можно найти, используя для этого известную формулу и те данные, которые уже имеются в условиях задачи.

Учитель: Но обучаясь в школе, вы встречаетесь и с другими задачами, в которых спрашивается об одном, а данные имеются о другом, и сразу сказать, на нахождение какой величины эта задача – невозможно. Возникает проблемная ситуация. Если мы не знаем, что надо найти, то мы не знаем и какой способ выбрать для решения задачи. В таком случае требуется специальный анализ условий задачи. Нужно прежде понять, о чем спрашивается  в задаче, чтобы определить, как она решается. Эти задачи называют нестандартными количественными задачами. Такие задачи встречаются в олимпиадных заданиях, в ЕГЭ, да и по жизни люди часто встречаются с нестандартными задачами, например, когда в ходе строительства или ремонта требуется определить количество необходимого для этого материала. Как вы думаете, вам лично нужно овладеть такими универсальными знаниями и умениями, которые позволят вам успешно решать любую нестандартную количественную задачу?

Ученик 1: Конечно, нам нужны такие знания, чтобы научиться правильно и быстро решать такие задачи

Ученик 2: Важно научиться решать такие задачи, потому что и в жизни это пригодится.
Ученик 3: А я думаю, что это умение пригодится мне и на контрольных, когда никто не может помочь, кроме самого себя.

Учитель: А вы хотите этому научиться?

Ученики: Да.

Учитель: А может кто-то уже умеет это делать?

Ученики: Нужно попробовать.

Учитель: Действительно, самым надежным средством это узнать является выполнение пробного действия. 

(Т. к. учащиеся уже знакомы с требованиями к пробному действию и замотивированы на его осуществление в ходе предшествующей работы по освоению других универсальных учебных действий, учителю нет необходимости вновь говорить об этом. Если такая потребность имеется, лучше актуализировать эти знания в диалогическом режиме.)

Учитель предлагает учащимся задание для пробного действия:

«Нужно обнести забором школьный двор прямоугольной формы. Одна сторона его равна 60 м, другая – 40 м. Какой длины должен быть забор?»
Задание:

1) Установи, на нахождение какой величины эта задача.
2) Оформи ход решения. 

3) Обоснуй правильность решения.
По истечении времени, выделенного на выполнение задания, учитель осуществляет контроль результатов по каждому из заданий. Фиксирует, что кто-то из учащихся не приступал к выполнению задания, большинство учащихся не смогли определить, на нахождение какой величины эта задача, кто-то, получив верный ответ, не смог обосновать правильность решения, т. е. задание не выполнено в полной мере.

Чтобы учащиеся смогли зафиксировать затруднения в выполнении таких задач, учитель задает вопрос: «Удалось ли решить предложенную задачу?»

Учащиеся: Нет, не удалось.
Учитель: А если предложу другую, подобную этой, задачу сможете ее решить?

Учащиеся: Мы не можем решать такие задачи, в которых неясно, какую величину нужно найти.

Учитель: Давайте разберемся, почему не удалось решить задачу и как научиться решать такие задачи.

Прежде выясним, как вы действовали, когда пытались определить, на что эта задача

Ученик: Я сразу начал решать ее.
Учитель: И как вы определили, по какой формуле решать ее?
Ученик 1: Не знаю. Поэтому не смог дальше действовать.

Ученик 2: Я прочитал условие задачи, увидел, что забор огораживает школьный двор прямоугольной формы. Как решать задачи на нахождение площади прямоугольника я знаю, а задач на длину забора я не решал, поэтому не знаю, как действовать.

Учитель: Те, кто решал эту задачу сразу, действовал неправильно. 
А кто-нибудь знает, как правильно действовать при анализе нестандартных количественных задач? 

Ученик: Нет, не знаем.

Учитель: А чего именно вы не знаете?

Ученик 1: Не знаю, с чего начинать такой анализ и как дальше действовать.

Ученик 2: Не знаю порядка выполнения задания, алгоритма.

Учитель: А если я вам предложу алгоритм анализа нестандартной количественной задачи, этого будет достаточно, чтобы решать такие задачи?

Ученик: Нужно еще научиться по нему работать.

Учитель: А у вас есть такое умение?

Ученик: Нет.

Учитель: Тогда какую цель вы должны поставить перед собой? Какие знания должны освоить? Какие умения выработать?

Ученик: Мы должны освоить знание алгоритма решения нестандартных количественных задач и овладеть умением действовать по алгоритму. 

Учитель: Давайте уточним: вы не умеете анализировать условия таких задач, чтобы определить способ решения или решать задачу, пользуясь выбранным способом (формулой)?

Ученик: Не умеем анализировать условия задачи, чтобы выбрать нужную формулу для решения.

Учитель: Тогда как бы вы  четче сформулировали цель занятий?

Ученики: Освоить знание алгоритма анализа нестандартной количественной задачи и овладеть умением им пользоваться при решении таких задач.

Учитель: А что нужно сделать, чтобы достичь поставленной цели?

В числе задач обучения учащиеся, имея опыт постановки задач учебной деятельности, выделяют следующие задачи:

1) познакомиться с алгоритмом анализа нестандартной количественной задачи;

2) понять, как устроен такой алгоритм;

3) познакомиться с образцом действий по алгоритму;

4) воспроизвести этот образец действий;

5) потренироваться в самостоятельном выполнении анализа условий любой нестандартной количественной задачи;

6) проверить, удалось ли получить нужный результат.

Сам процесс обучения алгоритму анализа условий нестандартной количественной задачи рекомендуется начинать с обеспечения понимания учащимися особенностей нестандартной задачи.

Учитель: При изучении различных предметов вы сталкиваетесь с задачами, условия которых вызывают затруднения в выборе соответствующего способа их решения. Отсутствие прямых указаний на способ при выполнении такого задания делает его нестандартным и, следовательно, требует специального анализа условий нестандартной задачи. На сегодняшнем занятии вы и будете учиться анализировать условия любой нестандартной количественной задачи, чтобы правильно определять способ ее решения, пользуясь при этом универсальным алгоритмом.

Учащимся предлагается алгоритм анализа условий нестандартной количественной задачи.

Алгоритм анализа условий нестандартной задачи
1. Познакомься внимательно с условиями задачи.

2. Определи, что необходимо сделать по условию задачи.

3. Определи, знаешь ли ты точно, каким способом решается такая задача, (т. е. к какому классу она относится, по какой формуле решается).

4. Определи, каких знаний тебе не хватает, чтобы выбрать нужный способ решения задачи.

5. Уточни, о каком объекте спрашивается в условиях задачи.

6. Определи, что является искомым, т. е. тем неизвестным, которое нужно найти по условию задачи.
7. Определи, какие объекты, по условию задачи, следует считать известными.

8. Определи, какие характеристики других выявленных объектов можно считать известными по условию задачи.

9. Установи, в каких отношениях или связях находится объект, по поводу которого спрашивается в условиях задачи к другим известным объектам, которые были выявлены. (Рекомендуется использовать схематическое изображение.)

10. Определи, в каком отношении находится искомое к известным характеристикам других объектов.

11. С учетом всех новых полученных данных определи, что нового ты узнал про объект, о котором спрашивается по условию задачи.

12. Определи, что нового ты узнал про искомое.

13. Установи, под определение какого понятия, с точки зрения данной учебной дисциплины, можно подвести искомое.

14. С учетом проделанных выше шагов определи, к какому классу относится данная задача.

15. Определи, каким способом решается данная задача.

16. Приступай к решению данной задачи.

Как и при работе с ранее изученными универсальными алгоритмами, педагогу, действующему в соответствии с требованиями объяснительно-демонстрационного метода, целесообразно называть шаг алгоритма и демонстрировать на конкретном материале его действие.

Например, учащимся дается задача:

«Сколько ковролина потребуется для покрытия пола прямоугольной формы, если его длина 5 м, а ширина 4 м?»

Первый шаг: «Познакомься внимательно с условиями задачи».
- Учитель читает условие задачи: «Сколько ковролина потребуется для покрытия пола прямоугольной формы, если его длина 5 м, а ширина 
4 м?»

Второй шаг: «Определи, что необходимо сделать по условию задачи».
- Нужно вычислить, сколько ковролина потребуется для покрытия пола.

Третий шаг: «Определи, знаешь ли ты точно, каким способом решается такая задача (т. е. к какому классу она относится, по какой формуле решается)».
- Нет, точно не знаю.
А знаешь ли ты такие способы, которыми ты мог бы воспользоваться?

- Есть способ, который позволяет вычислить длину при известных сторонах, есть способ вычисления площади какой-либо геометрической фигуры (прямоугольника, треугольника, многоугольника) при известных сторонах, но каким именно пользоваться в этом случае, пока сказать не могу.

Четвертый шаг: «Определи, каких знаний тебе не хватает, чтобы выбрать нужный способ решения задачи».
- Я не знаю, какую геометрическую форму образует кусок ковролина, каковы его размеры, а следовательно, нужно проанализировать условия задачи.

Пятый шаг: «Уточни, о каком объекте спрашивается в условии задачи.

- О ковролине.

Шестой шаг: «Определи, что является искомым, т. е. неизвестным, которое нужно найти по условию задачи».
- Неизвестна характеристика ковролина, которая имеет какую-то неизвестную величину, и нужно найти числовое значение этой величины с единицами ее измерения.

Седьмой шаг: «Определи, какие объекты по условию задачи следует считать известными».
- Пол.
Восьмой шаг: «Определи, какие характеристики выявленных объектов можно считать известными по условиям задачи».
- Пол имеет прямоугольную форму. Одна сторона его (длина) равна 
5 м, другая (ширина) – 4 м.

Девятый шаг: «Установи, в каких отношениях или связях находится объект, по поводу которого спрашивается в условии задачи, к другим известным объектам, которые были выявлены?» (Рекомендуется использовать схематическое изображение.) 

Ковролин полностью покрывает пол, следовательно, он воспроизводит форму, которую тот образует. То есть, объекты тождественны по форме, и размеры пола можно перенести на размеры ковролина.

Схематический рисунок:



Десятый шаг: «Определи, в каком отношении находится искомое к известным характеристикам других объектов».
- Если объекты тождественны по форме и размерам, можно сказать, что одна сторона ковролина (большая) равна 5 м, а другая (меньшая) – 4 м. (Дополняю схематический рисунок размерами.)

Одиннадцатый шаг: «С учетом всех полученных данных  определи, что нового ты узнал про объект, о котором спрашивается по условию задачи».

- Мы выяснили, что кусок ковролина имеет геометрическую форму, совпадающую с поверхностью, ограниченной сторонами прямоугольника. Одна сторона его равна 5 м, другая – 4 м.

Двенадцатый шаг: «Определи, что нового ты узнал про искомое».

- Искомым является числовое значение с единицами измерения величины поверхности ковролина, имеющей прямоугольную форму, со сторонами 5 м и 4 м.

Тринадцатый шаг: «Установи, под определение какого понятия с точки зрения данной учебной дисциплины можно подвести искомое».

- Под определение понятия «площадь прямоугольника».

Четырнадцатый шаг: «С учетом проделанных выше шагов определи, к какому классу относится эта задача».

- Эта задача на вычисление площади прямоугольника по известной длине и ширине.

Пятнадцатый шаг: «Определи, каким способом решается данная задача».

-  По формуле S = a·b
Теперь можно решить задачу.

После этого есть необходимость отработать действия по алгоритму на том же или очень близком материале для формирования собственного опыта действий, и лишь после этого учитель предлагает учащимся решить нестандартную задачу из другой предметной области, и учащиеся действуют самостоятельно, пользуясь известным алгоритмом.

Для самостоятельных действий учащихся по алгоритму может быть дана, например, задача: «Необходимо полностью заполнить водой аквариум, имеющий форму прямоугольного параллелепипеда с размерами 
5 дм, 4 дм, 3 дм. Сколько воды для этого потребуется?»

Для учащихся более старшего возраста могут быть предложены следующие задачи:

«Определить высоту водонапорной башни, полностью заполненной водой, если монометр, установленный у ее основания, показывает давление 200 кПа»; или «Определить диаметр молекулы оливкового масла, если известно, что 1 мм3  этого масла полностью растекается слоем толщиной 
в 1 молекулу по поверхности воды, помещенной в посуде с внутренним  радиусом 0,4 м».
По окончании  тренинга учащимся предлагается вернуться к задаче, которую они не смогли решить в ходе пробного действия.

Следуя шагам алгоритма, учащиеся осуществляют анализ ее условий:

1. Внимательно прочитай условие задачи. Читаю: «Нужно обнести забором школьный двор прямоугольной формы. Одна сторона его равна 60 м, другая – 40 м. Какой длины должен быть забор?»
2. Определи, что необходимо сделать по условию задачи. Необходимо найти длину забора.
3. Определи, знаешь ли ты точно, каким способом решается такая задача. Я решал задачи на нахождение длины по известной ширине, но точно сказать, каким способом решается эта задача, не могу.
4. Определи, каких знаний тебе не хватает, чтобы выбрать нужный способ решения. Не знаю такой формулы, не знаю размеров забора, какую геометрическую форму он образует. Для этого надо проанализировать условия задачи.
5. Уточни, о каком объекте спрашивается в условиях задачи. О заборе.

6. Определи, что является искомым, которое нужно найти по условию задачи. Длина забора, ее конкретное числовое значение с единицами измерения.

7. Определи, какие объекты по условию задачи следует считать известными. Известно, что школьный двор имеет прямоугольную форму.
8. Определи, какие характеристики других выявленных объектов можно считать известными по условию задачи. Известно, что одна его сторона равна 60 м, другая – 40 м.

9. Установи, в каких отношениях или связях находится объект, по поводу которого спрашивается в условии задачи, к другим известным объектам, которые были выявлены. (Рекомендуется использовать схематическое изображение). Чтобы установить, нужно выполнить схематический рисунок. Забор обрамляет школьный двор и воспроизводит его форму, а значит, имеет форму линии, ограничивающей прямоугольник. Следовательно, объект находится в отношениях тождества к известному объекту.


[image: image13]
10. Определи, в каком отношении находится искомое к известным характеристикам других объектов. Если забор полностью воспроизводит форму школьного двора, значит, длина и ширина забора будут такими же – 60 м  и 40 м.
           60м


40 м

11. С учетом всех новых полученных данных определи, что нового ты узнал про объект, о котором спрашивается по условию задачи. Забор имеет форму сплошной линии, ограничивающей прямоугольник.

12. Определи, что новое ты узнал про искомое. Длина забора равна длине линии, ограничивающей школьный двор со всех сторон.  

13. Установи, под определение какого понятия с точки зрения данной учебной дисциплины можно подвести искомое. Искомое можно подвести под понятие «периметр».
14. Определи, к какому классу относится данная задача. Задача относится к классу задач на определение периметра прямоугольника.

15. Определи, каким способом решается данная задача. Задача решается по формуле Р= (a+b)·2.
Работа по овладению учащимися алгоритмом анализа нестандартной количественной задачи завершается проведением контрольной процедуры для проверки знаний и умений учащихся по теме, их рефлексивной оценки и коррекции.
Формирование универсального способа действий 
по решению творческих количественных задач 
посредством эмпирического моделирования

В перечне метапредметных результатов освоения основной образовательной программы основного общего образования государственным стандартом выделяется «умение создавать, применять и преобразовывать знаки и символы, модели и схемы для решения учебных и познавательных задач», а это значит, что учащиеся должны уметь использовать моделирование как средство и способ решения различных задач, в том числе и творческих.

В процессе учебной деятельности школьники нередко встречаются с особым типом задач, для решения которых у них нет необходимых средств и способов и требуется их построить, прежде чем  решать такие задачи. Эти задачи называются поэтому творческими. Пытаясь решить исходную учебно-практическую задачу, ученик попадает в проблемную ситуацию, поскольку пытается применить известные ему способы, а они в этой ситуации не работают. В таких случаях и возможно обращение к моделированию как эффективному способу решения вторичной собственно творческой задачи.  

Одним из возможных вариантов решения творческих задач является эмпирическое моделирование. Рассмотрим, что это такое. Начнем с понятия «модель».

Модель – это изображение или представление какого-либо объекта, изоморфное (подобное ему) по некоторым характеристикам, которые существенны для поиска решения познавательной или практической задачи. Модель предназначена для того, чтобы получить новые знания об исследуемом объекте.

Эмпирическая модель – это модель, замещающая реальные объекты, которые можно увидеть или вообще воспринимать с помощью органов чувств. Эмпирическое знание – это знание, основанное на чувственном опыте, приобретаемое с помощью органов чувств, о реальных объектах, которые мы можем  также  представить по описаниям, опираясь на память и опыт.

Эмпирическое моделирование в ходе решения творческой задачи – это процесс построения модели по определенным правилам, предполагающим предварительный перевод текста, описывающего реальный объект, на наглядный язык схем, знаков и символов, работу с моделью и перенесение результатов, полученных на модели, на представления о замещаемом ею реальном объекте. Эмпирическая модель позволяет решить данную конкретную условно-практическую задачу. Если же необходимо построить общий способ решения задач определенного класса, то построение только эмпирических моделей становится недостаточным, и нужно обращаться к моделям теоретическим, репрезентирующим идеальные и абстрактные модели (такие, например, как модели строения атома или модель молекулы какого-либо вещества, модель определенного типа движения физических тел и т. п.).

Следует иметь в виду, что формы эмпирического моделирования могут быть разные: наглядно-графические, знаково-символические. 
В начальной школе в силу возрастных особенностей учащихся чаще применяют наглядно-графические формы, хотя это не исключает возможности их использования в основной школе и наоборот.

Организуя учебную деятельность школьников по формированию универсального способа действий по решению творческих количественных задач посредством эмпирического моделирования, учитель строит свое взаимодействие  с учащимися по уже известному алгоритму построения образовательного процесса, направленного на освоение учащимися метапредметного содержания, осуществляя организацию понимания детьми необходимости освоения данного конкретного универсального умения, мотивируя их на приобретение такого умения.

Учитель подчеркивает, что в отличие от уже изученных видов задач есть особый класс задач, для решения которых у учащихся нет готовых средств и способов, и они сами должны их построить, чтобы разрешить проблемную ситуацию, в которую они попадают. Такие задачи называют творческими. С ними люди часто встречаются в жизни, а ученики – в процессе учебной деятельности, на олимпиадах, конкурсах, но гораздо реже – в ходе стандартной государственной итоговой аттестации.

Процесс мотивации значительно усиливается, когда для выполнения пробного действия предлагается одна из таких задач, например: «На дне колодца глубиной 60 м находится лягушка, которая пытается выбраться из этого колодца. За один день ей удается подняться на высоту 18 м, а затем она опускается ночью вниз на 12 м. На какой день лягушка выберется из колодца?»

Задание: 
1) Реши задачу.
2) Обоснуй правильность хода и результата решения задачи.
По итогам контроля при решении данной задачи учащиеся обычно выходят на ответы: на 10-й день, на 11-й день. Если же получен правильный ответ, то при обращении ко второму вопросу задания выясняется, что учащиеся не могут обосновать правильность ее решения, поэтому вывод, который делает учитель в результате контрольной процедуры, не является неожиданным: «Ответы получились разные и при этом неправильные. Даже тот, кто получил правильный ответ, не смог обосновать то, что он действовал правильно в ходе решения, и ответ верен».
На этом этапе работы важно, чтобы учащиеся зафиксировали свое затруднение, и учитель организует это действие с помощью вопросов: «Как вы считаете, удалось вам справиться с решением этой задачи?» Учащиеся говорят, что они не смогли выполнить задание. Своим следующим вопросом учитель выводит их на понимание того, что учащиеся не могут решать не только эту конкретную задачу, но и любую другую задачу этого класса: «Вы не можете решить только эту задачу или не можете решать такие задачи вообще?» Дети  приходят к выводу, что они в принципе  не могут решать такие задачи и обосновывать правильность их решения. 

Важным шагом является выяснение причин затруднений учащихся. Для этого необходимо организовать рефлексивный анализ и предоставить учащимся возможность разобраться в том, почему не удалось решить эту задачу, и как научиться решать такие задачи. Учащимся предлагается  последовательно ответить на вопросы: «Как вы действовали, когда решали такую задачу?»; «Почему не получилось выйти на правильный способ ее решения?»; «Что именно вы не знаете и не умеете, чтобы правильно выполнить такие задания?»

Опыт фиксации естественных действий учащихся при ответе на первый вопрос свидетельствует о том, что они действовали по-разному. Были учащиеся, которые решали задачу как типовую комбинированную стандартную задачу, не заметив  подвоха, и используя известную им формулу вычисления времени движения тела при наличии данных о величине пройденного пути и скорости движения. Они вычли из 18 м – 12 м, получили ответ 6 м, затем 60 м разделили на 6 м и получили ответ, равный 10 дням. 

Другие к 10 прибавили единицу, получили ответ, равный 11, и сочли его правильным, так как, по их мнению, на этот день лягушка вылезла из колодца. Были и такие учащиеся, которые рисовали колодец, движение лягушки, а затем, используя цифры, производили подсчет. Свои действия они объясняли тем, что к рисованию их побудил необычный вопрос: «На какой день лягушка вылезла из колодца?» То есть они отнеслись к задаче как к нестандартной  и начали рисовать схему, но не перешли к построению модели как осознанной процедуре.

Обобщая ответы учащихся, учителю важно сделать вывод о том, что действовали все по-разному, но нужного результата не получили. Большинство учащихся пытались использовать известные им средства и способы, но они не сработали. Были и те, кто оказались ближе всех к правильному способу решения, но и они действовали скорее интуитивно и стихийным образом. Недостаток «естественного» способа поведения при решении таких задач состоит в том, что учащиеся либо не пытаются определить, к какому классу относится задача, пропускается стадия анализа условий задачи и не фиксируется проблемность ситуации, либо, если это даже и происходит, не прибегают к осознанному построению модели как средству решения исходной задачи.

При ответе на второй вопрос в процессе рефлексивного анализа учащиеся обычно отмечают, что они не знают, как правильно действовать в такой ситуации, когда нет готового средства и способа для решения задачи, не знают алгоритма решения таких задач.

Исходя из зафиксированных учащимися проблем, учитель побуждает их  к формулировке темы, учебных целей и задач предстоящего занятия при помощи вопросов: «Что же будет темой нашего занятия?», «Какие знания вы должны освоить?», «Какие умения приобрести?», «Что нужно сделать, чтобы достичь этих целей?»

В ходе совместной с учителем деятельности, а также имея опыт действий в подобной ситуации  при овладении другими УУД, учащиеся определяют тему занятия: «Решение творческих задач путем эмпирического моделирования», его цели: освоить знание алгоритма решения задач путем эмпирического моделирования и выработать умение решать творческие задачи при помощи этого алгоритма, а также что необходимо для этого сделать. Эти образовательные задачи могут быть сформулированы следующим образом:

- узнать, что такое эмпирическое моделирование;

- познакомиться с алгоритмом решения творческих задач путем эмпирического моделирования;

- понять, как устроен алгоритм;

- познакомиться с образцом действий по алгоритму;

- воспроизвести этот образец действий;

- потренироваться в решении творческих задач, пользуясь алгоритмом;

- проконтролировать себя;

- проанализировать  и оценить свои действия и, если были ошибки, исправить их.

Процесс обучения алгоритму решения творческих задач посредством эмпирического моделирования рекомендуется начинать с выявления особенностей данного класса задач. Это можно сделать, вернувшись к пробному заданию, предложив учащимся ответить на вопрос: «Можете ли вы определить, к какому классу относится эта задача, с помощью какого средства и каким способом надо ее решать?»

Вопрос ориентирует учащихся на осмысление особенностей проблемной ситуации, возникающей в процессе решения творческих задач, т. к. их попытки решить исходную задачу привычным способом успеха не имели, а другого способа они не знают. То есть ситуация, с которой столкнулись учащиеся, оказалась проблемной именно поэтому, и чтобы разрешить ее, им нужно самим построить средство и способ решения. 
«В такой ситуации, – говорит учитель, – на помощь и приходит эмпирическое моделирование».

Чтобы понять, что это такое, надо сначала выяснить, что представляет собой эмпирическая модель.

Учащимся следует объяснить, что модель – это искусственно созданный, сконструированный объект, который замещает другой объект (реальный или идеальный) для того, чтобы исследовать его и получить о нем определенные знания. Если модель замещает реальный объект, ее называют эмпирической. При этом в интересующих нас существенных для решения исходной задачи свойствах модель должна быть подобна реальному объекту. Эмпирическое моделирование – это процесс построения модели по определенным правилам, что предполагает предварительный перевод текста, описывающего реальный объект, на знаково-символический язык (отрезки, точки, стрелки), работа с моделью и соотнесение результатов, полученных на модели, с представлением о реальном объекте. Это позволит найти недостающее знание об объекте, способе решения и затем решить задачу.

Таким образом, у учащихся формируется первичное представление о значении обсуждаемых понятий и процессе эмпирического моделирования.

Следующей задачей учебной деятельности является овладение алгоритмом решения творческих задач на основе эмпирического моделирования, и учитель организует понимание последовательности  и логики выполнения его шагов. При этом важно обратить внимание на то, что первые пять шагов алгоритма позволяют организовать анализ условий задачи таким образом, чтобы исключить возможность недоучета особенностей задания, которое может потенциально содержать как стандартные условия, так и данные, не позволяющие его непосредственно отнести к уже известным классам задач, как наличие уже известных ранее средств и способов решения, так и их отсутствие. Алгоритм, таким образом,  предполагает уже сформированные знания о способах действий при решении стандартных и нестандартных задач.

Алгоритм решения творческих задач 
на основе эмпирического моделирования

1) Внимательно прочитай или прослушай текст задания.

2) Определи, что именно нужно найти по условию задачи (какое требование выполнить, на какой вопрос ответить при данных условиях).
3) Установи, к какому классу относится данная задача.

4) Если удалось понять, к какому известному классу относится задача, вспомни, какое известное средство и способ применяются для  решения таких задач и если таковые обнаруживаются, то примени их для решения данной задачи. Если не удается определить, к какому классу относится задача, выполни схематический рисунок, чтобы уточнить, что же это за задача и известны ли тебе средства и способы ее решения.

5) Если стало понятно, к какому классу относится данная задача, а средство и способ решения ее известны, то применяй этот способ к ее решению. Если же средства и способы данного класса задач неизвестны, то возникшая ситуация является проблемной, и надо попытаться решить данную задачу за счет создания и использования модели, отражающей содержание ее условий и требование, или вопрос.

6) Построй модель реального объекта, о котором говорится в тексте задания, учитывая содержание вопроса и условия задачи.

7) Определи, каким способом можно решить данную задачу, опираясь на построенную модель.

8) Примени этот способ для решения задачи.

9) Переведи полученный результат решения задачи из условно-графической формы выражения в текстовую. Сформулируй окончательный ответ.

10) Обоснуй правильность результата решения задачи, опираясь на знание алгоритма.

Способ действия по алгоритму учитель демонстрирует на примере задачи, ранее предложенной для пробного действия. 

«На дне колодца глубиной 60 м находится лягушка, которая пытается выбраться из этого колодца. За один день ей удается подняться на высоту 18 м, а затем она опускается ночью вниз на 12 м. На какой день лягушка выберется из колодца?»

Задание: 1. Реши задачу.
                2. Обоснуй правильность хода и результата решения задачи.
Учитель читает 1 шаг алгоритма: «Внимательно прочитай условия задания».
Внимательно читаю текст задания.
2 шаг алгоритма: «Определи, что нужно найти по условию задачи».
Нужно ответить на вопрос: «На какой день лягушка выберется из колодца?»

3 шаг алгоритма: «Установи, к какому классу относится данная задача».

А что значит установить класс задач? 

Установить класс задач – значит выявить, на применение какого способа эта задача (установление класса задач происходит путем соотнесения данных условий задачи со способами, которые известны).
На первый взгляд, эта задача – на нахождение времени движения в пути при известной скорости и пройденном расстоянии. Известно расстояние – 60 м, известна дневная скорость – 18 м/день, известна ночная скорость – 12 м/день. Однако способ решения известный для этого класса задач здесь не подходит, так как речь идет о поступательно-возвратном движении, а значит, решать задачи при помощи известной формулы мы не можем. Ведь и спрашивается не о количестве дней, затраченных на преодоление какого-то расстояния, а о том, «на какой день» будет достигнута конечная точка движения. Что же это за задача? 

4. шаг алгоритма: «Если не удается определить, к какому классу относится задача, выполни схематический рисунок, чтобы уточнить, что же это за задача и известны ли тебе средства и способы ее решения».

Попробуем перевести условие задачи в схематический рисунок, чтобы лучше это понять.

Лягушка поднимается вверх днем, а ночью опускается, т. е. она совершает возвратно-поступательное движение с разными скоростями, но в последний день, когда она выбирается на край колодца, то назад возвращаться уже не будет.

5 шаг алгоритма: «Если стало понятно, к какому классу относится данная задача, а средство и способ решения ее известны, то применяй этот способ к ее решению. Если же средства и способы данного класса задач неизвестны, то возникшая ситуация является проблемной, и надо попытаться решить данную задачу за счет создания и использования модели, отражающей содержание ее условий и требование, или вопрос».

Я не могу определить средства и способы решения. Способа решения задач при таком движении у нас нет. Ситуация проблемная. Знаю, что надо найти, но не знаю средства и способы решения (формулы нет, рисунок не помогает).
6 шаг алгоритма: «Построй модель реального объекта, о котором говорится в тексте задания, учитывая содержание вопроса и условия задачи».

Какой объект мы моделируем?

Поступательно-возвратное движение лягушки вверх – вниз, притом, что при достижении определенной конечной точки движения оно прекращается на стадии поступательного движения вверх. Имеем глубину колодца 60 м. Не важно, что это колодец. Существенный признак – расстояние, равное 60 м. Его удобно изобразить с помощью отрезка. Определяю масштаб: 1 клетка в тетради равна 6 м. Одной стрелкой буду изображать движение вверх – в день поднимается на 18 м, т. е. 
3 клеточки – путь, пройденный за день; другая стрелка изображает движение вниз – в ночь опускается на 12 м, т. е. 2 клеточки вниз. Отмеряем отрезки, соответствующие движению вверх и вниз. Справа стрелочкой обозначаем движение вверх, слева – вниз.
Модель ситуации
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7 шаг алгоритма: «Определи, каким способом можно решить данную задачу, опираясь на построенную модель».

Надо посчитать количество стрелочек, направленных вверх, и обозначающих движение за один день.  

8 шаг алгоритма: «Примени этот способ для решения задачи».
Опираясь на полученную модель движения объекта, посчитаем количество стрелочек, направленных вверх. У нас получилось 7 стрелочек (это будет количество дней с последующим возвратом вниз ночью, 
а на 8-й день она уже вылезла из колодца, и это будет еще один день.

9 шаг алгоритма: «Переведи полученный результат решения задачи из условно-графической формы выражения в текстовую. Сформулируй окончательный ответ».

Лягушка выберется из колодца на 8-й день.

10 шаг алгоритма: «Обоснуй правильность результата решения задачи, опираясь на знание алгоритма».
Я пользовалась алгоритмом и построила модель реального движения лягушки, которая пыталась выбраться из колодца глубиной 60 м.

Выбрала масштаб: 1 клетка – 6 м. Учитывая условия задачи, стрелками изобразила движение вверх и вниз так: 3 клетки вверх за день и 2 клетки вниз за ночь. Сосчитала количество стрелочек, направленных вверх. Их оказалось 8. А поскольку дальнейшее движение вниз после выхода на край колодца уже не продолжалось, сделала вывод, что лягушка выбралась на 8 день. Считаю свой ответ правильным. 

После демонстрации образца действий учителем учащимся необходимо приобрести собственный опыт действий по алгоритму на том же материале, т. е. желательно воспроизвести образец действий учителя и только после этого учащимся предлагается решить творческую задачу на другом материале, пользуясь осваиваемым алгоритмом.

Работа по овладению алгоритмом решения творческих задач на основе эмпирического моделирования завершается выполнением учащимися контрольной процедуры с целью проверки достигнутого уровня знаний и умений по теме занятий.

В приложении к данному пособию представлен сценарий занятий с младшими школьниками (но может быть использован для работы 
и в 5-7 классах) по рассматриваемой теме, разработанный под методическим руководством авторов данного пособия и с нашим участием учителями МОУ «Новомичуринская СОШ №1» Пронского района.  
Практикоориентированные материалы из опыта работы  экспериментальной площадки по освоению метапредметного содержания образования и формирования  
универсальных учебных действий
Экспериментальная площадка по теме

«Технология проектирования образовательного процесса по формированию у учащихся метапредметных компетентностей в познавательной, коммуникативной и регулятивной областях учебной деятельности»

(Из опыта работы Новомичуринской средней общеобразовательной школы №1 Пронского района Рязанской области)

МОУ «НСОШ №1» вступила в муниципальный эксперимент по реализации проекта, направленного на формирование у учащихся ключевых компетентностей в познавательной, коммуникативной и организационно-рефлексивной (регулятивной) областях деятельности. Эксперимент начался в декабре 2007 года. В школе участвуют в нем 9 педагогов, 223 учащихся. Для того чтобы рассмотреть, как работают предлагаемые универсальные учебные действия, в эксперимент включились учителя, преподающие как в начальных классах, так и в средних, старших классах. Это учителя математики, информатики, русского языка, иностранного языка, изобразительного искусства. Детские коллективы различались по уровню развития и подготовленности.   

В течение четырех лет учителя работали над освоением познавательных компетенций: анализ текста определения понятия, подведение под понятие, построение понятия на основе эмпирического обобщения и др. Прежде чем обучать ребят, педагоги сами учились на курсах РИРО, затем в группах разрабатывали сценарии. Так как учебные действия универсальные (надпредметные), то надо было показать, как они могут использоваться на определенных предметных уроках. Занятия проводились факультативно, а на  предметных уроках ребята применяли полученные умения.  

На 5 году экспериментальной работы вместе с познавательными УУД (умением устанавливать причинно-следственные связи) осваивались регулятивные УУД. Это такие универсальные действия, которые помогут ребятам самим организовывать и управлять своей учебной деятельностью. Многие учителя считают, что ученикам начальной школы такие действия не по силам. Они не могут сами определить, какие знания и умения им нужны, какие способы их освоения выбрать. Действительно, это не дается от природы, этому надо учить.  

В 2008-2012 гг. учителя-экспериментаторы привлекали к своей работе других педагогов школы: проводились тематические педагогические советы, фестивали педагогического мастерства. В школе работает творческая группа учителей по проблеме формирования универсальных учебных действий учащихся.

В течение 2011/2012 учебного года заместитель директора, курирующий работу эксперимента, регулярно проводил школьные семинары-практикумы  по освоению системно-деятельностного метода для педагогов школы. 
В профессиональном конкурсе «Учитель года» 2008, 2009, 2010, 2012 гг. наши педагоги стали победителями районного этапа, в 2010 г. Куприянова О. Д. заняла 3 место в областном этапе.

Опыт инновационной деятельности педагогов МОУ «Новомичуринская СОШ №1» представлен на педагогической ассамблее Рязанской области по внедрению ФГОС НОО нового поколения в образовательный процесс: опыт представлен зам. директора по УВР, учителем начальных классов Меркуловой Н. А. (декабрь 2010).
По итогам областного конкурса «Инновации в образовании» МОУ «Новомичуринская СОШ №1» заняла 2 место и награждена дипломом и ценным подарком.

В ноябре 2011 года школа участвовала в областном фестивале экспериментальных площадок и стала победителем в номинации «Исследовательский проект». В январе 2012 года опыт работы был представлен на педагогическом семинаре в РИРО.

Научное руководство, методологическое, концептуальное и технологическое обеспечение проекта осуществляется группой сотрудников Рязанского института развития образования в составе:
- Агапова Ю. В., кандидата философских наук, доцента, зав. кафедрой методологии управления РИРО;

- Васильченковой Т. В., кандидата педагогических наук, доцента, зав. кафедрой педагогических технологий РИРО;

- Мишаковой Л. В., старшего преподавателя кафедры педагогических технологий РИРО.

Разработку сценариев занятий и их экспериментальную апробацию  осуществляют педагоги МОУ «Новомичуринская СОШ №1»: 
Зотина Е. С. (учитель русского языка и литературы), Козлова Е. А. (учитель математики), Кошеренкова Т. А. (учитель информатики), 
Меркулова Н. А. (учитель нач. классов), Муратова Е. М. (учитель нач. классов), Новикова И. В. (учитель изобразительного искусства), 
Сизова В. Н. (русский язык и литература), Сукочева А. В. (учитель начальных классов), Филимонова Т. А. (учитель иностранного языка). 
Руководитель проекта – Сизова В. Н., директор школы, (учитель русского языка и литературы).

Координатор проекта – Меркулова Н. А., зам. директора, (учитель нач. классов).
Актуальные осваиваемые темы 

Формирование познавательных УУД

1) Анализ текстов, содержащих определение понятия.
2) Выполнение процедур подведения под понятие.
3) Построение текста определения понятия класса объектов на основе эмпирического обобщения.
4) Обучение действиям при решении качественных и количественных задач (стандартных, нестандартных и творческих).
Формирование регулятивных УУД

5) Формирование знания и понимания общей системы нормативных требований к учебной деятельности.
6) Рефлексивная самооценка. Работа над ошибками при освоении новых знаний и умений.
7) Формирование умения ставить цели учебной деятельности.
Формирование коммуникативных УУД

8) Планирование учебного сотрудничества с учителем и сверстниками – определение общей цели, функций и ролей участников, способов взаимодействия.
Результативность
После обучения школьники, по наблюдениям педагогов, осознают, для чего они осваивают новые знания и умения (ведь они сами определяют учебные цели и задачи), легче осваивают новый материал, связанный с классификацией, составлением определения понятия, легко решают задачи на квалификацию и подведение под понятие. На уроках математики, физики, химии ученикам, участвующим в эксперименте, легче дается решение простых количественных и качественных задач. 

Учащиеся рационально организовывают свою работу, что связано с навыками работы по алгоритму или инструкциям. Демонстрируют более высокий уровень самостоятельности. Речь учащихся более четкая, высказывания аргументированы. 

Отслеживание изменений в уровнях сформированности УУД ведется каждым педагогом-экспериментатором. Отслеживаются результаты как каждого из учеников, так и результаты класса в целом.
Самые главные изменения, которые произошли с учениками – это отсутствие страха перед освоением нового, рост уровня положительной мотивации учения, желание помочь тем, кто нуждается в помощи (ведь некоторые уже не только умеют действовать, но и знают, как это действие объяснить другим). Они не боятся выходить к доске или ответить не так «как все», потому что бывали ситуации, когда все ошибались, а один был прав и смог доказать свою правоту. Это позволяет повысить самооценку и стимулирует саморазвитие ребенка.

Уровень тревожности
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Уровень мотивации учения
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Ниже представлены сценарии метапредметных занятий, разработанные и апробированные учителями-экспериментаторами по актуальным темам в условиях перехода к работе по новым стандартам начального и основного общего образования. Эти сценарии разработали:

- Козлова Е. А. («Формирование у учащихся регулятивных умений», «Умение устанавливать причинно-следственные связи»); 
- Меркулова Н. А. («Что такое учебная деятельность, и что значит уметь учиться», «Роль учителя и роль ученика в учебной деятельности», «Мотивация  и обучение выполнению процедуры подведения под понятия», «Обучение выполнению процедуры эмпирического обобщения»,  «Обучение решению творческих задач посредством эмпирического моделирования», «Решение простых типовых качественных задач», «Алгоритм организации учебных действий при отработке умений применять общий способ решения нового класса задач»); 
- Кошеренкова Т. А. («Организация обучения действиям, связанным с  решением простых типовых количественных задач», «Обучение анализу текстов, содержащих определения понятий»);

- Новикова И. В. («Выполнение процедуры эмпирического обобщения: мотивация»); 
- Турава Н. А., учитель математики Новомичуринской СОШ №2 («Обучение действиям в проблемной ситуации решения нестандартных количественных задач»);  

- Филимонова Т. А. («Использование алгоритма анализа текстов, содержащих определения понятий: мотивация»).
Занятие по теме: 

«Что такое учебная деятельность? Что значит уметь учиться?»

На предыдущем занятии школьникам предложена анкета, предлагающая ответить на вопросы: «Что такое учебная деятельность?», «Что значит учиться?», «Что является результатом учебной деятельности?»…
	Учитель
	Ученик

	- Ребята, каждый день вы приходите в школу: сидите на уроках, факультативах, в кружках. А зачем вы ходите в школу?

- Да, вы, действительно, приходите в школу, чтобы учиться. 

- Ваши родители каждый день ходят на работу, а вы в школу, можем ли мы сказать, что учеба – это особая деятельность?

- На прошлом занятии вы отвечали на вопросы анкеты. Среди них был вопрос: «что значит учиться?»
Вот какие результаты ответов у вас получились. Я хочу вас с ними познакомить: 

все делать самому 23%;
узнавать новое 39%;
стать умнее 15%;
учиться, чтобы много знать 15%;
хорошо учиться, получать «5»  8%.
Давайте, обсудим результаты. Большинство из вас – 39% - ответило: «узнавать новое». А если вы узнаете новое, можно ли сказать, что вы научились чему-то?

- Например, вы не знаете, как нужно вязать, вам показывают и даже объясняют, как это делать, можете ли вы после этого сказать, что вы научились вязать?

- Кто-нибудь уже пробовал?

- Сразу у вас получилось?

- А почему не получилось? ( вопрос для мл. школьников)

-В чем было ваше затруднение?

- Что вы сделали, когда не получилось?

- После того как разобрались, что было не так, и как надо было действовать, что вы сделали, чтобы научиться?

- Так что же сначала важно понять, когда учишься? 
- А как можно понять, что я не знаю и не умею?

- То есть, прежде чем понять нужно какой первый шаг сделать?

- Значит, учиться – это:





- Мы с вами выяснили, что значит учиться, следующий вопрос анкеты, на который вы пытались ответить: «что значит уметь учиться?», большинство из вас ответили: «Делать все самому» – 46%.
Конечно, вы делаете все сами: читаете, пишете, решаете, но ваши действия всегда правильны?

- Значит достаточно этого утверждения?

- Какой же будет правильный ответ?

Давайте, попробуем идти вот от этой схемы, может быть она вам поможет.

- Как вы считаете, чтобы определить, что мы не знаем, нам нужно пробное действие?

Уметь учиться – это… (постепенно, в ходе беседы заполняется учителем и учениками)






  - Т. е. в схеме мы сохраняем этот шаг?

- Второй шаг: учиться – это понимать, чего не знаешь и не умеешь. Чаще всего кто вам помогает это понять?

- А что значит уметь учиться?

- Чтобы самому понимать, надо уметь это делать.

( В схему добавляется слово – уметь.) 

- Если я сам умею понимать, то я сам должен уметь узнавать способ и уметь тренироваться действовать по нему.

- Чем же отличается умение учиться?

- Как бы вы назвали эту деятельность?

- Из каких частей состоит учебная деятельность?

- Большинство из вас на вопрос: «что является результатом учебной деятельности?» ответило: «хорошая работа, хорошая оценка».

С учетом того, что вы узнали, как вы думаете, это верный ответ?

- А вы знаете, что такое результат?

- В толковом словаре записано, что результат – это то, что получено в завершении какой-либо деятельности. Что же является результатом учебной деятельности?

- Некоторые ответили: «новые знания», чего не хватает?

- Другие написали: «новые умения», здесь чего не хватает?

- Достаточно ли знаний, если вы их не умеете применять?

- Могут ли появиться умения без знаний?

- Умения действовать правильно не могут  появиться  без знаний  о том, как надо действовать. А эти знания иногда приобретаются методом проб и ошибок, их исправления, но это очень долго и не всегда просто.

- Значит, какой правильный ответ на вопрос: «что является результатом учебной деятельности?»
- Какие же изменения происходят в ученике в ходе учебной деятельности? Большинство ответили: «получает хорошие оценки», «становится умнее».

А как бы вы теперь ответили на этот вопрос?
- Если ученик приобретает знания и  умения, то у него они и изменяются, появляются новые знания и новые умения.

- Итак, вы сказали, что в процессе учебной деятельности вы приобретаете новые знания и новые умения, а кому и для чего нужны результаты вашей деятельности?

                                       Мне


Новые знания                    Новые умения

                                     Зачем?


Для успешной  дальнейшей учебы, 

работы, жизни

На следующих занятиях мы продолжим беседу об учебной деятельности, о роли учителя и ученика
	- Все ходят в школу, и я хожу.
- Чтобы стать умнее. 
- Учиться, получать оценки.
- Учиться и получать знания.
- Да, можем.

- Да.

- Нет.

- Не знаю

- Нет, надо самим попробовать.

- Да.
- Нет.

- Запутались, сильно затянули петли.

- Стали разбираться, что сделали не так.

- Повторили то, что раньше не получалось.

- Понять, чего я не знаю и не умею. 

- Попробовать самому сделать.  
 - Попробовать выполнить действие, выяснить, что не знаем и не умеем.

- Нет.

- Нет.

- Да.

- Да.

- Учитель.

- Это значит самому понимать, чего не знаешь и не умеешь (без помощи со стороны учителя).

- Я умею сам понять, чего я не знаю и не умею, умею сам добывать знания и осваивать умения, а после этого выполнять правильно.

- Учеба, учение, учебная деятельность.

- При выполнении пробного действия (1), понять чего я не знаю и не умею (2), самостоятельно найти способ и применить его (3), т. е. приобрести необходимые умения.

- Нет.

- Итог.

- Новые знания и новые умения.

-Умений.

- Знаний.

- Нет.

- Нет… 

- А может быть, могут.

- Результат учебной деятельности - новые знания и новые умения.

- Приобретает знания и умения.

- Нам, мне


Беседа с учащимися на тему:
«Роль учителя и роль ученика в учебной деятельности» 
	Учитель
	Ученик

	- На прошлом занятии мы выяснили, зачем вы ходите в школу. Вспомните о нашей беседе, заполнив схему, отвечая последовательно на поставленные вопросы.

Зачем мы ходим в школу?

                 А что это значит?




      Что для этого  нужно?


   А что это значит?

- Кому и для чего нужны новые знания и умения?
	Дети заполняют схему.

Зачем мы ходим в школу?

                 А что это значит?




      Что для этого  нужно?


                 А что это   значит?

- Мне самому, чтобы быть успешным…

	- Итак, ученик, который умеет учиться, это такой ученик, который самостоятельно может добывать новые знания. 

А если ученик пока сам все не может, зачем ему тогда нужен учитель? Это и будет темой нашего занятия: взаимодействие учителя и ученика в учебной деятельности, роль учителя.

Умеете ли вы самостоятельно установить, чего вы не знаете, не умеете, самостоятельно определить способ нахождения новых знаний?

- Чтобы учиться самому, надо взять на себя роль учителя. Разберемся, какие действия выполняет учитель. Готовы?
	- Нет. В этом нам помогает учитель.
- Да.

	- Для чего вам нужен учитель? (Учитель фиксирует ответы ребят.)                   1. Дает задание
2. Помогает 

3. Показывает

 дает задание




                                                 учитель


	- Он дает задание.

- Он объясняет, помогает.

-Учитель показывает, как надо действовать

	Когда возникает необходимость в объяснении, оказании помощи?

Затруднение испытывает ученик. А как об этом затруднении узнает учитель?

                                     дает задание



                                              помогает

                                                         
                                                 учитель

                   ученик                             

- Как будет действовать учитель в этой ситуации? Что он может сделать?

- Подведите итог всему сказанному. Кем в этой ситуации является учитель для ученика, какую роль он играет? На схеме выделяется слово ПОМОГАЕТ

	- Когда мы сами не справляемся.

- Если есть затруднение.

- Я позову на помощь. Попрошу показать, как это задание делать, как действовать.

- Подойду на перемене и скажу, что не получилось.

- Я подниму руку и попрошу помочь.

- Объяснит то, что я не понимаю.

- Покажет, как это задание выполнить правильно, как сделать лучше.

- Поможет разобраться. 

- Учитель – помощник

	- Конечно, учитель – ваш помощник. Но это не единственная его роль. Кем же он является, если распределяет время урока, подбирает задания, предъявляет требования к тому, что и как надо делать?

Учитель пишет ответы учеников на доске.

- Прозвучало два мнения. Давайте разберемся.

Где можно встретить командира? Где отдают команды и командам подчиняются?

- Команды, приказы в армии не обсуждаются, а выполняются беспрекословно. 

Можно ли требования учителя назвать приказами, командами?

- Значит, учителя нельзя назвать командиром (слово «командир» зачеркивается).

- Теперь выясним, что делает руководитель. Как вы думаете, какие действия он совершает?

Заглянем в толковый словарь Ожегова: «руководить – направлять чью-либо деятельность».
- Кто направляет вашу деятельность в школе?

- Какую роль он играет в этой ситуации?

На схеме выделяется слово РУКОВОДИТ
- Вспомните, какие действия выполняет учитель как руководитель
	- Командиром.

- Руководителем.

- В армии.

- Думаю, что нет: мы их обсуждаем.

- Мы все вместе советуемся, как выполнить задание лучше.

- Кем-то или чем-то руководит.

- Учитель.
- Учитель – руководитель.

- Он определяет, какие знания и умения надо освоить, выбирает задания, дает указания, как выполнять эти задания.

	- Как надо относиться к действиям учителя как руководителя?

- Если задание выполнено, каковы действия учителя?

- Проверяет, значит, контролирует. 

Что значит – проконтролировать?

- А как это сделать?

- Если учитель контролирует, какую роль он выполняет?

На схеме появляется слово КОНТРОЛИРУЕТ

- Что позволяет выявить  контроль? Зачем он нужен?
- Как надо реагировать на ошибки?

- Учитель, как вы заметили, ставит оценку. Как он это делает? Почему один ученик получает «5», а другой – «4» или «3»?

- Но в первом классе оценки в баллах не ставятся. Нет отметок «5», «4», «3». Да и в других классах  тоже не всегда ставятся такие отметки. Как оценивает учитель вас в такой ситуации?

- Я надеюсь, вы поняли, что оценка это не только отметка в баллах. Это анализ не только результата, но и выполнения, способа действия, и выявление причин ошибок.
На схеме появляется слово ОЦЕНИВАЕТ

Как надо реагировать на оценку?
	- Слушать, понимать, постараться все правильно сделать. 

- Понять и выполнить задание самостоятельно.

- Проверяет.

- Проверить, правильно выполнено или нет.

- Сравнить результат с образцом: то, что получилось, с тем, что должно было получиться.

- Учитель – контролер.

- Контроль помогает выявить ошибки (или их отсутствие). 

- Нашли ошибки – устранили и больше не допустим!

- Если все правильно (как надо), то оценка «5», если есть недочеты или ошибки – оценка снижается.

- Учитель скажет «Все правильно. Молодец!»

- А если не все правильно, то скажет: «У тебя не все в порядке. Попробуем разобраться, в чем причина ошибки»

- Если все хорошо – порадуемся.

- Если есть ошибки – будем разбираться, в чем причина. Устраним причину – оценка будет лучше.



	Вернемся к вопросу: «Зачем вам нужен учитель? Какие действия он производит?» В беседе мы определили, что учитель:

· помогает,

· руководит,

· Контролирует,
·  оценивает

 учитель

- Подумайте, какое действие нужно поставить на первое место? Что он делает вначале, что потом? Расставьте эти действия в правильном порядке.

- Мы выяснили, какие действия производит учитель. Как взаимодействуют учитель и ученик?


	- На первом месте должно быть слово РУКОВОДИТ, на втором ПОМОГАЕТ, затем – КОНТРОЛИРУЕТ и на последнем – ОЦЕНИВАЕТ.

учитель
ученик

руководит

слушает, исполняет, отвечает

помогает

поднимает руку, задает вопросы, говорит о трудностях

контролирует

спокойно и внимательно относится к ошибкам 
оценивает

ищет причины под руководством  учителя, а потом устраняет причины ошибок под руководством учителя



	Итак, учитель руководит, помогает в случае затруднений, контролирует и оценивает. А если его нет рядом, кто будет  выполнять эти действия?

- Но существуют ситуации, когда взрослых нет рядом. Например, мама на работе. Или в случае, когда вы выполняете контрольную работу, на олимпиаде…

- Сможете вы обойтись без посторонней помощи?

- Нужно ли вам уметь самостоятельно принимать решения?

- Как вы думаете, это вам по силам?

Древние мудрецы говорили: «Дорогу осилит идущий». Если вы захотите научиться и приложите все свои усилия, то вам они будут по плечу.

На следующих специальных занятиях вы будете учиться выполнять роль руководителя своими действиями, то есть самостоятельно действовать, чтобы освоить новые знания
	- Родители.

- Кто-то из старших

- Должны попробовать все сделать сами.

- Мне очень нужно: иногда дома некому помочь.

-Я просто очень хочу этому сам научиться.

- Наверное, это не так просто, но вместе мы справимся


После занятий проводится тестирование, чтобы выявить уровень понимания школьниками смысла учебной деятельности и роли ученика и учителя (по тем же вопросам, что и до беседы).
Сценарий занятия по мотивации и обучению учащихся умению анализировать  определения понятий
Педагогические цели:

1. Организовать учебную деятельность учащихся, направленную на формирование  положительного отношения к освоению универсальных знаний и умений, умению анализировать тексты определений понятий. 

2. Выявить границы знания и незнания учащихся при усвоении алгоритма анализа текстов, содержащих определения понятий.

Задачи:

1. Объяснить учащимся:

- необходимость освоения универсальных знаний и умений;

- понятие пробного действия. 

      2. Организовать пробное действия.

      3. Осуществить контроль результатов пробного действия и рефлексию.

Оборудование:     Листы для записи, письменные принадлежности.
	Учитель 
	Учащиеся 

	1. Мотивация
- Обычно и до сих пор мы занимались изучением предметных знаний. Каких, например?
	- Русский язык, литература, математика и др.

	- Можем ли мы знания, получаемые на уроках истории, применить на уроках математики, например?
	- Нет

	- Эти знания являются узкопредметными, а умение пользоваться ими - предметными.

Но при изучении любого предмета мы пользуемся и другими знаниями, которые мы можем использовать на любом уроке. Как вы думаете, какие это знания и умения?
	- Как писать, считать

	- А есть еще и другие общие умения. Приходится ли вам работать с текстами, содержащими определения каких-то новых понятий?
	- Да


	- На каких уроках вы работаете  с таким текстом?
	- Почти на всех

	- Это общеучебное умение. Существует большая группа общих умений, которые носят надпредметный характер. Можно ли общее умение – работать с текстом определений понятий, применять не только к одному конкретному предмету?
	- Да.


	- Итак, мы можем применять это умение на всех предметах. Это и есть универсальные, надпредметные знания. Почему нам необходимо пользоваться общими, универсальными знаниями (умениями)?
	- Чтобы осваивать новые знания.

- Чтобы быть хорошими специалистами, конкурентоспособными

	- Кого возьмут на работу быстрее – более способного или менее способного?
	- Более способного

	- А вам нужны эти знания?
	- Да

	- А зачем?
	- Чтобы лучше осваивать школьные  предметы.

-Чтобы быть готовым к поступлению в вузы.

- Для самообразования

	- Надо ли это вам осваивать?


	- Надо.

(Может прозвучать ответ «Не хочу», «Я не пойду в институт, а сразу работать»)

	- А разве работая, ты не будешь сталкиваться с новыми знаниями?
	- Буду

	- Дело, которым мы будем заниматься, не так уж сложно. Многое из того, что применяется в этой работе, вы уже умеете делать, а то новое, что будет встречаться, также может быть легко освоено. Вы сможете с легкостью решать сложные задачи и проблемы, которые возникают в учебе и работе
	

	2. Организация пробных действий
- В процессе обучения вы уже получили некоторые межпредметные знания. Прежде чем мы начнем изучать новое, нам нужно посмотреть, что мы уже умеем. 

Начнем с того, как мы умеем анализировать тексты, содержащие определение понятий, которые нужны в изучении любого предмета.

Но для этого нам нужно выяснить, что вы уже умеете делать, а чего нет.

Попробуем выполнить одно задание. Нужно  постараться максимально хорошо его выполнить. Согласны?
	-Да

	3. Пробное действие
Прочитайте текст определения понятия и ответьте на  вопросы (дается определенное достаточное время):

1) Сколько родовидовых признаков содержится в тексте определения данного понятия?

2) Сколько родовидовых признаков необходимо и достаточно, чтобы определить, относится ли конкретный объект к данному классу объектов?

- У кого какие варианты? (Опрашиваются многие.)

- Все ответы не верны
	Читают: «Антропология-наука о происхождении и эволюции человека, образовании человеческих рас».
Записывают ответы.

Отвечают на вопросы:
- 3, 4, 5, не знаю

	4. Организация рефлективной оценки
- Давайте попробуем выяснить, почему у нас все ответы  разные и все неверные. Как вы выполняли задание?
	(Реконструируют свои действия.)

	- А знаете, как надо это делать?

- Не знаете, как вообще выполняются такие задания или только это конкретное?

- А чего именно не знаете?
	- Не знаем, как они вообще должны выполняться.
- Что такое род, вид, признаки необходимые и достаточные

	- А если вы узнаете, то сможете выполнить такие задания?

- Что же нам надо сделать?
	 - Наверное.

- Разобраться с этими понятиями и вопросами

	- Чтобы понять содержание какого-либо высказывания, мы разбиваем текст на смысловые части, это называется анализ текста. Нам нужно освоить, каким образом осуществляется анализ текста определения понятия. Это и будет темой нашего занятия. 

Записывается тема на доске.

«Универсальный алгоритм работы с текстами, содержащими определение понятий».

Цель: 
- Так что будет целью нашего занятия? 

(Что нового мы должны узнать и чему научиться?)

Задачи:  Что нам для этого нужно сделать? 
1) Нужно узнать, что такое понятие.

2) Рассмотреть структуру текста, содержащего определение понятия.

3) Узнать, при помощи какого средства можно проанализировать текст. (Алгоритм)

4) На конкретном примере рассмотреть, как им пользоваться, то есть узнать способ.

5) Попробовать самим.

- Потренироваться самостоятельно.

- Зачем надо повторять?

- Тренер в бассейне показывает, как нужно плавать, вы сможете сразу поплыть, если до этого не умели плавать? 
	- Научиться работать с текстами определения понятий с помощью алгоритма.
- Узнать алгоритм (освоить) и научиться им пользоваться (применять его).

- Для этого нужна тренировка. Так и здесь нам нужно будет потренироваться

	5. Изучение нового материала

1) Что такое понятие? 

Понятие – это особого рода обобщенное знание (знание, которое получено в результате объединения (обобщения каких-то общих признаков, свойств), в котором содержится указание на те существенные признаки, которые отличают один класс объектов от другого.

Объект – это то, на что направляется наше внимание. Например, береза, на которую мы смотрим за окном – это объект.

Класс объектов – это несколько объектов, объединенных общими признаками, т. е. береза входит в класс объектов «деревья», которые имеют общие признаки – корневую систему, ствол, крону.
Понятие включает в себя 3 компонента.
                              термин
 
          определение                            значение
Термин – слово или словосочетание, которое называет класс объектов или индивидов (его представителей).

Значение – это мысленные образы представителей данного класса объектов.

Определение – это словесная формулировка, в которой отражены существенные признаки класса объектов и отличающие этот класс от других.

Например: лимон, что вы представляете, когда я произношу это слово? 
- Если все эти три компонента присутствуют, то можно говорить о сформированности понятия.
Термин и определение входят в текст определения понятия.
Структура текста определения понятия:
                                             Определение

       Термин

                                   род              видовые признаки

                   

Род – это более широкий класс объектов.

Видовые признаки – общие повторяющиеся признаки, которые отличают данный класс от других классов, входящих или объединенных в определенный род.

Квадрат – термин. Четырехугольник – род (понятие более широкое, чем квадрат). Видовые признаки: все углы прямые, стороны равны.

- Если видовых признаков более одного, они находятся в определенных логических отношениях:

1. Конъюнкция – предполагает обязательное наличие всех родовидовых признаков при отнесении конкретного объекта к данному классу. (^)(и)

2. Дизъюнкция – предполагает наличие либо одного, либо другого, и третьего не дано (называют строгой дизъюнкцией) (v)(или), но не всегда. Бывает и не строгая дизъюнкция. Например, междометие – это слова, которые служат для выражения чувств и (или) воли говорящего.

Давайте разберем пример на конъюнкцию: акция (термин) - ценная бумага (род), свидетельствующая о взносе определенного капитала (1 признак) в предприятие и дающая ее владельцу право собственности (2 признак)  на него и участие в прибылях (3 признак) (определение). - 3 видовых признака находятся в отношении конъюнкции, т. к. акция предполагает наличие всех родовидовых признаков.

Имя числительное (термин) – это часть речи (род), обозначающая или отвлеченное число, или количество предметов при счете, или порядок предметов при счете (определение). – 3 признака находятся в отношении дизъюнкции. Необходимо 2 родовидовых признака.

Структура текста понятия позволила построить алгоритм работы с текстами, содержащими определение понятий. С ним мы сейчас и познакомимся. Предъявляется алгоритм. Берется пример, и демонстрируется работа с алгоритмом. Учитель показывает пошаговую работу по алгоритму, привлекая к этому учащихся.
 - Первый пункт алгоритма: прочитайте текст определения понятия.

- По структуре текста обозначим текст прямоугольником.

- Второй пункт: выдели в тексте и запомни термин, называющий определяемый класс объектов (или представляющий этот класс отдельный его индивид).

- Третий пункт: выдели в тексте ту его часть, которая содержит определение значения данного термина, очерчивающее границы обозначаемого им класса объектов.

- Четвертый пункт: найди в тексте указание на то, разновидностью какого более широкого класса является определяемый класс объектов, или, говоря другими словами, к какому роду он принадлежит.

- Пятый пункт: найди в тексте описание видовых признаков (или признака), определяющих специфику объектов данного класса и выделяющих этот класс в составе указанного рода.

Шестой пункт: ответить на вопросы:

а) Какие именно признаки указаны?

б) Что обозначают эти признаки?

в) Сколько здесь выделено признаков?

- Седьмой пункт: если в определении содержится описание нескольких признаков, то определи, в каких отношениях друг к другу находятся отдельные признаки и их группы.

- Заключительный пункт: ответим на поставленный вопрос: «сколько родовидовых признаков необходимо и достаточно, чтобы определить, относится ли конкретный объект к данному классу объектов?» (Учитель помогает формулировать ответ и оформлять его в символической записи.)

Далее идет тренировка с разными текстами определений понятий.

Затем возвращаемся к разбору того примера, который не получился у учащихся. Его выполнение рассматривается как проведение промежуточной  контрольной процедуры
	- Цитрусовый фрукт, овальной формы, желтого цвета, кислый, имеющий характерный запах.

Читают: «Междометие – это слова, которые служат для выражения чувств или воли».

-  Междометие
- Слова, которые служат для выражения чувств или воли говорящего. 

- Это «слова».

- Служат для выражения чувств или воли говорящего.

Чувства – это то, что он чувствует в данный момент – боль, гнев, страх, радость. Воля – это его намерение.

2 признака: 1) выражают чувства говорящего; 
2) выражают волю говорящего.
- Здесь отношение выражается словом «или», которое указывает, что может быть одно или другое, как по отдельности, так и вместе взятое. Это нестрогая конъюнкция.

- Необходимо и достаточно от двух до трех в следующих комбинациях один родовой и один видовой признак в таком сочетании Р + В 1, Р + В 2 или Р + В1 +В2.

Выполняют задания, опираясь на алгоритм и образец его применения, продемонстрированный учителем.

Антропология (термин) - наука (род) о происхождении (1 признак) и эволюции человека 
(2 признак), образовании человеческих рас
(3 признак) (определение).

Все признаки находятся в отношении конъюнкции, 
т. к. все они необходимы для того, чтобы отнести этот объект  к данному классу объектов


Сценарий занятия с учащимися 

по мотивации и обучению выполнения процедуры 

подведения под понятие 

Педагогическая цель:

1. Выявить границы знания и незнания учащихся выполнения процедуры подведения под понятие.

2. Создать условия для формирования у учащихся положительного отношения к усвоению алгоритма выполнения процедуры подведения под понятие.

3. Организовать учебную деятельность учащихся по освоению умения выполнять процедуру подведения под понятие.

Задачи:

1. Организовать пробное действие.

2. Осуществить контроль результатов пробного действия и рефлексию.

3. Познакомить с алгоритмом.

4. Показать образец применения алгоритма.

5. Организовать тренинг учащихся в работе по алгоритму.

Оборудование:

· листы для записи, 

· письменные принадлежности.

	Деятельность учителя
	Деятельность учащихся

	I.  Мотивация

	На предыдущих занятиях мы с вами занимались анализом текста определения понятия. Переходим к следующему шагу. Как при помощи определений понятий можно решать другие задачи.

   Попробуйте решить такую задачу.

Определите, является слово столовая прилагательным?

   Учащиеся выполняют задание.

   Что у вас получилось?

    
	- Является.

- Не является.

- Это существительное.

- Не знаю, что ответить.

	Вы получили 4 варианта ответа. 

   Они все неправильные.

   Попробуем разобраться, почему.

   Итак, что вы делали, выполняя задание?
	   1.  Слово столовая отвечает на вопрос какая? Обозначает признак предмета. Значит, это прилагательное.

    2.  Отвечает на вопрос что? Значит, это существительное.

   3. К этому слову подходят оба вопроса. Я не знаю, как определить, какая это часть речи.

	   Вы неправильно искали обоснование.

  А знаете, как надо было действовать?
	   Нет.

	   Подобные задачи встречаются на занятиях по разным предметам?  Встречаются они и вне школы. Знаете, как их решать?
	   Не знаем.

	   Хотите этому научиться?
	   Хотим.

	   Что же нужно знать для того, чтобы решать такие задачи?

   В основе решения задач лежит мыслительная процедура – подведение под понятие.  Задания такого рода выглядят так: «Является ли данный конкретный объект представителем называемого определенного класса?»

   Тема нашего занятия: «Решение задач на подведение под понятие».

   Что мы должны с вами узнать и чему научиться?
	- Узнать, при помощи чего решать такие задачи и каким способом? Научиться правильно выполнять все задания подобного вида.

	   Такие задачи можно решать при помощи алгоритма. Алгоритм для нас будет средством решения задач на подведение под понятие. Способ решения – действие по алгоритму.

   Что же нам нужно сделать для достижения этой цели?
	Познакомиться с алгоритмом.

Учитель продемонстрирует образец применения алгоритма, а мы повторим образец и научимся работать по нему самостоятельно.

	   Зачем нам нужно это сделать?
	   Для приобретения первичного опыта.

	II. Обучение  работе по алгоритму

	На доске записан образец алгоритма.

    Дана задача.

Является ли квадрат АВСD ромбом?
В               С

А               D

  1. Определяем, надо ли сделать это задание с помощью алгоритма выполнения процедуры подведения под понятия. 

1 шаг
   Вспомни текст определения понятия класса объектов, о котором говорится в задании 

2 шаг
   Анализируем.

К какому роду принадлежит данный класс объектов?

Какие у него видовые признаки?

Сколько видовых признаков выделено в определении?

В каких логических отношениях они находятся?

Сколько родовидовых признаков необходимо и достаточно?

3 шаг

Проверяем наличие свойств у  конкретного объекта, соответствующих признакам  понятия.

Ромб

Квадрат  ABCD
Четырехугольник 

+

Четырехугольник

Стороны равны

+

Стороны равны

Стороны попарно параллельны

+

+

1) сторона АВ параллельна стороне СD, 

2) сторона АD параллельна стороне ВС

4 шаг

Все ли признаки, находящиеся в конъюнкции, присутствуют здесь? 
Какой вывод мы может теперь сделать?


	- Ромб – это четырехугольник, у которого все стороны равны и попарно параллельны.
- Четырехугольник.

- Все стороны равны, все стороны попарно параллельны.

- 2 видовых признака.

- Конъюнкция (необходимо, чтобы были все  признаки: равны все стороны, первая пара противоположных сторон параллельна и вторая пара противоположных сторон параллельна).

- 3 родовидовых признака (1 родовой признак и 2 видовых)

- Присутствуют все три признака, которые находятся в конъюнкции.

- Делаем вывод: квадрат АВСD  является ромбом


	   Теперь мы можем с вами решить задачу, которая вызвала у вас затруднение.

   Определите, является ли слово столовая прилагательным
 
	

	1 шаг
   Вспомним текст определения понятия.
	   Прилагательное – самостоятельная часть речи, которая обозначает признак предмета или принадлежность к какому-либо предмету, отвечает на вопросы: какой? какая? какое? какие? чей? чья? чье? чьи?

	2 шаг
   К какому роду принадлежит данный класс объектов?
   Какие признаки описываются?
1. Сколько видовых признаков выделено?

2. В каких логических отношениях они находятся?

3. Сколько родовидовых признаков необходимо и достаточно?
	Самостоятельная часть речи.

1. Обозначает:

- признак предмета

-   принадлежность

к какому-либо предмету

2.   Отвечает на вопросы:

-  какой?

- какая?

- какое?

- какие?

- чей?

- чья?

- чье?

- чьи?

1) 10 видовых признаков;
2) - конъюнкции между двумя группами признаков, 

    - строгой дизъюнкции внутри групп;
3)  3 родовидовых признака   (1 – родовой, 1 из первой группы, 1 – из второй группы видовых признаков)

	3 шаг
   Обращается к объекту, о котором спрашивается в условии задачи
	Слово столовая.

	   Столовая – самостоятельная часть речи.

   Значит, мы не можем решить задачу, так как не можем определить, является ли данное слово самостоятельной частью речи
	Нет. Так как находится не в тексте, не в предложении.

Это слово находится вне речи

	Решите еще одну задачу.

   Я вижу дом.

Определите, является ли слово  «вижу» сказуемым?
1 шаг
Вспомним определение понятия класса объектов (сказуемое).

2 шаг
К какому роду принадлежит данный класс объектов? 
Каковы его признаки?

Сколько видовых признаков выделено в определении?

В каких логических отношениях они находятся?

Сколько родовидовых признаков необходимо и достаточно?
3 шаг
Проверяем наличие свойств у объекта, соответствующего признакам класса объектов.


	Сказуемое – это главный член предложения, кото-рый говорит, что делает предмет или кто он такой, или что он такое. (Опреде-ление для учащихся начальной школы, 3 класс)

Главный член предложения.

1. Говорит, что делает предмет.

2. Говорит, кто он такой.

3. Говорит, что он такое.

Три.
Строгая дизъюнкция.

Два родовидовых признака.
Сказуемое

Вижу

Главный член предложения

+

Главный член предложения

Говорит, что делает объект
+

Говорит, что делает объект
Говорит, кто такой объект
Говорит, что такое объект

Присутствуют два признака.

  Вывод: вижу – сказуемое

	ІІІ. Самостоятельная работа учащихся или работа в парах

	IV. Итог занятия. Достигли ли целей?


Сценарий занятия по мотивации детей на освоение процедуры эмпирического обобщения  
Педагогические цели:

Создать условия для формирования у учащихся положительного отношения к приобретению знаний и умений формулировать определения понятий на основе эмпирического обобщения. 

Задачи:

1. Организовать пробное действие.
2. Осуществить контроль результатов пробного действия и рефлексию.

3. Познакомить с процедурой эмпирического обобщения, с алгоритмом выполнения процедуры эмпирического обобщения, показать образец применения алгоритма.

Оборудование:

Тесты для записи, письменные принадлежности.
	Деятельность учителя
	Деятельность учащихся

	Мы продолжаем заниматься развитием ваших способностей.
До сих пор мы с вами работали с готовыми текстами определений. Мы учились их понимать, анализировать, как пользоваться этими понятиями при решении задач на подведение под понятие.

А теперь мы будем учиться, как строить эти понятия. У вас никогда не возникало вопроса, откуда они берутся?
	

	Вы сами пробовали строить понятия?
	Да

	А какие понятия?
	Школа, школьник

	А вы можете сформулировать тексты понятий?
	Школа – то место, где учатся.
Школьник – тот, кто учится

	Смотрите, какие интересные получились определения. А все ли здесь правильно? 
	Термин есть, а родового понятия нет. Отсутствует указание на родовую принадлежность. Не все видовые признаки указаны

	Следовательно, понятия вы получили неправильные. А хотите научиться, как правильно строить новые понятия?
	Хотим

	Существуют различные способы формирования понятия. Первое, которое мы будем осваивать – это построение эмпирических понятий, основанных на чувственном опыте, восприятие, что можно увидеть, потрогать, пощупать
	

	Прежде чем осваивать новое, давайте посмотрим, что знаем и чего не знаем.

Что нам для этого нужно сделать?
	Выполнить пробное действие

	Задание:

сравните предложенные пары слов, различающиеся по составу, и сформулируйте определение понятий о способах словообразования:
вода – подводник;          слово – словечко;
бег – бегун;                     шея – ошейник;
ход – поход;                    гриб – грибной
езда – въезд;

	Выполняют

	Что у вас получилось?
	Мы видим, что появляется приставка, но как сформулировать определение, не знаем

	Вы увидели отличия, но определение понятия не сформулировали
	Мы не знаем, как это сделать

	Давайте разберемся, как вы действовали?
	Я разобрала слова по составу, сравнила. Увидела, что нового появилось. А что дальше с этим делать не знаю

	Вы действовали одинаково, но выполнили задание неправильно. Чего именно вы не знаете?
	Не знаем как построить и сформулировать понятия

	Хотите научиться этому?

Этому вам предстоит научиться на следующем занятии
	Да


Сценарий занятия по обучению школьников выполнению процедуры эмпирического обобщения
(2 урока)

Педагогическая цель: организовать образовательную деятельность, направленную на формирование у учащихся знания алгоритма эмпирического обобщения и умение формулировать определения понятий с опорой на алгоритм или схему эмпирического обобщения.

Задачи:

4. Сформировать представление об эмпирическом обобщении.
5. Познакомить со схемой и с алгоритмом эмпирического обобщения.
6. Продемонстрировать образец работы по алгоритму.
7. Проверить правильность понимания учащимися действия по алгоритму (повторение учащимися действий учителя),

8. Организовать самостоятельную работу учащихся по алгоритму.

Оборудование:

Тесты для записи, письменные принадлежности.

Ход занятия
Учитель: На прошлом занятии мы определили тему, цели и задачи нашей работы. Напомните их.

Ученик:  Тема занятия: «Эмпирическое обобщение».
      Цель (чему должны научиться): научиться строить определение понятия на основе сравнения различных объектов, обобщения их свойств и отличительных признаков.


    Задачи (что для этого надо сделать):
· надо узнать, что такое эмпирическое обобщение;
· познакомиться с алгоритмом;
· рассмотреть образец работы с алгоритмом (демонстрацию учителя), повторить этот образец (чтобы понять, правильно ли поняли);
· потренироваться самостоятельно работать по алгоритму;
· проконтролировать  свои действия (если что-то неправильно, исправить ошибки).
Учитель: Чтобы объяснить, что такое эмпирическое обобщение, надо знать, что такое обобщение.

Обобщение – процедура, позволяющая получить общие знания о классе объектов, о тех признаках, которые их объединяют и отличают от других классов объектов в составе данного рода.

«Эмпирико»  (лат.) – чувственный опыт.

Эмпирическое обобщение – обобщение, основанное на чувственном восприятии, т. е. обобщение, основанное на сравнении свойств различных объектов, выявленных при помощи органов чувств.

Как осуществляется обобщение? Мы сравниваем, выделяем общее, отделяем существенные признаки от несущественных, абстрагируемся.

Существенными являются признаки, общие для всех объектов данного класса. Например, неважно, какие поля у шляпы (широкие, узкие, разной величины; по-разному загнуты или совершенно прямые), главное – они есть. Так же несущественно, какой формы тулья, главное – ее наличие.

Необходим исходный материал для обобщения.

Можно ли сравнить свойства одного объекта? Конечно, нет. Значит, необходимо  рассмотреть свойства двух представителей класса. 

Можно ли сравнивать представителей одного класса без представителей других классов, отличных от данного? Конечно, это не имеет смысла. Поэтому необходимо и достаточно рассмотреть свойства объектов по 2 представителя от каждого вида. Необходимо, чтобы объекты принадлежали одному роду. (Нельзя сравнивать признаки головных уборов с признаками посуды.)

Как происходит эмпирическое обобщение? Понять это вам поможет схема. Разберем ее на примере задачи.

Задача. На основе сравнения веток предложенных растении по наличию листьев или хвои сформулируйте определение понятий видов деревьев по заданному основанию.

Основание – наличие листьев или хвои
	Объекты

(исходный материал)
	
	Первичный образ
	Исходные данные
	Обобщенные свойства
	Определение 

	



	исследователь
	
	
	
	род



	
Наблюдаем
	
Рассматриваем конкретные объекты по данному основанию
	Сравниваем попарно, выделяем существенные, отбрасываем несущественные признаки, абстрагируемся
	Формулируем определение. Даем термин, выявляем родовую принадлежность. Обобщенное свойство приобретает статус видового  признака


Получили определения:
· Хвойными называются деревья или кустарники, у которых есть хвоя.

· Лиственными называются деревья или кустарники, у которых есть листья (листовая пластина).

Выведем отдельные правила для выполнения процедуры квалификации:
· Дерево или кустарник является хвойным, если у него есть хвоя.

· Дерево или кустарник является лиственным, если у него есть лист (листовая пластина).
Выведем общее правило для выполнения процедуры квалификации:
Чтобы определить, является ли дерево или кустарник лиственным или хвойным, надо посмотреть, есть ли у него листья или хвоинки. Если есть хвоя, то это хвойное растение. Если листья – то это лиственное дерево или лиственный кустарник.

Учитель: Рассмотрим работу по алгоритму.

Задача. Сравните предложенные пары слов, различающиеся по составу, и сформулируйте определение понятий о способах словообразования:
вода – подводник

бег – бегун

ход  – поход

езда – въезд

слово – словечко

шея – ошейник

гриб – грибной
	Если формулировка задания содержит в себе требования: сравнить предложенные объекты по указанному в нем основанию, путем эмпирического обобщения их свойств построить новые понятия о разновидностях таких объектов и сформулировать обобщенный способ (алгоритм) их применения при осуществлении процедур подведения под понятие, то действовать надо следующим образом:

	1. Рассмотри каждый из предложенных объектов в целом, обращая особое внимание на свойства, связанные с указанным в задании основанием для сравнения
	Будем рассматривать, какие новые части речи появляются в словах при словообразовании.

В слове подводник появилась приставка под- и суффикс -ник-.
В слове бегун – суффикс -ун-.
В слове поход – приставка по-.

В слове въезд – приставка в-.

В слове словечко – суффикс -ечк-.

В слове ошейник – приставка о- и суффикс 
-ник-.

В слове грибной – суффикс -ной-


	2.
Сравни выделенные объекты по указанному основанию и ответь, какими общими свойствами обладают отдельные группы рассматриваемых объектов, которые в то же время отличают их от всех других объектов данного рода при сравнении по данному основанию?
	Сравниваем слова. Замечаем общие признаки и по этим признакам делим слова на три группы:

в первую группу отнесем слова, которые образованы с помощью приставки: поход и въезд (Не важно, какая приставка, важно ее наличие); 

во вторую группу отнесем слова, образованные при помощи суффикса: бегун, грибной;
в третью группу отнесем слова, образованные с помощью приставки и суффикса: ошейник, подводник


	3. Подбери название выделенным группам объектов, учитывая присущие этим группам общие свойства, отличающие их от всех других объектов данного рода
	Представим все слова с данными признаками, не только исходный материал.

С учетом того, с помощью чего образованы данные слова, дадим группам слов названия.

Если любое новое слово образовано с помощью приставки, дадим название виду словообразования – приставочный; если с помощью суффикса – суффиксальный; если с помощью приставки и суффикса – приставочно-суффиксальный


	4. Сформулируй определения понятий, обобщающие выделенные свойства, отличающие одни группы объектов от других
	Формулируем определения в соответствии со структурой текста определения понятия.
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Термин – название групп по словообразованию.

Родовая принадлежность – название групп всех объектов, предложенных для рассмотрения.

Видовые отличия – обобщенные признаки объектов каждой группы.
1. Приставочным называется способ словообразования, при котором новое слово образовано с помощью приставки.

2. Суффиксальным называется способ словообразования, при котором новое слово образовано с помощью суффикса.

3. Приставочно-суффиксальным называется способ словообразования, при котором новое слово образовано с помощью приставки и суффикса


	5. Исходя из полученных определений новых понятий о разновидностях объектов данного рода, сформулируй общее правило их применения для осуществления процедуры квалификации


	Чтобы определить способ словообразования, надо посмотреть, с помощью какой части слова (морфемы) образовано новое слово. Если с помощью приставки – то способ приставочный; если с помощью суффикса – то суффиксальный; если с помощью приставки и суффикса – приставочно-суффиксальный


Учащиеся повторяют образец учителя.

Самостоятельно (или под руководством учителя) работают по алгоритму на основе предложенной задачи: 

Сравните представленные грибы по строению нижней части шляпки и сформулируйте определения понятий о видах грибов по данному основанию.

Исходный материал – подберезовик, сыроежка, белый гриб, опенок.

Учитель: Подведем итог. Что нового вы освоили на занятии? Где, в какой ситуации вам это пригодится?

Сценарий занятия по обучению универсальным действиям,
связанных с решением простых типовых количественных задач

Педагогические цели:

1) организовать учебную деятельность  учащихся, направленную на освоение универсальных знаний и умений  по решению простых типовых количественных задач. 

Задачи:

1) Познакомить учащихся с понятием  простых типовых количественных задач.

2) Познакомить с алгоритмом решения простых типовых количественных задач и продемонстрировать действия по нему

3) Потренировать учащихся в решении задач с опорой на алгоритм

Оборудование:

· алгоритмы организации действий для решения простых типовых количественных задач;

· листы для записей;

· письменные принадлежности.
	Деятельность учителя
	Деятельность учащихся

	1. Организация обучения

	Вопросы учителя
	Предполагаемые ответы учащихся.  (В случае затруднений со стороны учащихся учитель с помощью дополнительных вопросов выводит их на желаемый ответ)

	- На прошлом занятии мы определили цели и задачи для сегодняшнего занятия. Напомните цели.

- Что для этого нужно сделать?
	- Научиться пользоваться алгоритмом для решения простых типовых количественных задач.
- Нужно узнать, какие задачи относятся к простым типовым количественным задачам.

- Познакомиться с алгоритмом действий и научиться им пользоваться

	- Давайте вспомним задачу, которую мы решали  на пробном действии:

Велосипедист проехал 60 км по проселочной дороге в течение 3 часов на велосипеде, диаметр колеса которого – 75 см. Определите, с какой скоростью двигался велосипедист?

Нам известно, что нужно найти в задаче?
	- Да

	- Мы знаем способ решения таких задач?
	- Да

	- А что было трудно для нас при решении такой задачи?
	- Я не знаю, зачем здесь нужен диаметр колеса.

- Как правильно решать такие задачи

	- Попробуем решить эту задачу по алгоритму и посмотрим, нужны ли нам данные о диаметре колеса. Приступим к обучению, возьмем наш алгоритм
	

	2. Работа по алгоритму

	- Ребята, перед вами находятся алгоритмы по организации действий при решении простых типовых количественных задач. Давайте проделаем все эти действия по нашей задаче.

- Внимательно познакомимся с условием задачи и определим, какую величину и какого объекта нужно найти?

- Вспомним формулу, по которой следует вычислять данную величину.

- Запишем все это следующим образом:

скорость  - ?

- Проверим, все ли данные, которые нам необходимы, есть в задаче.
- Выпишем все необходимые и достаточные для нахождения искомой величины числовые значения:

расстояние = 60 км;
время = 3 часа
	Учащиеся вмести с учителем шаг за шагом проходят по алгоритму.

- Нужно найти скорость, с которой ехал велосипедист.

- По формуле: скорость = расстояние/время

Учащиеся записывают в тетрадях

- Да, у нас есть расстояние и время, за которое пройдено это расстояние.
Учащиеся записывают данные в тетради

	- Подставим числовые значения известных величин с указанием единиц измерения, произведем все указанные вычисления, зафиксируем и оформим результат:

скорость  = 20 км/ч
	Учащиеся выполняют действия



	- Попробуем решить еще одну задачу:

Найдите площадь квадрата, если его левая сторона равна 16 см, а диагональ – 33 см.
Определим, какую величину и какого объекта нужно найти?
	- Нужно найти площадь квадрата

	- По какой формуле мы можем найти площадь квадрата?
	- Квадрат это прямоугольник, а площадь прямоугольника равна произведению двух его сторон 
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	- Давайте проверим, все ли данные необходимые для решения нам даны?
	- Нам известна только одна левая сторона

	- Может, мы взяли неверную формулу?
	- Не знаем

	- А что нам известно еще про квадрат?
	- У квадрата все стороны равны

	- Что это означает?

- Значит, у нас есть все необходимые данные для нахождения площади квадрата?
	- Что вторая сторона равна первой.

- Да

	- Мы можем записать условие задачи и выполнить решение?
	- Да.

- Нужно найти площадь:

S – ?

- Известно, что:

a – 16 см.
- Будем вычислять по формуле:
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- У нас получилось, что площадь квадрата равна: 
S = 256 см2

	               3.   Отработка полученных навыков и умений

	- А сейчас попробуем самостоятельно поработать по алгоритму, для решения следующей задачи:

Чему равно расстояние, пройденное поездом за 
3 часа, если он выехал рано утром в 8 часов и едет со скоростью 60 км/ч?


	- Нам нужно найти расстояние, пройденное поездом.

Расстояние - ?

- Найдем его по формуле: 

расстояние = скорость * время.
- В задаче есть все необходимые данные

	- Но в задаче дано два значения времени. Какое мы должны использовать?
	- 8 часов – это время отправления, а не время движения поезда. Нам нужно использовать только данные о времени, затраченном в пути – 
3 часа

	
	- Сделаем краткую запись:

Скорость = 60 км/ч

Время = 3 ч
- Подставим числовые значения известных величин и вычислим: 

Расстояние = 60 км/ч * 3 ч = 180 км.
- Оформим результат:

Расстояние = 180 км

	Подведем итог. Чему вы научились на сегодняшнем занятии? Достигли ли вы поставленных целей?
	Научились пользоваться алгоритмом решения простых типовых количественных задач


Сценарий занятия по организации образовательного процесса, направленного на формирование умения решать 
нестандартные количественные задачи
Педагогические цели:
1) Сформировать у учащихся положительное отношение к освоению универсального способа решения нестандартных задач.
2)  Организовать образовательную деятельность, направленную на формирование метапредметных знаний и умений по решению нестандартных количественных задач.
	Действия учителя 

(вопросы учителя)
	Действия учащихся (предполагаемые ответы учащихся)

	1. Организация мотивации

	Мы продолжаем осваивать универсальные знания и умения, которые помогут вам в успешном решении задач, а в дальнейшем и в жизни.

Мы научились решать стандартные задачи, но иногда вы встречаетесь с так называемыми «нестандартными задачами». Чем же они отличаются от стандартных?

В стандартных задачах условие дается так, что мы знаем способ ее решения.

В нестандартных же задачах способ решения нам тоже известен, но вопрос поставлен таким образом, что мы не сразу можем понять, как ее надо решать. Т. е. для того чтобы решить ее, нужно проанализировать задачу и определить этот способ решения
	

	2. Пробное действие

	Мы должны выяснить, что мы умеем, а что нет. Что вам для этого необходимо выполнить? 


	- Пробное действие

	В цирке нужно заменить старый ковер на арене. Арена имеет форму круга и диаметр 15 метров. Сколько понадобится ковролина, чтобы полностью покрыть арену цирка?
	Учащиеся решают задачу 5 минут

	3. Контрольная процедура

	- Проверим, что же у вас получилось. Есть учащиеся, которые не решили совсем, есть те, кто решил, но не может объяснить
	Называют ответы

	4. Рефлексия

	Почему так получилось? Давайте попробуем разобраться.

1.
Вспомните, как вы действовали?

2.
А как надо было действовать?

3.
Не знаете в этом случае или вообще при решении нестандартных задач?

4.
Хотите научиться этому?

5.
Нужно вам это?
- А для чего?

У всех учащихся на столах текст алгоритма.

  - Посмотрите внимательно на текст алгоритма.  Попробуем понять, как он устроен, и ознакомимся с образцом действий по нему при решении задачи. Вы готовы?

Учитель демонстрирует образец выполнения действий по решению задачи по алгоритму.

Дается задача.

1. Познакомься внимательно с условиями задачи.
2. Определи, что необходимо сделать по условию задачи. 

3. Определи, знаешь ли ты точно, каким способом решается такая задача.

4. Определи, каких знаний тебе не хватает, чтобы выбрать нужный способ решения задач.

5. Уточни, о  каком объекте спрашивается в условии задачи.

6. Определи, что является искомым, т. е. тем неизвестным об этом объекте, которое нужно найти.

7. Определи, какие объекты по условию задачи, следует считать известными.

8. Определи, какие характеристики  этого  объекта можно считать известными.

9. Установи, в каких отношениях или связях находится объект, о величине которого спрашивается,  с другим объектом, о котором говорится в условиях задачи.

10. Определи, в каком отношении находится искомое к известным характеристикам других объектов.

11. С учетом всех новых полученных данных определи, что нового ты узнал про объект.

12. Определи, что нового ты узнал про искомое.

13. Установи, под определение какого понятия, с точки зрения данной учебной дисциплины, можно подвести искомое.

14. С учетом проделанных выше шагов определи, к какому классу относится данная задача.

15. Определи, каким способом решается задача.

- Возвращаемся к задаче пробного действия.

В цирке нужно заменить старый ковер на арене. Арена имеет форму круга и диаметр 15 метров. Сколько понадобится ковролина, чтобы полностью покрыть арену цирка?

Подведем итого занятия.

Что узнали?

- Чему научились, какие новые умения приобрели?
- Есть ли необходимость еще потренироваться в действиях по решению таких задач? Встречаются ли еще у вас некоторые трудности и ошибки?

- Хорошо. На следующих занятиях продолжим тренироваться, а потом проведем контрольную работу
	Реконструируют свои действия.

-
Не знаем.

-
И в этом случае, и вообще.

-Да.

-Да.

-Чтобы научиться решать такие задачи и уметь доказывать правильность решения.

- Да.

Ученики читают: Школьный двор прямоугольной формы нужно обнести забором. Какой длины будет этот забор, если длина школьного участка – 100 м, а ширина – 60 м.

- Определить длину забора.

- Не знаю.

- Какова форма забора, его параметры, по какой формуле производится длина забора.

- О заборе.
- Длина забора, его числовые значения, единицы измерения.

- Известен объект – школьный участок.

- Длина и ширина участка. И что он прямоугольной формы.

- Забор воспроизводит границы школьного участка, совпадает с его сторонами.

- Искомое – длина забора.

Сумма двух длин и двух измерений ширины прямоугольника двора совпадают с длиной забора.  

- Забор имеет форму периметра прямоуголь-ника, длина  которого 100 м, а ширина – 60 м.

- Длина забора равна сумме длин сторон школьного двора. 

- Это периметр прямоугольника.

- Это задача на нахождение периметра прямоугольника при известной его длине и ширине.

- По формуле  нахождения периметра прямоуголь-ника.

Ученики решают, действуя по алгоритму.  

- Узнали алгоритм решения нестандартных задач.

- Научились решать нестандартные задачи.

- Да, надо еще потренироваться, так как встречаются еще ошибки


Нестандартные задачи и их решение в ходе тренинга

Задача 1: «Сколько земли выйдет при бурении скважины глубиной 10 м, если диаметр бура равен 0,3 м».

Ученик вспоминает шаги алгоритма и выполняет соответствующие действия
	Шаги алгоритма
	Действия ученика

	1. Прочитай условие задачи
	Читает условие задачи

	2. Определи, какую величину и какого объекта нужно найти по условию задачи
	Количество земли, которое выйдет при бурении скважины

	3. Определи, известно ли по условию задачи, какую геометрическую форму имеет этот объект и какими параметрами характеризуется
	Ничего не говорится про геомет-риическую форму извлеченной буром земли, про размеры, образованные этой землей, на основании которых можно было бы произвести вычисления. Если это так, значит, задача относится к нестандартным, и требуется специальный анализ ее условий

	4. Ответь на вопрос: какие другие объекты можно считать известными по условию задачи?  Что о них известно?

Делаем схематический рисунок

	Скважина, бур.

Скважина имеет глубину 10 м, диаметр бура равен 0,3 м



	5. Ответь на вопрос, в каком отношении находятся данные объекты друг к другу с точки зрения формы и размеров?
	Поскольку бур имеет форму круга, при бурении он образует цилиндри-ческую поверхность с поперечным сечением, в основании которого – круг. То есть скважина имеет ци-линдрическую форму с поперечным сечением круга, диаметром 0,3 м

	6. Определи, под какое геометрическое понятие можно подвести скважину
	Это цилиндрическая поверхность. Цилиндрическая поверхность – это поверхность, состоящая из  множества параллельных прямых (образующих), пересекающих данную кривую (направляющую)

	7. Определи, в каком отношении находится объект, о котором спрашивается, к известным объектам по условию задачи.

Делаем схематический рисунок
	Поскольку землю вынимают из скважины, она целиком заполняла внутренную поверхность скважины.
Следовательно, извлеченная земля полностью воспроизводит форму цилиндра. Они тождественны.



	8. В каком отношении находятся размеры, характеризующие объект, о котором спрашивается, к размерам, характеризующим известный объект
	Земля, которая заполняла скважину, имела ее размеры: высота столба земли равна глубине скважины, т. е. 10 м, а диаметр его равен диаметру скважины, т. е. 0,3 м

	9. Что теперь считать известным в результате проделанного анализа (по поводу объекта и его размеров)?
	Земля, которая заполняла скважину, имела форму цилиндра, высотой 
10 м и диаметром 0,3 м

	10. Под какое геометрическое понятие можно подвести неизвестную величину того объекта, о котором спрашивалось в условии задачи?
	Под понятие «объем цилиндра»

	11. Докажи, что это так
	Объем цилиндра – это величина, характеризующая часть пространства, ограниченного цилиндрической поверхностью.
Мы имеем дело с величиной, характеризующей часть заполненного землей пространства, ограниченного поверхностью скважины, имеющей цилиндрическую форму и размеры: высота – 10 м, диаметр – 0,3 м. Значит, это объем цилиндра

	На нахождение чего эта задача?
	На нахождение объема цилиндра по известной высоте и диаметру

	По какой формуле она решается? 
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Задача 2: «Определить высоту водонапорной башни, полностью заполненной водой, если манометр, установленный у ее основания, показывает давление 200 кПа».
	Шаги алгоритма
	Действия ученика

	1. Прочитай условие задачи
	Ученик читает условие задачи

	2. Определи, что необходимо сделать по условию задачи
	Нужно определить высоту водонапорной башни

	3. Знаешь ли ты точно, как решается такая задача (т. е. к какому классу она относится, по какой формуле решается)?
	Нет, не знаю

	А знаешь ли ты такие способы, которыми ты мог бы воспользоваться в этом случае?
	Есть способ вычисления высоты по известным линейным величинам; есть способ измерения; есть способ нахождения высоты столба жидкости по известному давлению и плотности жидкости, но в условии задачи спрашивается о высоте водонапорной башни, поэтому какой из известных способов подходит – не знаю

	4. Определи, каких знаний тебе не хватает, чтобы правильно выбрать способ решения этой задачи
	Не знаю, какую геометрическую фигуру имеет объект, о котором спрашивается, каковы его размеры. Я не знаю, как связать высоту башни с давлением воды. Чтобы это определить, надо проанализировать условие задачи

	5. О каком объекте спрашивается в условии задачи?
	О водонапорной башне

	6. Что является искомым по условию задачи?
	Высота башни

	Что это значит?
	Нужно найти числовое значение, выраженное в единицах измерения, которое характеризует высоту

	7. Какие объекты можно считать известными по условию задачи?

(Рекомендуется схематический рисунок для облегчения понимания.)
	Вода, полностью заполняющая водонапорную башню; манометр, фиксирующий давление воды у основания башни


	8. Определи, какие характеристики выявленных объектов можно считать известными по условию задачи
	Плотность воды равна 1000 кг/м3.

Давление воды равно 200 кПа

	9. Установи, в каких отношениях или связях находится объект, по поводу которого спрашивается в условии задачи, к другим известным объектам, которые были выявлены
	Т. к. башня по условию задачи полностью заполнена водой, то форма башни совпадает с формой столба жидкости. Значит, они тождественны

	10. Определи, в каком отношении находится искомое к известным характеристикам других объектов
	Поскольку высота башни полностью совпадает с высотой столба воды, заполняющей ее, то совпадают и числовые значения, характеризующие высоту

	11. Определи, что нового узнали об объекте, о котором спрашивается в условии задачи
	Узнали, что высота башни равна высоте столба воды в ней

	12. Определи, что нового узнали об искомом
	Числовое значение с единицами измерения, которое характеризует высоту водонапорной башни, равно числовому значению высоты столба воды в ней, имеющей плотность 1000 кг/м3 и производящей давление 200 кПа на дно башни

	13. Установи, под определение какого понятия можно подвести искомое
	Искомое можно подвести под понятие «высота столба жидкости»


	14. Докажи, что это действительно так
	Высота столба жидкости – это линейная величина отрезка, равного длине столба жидкости. Высота башни – это также линейная величина отрезка, равного длине башни от основания до ее верхней границы. Следовательно, то что требуется найти – это, по сути, линейная величина отрезка, равная высоте столба жидкости

	15. С учетом проделанных выше действий определи, к какому классу относится эта задача
	Эта задача на вычисление высоты столба жидкости по известному давлению и плотности жидкости

	16. Определи, каким способом решается данная задача
	По формуле:
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Рекомендуемые задачи для тренинга
1. На сцене прямоугольной формы надо заменить ковровое покрытие новым. Сколько надо ковролина, если ширина сцены – 14 м, длина – 20 м?

2. На арене цирка, которая имеет форму круга, надо заменить ковровое покрытие новым. Сколько понадобится ковролина, если диаметр арены – 9 м? 

3. При реставрации старого дома потребовалось восстановить верхний резной наличник квадратного окна. Периметр рамы окна равен 12 м. Какой длины должна быть доска, чтобы изготовить верхний наличник? 

4. Аквариум, имеющий форму прямоугольного параллелепипеда, надо наполнить до краев. Сколько для этого понадобится воды, если его высота – 50 см, ширина – 30 см, длина – 80 см?

Сценарий занятия по организации обучения решению творческих задач посредством эмпирического моделирования (мотивация, пробное действие, контроль и рефлексия).
Мотивация
Учитель: На предыдущих занятиях мы осваивали универсальные алгоритмы решения разных по своему типу задач. Алгоритмы решения задач какого типа вы теперь знаете?

Ученик: Алгоритм решения задач со стандартными условиями и алгоритм  решения задач с нестандартными условиями.

Учитель: А какие задачи относим к задачам со стандартными условиями?

Ученик: В условии задачи есть все данные для ее решения. В задаче есть указания, к какому классу она относится, известен способ решения.

Учитель: Таким образом, все эти условия позволяют нам быстро решать такие задачи. А какие задачи относим к нестандартными?

Ученик: У нестандартных задач способ и средства известны, но  вопрос поставлен так, что неизвестно, что надо найти.

Учитель: Да, и тогда возникает проблемная ситуация, если мы не знаем, что надо найти, то мы не можем и определить, каким способом нужно решать задачу.

Учитель: Что же делать в этой ситуации?

Ученик: Нужно сделать анализ условия задачи, для этого существует специальный алгоритм.

Учитель: Есть и другие задачи, которые не относятся ни к первым, ни ко вторым, они составляют отдельную группу, или тип, и это особая группа задач, для решения  которых у нас нет необходимых средств и способов, поэтому тот, кто пытается ее решить, попадает в проблемную ситуацию, у него нет средства и способа, он их сам должен найти. Такие задачи называются творческими. В жизни человек часто попадает в такие ситуации, когда он вынужден решать не задачу, а проблему. Следовательно, нужно знать, как из этих проблем выходить. У вас были такие ситуации? Расскажите о них. (Дети рассказывают.)

Учитель: А встречались такие задачи, которые вы не могли решить известными вам способами?

Учитель: Если бы вы знали, как выйти из этой проблемной ситуации, смогли бы решить?

Ученики: Наверное, смогли бы.

Учитель: Можно ли этому научиться? (Видимо, можно.) Хотите этому научиться? (Да.)

Учитель: Как обычно мы с вами действуем?

Ученик: Должны выяснить, что мы знаем, что не знаем, что умеем делать и что не умеем.

Учитель: Что нужно для этого делать?

Ученик: Провести пробное действие.

Организация пробного действия
Учитель: Попробуйте решить задачу: «Надо повесить штору шириной 3 метра, прикрепив ее к гардине специальными прищепками, расстояние между которыми 15 см. Сколько прищепок  для этого потребуется?» 

(Учащиеся решают задачу. Время решения учитель не ограничивает.) 

Контрольная процедура
Учитель: Какие ответы у вас получились?

1-й ученик: У меня ответ 20.

2-й ученик: У меня 20.
3-й ученик: Я не смог решить задачу, запутался и не стал больше решать, у меня нет ответа.

4-й ученик:  Мой ответ 21. 

(Опрос можно продолжить.)

Учитель: Ответы у вас получились разные, их два. Могут ли они быть оба  верными?

Ученик: Нет.
Учитель: Почему так получилось?

Ученик: Кто-то решил верно, кто-то нет, а кто-то вообще не стал решать.

Учитель: Как же верно надо было действовать, чтобы решить эту задачу?

Рефлексия
Учитель: Давайте попробуем разобраться. Каким образом вы действовали, решая эту задачу?

3-й ученик: Я решил поделить 3 метра на 15, но не смог. Я перевел 3 метра в сантиметры – это 300 сантиметров, затем поделил 300 см на 15 см и получил 20.

Учитель: Что тебе надо было найти? 

Ученик: Количество прищепок.

Учитель: А что ты находил?

Ученик: Количество отрезков по 15 см.

Учитель: В чем была твоя ошибка?

Ученик: Видимо, количество отрезков и прищепок не одно и то же.

Учитель: Значит, способ, которым ты решал задачу, неверный. А как ты решал?

4-й ученик: Я тоже перевел 3 метра в  сантиметры, это 300 сантиметров, затем поделил на 15, получил 20, но посмотрел на штору, которая передо мной, посчитал количество отрезков, их 20, пересчитал прищепки, а их 21, я и сказал ответ – 
21 прищепка.

Учитель:  А если бы не было шторы перед тобой,  ты бы смог решить эту задачу?

Ученик: Нет, не смог бы.

Учитель: Какой вывод можно сделать? Те, кто не решил задачу, выбрал неверный способ решения, использовал то, что ему известно, но для данной ситуации данный способ не подошел. Тот, кто верно решил задачу, ответ получил, но верность своих действий объяснить не смог, у него ответ получился случайно, значит, способа решения такой задачи у него тоже нет. Если вы не знаете способа решения задач, то для вас это какая ситуация?

Ученик: Это проблемная ситуация.

Учитель: В чем же проблема? Что не позволило одним верно решить задачу, а другим верно объяснить ее решение? Чего вам не достает, чтобы вы могли верно действовать при решении творческой задачи и обосновывать верность своих действий? Чего вы не знаете?

Ученик: Не знаем способа действия в проблемной ситуации, способа решения творческих задач.

Учитель: Что будет темой нашего занятия?

Ученик:  Темой нашего занятия будет  решение творческих задач.

Учитель: Что будет целью нашего занятия?

Ученик: Узнать способ  действия при решении творческих задач.

Учитель: Да, а еще приобрести умение решать творческие задачи при помощи алгоритма. Чтобы достичь этой цели, что нужно сделать?

Ученик или учитель: Познакомиться с алгоритмом решения творческих задач, познакомиться с образцом решения таких задач, чтобы проверить, правильно ли мы его применяли, потренироваться на других задачах, проконтролировать себя, проанализировать свои действия и, если были ошибки, исправить их.

Учитель: Итак, вспомним, какие задачи называются творческими?

Ученик: Это задачи, для решения которых у нас нет средства и способа, потому что мы попадаем в проблемную ситуацию. 

Учитель: На следующих занятиях мы будем работать с творческими задачами.

Обучение  

действиям в проблемной ситуации и решению задач посредством 

эмпирического моделирования
Педагогические цели:

· Организовать учебную деятельность школьников, направленную на освоение учащимися знания об особенностях творческих  задач;
· Научить школьников пользоваться алгоритмом действий в проблемной ситуации и решения задач посредством эмпирического моделирования;
· Научить обосновывать правильность решения.
Задачи:

· Познакомить учащихся с данной группой задач;
· Дать определение эмпирической модели и моделированию;
· Познакомить с алгоритмом решения творческих задач и продемонстрировать действия по нему;
· Потренировать учащихся в решении задач с опорой на алгоритм.
Оборудование:

· Алгоритм действий в проблемной ситуации и решения задач посредством эмпирического моделирования;
· Тексты творческих задач.
Ход занятия

Учитель: На прошлом занятии мы определили цели и задачи для сегодняшнего занятия. Напомните цели.

Ученик: Знать особенности творческих задач, научиться пользоваться алгоритмом для их решения. Научиться обосновывать правильность решения задачи.

Учитель: Что для этого нужно сделать?

Ученик: Познакомиться с особенностями творческих задач, узнать, чем они отличаются от стандартных и нестандартных задач. 

· Познакомиться с алгоритмом решения задач с помощью эмпирического моделирования. 

· Узнать, что такое эмпирическая модель и моделирование, познакомиться с образцом действия по алгоритму. 

· Для того чтобы убедиться в правильности понимания, повторить образец.

· Потренироваться решать творческие задачи и проконтролировать себя.

Учитель: Отметим особенности данной группы задач. Вспомним задачу: «Надо повесить штору шириной 3 м, прикрепив ее к гардине прищепками, расстояние между которыми должно быть равно 15 см. Сколько прищепок потребуется?» Знаете ли вы, что надо найти?

Ученик:  Знаем. Количество прищепок.

Учитель: Можете ли вы сразу определить, к какому классу относится эта задача, с помощью какого средства и каким способом надо ее решать?

Ученик: Сразу определить не можем. Возникает проблемная ситуация.

Учитель: Привычным способом такую задачу не решить. Необходимо самим разработать средство и найти способ решения задачи. Такие задачи называют творческими. На помощь приходит моделирование. Моделирование бывает эмпирическим и теоретическим. Сегодня вы познакомитесь с эмпирическим моделированием. Что же такое эмпирическое моделирование? Сначала выясним, что такое эмпирическая модель? Модель – искусственно созданный, сконструированный объект, который замещает другой объект (реальный или идеальный) для того, чтобы исследовать его и получить о нем определенные знания. Если модель заменяет реальный объект, ее называют эмпирической. При этом в интересующих нас свойствах модель должна быть подобна реальному. Моделирование – процесс построения модели по определенному правилу, что предполагает перевод текста, описывающего реальный объект, на знаково-символический язык (отрезки, точки, стрелочки, схемы). Моделирование позволит найти недостающие знания об объекте и решить задачу. Как вы думаете, что поможет вам научиться решать задачи с помощью моделирования?

Ученик: Алгоритм.

Учитель: Познакомьтесь с этим алгоритмом. (Дети знакомятся с алгоритмом, учитель поясняет его.)

Общий алгоритм решения задач путем эмпирического моделирования

























Учитель: С помощью этого алгоритма я решу творческую задачу: «Бревно длиной 6 м распилили на равные части по 50 см. Сколько распилов сделали?»
1. Внимательно прочитаю.
2. Определю, что именно надо найти в задаче. Сколько распилов сделали?

3. Установлю, к какому классу относится данная задача. Задача похожа на задачи на деление целого на части. Но в ней требуется определить не количество частей, а количество распилов, а такие задачи мы еще не решали. Я не могу определить, к какому классу относится задача.

4. Выполню схематический рисунок. Рисую бревно, пробую нарисовать на нем распилы. 

Не могу определить средства и способ решения. Проблема: знаю, что надо найти, не знаю средства и способа решения (формулы нет, рисунок не помогает).
5. Построю модель реального объекта, о котором говорится в задании, переводя текстовое содержание в условно-графическую форму. Имеем бревно длиной 6 м. Существенный признак – длина. Длину удобно изобразить с помощью отрезка. Черчу отрезок длиной 6 см или 12 клеток (масштаб 1:100). Отмеряем отрезки, замещающие 50 см, т. е. по 1 клетке, обозначая их штрихами.
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6 м

6. Переведу результат из условно-графической формы в текстовую. Количество штрихов соответствует распилам.

7. Применю найденный способ решения. Опираясь на модель, посчитаем количество штрихов.

8. Сформулирую окончательный ответ. Чтобы распилить бревно длиной 6 м на равные части по 50 см, понадобится 11 распилов.

9. Обосную правильность результата решения задачи. Для решения задачи я построила модель бревна, отражающую длину 6 м, через расстояние, соответствующее 50 см, нанесла штрихи, обозначающие распилы. Сосчитала штрихи. Их 11. Значит, и распилов понадобится 11. Считаю свой ответ правильным.
Дети повторяют образец.

Учитель: Для тренировки предлагаю вам следующую задачу: «С этажа на этаж лифт поднимается 2 секунды. Сколько секунд будет длиться подъем на пятый этаж?»
Дети работают по алгоритму

1. Внимательно прочитаю.
2. Определю, что именно надо найти в задаче. Сколько секунд длится подъем на 5 этаж?

3. Установлю, к какому классу относится данная задача. 
1 вариант: Задача похожа на задачу на нахождение времени по известному расстоянию и скорости. Тогда, чтобы найти время, надо применить формулу t. Сказано ли что-нибудь о расстоянии? Нет, в задаче ничего о расстоянии не говорится. Сказано только, что лифт должен подняться на 5 этаж. Но расстояние в этажах не измеряется. Сказано ли что-нибудь о скорости? Нет, в задаче ничего о скорости не сказано. Известно, что на один этаж лифт поднимается 2 секунды, но это не является скоростью. Я не могу определить, к какому классу относится задача.

2 вариант: Задача похожа на задачи на нахождение целого по его части. 
Я знаю, какова одна часть, знаю, что части одинаковые, т. к. этажи одинаковые. Но я не знаю, сколько раз повторится по 2 секунды. Я не могу определить, к какому классу относится задача.

4. Выполню схематический рисунок. Рисую шахту лифта и пять этажей. Обозначаю направление движения.
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Не могу определить средства и способ решения. Проблема: знаю, что надо найти, не знаю средства и способа решения (формулы нет, рисунок не помогает).
5. Построю модель реального объекта, о котором говорится в задании, переводя текстовое содержание в условно-графическую форму. Лифт поднимается вверх. Существенный признак – пять этажей. Обозначу это вертикальным отрезком, нанесу 5 штрихов, что соответствует количеству этажей. Стрелками отмечу количество подъемов с этажа на этаж до 5 этажа, обозначу время каждого подъема.
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6. Переведу результат из условно-графической формы в текстовую. Количество стрелок соответствует количеству подъемов, каждый из которых занимает 
2 секунды.

7. Применю найденный способ решения. Опираясь на модель, посчитаем количество подъемов, найду общее время: 2 х 4 = 8
8. Сформулирую окончательный ответ. Чтобы подняться с первого этажа на пятый, понадобится 8 секунд.

9. Обоснуй правильность результата решения задачи. Для решения задачи я построила модель лифта, где каждый штрих соответствует этажу, стрелочками указала количество подъемов, каждый из которых длился по 2 секунды. Умножила 
2 секунды на 4 подъема и получила 8 секунд. Считаю ответ правильным.
Учитель: Правильная работа по этому алгоритму поможет верно решать задачи и обосновывать правильность своего решения. На следующих занятиях мы продолжим тренировки, а вы попробуйте применить алгоритм на других примерах, на стандартных и нестандартных задачах.
Задачи для тренинга
Выбери из предложенных задач творческие и реши их, применяя алгоритм 

1. На уроке физкультуры ученики выстроились в линейку на расстоянии одного метра друг от друга. Вся линейка растянулась на 25 метров. Сколько было учеников?

2. На расстоянии 3 метров друг от друга в один ряд посажено 10 молодых деревьев. Найдите расстояние между крайними деревьями.

3. За одну минуту от бревна отпиливается кусок длиной 2 метра. Сколько времени требуется, чтобы распилить на такие куски бревно длиной 10 метров?

4. На столе стояли 3 стакана с вишней. Оксана съела один стакан вишни. Сколько стаканов осталось?

5. Зажгли 7 свечей, 2 из них погасли. Сколько свечей осталось?

6. а) Чем кончается день и ночь? б) Чем кончается лето и начинается осень?

7. В каждом из четырех углов комнаты сидит кошка. Напротив каждой из этих кошек сидит кошка. Сколько всего в этой комнате кошек?

8. В клетке находятся три кролика. Три девочки попросили дать им по одному кролику. Просьба девочек была удовлетворена, каждой из них дали кролика. И все же в клетке остался один кролик. Как могло так случиться?

9. По улице идут два сына и два отца. Всего три человека. Может ли так быть?

10. Два отца и два сына разделили между собой три апельсина так, что каждому досталось по одному апельсину. Как такое могло случиться?

11. У отца шесть сыновей. Каждый сын имеет одну сестру. Сколько всего детей у этого отца?

12. В одной многодетной семье у каждого из пяти сыновей по три сестры. Сколько всего детей в этой семье?

13. Представь себе, что ты машинист, ведущий пассажирский поезд из Москвы в Санкт-Петербург. Всего в составе поезда 13 вагонов. Поезд обслуживается бригадой в 30 человек. Начальнику поезда 46 лет. Кочегар на 3 года старше машиниста. Сколько лет машинисту поезда?

14. Вася и Коля живут в многоэтажном доме: Вася на втором этаже, а Коля на четвертом. Во сколько раз пол квартиры Коли расположен выше от поверхности земли, чем пол квартиры Васи (пол первого этажа расположен на уровне земли и все этажи по высоте одинаковы)?

15. Вите необходимо пройти в 4 раза больше ступенек, чем Руслану. Руслан живет на третьем этаже. На каком этаже живет Витя?

16. У Коли и Маши было поровну тетрадей. Коля из своих тетрадей дал две Маше. На сколько больше тетрадей стало у Маши, чем у Коли?

17. Два землекопа за 2 часа работы выкопают 2 м канавы. Сколько нужно землекопов, чтобы они за 100 часов работы выкопали 100 м такой же канавы?

18. Сколько потребуется времени, чтобы поезд, длина которого 1 км, идущий со скоростью 60 км в час, прошел тоннель длиной в 1 км?

19. Шутка. Что нужно в первую очередь обязательно бросить на дно кастрюли, прежде чем варить суп?

20. На столе сидели три мухи. Одну из них прихлопнули. Сколько мух осталось на столе?

21. На ветке сидели 4 воробья. К ним прилетели еще 2 воробья. Кот Васька подкрался и схватил одного воробушка. Сколько воробьев осталось на ветке?

22. В классе, где шел урок, находилось 20 человек. Из них 10 девочек. Сколько в классе находилось мальчиков?

23. Один кирпич весит 1 килограмм и еще полкирпича. Сколько весит один кирпич?

24. Петух, стоя на одной ноге, весит 3 кг. Сколько он будет весить, стоя на двух ногах?

25. Как двум разбойникам разделить добычу, чтобы ни один из них не мог пожаловаться, что другой его обманул при дележе?

26. Две мухи соревнуются в беге. Первая муха бежит вверх и вниз по стене с одинаковой скоростью. Вторая бежит вниз вдвое быстрее, чем первая, а вверх – вдвое медленнее, чем первая. Которая из мух победит, если:

1)  мухи бегут от пола к потолку и обратно;

2)  мухи бегут от потолка к полу и обратно?

27. В жаркий день 6 косцов выпили бочонок кваса за 8 часов. Нужно узнать, сколько косцов за 4 часа выпьют такой же бочонок кваса.

28. Трое играли в шашки. Всего сыграли 3 партии. Сколько партий сыграл каждый?

29. Вы заходите в темную комнату. У вас есть керосиновая и газовая лампы. Что вы вначале зажжете?

30. Одному пожилому человеку 100 лет, но день рождения он мог отпраздновать только 25 раз. Почему?

31. Как от куска материи длиной 2/3 метра отрезать полметра, не имея под руками метра?

32. Сколько братьев и сколько сестер в семье, если известно, что у каждой дочки братьев столько же, сколько и сестер, а у каждого сыночка сестер вдвое больше, чем братьев?

33. Сколько у меня цветов, если все из них, кроме двух, розы, все, кроме двух, – тюльпаны, и все, кроме двух, – маргаритки?

34. В школе 500 учеников. Почему среди них обязательно найдутся хотя бы двое, родившихся в один и тот же день года?

35. По стеблю растения, высота которого 1 м, от земли ползет гусеница. Днем она поднимается на 3 дм, а ночью опускается на 2 дм. Через сколько суток гусеница доползет до верхушки растения?

36. Три улитки находятся на дне колодца глубиной 30 метров. За день они поднимаются на 18 метров каждая, а потом спускаются: первая на 12 метров, вторая на 16 метров, третья на 17 метров и остаются там до следующего дня. Через сколько дней улитки смогут выбраться из колодца?

37. На руку знатной дамы претендовали два рыцаря. Чтобы выбрать самого достойного, дама предложила им испытание: «Я выйду замуж за того из вас, чья лошадь последней доскачет до соседнего замка», — сказала она рыцарям. Вначале рыцари стояли на месте — никто не хотел трогаться с места, но затем, посовещавшись некоторое время, рыцари вскочили на лошадей и во весь опор помчались к замку. В тот же день капризной даме пришлось отдать свою руку победителю. Каким образом рыцари разрешили свой спор?

38. Бабушка жарит очень вкусные картофельные лепешки, пользуясь специальной сковородкой. Эта сковородка так мала, что одновременно на ней можно выпекать не более двух лепешек. Каждую из лепешек необходимо выпекать в течение одной минуты с каждой стороны. Какое минимальное время потребуется бабушке, чтобы приготовить:

а)  две лепешки;

б)  три лепешки;

в)  четыре лепешки;

г)  пять лепешек?

39. Кулинар приготовил торт из трех коржей и положил его на зеленый поднос. Но оказалось, что на столе вся посуда красного цвета. Помогите кулинару переложить все коржи на красный поднос, используя желтый поднос как вспомогательный. Обратите внимание! За один ход можно переложить только один корж, и на маленький корж нельзя положить большой.

Как действовать кулинару в случае, если торт состоит из четырех коржей?

Сценарий занятия по обучению школьников решению простых типовых качественных задач

Педагогические цели:

1) Сформировать у учащихся положительное отношение к освоению универсальных знаний и умений при решении простых типовых качественных задач.

2) Организовать учебную деятельность школьников, направленную на освоение умения пользоваться алгоритмом действий при решении простых типовых качественных задач.

3) Научить обосновывать правильность решения.

Задачи:

1) Познакомить учащихся с данной группой задач.

2) Познакомить с алгоритмом решения простых типовых качественных задач и продемонстрировать действия по нему.

3) Потренировать учащихся в решении задач с опорой на алгоритм.

Оборудование:

· алгоритмы организации действий для решения простых типовых качественных задач;

· листы для записей;

· письменные принадлежности;
· тексты простых типовых качественных задач.

Ход занятия
Учитель: На прошлом занятии мы сформулировали цели и задачи. Напомните их.

Ученики: 1. Нужно узнать, какие задачи относятся к простым типовым качественным задачам. 

2. Познакомиться с алгоритмом действий, рассмотреть образец действия по алгоритму, научиться им пользоваться. 

У. Задачи, в которых необходимо найти определенное количественное выражение величины, называют количественными. Какую задачу называют качественной?

Ученики: Задачу, в которой надо определить качественную характеристику объекта (не связанную с количеством), называют качественной.

Учитель: Чтобы применить алгоритм действий при решении качественных задач, нужно понять, можно ли его применить к данной задаче. Поэтому алгоритм начинается с преамбулы (знакомство с алгоритмом).
Алгоритм организации действий 
по решению простых типовых качественных задач
Если в задании содержится вопрос или требования, связанные с нахождением какой-либо качественной характеристики определенного объекта, то действуй по следующему плану:
 

1. Внимательно познакомься с условиями задания и определи, какую именно характеристику и какого объекта требуется найти, чтобы решить задачу.

2. Вспомни или найди правило, по которому следует находить данную характеристику.

3. Определи, что необходимо сделать согласно данному правилу для нахождения искомой характеристики.

4. Определи, какие именно действия и в какой последовательности надо осуществлять согласно правилу, чтобы найти искомую характеристику, то есть построй общий алгоритм всех необходимых и возможных действий при решении данного класса задач.

5. Вспомни, каким образом (способом) надо выполнять указанные действия. Если способ (или способы) выполнения отдельных действий, указанных в алгоритме, тебе неизвестен, то найди соответствующее описание правил его выполнения.

6.  Выполни необходимые действия в определенной ранее алгоритмической последовательности установленными способами.

7. Оформи окончательный ответ таким образом, как это требуется по условиям задания.

Учитель: Все ли вам понятно в алгоритме?

Ученики: задают вопросы, связанные с текстом, если это необходимо.

Учитель: Теперь вы познакомились с алгоритмом. Этого достаточно, чтобы решать простые типовые качественные задачи?

Ученики: Нет, необходимо познакомиться с образцом действия по алгоритму.

Учитель: Рассмотрим его на примере решения задачи.
	Шаг алгоритма
	Действия

	1. Внимательно познакомься с условиями задания и определи, какую именно характеристику и какого объекта требуется найти, чтобы решить задачу
	«Выполните, пожалуйста, мою про.ьбу».
Вставьте пропущенную букву, обознача-ющую парный согласный звук, пропущенную в слове.

Можем ли воспользоваться этим алгоритмом?

Можем: объект – слово «просьба», качествен-ная характеристика – буква, обозначающая парный согласный звук. В задаче четко указано, какую характеристику надо найти, способ решения (действие по известному нам правилу) известен. Следовательно, это простая типовая качественная задача


	2. Вспомни или найди правило, по которому следует находить данную характеристику
	Чтобы правильно обозначить парный согласный звук, надо поставить его в сильную позицию (перед гласным звуком или сонорным). Для этого нужно изменить форму слова или подобрать родственное слово

	3. Определи, что необходимо сделать согласно данному правилу для нахождения искомой характеристики
	Звук находится в слабой позиции: стоит перед звонким парным звуком [б]. Надо поставить его в сильную позицию

	4. Определи, какие именно действия и в какой последовательности надо осуществлять согласно правилу, чтобы найти искомую характеристику, то есть построй общий алгоритм всех необходимых и возможных действий при решении данного класса задач

	(Что делать?)
Изменю форму слова


Определю, в сильной ли позиции звук?   
     Да                                                       Нет



Обозначаю звук буквой.

Подбираю         родственное слово.


Определю, в сильной ли позиции звук?          Нет.

 Да 

                      Нет вариантов

Смотрю в орфографический словарь

	5. Вспомни, каким образом (способом) надо выполнять указанные действия. Если способ (или способы) выполнения отдельных действий, указанных в алгоритме, тебе неизвестны, то найди соответствующее описание правил их выполнения
	(Как делать?)

· Это имя существительное, оно изменяется по числам и падежам.

· Изменяю форму слова: звук слышится в сильной или в слабой позиции? Этот способ не подходит? 

· Если да, то пишу букву.

Если нет, то подбираю родственное слово. Слушаю: если звук в сильной позиции (четко слышится, стоит перед гласным звуком), то пишу букву

	6. Выполни необходимые действия в определенной ранее алгоритмической последовательности установленными способами
	(Конкретный пример)
· Про.ьба – имя существительное, оно изменяется по числам и падежам.

· Изменяю форму слова: звук слышится нечетко, т. е. в слабой позиции. Этот способ не подходит.

· Подбираю родственное слово: просить. Слушаю: звук в сильной позиции (четко слышится, стоит перед гласным звуком).
· Обозначу звук буквой С

	7. Оформи окончательный ответ таким образом, как это требуется по условиям задания
	Записываю: Выполните, пожалуйста, мою просьбу


Ученики повторяют образец, чтобы убедиться, правильно ли они поняли, как действовать по алгоритму. 

Учитель:. Предлагаю вам потренироваться: решить задачу с помощью алгоритма.

Вставьте букву, обозначив гласный звук в окончании выделенного прилагательного: 

В син..м небе звезды блещут.

Ученики: 1. Объект этой задаче – прилагательное «син…м», характеристика – пропущенная буква. Значит, мы можем решить эту задачу с помощью предложенного алгоритма.

2. Чтобы не ошибиться в обозначении гласного звука в окончании имени прилагательного, надо задать вопрос к нему от имени существительного, от которого оно зависит. Т. к. гласный звук в окончании вопроса находится в сильной позиции, слушаю, как он звучит, и выбираю букву (в прилагательных с мягкой основой вместо 
О пишу Е, в прилагательных с твердой основой вместо И пишу Ы, искл. – сочетания ШИ, ЖИ.

3.  Проверю слабую позицию звука сильной.

4. Что делать? 

– Проверю слабую позицию гласного звука сильной: найду, от какого имени существительного зависит имя прилагательное.

– Задам вопрос от имени существительного к имени прилагательному.

– Послушаю, какой гласный звук в окончании вопроса.

– Определю, мягкая основа или твердая.

– Выбираю нужную букву.

5. Как делать?
– Нужно установить, с каким словом сочетается имя прилагательное (от какого слова зависит).

– Задаем вопрос от существительного к прилагательному (от главного слова – к зависимому).
– Выделяем окончание вопроса. Слушаем, какой гласный звук в окончании.

– Определяем, какая основа у прилагательного, и выбираем нужную букву для обозначения гласного звука в окончании прилагательного.

6. Конкретный пример
– Находим имя существительное, от которого зависит имя прилагательное: в син.м небе (что? – небо, это существительное).
–  Задаем вопрос: в небе (каком?) син.м.
– Выделяю окончание вопроса: како́м? Слышу гласный звук [о́].
– Определяю, мягкая основа или твердая: син…м – основа мягкая.
– Выбираю букву Е.
7. Запишу: В синем небе звезды блещут.

Учитель: На следующих занятиях вы сможете потренироваться на примере других выполнять действия по данному алгоритму. Желаю вам успеха.

Тема: «Алгоритм организации  учебных действий при отработке умений применять общий способ решения нового класса задач»

Учебные цели:

1. Освоить знания алгоритма организации своих учебных действий при отработке умений правильно применять общий способ решения определенного класса задач и при работе над ошибками.

2. Выработать первичное умение по применению этого алгоритма.
Учебные задачи:

1) Познакомиться с алгоритмом организации своих учебных действий при отработке умений правильно применять общий способ решения определенного класса задач и при работе над ошибками.

2) Понять, как устроен этот алгоритм.

3) Познакомиться с образцом действия по этому алгоритму.

4) Самостоятельно потренироваться в действиях по этому алгоритму.

5) Проконтролировать себя.

6) Проделать рефлексивную оценку.
Педагогическая цель:

1. Организовать учебную деятельность учащихся по освоению знаний алгоритма организации своих учебных действий при отработке умений правильно применять общий способ решения определенного класса задач и при работе над ошибками и выработке первичного умения по применению этого алгоритма.

Педагогические задачи:

1) Организовать знакомство учащихся с алгоритмом организации своих учебных действий при отработке умений правильно применять общий способ решения определенного класса задач и при работе над ошибками.

2) Организовать понимание устройства алгоритма.

3) Организовать знакомство учащихся с образцом действия по этому алгоритму.

4) Организовать тренинг в самостоятельных действиях учащихся по этому алгоритму.

5) Организовать процедуру самоконтроля.

6) Организовать  рефлексивную самооценку учащихся хода и результатов своих действий.

Ход занятия (организованное репродуктивное обучение)
	Действия учителя
	Действия ученика

	Организация мотивации освоения новых знаний и умений
Мы продолжаем освоение УУД. 

Сообщение цели. Сегодня вы научитесь правильно работать над своими ошибкам при освоении общего способа решения нового класса задач. 

Вы в школе делали работу над ошибками. Как вы при этом действовали?
	1. Если эта ошибка была при решении задачи или примера, то мы решали ее заново

	А вы пробовали разобраться, в чем причина (почему допущена эта ошибка)?
	1. Нет.

2. А я пробовал. Я недавно решал задачу и понял, что ошибся потому, что вместо одного числа выбрал другое (неправильное) и действие выбрал не то

	А после выполнения такой работы над ошибками вы в подобных заданиях ошибались?
	Бывало, что ошибались

	А при изучении других предметов вы ошибаетесь?
	Я все время допускаю ошибки при написании слов с безударными гласными. Сколько бы я ни работала над ошибками, все равно их допускаю

	Все вы делали работу над ошибками, но при решении подобных задач ошибались снова. Возможно, вы действовали неправильно.

Нужно ли вам разобраться, как следует работать над ошибками, чтобы эти ошибки больше не повторялись?
	Нужно

	Согласны (хотите ли) вы этим заняться?
	Согласны

	Как вы думаете, сможете ли вы это освоить, по силам ли вам это?
	Мы постараемся, если Вы нам поможете

	На сегодняшнем занятии вы узнаете такой алгоритм, который позволит вам правильно отрабатывать умения решать задачи определенного класса и справляться  не только с ошибками в учебной деятельности, но и в любой жизненной ситуации. И что самое главное: вы научитесь это делать самостоятельно, без помощи учителя.

А что нужно сделать, чтобы достичь этой цели?
	Задачи:
1) Познакомиться с алгоритмом.

2) Понять, как он устроен.

3) Рассмотреть образец действия по этому алгоритму.

4) Самостоятельно потренироваться в действиях по этому алгоритму.

5) Проконтролировать (проверить) себя.

6)   Если есть ошибки, над ними поработать

	Итак, начнем.

Этот алгоритм можно использовать как при работе над ошибками, так и при отработке умений применять новые знания для решения задач нового класса.

На прошлом уроке русского зыка вы осваивали правописание слов с сомнительным согласным звуком (в сочетаниях [сн], [зн], [ст]).
Вспомните алгоритм действий для проверки таких слов
	Воспроизводят алгоритм правописания слов с сомнительным согласным звуком



	
	


                                                                           Нет
  Да                                                                          




    






	Алгоритм вы знаете. Проверим, умеете ли вы им пользоваться.

Задание. Определите, есть ли сомнительный (непроизносимый) согласный звук в словах: грус..ный, интерес..ный, поз..ний, опас..ный
	1 ученик у доски выполняет задание по алгоритму с проговариванием:

Грустный, интересный, поздний, опастный

	Контроль
Проверим, как выполнено задание.

В слове опасный допущена ошибка.

Как мы будем действовать в подобной ситуации?

Попробуйте построить алгоритм своих действий. 

Вам предложены шаги алгоритма, которые перемешаны. Расположите в правильном порядке (чтобы последовательность шагов была правильная)
	Можно предложить работу в парах, группах или одному ученику у доски

	Какое действие надо выполнить в начале, самым первым?
	1. Попробуй применить (с проговариванием) новый общий способ к решению конкретной задачи

	Какой шаг будет следующим? Почему ты так считаешь?
	2. Проверь правильность полученного результата.

Проверить правильность выполнения можно только после выполнения задания, поэтому сначала действуем, а потом проверяем. Проверка показывает, есть ли ошибки (поэтому этот шаг стоит вторым)

	Определи следующие шаги…
	3. Если получен правильный результат, то повтори действие решения на другой задаче данного класса, чтобы закрепить свое умение.

4. Если результат неверный, проанализируй свои действия, то есть:

- вспомни, что и как ты делал, когда решал задачу;

- установи причину, по которой произошла ошибка…

	Почему ты решил поставить это действие именно сюда?
	Мне кажется, что это правильно

	Можно ли выявить причину ошибки, если еще не установлено, где она допущена?
	Наверное, нет

	Как определить, где допущена ошибка?
	Надо сравнить свои действия с тем, как надо было действовать

	Так какой же шаг будет следующим?
	- сравни свои действия с тем, что и как надо было делать по новому общему способу и найди место, где ошибся;

- установи причину, по которой произошла ошибка

	Причина – это не отклонение от правильного способа, а ответ на вопрос: «Почему так получилось?» 

Какие причины ошибок вы можете назвать?
	Не знаем. (Возможно, будут названы неверные причины)

	Обычно выделяют 3 причины:

· нет контроля за пошаговым выполнением по алгоритму нового способа решения задачи, пропущен какой-нибудь шаг;

· недопонимание алгоритма;

· не придается значение какому-нибудь шагу алгоритма.

Если устраняется не ошибка, а причина, по которой она допущена, то следующих ошибок можно избежать.

После установления причины необходим следующий шаг. Какой?
	- наметь план по исправлению (коррекции, изменению), которое надо внести, чтобы действовать верно, больше не ошибаться

	Что нужно сделать после того, как намечен план? Какой шаг следующий?
	5. Повтори решение с учетом насеченных исправлений.

6. Решай такие задачи до тех пор, пока не научишься их решать правильно (без ошибок)

	Теперь, используя этот алгоритм, вместе поработаем над ошибками.

Рассмотрите алгоритм. Какие действия уже проделаны?
	1 и 2

	К какому шагу надо перейти, если мы знаем, что допущена ошибка?
	3 пропускаем, переходим к 4 а)

	4 а) Вспомни, что и как ты делал, когда решал задачу
	Я произнес слово, услышал [апастный], проверил словом опасть, поэтому написал букву Т

	б) Сравни свои действия с тем, что и как надо было делать по новому общему способу, и найди место, где ошибся.
Что надо было делать?
	Надо было подобрать проверочное родственное слово, чтобы звук в нем стоял в сильной позиции

	Что сделал ты?
	Проверил словом опасть

	Каково значение слова опасть?
	Упасть, оторваться, опуститься

	Каково значение слова опасность?
	Угроза

	Являются ли эти слова родственными?
	Нет

	в) В чем причина ошибки?
	Неверно выбрано проверочное слово: оно не родственное. Причина – пропустил шаг: «Определю лексическое значение слова». Не придал этому шагу значения

	К тому же звук в «проверочном слове» находится не в сильной позиции.

г) Наметь план по исправлению (коррекции, изменению), которые надо внести, чтобы действовать верно, больше не ошибаться. Что же нужно сделать, чтобы исправить свою ошибку?
	Правильно подобрать родственное слово, учитывая лексическое значение

	5. Повтори решение с учетом намеченных исправлений
	Опас..ный – опасаться. Звука [т] не слышу в сильной позиции. Значит, букву т писать не буду

	6. Решай такие задачи до тех пор, пока не научишься их решать правильно (без ошибок).
Задание.

Определи, есть ли непроизносимый согласный в слове мес…ность
	1. Произношу слово.

2. Есть сомнительный согласный звук.

3. Определяю лексическое значение слова местность – территория, расположенная в определенном месте.

4. Проверочное родственное слово – место.

5. В сильной позиции слышу звук [т].

 6. Пишу в проверяемом слове букву т: местность

	Чтобы проверить универсальность этого алгоритма, можно попробовать его на примере математики.

В прошлой контрольной работе многие из вас допустили ошибку в решении следующего задания:

Найди значение выражения 64:8+6·5

У многих получился результат 70. Этот результат неверный.

С какого шага начнем действовать, если я зафиксировала ошибку?
	С 4 шага

	Если результат неверный, проанализируй свои действия, то есть:

а) вспомни, что и как ты делал, когда решал задачу
	64:8=8, потом к полученному результату прибавил 6, получил 14. Умножил 14 на 6. Результат – 70

	б) вспомни правило, как надо было действовать 
	Если выражение не содержит скобки, сначала выполняем действия умножения или деления слева направо, а потом – действия сложения или вычитания слева направо

	Сравни свои действия с тем, как надо было действовать. Определи, где была допущена ошибка. 

в) в чем причина (почему допущена ошибка)?
	Я нарушил (неправильно определил) порядок действий, потому что действовал не по правилу, а просто выполнял действия слева направо

	г) наметь план по исправлениям (коррекции, изменению), которые надо внести, чтобы действовать верно, больше не ошибаться
	Решу с учетом правила: сначала 64:8, потом 6·5. Полученные результаты сложу

	д) Повтори решение с учетом намеченных исправлений
	64:8+6·5=38

	е) Решай такие задачи до тех пор, пока не научишься их решать правильно (без ошибок)
	Тренируется на других примерах данного класса

	Подведем итог. Что нового вы узнали? Какие новые знания освоили?
	· - Алгоритм организации учебной деятельности при отработке умений правильно применять общий способ решения определенного класса задач и при работе над своими ошибками.
 - Узнали, как надо действовать по алгоритму

	Какие новые умения вы приобрели?
	Научились (приобрели первичное умение) действовать по алгоритму организации учебной деятельности при отработке умений правильно применять новый общий способ решения задач и при работе над своими ошибками


Алгоритм организации учебных действий при отработке умений применять общий способ решения нового класса задач
· Попробуй применить (с проговариванием) новый общий способ к решению конкретной задачи.

· Проверь правильность полученного результата.

· Если получен правильный результат, то повтори действие решения на другой задаче данного класса, чтобы закрепить свое умение.

· Если результат неверный, проанализируй свои действия, то есть:

· вспомни, что и как ты делал, когда решал задачу;

· сравни свои действия с тем, что и как надо было делать по новому общему способу, и найди место, где ошибся;

· установи причину, по которой произошла ошибка;

· наметь план по исправлению (коррекции, изменению), которое надо внести, чтобы действовать верно, больше не ошибаться.

· Повтори решение с учетом намеченных исправлений.

· Решай такие задачи до тех пор, пока не научишься их решать правильно (без ошибок).
Схема организации учебных действий при отработке умений применять общий способ решения нового класса задач
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� Как проектировать универсальные учебные действия в начальной школе: от действия к мысли: пособие для учителя / А. Г. Асмолов, Г. В. Бурмистрова, И. А. Володарская и др. ; под ред. А. Г. Асмолова. – 2-е изд. – М. : Просвещение, 2010. – С. 27.


� Селевко, Г. К. Технология саморазвивающего обучения / Современные образовательные технологии : учеб. пособие. – М. : Народное образование, 1998. – С. 212-218.


� См., например: Зборовский Г., Шуклина Е. Самообразование – парадигма ХХI века �// Высшее образование в России. – 2003 ; Каган М. С. Образование и самообразование в поликультурном мегаполисе. – СПб., 1999 ; Трофимова Н. М. Самообразование и творческое развитие личности будущего специалиста // Педагогика. – 2003 ; Щедровицкий П. Г. Пространство свободы // Народное образование. – 1997. – №1 ; и др.


� Такман, Б. У. Педагогическая психология: от теории к практике. – М., 2002. – С. 195-204.


� Матемагеническая деятельность – это деятельность, которой ученики занимаются по собственной инициативе, чтобы подготовиться к учению и содействовать этому. Сюда входят, к примеру, конспектирование и ответы на дополнительные вопросы. – См. Такман Б. У. Указ. соч. – С. 175-178.


� Бауман, З. Образование – при, для и несмотря на постмодернити // Высшее образование в России. – 2004. – №1. – С. 146. 


� Бауман, З. Указ соч., там же.


� Там же. – С. 147.





� Громыко, Н. В. Метапредмет «Знание» : учеб. пособие для уч-ся старших кл. – М., 2001. – �С. 386-387.


� Агапов, Ю. В. Системно-деятельностный подход к диагностике организационно-рефлексивных метапредметных умений : монография / под ред. Л. Г. Петерсон. – М. : АПКиППРО, УМК «Школа 2000…», 2009; Петерсон, Л. Г. Формирование и диагностика организационно-рефлексивных общеучебных умений в образовательной системе «Школа 2000…» : методич. пособие / Л. Г. Петерсон, Ю. В. Агапов. – М. : АПКиППРО, УМК «Школа 2000…», 2009.


� Агапов, Ю. В. Диагностика и формирование ключевых метапредметных комптентностей : �вып. 1 : учеб.-методич. пособие / Ю. В. Агапов, Т. В. Васильченкова, Л. В. Мишакова. – Рязань, 2008.





� Образовательная деятельность включает в себя не только учебную деятельность, направленную на усвоение узкопредметных знаний и умений, но также и деятельность, связанную с целенаправленным развитием общих и специальных способностей, с духовно-нравственным воспитанием и формированием социально значимых личностных качеств: гражданской и этнической идентичности, общих смысложизненных ориентаций, а также индивидуального личностного смысла учения и самообразования.





� Теоретические и методические содержания, предлагаемые здесь, прошли апробацию в ходе реализации исследовательского проекта и эксперимента, проводимого автором на базе экспериментальных площадок в г. Рязани и области, а также ранее в рамках инновационной деятельности Центра системно-деятельностной педагогики АПК и ППРО под общим руководством Петерсон Л. Г. См. подробнее: Петерсон, Л. Г. Мотивация и самоопределение в учебной деятельности / Л. Г. Петерсон, Ю. В. Агапов. – М. : АПК и ППРО, 2011.


� Формирование универсальных учебных действий в основной школе: от действия к мысли. Система заданий : пособие для учителя / А. Г. Асмолов, Г. В. Бурмистрова, И. А. Володарская и др. ; под ред. А. Г. Асмолова. – 2-е изд. – М. : Просвещение, 2011. – С. 8.


� Анисимов, О. С. Методологический словарь для управленцев. – М., 2002. – С. 100.


� «Мотивация к деятельности – результат внутренней, субъективной индивидуальной оценки системы нормативных требований к деятельности, понятых и проконтролированных руководителем на правильность понимания, сводящаяся к принятию требований и взятию �на себя обязательств, а также возможных со стороны руководителя и других участников деятельности коррекционных поправок и санкций, формальных и неформальных». �Анисимов, О. С. Методологический словарь для управленцев. – М., 2002. – С. 100-101.


� Формирование универсальных учебных действий в основной школе: от действия к мысли. Система заданий : пособие для учителя / А. Г. Асмолов, Г. В. Бурмистрова, И. А. Володарская �и др. ; под ред. А. Г. Асмолова. – 2-е изд. – М. : Просвещение, 2011. – С. 8.


� Самоопределение – соотнесение двух типов образов «Я», один из которых сохраняет динамику устремлений изнутри, а другой выступает результатом выявления содержания внешнего требования («требуемое «Я»). Самоопределение завершается выбором значимости преобладания того или иного «Я», к которому приспосабливается, подстраивается образ другого «Я». – Анисимов, О. С. Методологический словарь для управленцев. – М., 2002. – С. 160.


� Анисимов, О. С. Методологический словарь для управленцев. – М., 2002. – С. 160.


� Анисимов, О. С. Методологический словарь для управленцев. – М., 2002. – С. 160-161.





� Как проектировать универсальные учебные действия в начальной школе: от действия к мысли: пособие для учителя / А. Г. Асмолов, Г. В. Бурмистрова, И. А. Володарская и др. ; под ред. А. Г. Асмолова. – 2-е изд. – М. : Просвещение, 2010. – С. 34.


� О требовании формирования способности к личностному самоопределению говорится в стандарте основного общего образования (См.: ФГОС ООО, раздел II, п. 8).


� Маслоу, А. Мотивация и личность. – СПб. : Питер, 2006. – С. 71.


� Психология и педагогика: пространство взаимодействия : материалы «круглого стола» «Психология и педагогика современного образования: возможности и границы взаимодействия». – М. : Школьные технологии, 2010. – С. 131.


� Маслоу, А. Мотивация и личность. – СПб. : Питер, 2006. – 352 с.


� Маслоу, А. Мотивация и личность. – СПб. : Питер, 2006. – С. 71.


� Там же. – С. 68.


� Формирование универсальных учебных действий в основной школе: от действия к мысли. Система заданий : пособие для учителя / А. Г. Асмолов, Г. В. Бурмистрова, И. А. Володарская и др. ; под ред. А. Г. Асмолова. – 2-е изд. – М. : Просвещение, 2011. – С. 28.


� Там же. – С. 28-29.


� Здесь и далее приводятся материалы по теме главы, отражающие результаты исследований и экспериментов, проводимых в последние годы автором в сотрудничестве с другими авторами данного пособия на базе экспериментальных площадок РИРО в Рязанской области, а также ранее в рамках инновационной деятельности Центра системно-деятельностной педагогики АПК и ППРО, см. подробнее: Агапов, Ю. В. Системно-деятельностный подход к диагностике организационно-рефлексивных метапредметных умений / под науч. ред. Л. Г. Петерсон : монография. – М. : АПК и ППРО, 2009.





� Подробнее с системой подобных заданий, методами сбора и обработки данных можно познакомиться в издании: Агапов Ю. В. Системно-деятельностный подход к диагностике организационно-рефлексивных метапредметных умений / под науч. ред. Л. Г. Петерсон : монография. – М. : АПК и ППРО, 2009. – С. 38-62.





1 Здесь частично представлен подготовленный автором материал, отражающий методические рекомендации по формированию соответствующих метапредметных компетентностей у учащихся в начальной школе, а также в 5-7 классах основной школы. См. подробнее в изд.: Агапов Ю. В., Васильченкова Т. В., Мишакова Л. В. Диагностика и формирование ключевых метапредметных компетентностей. Выпуск 1. Общие способы анализа определений понятий и выполнения процедур подведения под понятия : учебно-методич. пособие. – Рязань : РИРО. – 2008. – С. 88-128.


1 В качестве материала для пробного действия могут быть использованы тексты определений понятий, с которыми учащиеся еще не знакомы, которые ими еще не изучались.


� Щедровицкий, Г. П. К анализу процессов решения задач // Избранные труды. – М., 1995. – �С. 665-666.


� Как проектировать универсальные учебные действия в начальной школе. От действия �к мысли : пособие для учителя / А. Г. Асмолов, Г. В. Бурмистрова, И. А. Володарская и др. ; под ред. А. Г. Асмолова. – 2-е изд. – М. : Просвещение, 2010.


� Там же. – С. 92.


� Там же. – С. 94.


� Щедровицкий, Г. П. К анализу процессов решения задач // Избранные труды. – М., 1995. – �С. 672.


� Там же. – С. 669.


� Там же. – С. – 672.





� Щедровиций, Г. П. Синтез знаний: проблемы и методы // Избранные труды. – М., 1995. – �С. 662.
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