Реализация компетентностного подхода в образовании

Сущность и основные идеи компетентностного подхода в образовании

Компетентностный подход можно рассматривать как новую парадигму в образовании, возникшую в связи с осмыслением и построением образования в соответствии с изменениями, происходящими в современном обществе под влиянием прежде всего научно-технического процесса и социально-экономических  реалий, а также других ситуаций и проблем, возникающих в современном обществе. Компетентностный подход связан с проблемой качества образования, способностью реагирования на новые вызовы времени. Компетентностный подход проявляется как обновление содержания образования в ответ на изменяющуюся социально-экономическую реальность [1, 2, 3, 6, 7, 9, 10].

Говоря о необходимости введения компетентностного подхода, И.А.Зимняя указывает на следующие причины: общеевропейская и мировая тенденции интеграции, новые смыслы в образовании, смена образовательной парадигмы [3,4,5].

Реализация компетентностного подхода в образовании имеет свою историю и особенности, связанные со спецификой развития систем образования. С 60-70-х годов в США, с 70-80-х годов ХХ века в Западной Европе стали применяться компетентностные модели обучения, рассматриваемые в контексте деятельностного образования, целью которого было подготовить специалистов, способных успешно конкурировать на рынке труда, т. е. владеющих профессиональными компетенциями. Компетентностный и деятельностный подходы позволяют эффективно осуществлять переход от знаниевой парадигмы образования к деятельностной, ориентированной на актуальные и востребованные жизнью результаты обучения [3,4].

Одним из основных ресурсов современного общества, становится мобильный и высококвалифицированный человеческий капитал. Важными целями образования должны стать развитие у учащихся способности действовать в различных ситуациях, формирование таких качеств, как профессиональный универсализм, способность менять сферы деятельности, способы деятельности на достаточно высоком уровне. Востребованными становятся такие качества личности, как мобильность, решительность, ответственность, способность усваивать и применять знания в сложных и нестандартных  ситуациях, способность выстраивать коммуникацию с другими людьми.

Компетентностный подход к обучению является актуальной тенденцией мирового образования, позволяющей разрешить противоречия между программными требованиями, запросами общества и потребностями личности в результатах образования. Новые требования к качеству образования инициируют разработку способов реализации компетентностного подхода уже на начальном этапе обучения. Сущностью данного подхода является формирование у учащихся обобщенных универсальных умений, связанных со способностью целевого осмысленного применения комплекса знаний, умений и способов деятельности в отношении определенного круга вопросов [11].

Таким образом, основным результатом деятельности образовательного учреждения должна стать не система знаний, умений и навыков, а способность человека действовать в конкретной жизненной ситуации [7,10].

При компетентностном подходе акцентируюется внимание на результате образования, причем в качестве результата рассматривается не усвоение суммы информации (сведений), а способность человека самостоятельно действовать в различных проблемных ситуациях, применяя знания и порождая новые. 

Смена образовательных подходов выступает как закономерное восхождение к более целостному пониманию самого феномена образованности, в структуру которого теперь должны войти не только «знаниевый», деятельностный и творческий опыт, но и опыт собственно духовно-личностной самоорганизации человека, связанный с выполнением им смыслопоисковых, рефлексивных, самооценочных, жизненно-планирующих и других функций.

Формирование компетентности учащихся является на сегодняшний день одной из наиболее актуальных проблем образования, а компетентностный подход может рассматриваться как выход из проблемной ситуации, возникшей из-за противоречия между необходимостью обеспечивать качество образования и невозможностью решить эту задачу традиционным путем.

Речь идет о компетентности как о новой единице измерения образованности человека, при этом внимание акцентируется на результатах обучения, в качестве которых рассматривается не сумма заученных знаний, умений, навыков, а способность действовать в различных проблемных ситуациях [8, 10,11].

Смысловая значимость  этого подхода состоит в том, что он ориентирует не только на усвоение знаний, но и на способы этого усвоения, на образы мышления и деятельности, на развитие познавательных сил и творческого потенциала обучающихся. Решающим звеном компетентностного подхода является собственная активная учебно-познавательная деятельность обучающихся.

Компетентностный подход – это совокупность общих принципов определения целей образования, отбора содержания образования, организации образовательного процесса и оценки образовательных результатов. К числу таких принципов относятся следующие положения:

• Смысл образования заключается в развитии у обучаемых способности самостоятельно решать проблемы в различных сферах и видах деятельности на основе использования социального опыта, элементом которого является и собственный опыт учащихся.

• Содержание образования представляет собой дидактически адаптированный социальный опыт решения познавательных, мировоззренческих, нравственных, политических и иных проблем.

• Смысл организации образовательного процесса заключается в создании условий для формирования у обучаемых опыта самостоятельного решения познавательных, коммуникативных, организационных, нравственных и иных проблем, составляющих содержание образования.

• Оценка образовательных результатов основывается на анализе уровней образованности, достигнутых учащимися на определённом этапе обучения [8,10,11].

Тактим образом, компетентностный подход является актуальной тенденцией мирового образования, позволяющей разрешить противоречия между программными требованиями, запросами общества и потребностями личности в результатах образования. Новые требования к качеству образования инициируют разработку способов реализации компетентностного подхода уже на начальных этапах обучения. Большое значение придается организации учебной деятельности, в рамках которой акцентируется внимание на формировании универсальных учебных действий у младших школьников [11].

Реализация компетентностного подхода в образовании

Сущность понятий «компетенция» и «компетентность»

Внутри компетентностного подхода выделяются два базовых понятия: «компетенция» и «компетентность».

Анализ работ по проблеме компетентностного подхода позволяет сделать вывод о том, что в настоящее время отсутствует однозначное понимание понятий «компетенция» и «компетентность», часто используемых в одном контексте.

Существует несколько определений компетенций.

· Компетенции как умения, необходимые для того, чтобы добиться успеха на работе, в учебе и в жизни (определения QCA).

· Компетенция (в переводе с латинского языка) означает круг вопросов, в которых человек хорошо осведомлен, обладает познаниями и опытом.

· Компетенция – готовность субъекта эффективно организовать внутренние и внешние ресурсы для постановки и достижения цели. Под внутренними ресурсами понимаются знания, умения, навыки, надпредметные умения (Г.Селевко) [8].  

· Компетенция – отчужденное, заранее заданное социальное требование (норма) к образовательной подготовке ученика, необходимой для его эффективной продуктивной деятельности в определенной сфере (Хуторской А. В.) [9,10].

А.В. Хуторской, различая понятия «компетенция» и «компетентность», под последней понимает владение, обладание человеком соответствующей компетенцией, включающей его личностное отношение  к ней и предмету деятельности [10].

И.А. Зимней «компетентность трактуется «как основывающийся на знаниях, интеллектуально и личностно -  обусловленный опыт социально-профессиональной жизнедеятельности человека.  

Компетенция –
· Круг вопросов, которыми необходимо владеть для осуществлении деятельности  в определенной сфере

· Круг чьих-нибудь полномочий, прав.

Компетентный – знающий, осведомленный, авторитетный в какой-нибудь области; обладающий компетенцией.

Компетентность – это мера усвоения компетентенции.  Она проявляется в практической деятельеости, носит личностный характер.

Компетентность – это способ существования знаний, умений, образованности, способствующий личностной самореализации, нахождению обучающимся своего места в мире.

Компетентность = желание + понимание ЗУН + личностно значимые смыслы + система ценностей + готовность решать проблемы + социальный опыт + деятельность.

Компетентность = знаю + умею + хочу + делаю.

Согласно Зимней И.А., компетентность формируется прижизненно, проявляется в деятельности, во взаимодействии с другими людьми; основана на знаниях и умениях, на интелектуальных и личностных качествах, развивается и становится результатом [3,4].

 Последняя выделяет в структуре компетентности  следующие уровни (компоненты):

- знаниевый;

- умения;

- ценностное отношение;

- эмоционально-волевой (регуляция);

- готовность к деятельности (мотивация).

По мнению А.Г. Бермуса: «Компетентность представляет собой системное единство, интегрирующее личностные, предметные и инструментальные особенности и компоненты» [2].    

Иными словами, с позиций компетентностного подхода, компетенция есть цель образования.

Компетентность же – обобщенные способности личности, результат образования. Если компетенция – круг вопросов, в которых личность обладает познаниями и опытом, то компетентность – обладание компетенцией.

Можно охарактеризовать понятие компетентности как обобщенную способность ученика к решению жизненных и впоследствии профессиональных задач, как «качество владения», способность личности к активному, ответственному, жизненному действию, осуществляемому на основе ценностного самоопределения, способность активно взаимодействовать с миром, в ходе взаимодействия понимать, изменять себя и мир.

 Это осведомленность, наличие у человека необходимых знаний и способностей, позволяющих анализировать, делать выводы и принимать активные решения, рационально и эффективно действовать по их реализации.

Это понятие связано с давно существующим понятием готовности, и можно сказать, что компетентность – это готовность очень высокого уровня к осуществлению какой-либо деятельности.

Компетентностный подход не отрицает необходимости формировать знаниевую базу и комплекс навыков и умений, а также элементов функциональной грамотности (социально приемлемых алгоритмов действия в типичных ситуациях).

Понятие компетентности включает не только когнитивную и операционально-технологическую составляющие, но и мотивационную, этическую, социальную и поведенческую, а также результаты обучения (знания и умения), систему ценностных ориентаций, привычки и др. [5,10,11].  

Компетенции формируются в процессе обучения, и не только в школе, но и под воздействием семьи, друзей, работы, политики, религии, культуры и др. В связи с этим реализация компетентностного подхода зависит от всей в целом образовательно-культурной ситуации, в которой живет и развивается школьник.

Из данного понятия вытекает определение «ключевых компетенций», которые, обладая интегративной природой, вбирают в себя ряд близкородственных знаний, умений, навыков, объединяют интеллектуальную и навыковую составляющие образования.

Проблема отбора ключевых (базовых, универсальных) компетентностей является одной из центральных для обновления содержания образования.

Формулировки ключевых компетенций представляет наибольший разброс мнений; при этом используются как  европейская система ключевых компетенций, так и отечественные классификации.

А.В. Хуторским  перечень ключевых образовательных компетенций определен на основе главных целей общего образования, структурного представления социального опыта и опыта личности, а также основных видов деятельности ученика, позволяющих ему овладевать социальным опытом, получать навыки жизни и практической деятельности в современном обществе [9,10].  

         С данных позиций ключевыми образовательными компетенциями являются следующие:

1. Ценностно-смысловые компетенции. Это компетенции в сфере мировоззрения, связанные с ценностными ориентирами ученика, его способностью видеть и понимать окружающий мир, ориентироваться в нем, осознавать свою роль и предназначение, уметь выбирать целевые и смысловые установки для своих действий и поступков, принимать решения.

2. Общекультурные компетенции. Ученик должен быть хорошо осведомлен, обладать познаниями и опытом деятельности в вопросах национальной и общечеловеческой культуры, духовно-нравственных основ жизни человека и человечества, культурологических основ семейных, социальных, общественных явлений и традиций, бытовой и культурно-досуговой сфере. Сюда же относится опыт освоения учеником научной картины мира.

3. Учебно-познавательные компетенции. Это совокупность компетенций ученика в сфере самостоятельной познавательной деятельности, включающей элементы логической, методологической, общеучебной деятельности, соотнесенной с реальными познаваемыми объектами. Сюда входят знания и умения организации целеполагания, планирования, анализа, рефлексии, самооценки учебно-познавательной деятельности.

4. Информационные компетенции. При помощи реальных объектов (телевизор, магнитофон, телефон, факс, компьютер, принтер, модем, копир) и информационных технологий (аудио-видеозапись, электронная почта, СМИ, Интернет) формируются умения самостоятельно искать, анализировать и отбирать необходимую информацию, организовывать, преобразовывать, сохранять и передавать ее.

5. Коммуникативные компетенции. Включают знание необходимых языков, способов взаимодействия с окружающими и удаленными людьми и событиями, навыки работы в группе, владение различными социальными ролями в коллективе.

6. Социально-трудовые компетенции означают владение знаниями и опытом в сфере гражданско-общественной деятельности (выполнение роли гражданина, наблюдателя, избирателя, представителя), в социально-трудовой сфере (права потребителя, покупателя, клиента, производителя), в сфере семейных отношений и обязанностей, в вопросах экономики и права, в области профессионального самоопределения.

7. Компетенции личностного самосовершенствования направлены на освоение способов физического, духовного и интеллектуального саморазвития, эмоциональной саморегуляции и самоподдержки. К данным компетенциям относятся правила личной гигиены, забота о собственном здоровье, половая грамотность, внутренняя экологическая культура. Сюда же входит комплекс качеств, связанных с основами безопасной жизнедеятельности личности.

И.А.Зимней  выделены три группы ключевых компетентностей на основе сформулированных в отечественной психологии положений относительно того, что человек есть субъект общения, познания, труда (Б.Г. Ананьев), что человек проявляется в системе отношений к обществу, другим людям, к себе, к труду (В.Н. Мясищев); что компетентность человека имеет вектор акмеологического развития (Н.В. Кузьмина, А.А. Деркач); что профессионализм включает компетентности (А.К. Маркова):

компетентности, относящиеся к самому себе как личности, как субъекту жизнедеятельности;

компетентности, относящиеся к взаимодействию человека с другими людьми;

компетентности, относящиеся к деятельности человека, проявляющиеся во всех ее типах и формах [3, 5].  

Еще одна особенность компетентностного подхода, заключается в том, что он предполагает овладение знаниями и умениями в комплексе. Поэтому по-новому выстраивается система методов обучения, так как в основе лежит структура соответствующей компетентности и той функции, которую она выполняет в образовании [8,11]. При компетентностном подходе образовательный процесс становится исследовательским и практико-ориентированным, то есть сам становится предметом усвоения.

Таким образом, компетентностный подход – это подход, реализующий деятельностный характер образования, при котором учебный процесс ориентируется на практические результаты. При этом не происходит и отрицания знаний, которые нужны как основа деятельности. Поэтому в теории обучения и воспитания появилось понятие «компетентность», которое означает способность мобилизовать полученные знания, умения, опыт и способы поведения в условиях конкретной ситуации, конкретной деятельности [
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Психолого-педагогические основы деятельностного подхода в обучении

В основу деятельностного подхода в обучении положена психологическая теория деятельности, основные положения которой были разработаны научной школой Л. С. Выготского (А. Н. Леонтьев, Д. Б. Эльконин, В. В. Давыдов, П. Я. Гальперин, Л. И. Божович).

В психологии деятельность представляет собой вид социальной активности, свойственной только человеку и имеющей созидательный, сознательный, целенаправленный характер.

В педагогическом словаре деятельность определяется как форма психической активности личности, направленная на познание и преобразование мира и самого человека. Деятельность состоит из более мелких единиц – действий. Деятельность включает в себя цель, мотив, способы, условия, результат [4].

А. Н. Леонтьев в структуре человеческой деятельности выделил следующие составляющие: потребность, мотив, цель, условия достижения цели, действия, операции.

Деятельность предполагает выполнение множества связанных между собой действий. Способы выполнения действия А. Н. Леонтьев называет операциями, выбор которых определяется существующими условиями. Цель в единстве с условиями ее достижения образует задачу.

Общеизвестно, что вне деятельности в педагогике невозможно решать задачи обучения, воспитания и развития.

По утверждению Л. С. Выготского, процессы обучения и воспитания не сами по себе развивают ребенка, а лишь тогда, когда они имеют деятельностные формы и соответствующее содержание. Формирование человека происходит через развитие его как субъекта деятельности.

Д. Б. Эльконин выделил новообразования и ведущие виды деятельности, которые лежат в основе целостного психического развития ребенка и характеризуют определенные периоды его жизни. Учебная деятельность в младшем школьном возрасте была определена им как ведущая.

С. Л. Рубинштейн указывал на то, что «личностные психические свойства и способности ребенка не только проявляются, но и формируются в ходе его собственной деятельности» [5, с. 192].

Обучение деятельности предполагает на первом этапе совместную учебно-познавательную деятельность группы учащихся под руководством учителя. Как писал Л. С. Выготский, то, что сегодня ребенок умеет делать в сотрудничестве и под руководством, завтра он сможет выполнить самостоятельно. По Л.  С. Выготскому, зона ближайшего развития – «развитие из сотрудничества, развитие из обучения», то, что лежит между материалом, который может быть усвоен ребенком только в процессе совместной деятельности, и тем, что он уже способен усвоить самостоятельно [1]. Смысл работы учителя заключается в том, чтобы направлять и регулировать деятельность учеников через коллективную деятельность, через организацию сотрудничества учеников друг с другом и учеников с учителем.

Обучать деятельности – это значит учить ребенка самостоятельно ставить перед собой цель и находить пути и средства ее достижения. Процесс получения знаний приобретает характер учебной деятельности. «Современный профессионал должен владеть искусством организации учебной деятельности школьника» [3].

Учебная деятельность как специфическая форма индивидуальной активности ребенка требует специального формирования в процессе обучения под руководством учителя.

Д. Б. Эльконин и В. В. Давыдов разработали теорию учебной деятельности, определяющую процесс усвоения знаний соответственно всем главным компонентам деятельности.

Учебная деятельность имеет свое особое содержание и строение. Она определяет общее психическое развитие учащихся, формирование их личности в целом. Содержанием учебной деятельности являются теоретические знания (единство содержательного обобщения и теоретических понятий). Учебная деятельность включает все перечисленные компоненты общего понятия деятельности (потребности и мотивы, цели, условия и средства их достижения, действия и операции) и связана с продуктивным (творческим) мышлением школьников. Взаимосвязанными компонентами учебной деятельности являются учебная задача, учебные действия, действие контроля, действие оценки [2].

Цель и результат учебной задачи состоят в изменении самого действующего субъекта (учащегося), в овладении им определенными способами действий в процессе изучения учебного материала.

При развернутом и систематическом осуществлении учебной деятельности у младшего школьника возникают и усваиваются основные психические новообразования младшего школьного возраста: произвольность поведения и отвлеченное рассуждающее мышление, делающее восприятие думающим, а память мыслящей [2]. Речь идет о теоретическом мышлении. Усвоение школьниками теоретических знаний и соответствующих им умений происходит при решении учебных задач. Решение учебных задач (нахождение общего способа действия) предшествует решению практических задач определенного типа.

Учебные диалоги и развернутые дискуссии в совместном решении учебной задачи по вопросам выбора лучших действий содействуют возникновению зоны ближайшего развития и способствуют повышению самостоятельности младших школьников, стремлению действовать по собственной инициативе, становлению познавательного интереса.

В процессе осуществления учебной деятельности ребенок становится учащимся, самоизменяющимся субъектом учения. Первоначально идет формирование коллективного субъекта учебной деятельности. Младший школьник как субъект выполняет учебную деятельность вместе с другими детьми и с помощью учителя.
Овладение учебными действиями… формирует у ребенка желание и умение учиться. Именно это и характеризует его как субъекта учебной деятельности, обладающего такими важными личностными качествами, как самостоятельность, инициативность, ответственность и т. д. [2].

Учебная деятельность выступает как процесс усвоения знаний. Для учащихся начальных классов этот процесс совмещается с процессом их обучения самой учебной деятельности, которая предполагает самостоятельную учебную работу учащегося, а не прямую передачу учителем готовых знаний. Формирование у учащегося учебной деятельности на педагогическом языке означает научить его учиться.

Усвоение теоретических знаний происходит в процессе решения учебных задач посредством содержательных мыслительных действий (анализа, планирования, рефлексии). В ходе осуществления мыслительных действий учащимися происходит усвоение самих этих действий как  способов решения практических задач, а усвоение способов решения практических задач означает развитие теоретического мышления, творческих способностей школьников. В процессе решения системы учебных задач формируются все компоненты учебной деятельности. Знания для учащихся в этом случае становятся осмысленными, взаимосвязанными, они самостоятельно выбирают наиболее подходящий прием решения задачи, а в идеале – находят свои собственные, не встречавшиеся в их опыте приемы решения.

Таким образом, деятельностный подход позволяет рассматривать обучение как специально организованный процесс, в ходе которого ребенок осуществляет учебную деятельность – выполняет учебные действия на материале учебного предмета. Деятельность выступает как внешнее условие развития у ребенка познавательных процессов. Опора на деятельностный подход в образовательной практике обусловливает не только освоение знаний, умений и навыков учащимися, но и способствует формированию у них умения учиться как важной компетенции. Учение рассматривается в этом случае как деятельность самого учащегося, выступающего субъектом собственной учебной деятельности.
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1. Что значит обучать деятельности?

2. Назовите основные компоненты учебной деятельности.

3. Как у младших школьников формируются компоненты учебной деятельности?

Реализация проблемного подхода в образовании

Проблемное обучение не является абсолютно новым педагогическим явлением. О том, что умственная активность способствует лучшему запоминанию, лучшему изучению сути предметов и явлений, было известно издавна. Еще из античной древности восходит мысль, что ученик – это не сосуд, который надо наполнять, а факел, который необходимо зажечь. Постановка вопросов собеседнику, вызывающих затруднение в поисках ответа на них, известна ещё по беседам Сократа, пифагорейской школе, софистам. Однако сегодня роль проблемного обучения существенно возросла. Социальный заказ современного общества определил противоречие между необходимостью подготовки компетентного, конкурентоспособного члена общества и недостаточной эффективностью организации образовательного процесса с использованием традиционных методов обучения. Проблемное обучение в наибольшей степени соответствует современным требованиям, предъявляемым к организации обучения, так как его целью, кроме усвоения основ наук, является и сам процесс получения знаний и научных фактов, а также развитие познавательных и творческих способностей учащихся.

Базой для становления проблемного обучения изначально явились философские дискуссии Сократа и его оппонентов, в которых истина устанавливалась в ходе беседы или спора. В дальнейшем в философских трудах Ф. Бэкона представлен иной подход к поиску истины – реализация стремления к самостоятельному получению доказательств или опровержений возникшей проблемной ситуации. Это стимулировало активизацию познавательной деятельности у исследователей и способствовало формированию исследовательского метода в обучении.

В разные периоды становление проблемного обучения происходило непосредственно или опосредованно в различных теориях. От чешского педагога Я.А. Коменского дошла до нас первая дидактическая теория, направленная против словесно-догматического обучения, которое учило детей «мыслить чужим умом». «Великая дидактика» Я.А. Коменского пропагандировала активное учение школьников.

Французский философ Ж.-Ж. Руссо подчеркивал необходимость развития умственных способностей ребенка в процессе обучения.

Педагог из Швейцарии И.Г. Песталоцци видел основную задачу обучения в пробуждении духовных сил и способностей обучающегося, в развитии умения действовать и способности мыслить.

Немецкий педагог-демократ А.В. Дистервег утверждал, что «развитие и образование ни одному человеку не могут быть даны или сообщены. Всякий, кто желает к ним приобщиться, должен достигнуть этого собственной деятельностью, собственными силами, собственным напряжением». Дистервег считал, что хорош только тот метод обучения, который активизирует познавательную деятельность ученика, а плох тот, который ориентирует его только на запоминание изученного материала. Он подчеркивал, что «плохой учитель преподносит истину, хороший учит ее находить».

Великий русский педагог К.Д. Ушинский создал «Классическую дидактику», которая была направлена на развитие умственных сил учащегося. Преодолев ограниченность теории формального и материального образования, он показал в ней необходимость сочетания развития умственных способностей и владения конкретными знаниями об окружающей человека действительности. Будучи сторонником активного обучения, педагог выдвинул идею познавательной самостоятельности детей. Враг шаблона в обучении, «томительной школьной скуки», он рассматривал обучение как особый познавательный процесс, в ходе которого устанавливаются связи между вновь приобретенными и прежними знаниями [4].

Впоследствии психолого-педагогические исследования отечественных и зарубежных ученых в области творчества, творческого мышления и проблемного обучения позволили разработать общую технологию проблемного обучения.

В бывшем СССР теория проблемного обучения стала активно разрабатываться с середины 50-х годов XX столетия. Ее возникновение вызвано, в первую очередь, потребностями самого учебного процесса, постепенным нарастанием осознания в психолого-педагогической науке и практике того обстоятельства, что обучение – бинарный, двусторонний процесс, что при изучении этого процесса одинаково важно исследовать и деятельность учителя, и деятельность учащихся. Появилось несколько концепций деятельности обучаемых в учебном процессе. Одной из этих концепций является теория проблемного обучения, которая основывается на результатах исследований закономерностей развития человеческого мышления, по-своему раскрывает сущность познавательной деятельности учащихся, а главное, описывает уровни их познавательной самостоятельности, достигаемые разными методами.

Немаловажную роль в возникновении проблемного обучения сыграл научно-технический прогресс. Вторая половина XX века – это эпоха четвертой в истории человечества научно-технической революции. Изменения в обществе и экономике определили новые цели образования – подготовить компетентного члена общества, способного к созидательной деятельности в изменившихся условиях, обладающего не только современными знаниями, но и умениями, качествами, которые позволят ему уверенно чувствовать себя в самостоятельной жизни. Перед школой была поставлена одна из важнейших задач – вооружение учащихся не только основами наук, но и формирование у них познавательных потребностей, планомерное и целенаправленное развитие мышления и творческих способностей, начиная с младшего школьного возраста.

Теорией и практикой было доказано, что знания, усвоенные в процессе самостоятельной активной познавательной деятельности самих учащихся, имеют значительные преимущества сравнительно со знаниями, полученными из какого-либо источника в готовом виде. Они, развиваясь, полнее и быстрее переходят в убеждения детей и становятся орудием их мышления и практической деятельности. В этой связи проблемное обучение как вид активного обучения и научения стало получать все большее распространение [1].

Большую роль в развитии теории проблемного обучения сыграли достижения психологов, педагогов и дидактов (Ю.К. Бабанского, Д.Н. Богоявленского, А.В. Брушлинского, М.А. Данилова, З.И. Калмыковой, Т.В. Кудрявцева, И.Я Лернера, А.М. Матюшкина, M.И. Махмутова, Н.А. Менчинской, А.М. Пышкало, С.Л. Рубинштейна, М.Н. Скаткина и др.) Они исследовали на различном учебном материале возможности глубокого и прочного усвоения знаний в условиях проблемного обучения; определили закономерности умственной деятельности учащихся в решении познавательных задач, уровни проблемности в обучении, приемы создания и разрешения проблемных ситуаций и ряд других вопросов.

Вместе с тем, необходимо отметить, что до сегодняшнего дня вопросы проблемного обучения разрабатываются преимущественно применительно к обучению в старшем и среднем звеньях школы. Однако возможность реализации проблемного подхода в обучении на первой ступени общего среднего образования отнюдь не ставится под сомнение, а наоборот в дидактической и методической литературе реализации элементов проблемного обучения в предметах, изучаемых учащимися начальных классов, придается немаловажное значение. При этом многие исследователи исходят как из положения, выдвинутого в свое время Л.С. Выготским относительно зоны «ближайшего» развития ребенка, так из современных данных психологической науки об интеллектуальных и возрастных возможностях младших школьников.

Проблемное обучение в своем развитии было представлено различными авторами как подход (Н.Г. Дайри, Т.А. Ильина, Т.И. Шамова), какметод (А.В. Брушлинский, Т.В. Кудрявцев, А.М. Матюшкин, В. Оконь и др.), как целостный тип (M.И. Махмутов, М.Н. Скаткин) илидидактическая система обучения (М.А. Данилов, И.Я. Лернер, M.И. Махмутов, М.Н. Скаткин и др.) Следует отметить, что М.И. Махмутов вкладывает в понятие «проблемное обучение» двоякий смысл: он считает его и системой и типом.

Проблемный подход, по мнению исследователя Р. Ибрагимова – это особая организация приобретения новых знаний и формирования умений, предполагающая постановку и решение проблемных вопросов, задач и заданий на основе анализа противоречий в исходной ситуации и направленная на активизацию познавательной деятельности учащихся [4].

Польский ученый В. Оконь под проблемным обучением понимает совокупность таких действий, как организация проблемных ситуаций, формирование проблем (постепенно к этому привлекаются сами ученики), оказание ученикам необходимой помощи в решении проблем, проверка этих решений и, наконец, руководство процессом систематизации и закрепления приобретенных знаний [9].

Примерно такое же определение дает Т.В. Кудрявцев. «Проблемное обучение, – отмечает исследователь, – заключается в создании перед учащимися проблемных ситуаций, в осознании, принятии и разрешении этих ситуаций учащимися в ходе совместной деятельности учащихся с учителем при оптимальной самостоятельности первых и под общим руководством последнего» [5, с. 23].

М.И. Махмутов проблемное обучение определяет как тип развивающего обучения, в котором сочетаются систематическая самостоятельная поисковая деятельность учащихся с усвоением ими готовых выводов науки, а система методов построена с учетом целеполагания и принципа проблемности; процесс взаимодействия преподавания и учения ориентирован на формирование познавательной самостоятельности учащихся, устойчивости мотивов учения и мыслительных (включая и творческие) способностей в ходе усвоения ими научных понятий и способов деятельности, детерминированного системой проблемных ситуаций» [8].

Проблемное обучение при эффективном использовании его дидактических средств является именно тем феноменом, который способен одолеть решение трёх одинаково необходимых задач современного образования – накопление готовых знаний (свойственное традиционному объяснительно-репродуктивному обучению), формирование основ творческого мышления, творческой деятельности и формирование эмоционально-ценностного отношения к миру, в том числе к деятельности. Эти триединые задачи проблемное обучение в состоянии решать благодаря своей психолого-педагогической сущности, которая состоит в том, что педагог, систематически создавая проблемные ситуации и организуя деятельность учащихся по решению теоретических и практических учебных проблем, обеспечивает оптимальное сочетание их самостоятельной поисковой деятельности с усвоением ими готовых выводов науки. В процессе решения учебных проблем учащимися в условиях их совместной деятельности с учителем и под его руководством происходит овладение новыми знаниями и способами деятельности, а через это – формирование творческих способностей, воображения, познавательной мотивации, активности, интеллектуальных эмоций.

Заметим, что роль мотивации в успешном обучении трудно переоценить. Проведенные исследования мотивации учащихся выявили интересные закономерности. Значение мотивации для успешной учебы выше, чем значение интеллекта обучающегося. Высокая позитивная мотивация может играть роль компенсирующего фактора в случае недостаточно высоких способностей обучающегося, однако в обратном направлении этот принцип не работает – никакие способности не могут компенсировать отсутствие учебного мотива или низкую его выраженность и обеспечить значительные успехи в учебе. Проблемное обучение является оптимальным для формирования познавательных мотивов обучающихся.

Психологи З.И. Калмыкова, Т.В. Кудрявцев, А.М. Матюшкин и др. разработали психологические основы проблемного обучения. Суть его заключается в следующем. Перед учащимися ставится проблема, познавательная задача, и они (при непосредственном участии учителя, самостоятельно или в условиях дидактически организованного диалога, а также ситуациях группового мышления) исследуют пути и способы ее решения. Они строят гипотезу, намечают и обсуждают способы проверки ее истинности, аргументируют, проводят эксперименты, наблюдения, анализируют их результаты, рассуждают, доказывают. Сюда относятся, например, задачи на самостоятельное «открытие» правил, законов, формул.

Психологический ресурс, потенциал проблемного обучения заключается в возможности включать учащихся в осознание и преодоление мыслительных затруднений через выявление и разрешение противоречий; стимулировать потребность мыслить, искать ответ, разрешение поставленных проблем.

Основное отличие непроблемного и проблемного обучения состоит в целях и принципах организации учебного процесса (табл. 1.)
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Реализация проблемного подхода в образовании

Если цель непроблемного обучения – это усвоение результатов научного познания, вооружение учащихся знаниями, привитие им соответствующих умений; то цель проблемного обучения состоит еще и в усвоении самого пути получения этих результатов, в формировании и развитии творческих способностей учащихся путем активизации их мышления.

В рамках непроблемного обучения учащийся в большей мере объект педагогического воздействия. В проблемном обучении он прежде всего субъект обучения, так как ставится в положение «первооткрывателя», «исследователя», наталкивающегося на посильные для него вопросы и проблемы, решение которых развивает самостоятельность в мышлении и действиях.

При непроблемном обучении осуществляется переход от сообщения готовых знаний преподавателем и их усвоения учащимися (при помощи запоминания, копирования способа действия и т.п.) к упражнениям по выполнению учебных заданий с использованием этих знаний и их окончательному закреплению. При проблемном обучении эта схема перестраивается: от постановки проблемной задачи учителем и «принятия» ее учащимися через процесс ее решения происходит усвоение знаний и способов их применения.

В проблемном обучении процесс решения задач является непрерывным, а в непроблемном – прерывным, эпизодическим [3, с. 59–60].

Заметим, что в проблемном обучении радикально изменяются роли субъектов образовательного процесса (табл. 2) [10, с. 148].
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Основная функция педагога в этих условиях состоит не в передаче учащимся информации по предмету, а в создании учебных проблемных ситуаций, планировании, организации, активизации и контроле их учебной деятельности таким образом, чтобы те могли не только овладеть суммой знаний и умений, но и стать активными участниками познавательной деятельности. Роль учителя в условиях проблемного обучения состоит в том, чтобы ученик почувствовал трудность практического или теоретического характера, уяснил проблему, поставленную педагогом, или сформулировал ее сам, захотел решить проблему, решил ее. По мнению В. Оконя, чем больше ученики стремятся в ходе своей работы попасть на тот путь, по которому идет исследователь, тем лучше достигаемые результаты [9].

В проблемном обучении учитель подобен опытному дирижеру, организующему исследовательский поиск. В одном случае учитель может сам с помощью учащихся вести этот поиск. Обозначив проблему, он вскрывает путь ее решения, рассуждает вместе с учениками, высказывает предположения, обсуждает их вместе с детьми, опровергает возражения, доказывает истинность. Иначе говоря, учитель демонстрирует учащимся путь научного мышления, заставляет учеников следить за диалектическим движением мысли к истине, делает их как бы соучастниками научного поиска. В другом случае роль учителя может быть минимальной – он предоставляет учащимся возможность совершенно самостоятельно искать пути решения проблем. Но и тут учитель не занимает пассивную позицию, а при необходимости незаметно направляет мысль учащихся, чтобы избежать бесплодных попыток, ненужной потери времени.

Проблемное обучение включает несколько этапов:
· осознание учащимися общей проблемной ситуации;

· анализ проблемной ситуации, формулировка конкретной проблемы;

· решение проблемы (выдвижение, смена, обоснование гипотез, последовательная проверка их);

· проверка правильности решения проблемы.

Этот процесс развертывается по аналогии с тремя фазами мыслительного акта, который возникает в проблемной ситуации и включает осознание проблемы, ее решение и конечное умозаключение [12].

Формирование учебной деятельности в процессе проблемного обучения имеет внутреннюю логику, включающую ряд взаимосвязанных этапов, последовательно приближающих учащихся к самостоятельным формам осуществления учебной деятельности и тем самым способствующих их становлению как субъектов данной деятельности. Первоначально в условиях предъявления проблемной ситуации учащиеся следят за ходом рассуждения учителя, благодаря чему происходит усвоение образца действий по решению проблемной ситуации. На втором этапе учащиеся принимают частичное участие в совместном с учителем поиске решения возникшей проблемной ситуации, причем ведущая роль в этом поиске принадлежит учителю, который формулирует проблему и организует деятельность по ее разрешению. На третьем этапе степень самостоятельности учащихся повышается, учитель лишь формулирует проблему, а ученики самостоятельно ведут поиск ее решения. На четвертом этапе учащиеся самостоятельно формулируют проблему и осуществляют поиск ее решения.

Проблемное обучение может быть разного уровня трудности для обучающегося, в зависимости от того, какие и сколько действий для постановки и решения проблемы он осуществляет сам. Существуют четыре уровня проблемности в обучении:

1. Учитель сам ставит проблему (задачу) и сам решает ее при активном слушании и обсуждении учащимися.

2. Учитель ставит проблему, учащиеся самостоятельно или под его руководством находят решение. Учитель направляет ребенка на самостоятельные поиски путей решения (частично-поисковый метод). Здесь наблюдается отрыв от образца, открывается простор для размышлений.

3. Учащийся ставит проблему, педагог помогает ее решить. У ребенка воспитывается способность самостоятельно формулировать проблему.

4. Учащийся сам ставит проблему и сам ее решает. Учитель даже не указывает на проблему: ученик должен увидеть ее самостоятельно, а увидев, сформулировать и исследовать возможности и способы ее решения. В итоге воспитывается способность самостоятельно увидеть проблему, самостоятельно анализировать проблемную ситуацию, самостоятельно находить правильный ответ.

Третий и четвертый уровни – это исследовательский метод. Заметим, если учитель чувствует, что при выполнении того или иного задания учащиеся испытывают затруднения, то он может ввести дополнительную информацию, снизить тем самым степень проблемности и перевести учащихся на более низкий уровень проблемного обучения.

Уровни проблемного обучения отражают не только разный уровень усвоения учащимися новых знаний и способов умственной деятельности, но и разные уровни мышления.

· Уровень обычной несамостоятельной активности – это восприятие учащимися объяснений педагога, усвоение образца умственного действия в условиях проблемной ситуации, выполнение самостоятельных работ, упражнений воспроизводящего характера.

· Уровень полусамостоятельной активности характеризуется применением усвоенных знаний в новой ситуации и участием учащихся в совместном с педагогом поиске способа решения поставленной учебной проблемы.

· Уровень самостоятельной активности предусматривает выполнение самостоятельных работ репродуктивно-поискового типа, когда обучаемый самостоятельно работает по тексту учебника, применяет усвоенные знания в новой ситуации, конструирует решение задачи среднего уровня сложности, путем логического анализа доказывает гипотезы, –помощь педагога при этом минимальна.

· Уровень творческой активности характеризует выполнение самостоятельных работ, требующих творческого воображения, логического анализа, открытия нового способа решения, самостоятельного доказательства. На этом уровне делаются самостоятельные выводы и обобщения, изобретения; художественное творчество тоже относится к этому уровню.

В условиях проблемного обучения развитие активности в умственной деятельности учащихся можно характеризовать как переход от действий, стимулируемых заданиями учителя, к самостоятельной постановке вопросов; от действий, связанных с выбором уже известных путей и способов, к самостоятельным поискам решения задач и дальше – к выработке умения самостоятельно видеть проблемы и исследовать их. В процессе обучения важно постепенно переводить учащихся последовательно на более высокий уровень проблемного обучения. Разумеется (и это важно подчеркнуть), умение видеть, формулировать и решать проблему не складывается стихийно, как спонтанное развитие изначально заложенных тенденций. Это результат обучения. Самостоятельной постановке и решению проблем учит педагог, самостоятельное мышление складывается при решающей и руководящей роли учителя [14, с. 154].

Процесс проблемного обучения основывается на взаимодействии учителя и учащихся через диалог. Важно отметить, что в подлинном диалоге нет как внешней принудительности, так и внутренней предвзятости и предопределенности. Педагог в таком диалоге выступает не как источник информации, а как посредник между культурой и учащимся. «Проживание» учащимися обсуждаемых проблем представляется возможным только при условии создания на учебных занятиях атмосферы творческого сотрудничества умов, чувств, свободного обмена мнениями, интеллектуальной и эмоциональной раскрепощенности.

Не случайно И.Я. Лернер выделяет требования, которые предъявляет проблемное обучение к учителю и которые касаются не только его культуры, интеллекта, но и той нравственной атмосферы, которая непроизвольно возникает и должна поддерживаться. Эти требования следующие:

1) не допускать ни малейшего проявления неуважения, пренебрежения к мысли учащегося. Даже неправильная мысль должна не отвергаться, а опровергаться. Решение проблемы может быть вариативным, спорным, и учитель должен не только быть готов к возражениям учащихся, но и уметь создать предельно благоприятную атмосферу для их высказывания;

2) учителю необходимо знать не только текст учебника, не только утвердившиеся в науке знания, но и ее проблемы, разные точки зрения по тем или иным вопросам, систему доказательств этих точек зрения;

3) он должен быть глубоко осведомлен в вопросах методологии научного познания вообще и в специфике познания в преподаваемой науке, ее методах и обобщенных способах решения проблем;

4) должен уметь гибко ставить проблемы и проблемные вопросы перед учениками по ходу изучения темы и получения обратной связи;

5) выслушав какой-либо ответ с неорганизованным содержанием, учитель не просто должен требовать его перестройки, но системой вопросов, контрдоводов добиваться его верного структурирования. При этом, следя за логикой развертывания ответа, за логикой решения проблемы, учитель должен усиливать противоречия, противоречивость ситуаций, конкретизированными подпроблемными вопросами, возвращающими ученика на правильный путь поиска. Он должен уметь корректно опровергать ошибочное суждение, вызывать полемику среди учащихся и направлять ее;

6) учителю необходимо овладеть искусством проблемного изложения, проблемного рассказа и техникой построения проблемных исследовательских заданий;

7) он должен уметь, поставив проблему (проблемный вопрос), в случае затруднений учащихся расчленить ее на подпроблемы (подпроблемные вопросы), в целом организовать эвристическую беседу, составив предварительно систему подпроблемных вопросов по изучаемой теме;

8) учителю необходимо овладеть критериями сложности проблемных задач, чтобы индивидуализировать обучение и вовремя переводить учащихся от одной степени сложности к другой; он должен уметь определять уровень познавательной самостоятельности учащихся [6].

Подытоживая вышеизложенное, отметим, что для успешной реализации проблемного подхода в обучении необходимы: построение оптимальной системы проблемных ситуаций и средств их создания; отбор и использование самых актуальных, сущностных задач (проблем); учет особенностей проблемных ситуаций в различных видах учебной работы; исключительное значение имеют личностный подход и мастерство учителя, способные вызвать активную познавательную деятельность ребенка.

Реализация проблемного подхода в образовании
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148 ЗНАНИЕ. ПОНИМАНИЕ. УМЕНИЕ 2009 — №1 Ссередины прошлого столетия направле? ния обучения поляризуются вокруг двух его характеристик: управляемости и форми? рования у учащихся способности «добы? вать» знания самостоятельно. Несмотря на бурный рост всевозможных технологий обу? чения, ни одна из них в настоящее время не представлена в чистом виде, одна включает элементы другой. Однако необходимыми требованиями для каждой технологии яв? ляются воспитывающий, развивающий ха? рактер обучения и активность субъекта на? учения. Современные направления обучения можно рассматривать с позиции некоторых общих оснований. Согласно классификации И. А. Зимней (Зимняя, 1999) выделяются сле? дующие разновидности форм обучения. 1. По основанию непосредственности (опосредованности) взаимодействия обуча? ющего и обучающегося — контактное и дис? танционное обучение. К первой форме от? носятся все традиционно разрабатываемые направления обучения, ко второй — созда? ваемое в настоящее время обучение «на рас? стоянии» при помощи специальных взаимо? действующих на входе и выходе технических средств. 2. По основанию принципа сознательно) сти (интуитивизма) — обучение, соотноси? мое с характером освоения опыта. Это, на? пример, интуитивное освоение ребенком родного языка, определенное Л. С. Выгот? ским как путь «снизу?вверх» (сюда отно? сится и возникшее в середине 60?х гг. сугге? стопедическое направление Г. К. Лозанова), и обучение, основанное на принципе созна? тельности. При рассмотрении теорий обучения, ос? новывающихся на принципе сознательности, очень важен ответ на вопрос: что является объектом осознания в процессе обучения? Если обучающимся осознаются только пра? вила, средства, то это форма так называемо? го традиционного, сообщающего, догмати? ческого обучения. Если это осознание самих действий, подчиненных определенным пра? вилам, то это теория формирования умст? венных действий. Если это осознание про? граммы, алгоритма действий, то это про? Проблемное обучение как одно из направлений современных технологий обучения В. А. СИТАРОВ (МОСКОВСКИЙ ГУМАНИТАРНЫЙ УНИВЕРСИТЕТ)* В статье рассмотрена сущность проблемного обучения, дано его психологическое обоснова
 ние, показаны дидактические основы и возможности применения в образовательной практике. Ключевые слова: проблемное обучение, проблемная ситуация, проблема, проблемность, уровни трудности, технологии обучения. Education Trough Problem Solving as a Trend in Modern Educational Technologies V. A. SITAROV (MOSCOW UNIVERSITY FOR THE HUMANITIES) Abstract: The article represents the main points of education through problem solving, its psycholog
 ical explanations, didactic basis and opportunities of practical use in education are presented. Keywords: education trough problem solving, problem case, problem, levels of difficulty, educational technologies. * Ситаров Вячеслав Алексеевич — доктор педагогических наук, профессор, заслуженный ра? ботник высшей школы РФ, заведующий кафедрой педагогики и психологии высшей школы Мос? ковского гуманитарного университета. Тел.: (495) 374?74?59; sitarov@mail.ru граммированное обучение, теория алгорит? мизации. Если это осознание проблемы, зада? чи, для решения которой необходимо освое? ние средств, способов, приемов, то это про? блемное обучение. 3. По основанию наличия управления об? разовательным процессом: а) обучение, не основывающееся на управлении (например, традиционное обучение); б) обучение, рас? сматривающее управление в качестве основ? ного механизма усвоения (теория поэтап? ного формирования умственных действий, программированное, алгоритмизированное обучение). 4. По основанию взаимосвязи образования и культуры: а) обучение, основой которого является проекция образа культуры в обра? зование и формирование проектной дея? тельности обучающихся (теория проектного обучения); б) обучение, основанное на дис? циплинарно?предметном принципе (тради? ционное обучение). 5. По основанию связи обучения с буду) щей деятельностью — знаково?контекст? ное или контекстное обучение и традицион? ное обучение внеконтекстного типа. 6. По основанию способа организации обучения — обучение, включающее актив? ные формы и методы, и традиционное (ин? формационное, сообщающее) обучение. Определение Н. Ф. Талызиной (Талызи? на, 1998) традиционного обучения как ин? формационно?сообщающего, догматическо? го, пассивного отражает все названные вы? ше характеристики. Традиционное обучение содержит все основные предпосылки и ус? ловия освоения знания, эффективная реали? зация которых определяется множеством факторов, в частности индивидуально? психологическими особенностями обучаю? щихся. К наиболее существенным направлениям нетрадиционного обучения, оказавшим зна? чительное влияние на современную практи? ку образования и получившим распростра? нение в современной школе, относятся мо? дели развивающего, программированного, проблемного обучения. Проблемное обучение основано на полу? чении учащимися новых знаний посредством решения теоретических и практических про? блем, задач в создающихся для этого про? блемных ситуациях. Известный польский ученый В. Оконь в своей книге «Основы проблемного обуче? ния» пишет, что чем больше ученики стре? мятся в ходе своей работы попасть на тот путь, по которому идет исследователь, тем лучше достигаемые результаты. Отечествен? ные психологи Т. В. Кудрявцев, А. М. Ма? тюшкин, З. И. Калмыкова и др. разработали психологические основы так называемого проблемного обучения в его разных модифи? кациях. Суть его заключается в следующем. Перед учениками ставится проблема, позна? вательная задача, и ученики (при непосред? ственном участии учителя или самостоя? тельно) исследуют пути и способы ее ре? шения. Они строят гипотезу, намечают и об? суждают способы проверки ее истинности, аргументируют, проводят эксперименты, наблюдения, анализируют их результаты, рассуждают, доказывают. Сюда относятся, например, задачи на самостоятельное «от? крытие» правил, законов, формул, теорем (самостоятельное выведение закона физи? ки, правила правописания, математической формулы, открытие способа доказательства геометрической теоремы и т. д.). Проблемное обучение включает несколь? ко этапов: 1) осознание общей проблемной ситуа? ции; 2) ее анализ, формулировка конкретной проблемы; 3) решение проблемы (выдвижение, обос? нование гипотез, последовательная провер? ка их); 4) проверка правильности решения про? блемы. Этот процесс развертывается по анало? гии с тремя фазами мыслительного акта, ко? торый возникает в проблемной ситуации и включает осознание проблемы, ее решение и конечное умозаключение. «Мышление, — отмечает А. В. Брушлинский, — берет свое 2009 — №1 Проблемы педагогики и психологии 149 150 ЗНАНИЕ. ПОНИМАНИЕ. УМЕНИЕ 2009 — №1 начало в проблемной ситуации, которая оз? начает, что в ходе своей деятельности че? ловек начинает испытывать какие?то непо? нятные трудности, препятствующие успеш? ному продвижению вперед... Так возникшая проблемная ситуация переходит в осознава? емую человеком задачу» (Брушлинский, 1983: 35). Поэтому проблемное обучение основыва? ется на аналитико?синтетической деятель? ности обучающихся, реализуемой в рассуж? дении, размышлении. Это эвристический, ис? следовательский тип обучения с большим развивающим потенциалом. Отличительные характеристики проблем? ного обучения приведены в табл. 1. Таблица 1 ХАРАКТЕРИСТИКИ СООБЩАЮЩЕГО И ПРОБЛЕМНОГО ОБУЧЕНИЯ (ПО В. ОКОНЮ) Сообщающее обучение Проблемное обучение 1. Материал дается в готовом виде, учитель обращает внимание прежде всего на программу 2. В устной подаче материала или через учебник возникают пробелы, преграды и трудности, вызванные временным выключением учащегося из дидактического процесса 3. Темп передачи информации ориентирован на более сильных, средних или слабых учащихся 4. Контроль школьных достижений только частично связан с процессом обучения; он не является его органической частью 5. Отсутствует возможность обеспечения всем учащимся стопроцентных результатов; наибольшую трудность представляет применение информации в практике 1. Новую информацию учащиеся получают в ходе решения теоретических и практических проблем 2. В ходе решения проблемы учащийся преодолевает все трудности, его активность и самостоятельность достигают здесь высокого уровня 3. Темп передачи сведений зависит от учащегося или группы учащихся 4. Повышенная активность учащихся способствует развитию позитивных мотивов и уменьшает необходимость формальной проверки результатов 5. Результаты преподавания относительно высокие и устойчивые. Учащиеся легче применяют полученные знания в новых ситуациях и одновременно развивают свои умения и творческие способности К основным понятиям проблемного обу? чения относятся: «проблемная ситуация», «проблемная задача», «проблема», «про? блемность», «проблематизация». Проблемность является условием реали? зации цели обучения и может существовать в скрытом и выраженном виде, т. е. быть вну? тренней и внешней. Проблемная ситуация является способом создания проблемности (способом вскры? тия объективно существующей проблемнос? ти) и фиксирует момент присвоения субъек? том объекта, содержащего проблемность. Она может быть выражена эксплицитно или имплицитно. Проблемная задача является средством создания проблемной ситуации и может быть формализована в текстовых данных. Она имеет оболочку, материализованную в ее формулировке (устной или письмен? ной), ориентирована на потребности и воз? можности субъекта. Проблематизация объекта и субъекта яв? ляется механизмом, вскрывающим проблем? ность объекта субъектом, материализован? ную в данной проблемной задаче. Единицей процесса является проблема — скрытое или явное противоречие, присущее вещам, явлениям материального и идеально? го мира. Это единица содержания и процес? са движения в материальном и идеальном пространстве, порождающая процесс разви? тия мира и человека и порождаемая разви? тым человеком. Этот процесс непрерывен. По мнению В. Оконя, «сущность процесса учения путем решения проблем сводится в каждом случае к созданию такой ситуации, которая вынуждает учащегося самостоя? тельно искать решение» (Оконь, 1968: 54). По В. Оконю, роль учителя состоит в том, чтобы ученик почувствовал трудность прак? тического или теоретического характера, уяснил проблему, поставленную учителем, или сформулировал ее сам, захотел решить проблему, решил ее. От чего зависит процесс решения проб? лемы? По мнению В. Оконя, от характера про? блемы и сложности ее решения. «Характер проблемы определяется степенью ее слож? ности. Помимо простых проблем имеются и такие, которые до начала решения необхо? димо расчленить на частные, и только реше? ние последних дает возможность решить главную проблему. Трудность решения про? блемы двоякая. Одна заключается в том, что для решения необходимо актуализировать какую?то часть прежнего опыта, именно то? го, без которого решение невозможно. Дру? гая состоит в необходимости одновременно находить новые, не известные ученику эле? менты (звенья), позволяющие решить про? блему» (Оконь, 1968: 55). Дидактические основы проблемного обу? чения определяются содержанием и сущно? стью его понятий. По мнению М. И. Махму? това, основными понятиями теории про? блемного обучения должны быть «учебная проблема», «проблемная ситуация», «гипо? теза», а также «проблемное преподавание», «проблемное учение», «проблемность со? держания», «умственный поиск», «проблем? ный вопрос», «проблемное изложение». Учебная проблема — явление субъектив? ное и существует в сознании ученика в иде? альной форме, в мысли. Задача — явле? ние объективное, для ученика она сущест? вует с самого начала в материальной форме (в звуках или знаках), и превращается зада? ча в субъективное явление лишь после ее восприятия и осознания. Важным является и то, что формой реализации принципа про? блемности в обучении является учебная про? блема. М. И. Махмутов предлагает дидактичес? кую классификацию учебных проблем, кото? рая строится на следующих переменных: 1) область и место возникновения; 2) роль в процессе обучения; 3) общественная и по? литическая значимость; 4) способы органи? зации процесса решения. Психологическая классификация учебных проблем основана на таких показателях, как: 1) характер неиз? вестного и вызываемого затруднения; 2) спо? соб решения; 3) характер содержания и со? отношения известного и неизвестного в про? блеме. Определяя проблемную ситуацию, М. И. Махмутов отмечает, что она является начальным моментом мышления, вызываю? щим познавательную потребность ученика и создающим внутренние условия для ак? тивного усвоения новых знаний и спосо? бов деятельности. При этом можно выделить два типа проблемных ситуаций, возникаю? щих при постановке как теоретической, так и практической проблемы. Классификация способов создания про? блемных ситуаций основана на характере противоречия, возникающего в процессе учения: «1. Столкновение учащихся с явле? ниями и фактами, требующими теоретиче? ского объяснения. 2. Использование учеб? ных и жизненных ситуаций, возникающих при выполнении учащимися практических заданий. 3. Постановка учебных проблем? ных заданий на объяснение явления или по? иск путей его практического применения. 2009 — №1 Проблемы педагогики и психологии 151 4. Побуждение учащихся к анализу фактов и явлений действительности, сталкивающих их с противоречиями между житейскими представлениями и научными понятиями об этих фактах. 5. Выдвижение гипотез, форму? лировка выводов и их опытная проверка. 6. Побуждение учащихся к сравнению, сопо? ставлению и противопоставлению фактов, явлений, правил, действий, в результате ко? торых возникает познавательное затрудне? ние. 7. Побуждение учащихся к предвари? тельному обобщению новых фактов. 8. Оз? накомление учащихся с фактами, носящими как будто бы необъяснимый характер и при? ведшими в истории науки к постановке науч? ной проблемы. 9. Организация межпредмет? ных связей» (Махмутов, 1975: 172–176). М. И. Махмутов выделяет три вида про? блемного обучения по типу реализуемой творческой деятельности: 1) научное творче? ство; 2) практическое творчество; 3) художе? ственное творчество. Что лежит в основе каждого вида обучения и творчества? На? учное творчество основано на постановке и решении теоретических учебных проб? лем. Практическое творчество базируется на постановке и решении практических учеб? ных проблем. Художественное творчест? во — «это художественное отображение действительности на основе творческого во? ображения, включающее литературные со? чинения, рисование, написание музыкально? го произведения, игру и т. д.» (Махмутов, 1975: 265). Основное в проблемном обучении — со? здание проблемной ситуации. Разумеется, не всякий вопрос, на который ученик не зна? ет ответа, создает подлинную проблемную ситуацию. Вопросы типа: «Каково количест? во жителей в Москве?», «Когда была Пол? тавская битва?» или «Какой город является столицей Турции?», «Как звали Гоголя?» — не являются проблемами с психолого?дидак? тической точки зрения, так как ответ можно получить из справочника, энциклопедии без какого?либо участия мыслительного процес? са. Не является проблемой и такая задача, которая не представляет трудности для уче? ника (например, вычислить площадь треу? гольника, если он знает, как это делать). Учебная задача может вызвать умствен? ную активность при определенных условиях. Психологи усматривают источник активно? сти учащихся, в частности, в противоречиях между имеющимся у них опытом (знаниями, умениями, навыками) и проблемами, возни? кающими при решении познавательных учебных задач. Это противоречие вызывает активную мыслительную деятельность. На? пример, школьник должен решить ту или иную познавательную задачу, однако: а) ее условия не подсказывают способа ее реше? ния и б) прошлый опыт ученика не содержит никакой готовой схемы решения, которую можно было бы применить в данном случае. Школьник ставится перед необходимостью создать новую, не имеющуюся в его опыте схему решения, новую систему способов действий. Проблемная ситуация возникает у чело? века, если у него есть познавательная по? требность и интеллектуальные возможности решать задачу при наличии затруднения, противоречия между старым и новым, изве? стным и неизвестным, данным и искомым, условиями и требованиями. Проблемные си? туации дифференцируются А. М. Матюшки? ным по критериям: 1) структуры действий, которые должны быть выполнены при реше? нии проблемы (например, нахождения спосо? ба действия); 2) уровня развития этих дейст? вий у человека, решающего проблему; 3) ин? теллектуальных возможностей учащегося. А. М. Матюшкин характеризует проблем? ную ситуацию как особый вид умственного взаимодействия объекта и субъекта (учаще? гося), характеризующийся таким психиче? ским состоянием субъекта при решении за? дач, который требует обнаружения (откры? тия или усвоения) новых, ранее субъекту не известных знаний или способов деятельно? сти. Иначе говоря, проблемная ситуация — это такая ситуация, при которой субъект хочет решить трудные для него задачи, но ему не хватает данных, и он должен сам их искать. 152 ЗНАНИЕ. ПОНИМАНИЕ. УМЕНИЕ 2009 — №1 2009 — №1 Проблемы педагогики и психологии 153 В книге «Проблемные ситуации в мыш? лении и обучении» А. М. Матюшкин пред? ставляет следующие шесть правил их соз? дания. 1. Чтобы создать проблемную ситуацию, перед учащимися следует поставить такое практическое или теоретическое задание, выполнение которого потребует открытия новых знаний и овладения новыми умения? ми; здесь может идти речь об общей зако? номерности, общем способе деятельности или об общих условиях реализации деятель? ности. 2. Задание должно соответствовать ин? теллектуальным возможностям учащегося. Степень трудности проблемного задания за? висит от уровня новизны материала препо? давания и от степени его обобщения. 3. Проблемное задание дается до объяс? нения усваиваемого материала. 4. Проблемными заданиями могут быть: а) усвоение, б) формулировка вопроса, в) практические задания. Однако не следует путать между собой проблемные задачи и проблемные ситуации. Проблемное зада? ние может привести к проблемной ситуации только в случае учета вышеперечисленных правил. 5. Одна и та же проблемная ситуация мо? жет быть вызвана различными типами за? даний. 6. Очень трудную проблемную ситуацию учитель направляет путем указания учаще? муся причин невыполнения данного ему практического задания или невозможности объяснения им тех или других фактов. Проблемное обучение может быть разно? го уровня трудности для обучающегося, в зависимости от того, какие и сколько дей? ствий для постановки и решения проблемы он осуществляет сам. В. А. Крутецкий пред? ложил схему уровней проблемности обуче? ния в сопоставлении с традиционным на ос? новании разделения действий учителя и уче? ника (табл. 2). Схема уровней проблемно?эвристическо? го обучения исходит из того, сколько и ка? кие звенья передаются учителем ученику. В традиционной форме обучения сам учи? тель формулирует и решает проблему (выво? дит формулу, доказывает теорему и т. д.). Уче? ник же должен понять и запомнить чужую Таблица 2 СХЕМА УРОВНЕЙ ПРОБЛЕМНОСТИ ОБУЧЕНИЯ (ПО В. А. КРУТЕЦКОМУ) Уровень Количество звеньев, передаваемых ученику Что делает ученик? Количество звеньев, сохраняемых за учителем Что делает учитель? 0 (традиционный) 3 — I 21 II 1 2 III — 3 Запоминает решение проблемы Решает проблему Формулирует проблему, решает проблему Осознает проблему, формулирует ее, решает проблему Ставит проблему, формулирует ее, решает проблему Ставит проблему, формулирует ее Ставит проблему Проводит общую организацию, контроль и умелое руководство мысль, запомнить формулировку, принцип решения, ход рассуждения. Существуют четыре уровня проблемности в обучении: 1. Учитель сам ставит проблему (задачу) и сам решает ее при активном слушании и обсуждении учениками. 2. Учитель ставит проблему, ученики са? мостоятельно или под его руководством на? ходят решение. Учитель направляет ученика на самостоятельные поиски путей решения (частично?поисковый метод). Здесь наблю? дается отрыв от образца, открывается про? стор для размышлений. 3. Ученик ставит проблему, преподаватель помогает ее решить. У ученика воспитывает? ся способность самостоятельно формулиро? вать проблему. 4. Ученик сам ставит проблему и сам ее ре? шает. Учитель даже не указывает на пробле? му: ученик должен увидеть ее самостоятель? но, а увидев, сформулировать и исследовать возможности и способы ее решения. В итоге воспитывается способность само? стоятельно увидеть проблему, самостоя? тельно анализировать проблемную ситуа? цию, самостоятельно находить правильный ответ. Третий и четвертый уровни — это иссле? довательский метод. Если учитель чувствует, что при выполне? нии того или иного задания учащиеся испы? тывают затруднения, то он может ввести до? полнительную информацию, снизить тем са? мым степень проблемности и перевести учащихся на более низкий уровень проблем? но?эвристического обучения. В проблемном обучении учитель подобен опытному дирижеру, организующему этот исследовательский поиск. В одном случае учитель может сам с помощью учащихся вести этот поиск. Поставив проблему, он вскрывает путь ее решения, рассуждает вме? сте с учениками, высказывает предположе? ния, обсуждает их вместе с учениками, опро? вергает возражения, доказывает истинность. Иначе говоря, учитель демонстрирует уча? щимся путь научного мышления, заставляет учеников следить за диалектическим движе? нием мысли к истине, делает их как бы со? участниками научного поиска. В другом случае роль учителя может быть минимальной — он предоставляет школьни? кам возможность совершенно самостоятель? но искать пути решения проблем. Но и тут учитель не занимает пассивную позицию, а при необходимости незаметно направляет мысль учащихся, чтобы избежать бесплод? ных попыток, ненужной потери времени. Именно поэтому метод обучения, связанный с самостоятельным поиском и открытиями школьниками тех или иных истин, называют проблемно)эвристическим, или исследова) тельским, методом. Таким образом, в условиях проблемно? го обучения развитие активности в умствен? ной деятельности учащихся можно характе? ризовать как переход от действий, стимули? руемых заданиями учителя, к самостоятель? ной постановке вопросов; от действий, связанных с выбором уже известных путей и способов, к самостоятельным поискам ре? шения задач и дальше — к выработке умения самостоятельно видеть проблемы и исследо? вать их. Культивируемый в проблемном обучении исследовательский метод — это такая орга? низация учебной работы, при которой уча? щиеся знакомятся с научными методами до? бывания знаний и, осваивая доступные им элементы научных методов, овладевают уме? нием самостоятельно добывать новые зна? ния, планировать поиск и открывать новую для себя зависимость или закономерность. В процессе обучения важно постепенно переводить учащихся последовательно на более высокий уровень проблемно?эвристи? ческого обучения. Разумеется (и это важно подчеркнуть), умение видеть, формулиро? вать и решать проблему не складывается стихийно, как спонтанное развитие изна? чально заложенных тенденций. Это резуль? тат обучения. Самостоятельной постановке и решению проблем учит педагог, самостоя? тельное мышление складывается при решаю? щей и руководящей роли учителя. Неверно 154 ЗНАНИЕ. ПОНИМАНИЕ. УМЕНИЕ 2009 — №1 считать, как это делал Д. Дьюи, что прирож? денное и неиспорченное состояние детства, отличающееся любовью к опытным исследо? ваниям, находится очень близко к научному мышлению. Среди современных разработок форм проблемного обучения заслуживает внима? ния опыт его внедрения в методику и прак? тику обучения иностранным языкам. Одной из последних оригинальных «версий» такого дидактического построения выступает раз? работка Е. В. Ковалевской. В проведенном ею исследовании, посвященном обучению говорению на иностранном языке, ставилась задача формирования способов создания проблемных ситуаций коммуникативного уровня. В ходе эксперимента было установ? лено, что проблемные ситуации для обуче? ния говорению должны строиться на основе включения препятствия на пути достижения цели и варьирования количества неизвест? ных компонентов (место, время, участники общения), определяющего степень сложнос? ти проблемной ситуации и вариативность решений. Например: «Вам нужно быть в ин? ституте вовремя, но вы не можете уйти, потому что ждете важный телефонный зво? нок...» Данная ситуация проблемна, по? скольку содержит препятствие на пути до? стижения цели, а также неизвестные компо? ненты (время и участники общения). Так, в ходе эксперимента была доказана целесообразность введения ступенчатых проблемных ситуаций, которые способству? ют стимулированию речи благодаря серии по? следовательно возникающих препятствий на пути достижения цели. Развитие творческой активности учеников обеспечивалось путем вовлечения их в процесс постановки и реше? ния проблем, индивидуализации обучения на основе выбора проблем в соответствии с по? знавательно?коммуникативными потребно? стями и возможностями каждого учащегося. Е. В. Ковалевской были разработаны «ступенчатые» ситуации, в которых цель мо? делируемого действия осложнена не одним, а цепочкой препятствий, выстроенных в оп? ределенной логической последовательности. Например: «Вам нужно быть в институте во? время, но: 1. Вы не можете уйти, потому что ждете важный телефонный звонок... 2. Вы просите соседа отвезти вас на работу, но он отказывается, потому что... 3. Вы едете авто? бусом, но не успеваете взять билет, входит контролер... 4. Автобус уходит, вы останав? ливаете такси, но появляется человек, кото? рый опаздывает на самолет... 5. Вы останав? ливаете машину, но по дороге водитель на? рушает правила дорожного движения... 6. Вы приезжаете в институт, но у вас нет ко? шелька (денег), чтобы оплатить проезд... 7. Вам удается оплатить проезд, но вы опоз? дали на лекцию... и т. д.». На основе ступен? чатых ситуаций, предъявляемых в устной форме на иностранном языке, преподава? тель поддерживает общение, предлагая все новые и новые проблемы для решения. Далее Е. В. Ковалевская рассматривает один из центральных вопросов проблемного обучения — вопрос «присвоения» объектив? ных проблемных ситуаций при условии их соответствия познавательно?коммуникатив? ным потребностям и возможностям учени? ков и в случае принятия их учителем. Процесс присвоения может быть оптими? зирован на основе формирования умений учащихся разрешать проблемные ситуации и умений преподавателей руководить этим процессом. В основу поисковых умений уча? щихся и преподавателей были положены этапы решения проблемы. Умения учащихся разрешать проблемные ситуации включают: 1) умения видеть проблемы и ставить их са? мостоятельно; 2) умения создавать гипотезу решения, оценивать ее, переходя к новой в случае непродуктивности первоначальной; 3) умения направлять и изменять ход реше? ния в соответствии со своими интересами; 4) умения оценить свое решение и решения собеседников. Умения преподавателей уп? равлять процессом разрешения проблемных ситуаций сводятся к следующим: 1) умения предвидеть возможные проблемы на пути достижения цели в проблемной ситуации; 2) умения мгновенно переформулировать проблемную ситуацию, облегчая или услож? 2009 — №1 Проблемы педагогики и психологии 155 няя ее на основе регулирования количества неизвестных компонентов; 3) умения вы? брать проблемные ситуации в соответствии с ходом мысли решающих проблему; 4) уме? ния непредвзято оценить варианты решений учащихся, даже в случае несовпадения точек зрения учеников и учителя. По аналогии с уровнями проблемности для ученика Е. В. Ковалевская выстраивает уровни проблемности для преподавателя: на первом уровне преподаватель овладевает ме? тодологическими знаниями в процессе рас? суждающего изложения основных положе? ний и понятий проблемного обучения при? менительно к иностранному языку; на втором уровне учитель использует в работе проблемные ситуации из учебника; на тре) тьем уровне самостоятельно продумывает возможные проблемные ситуации во время подготовки к уроку, а также создает их на уроке; на четвертом уровне становится ав? тором нового учебника, методики, научного исследования. В процессе творчества учи? тель становится автором своего сценария (учебника), режиссером собственного спек? такля (урока), создателем нового театра (на? учного направления). Сказанное позволило показать многоуровневость идеи проблем? ности, ее развитие в пространстве и времени. В заключение необходимо остановится на месте и роли проблемного обучения в систе? ме целостного образовательного процесса. По мнению И. Я. Лернера, проблемное обучение должно осуществляться лишь при изучении части учебного материала, что и позволяет творчески перерабатывать ин? формацию, полученную как в проблемном, так и в непроблемном обучении. Каковы же функции проблемного обуче? ния? Их три: 1) развитие творческих потен? ций и формирование структур творческой деятельности; 2) творческое усвоение зна? ний и способов деятельности; 3) творческое овладение методами современной науки. Вместе с тем, как отмечает И. Я. Лернер, только немногие учащиеся могут видеть проблемные ситуации. Для того чтобы боль? шинство учащихся могли видеть и решать проблемы, необходима система проблемных ситуаций, проблем и проблемных задач, включенных в ткань содержания образова? ния и процесс обучения. Показателями си? стемы проблемных задач должны являться следующие характеристики: 1) охват разных черт творческой деятельности; 2) наличие различных степеней сложности. Что же ка? сается содержания учебного материала, на котором должна строиться система про? блем, то оно подчиняется главному содер? жательному принципу системы проблемных задач, основанному на выделении в различ? ных областях науки «сквозных» или «ас? пектных» проблем. По мнению М. И. Махмутова, проблемное обучение не может заменить всего обучения, но без принципа проблемности обучение не сможет быть развивающим. «Проблемный тип обучения, — пишет автор, — не реша? ет всех образовательных и воспитательных задач, поэтому он не может заменить со? бой всей системы обучения, включающей разные типы, способы и формы организа? ции учебно?воспитательного процесса. Но также и общая система обучения не может быть подлинно развивающей без проблемно? го обучения, основой которого является си? стема проблемных ситуаций» (Махмутов, 1975: 337). Безусловно, проблемный метод нельзя превращать в универсальный метод обуче? ния. В. А. Крутецкий отмечал: «...для неко? торых учащихся, еще не владеющих навы? ками самостоятельного мышления, он не? сколько труден (хотя другие учащиеся могут весьма преуспевать в нем: в наших экспери? ментах, например, наиболее способные «от? крывали» для себя почти весь курс геомет? рии). Да и времени он требует больше, чем традиционное информационно?сообщаю? щее изложение. Но преувеличивать послед? него обстоятельства не следует. Потеря вре? мени на первых этапах введения проблемно? го метода компенсируется впоследствии, когда самостоятельное мышление учащегося разовьется в достаточной степени» (Крутец? кий, 1972: 186). 156 ЗНАНИЕ. ПОНИМАНИЕ. УМЕНИЕ 2009 — №1 2009 — №1 Проблемы педагогики и психологии 157 Достоинства проблемного обучения очевид? ны. Это в первую очередь большие возмож? ности для развития внимания, наблюдатель? ности, активизации мышления, активизации познавательной деятельности учеников; оно развивает самостоятельность, ответствен? ность, критичность и самокритичность, ини? циативность, нестандартность мышления, осторожность и решительность и т. п. Кроме того, что очень важно, проблемное обучение обеспечивает прочность приобретаемых знаний, ибо они добываются в самостоятель? ной деятельности. Проблемное обучение имеет ряд преиму? ществ по сравнению с традиционным, так как: 1) учит мыслить логично, научно, диалекти? чески, творчески; 2) делает учебный матери? ал более доказательным, способствуя тем самым превращению знаний в убеждения; 3) как правило, более эмоционально, вызы? вает глубокие интеллектуальные чувства, в том числе чувство радостного удовлетво? рения, чувство уверенности в своих возмож? ностях и силах, поэтому увлекает школьни? ков, формирует серьезный интерес учащих? ся к научному знанию; 4) установлено, что самостоятельно «открытые» истины, законо? мерности не так легко забываются, а в слу? чае забывания самостоятельно добытые зна? ния быстрее можно восстановить. Проблемное обучение связано с исследо? ванием и поэтому предполагает растянутое во времени решение задачи. Ученик попада? ет в ситуацию, подобную той, в которой на? ходится деятель, решающий творческую за? дачу или проблему. Он постоянно думает над ней и не выходит из этого состояния, по? ка ее не решит. Именно за счет этой незавер? шенности и формируются прочные знания, навыки и умения. К недостаткам проблемного обучения можно отнести то, что оно всегда вызывает затруднение у ученика в учебном процессе, поэтому на осмысление и поиски путей ре? шения уходит значительно больше времени, чем при традиционном обучении. Кроме то? го, как и при программированном обучении, разработка технологии проблемного обуче? ния требует от преподавателя большого пе? дагогического мастерства и много времени. Видимо, именно эти обстоятельства не поз? воляют широко применять проблемное обу? чение. Вместе с тем проблемное обучение отвечает требованиям современности: обу? чать исследуя, исследовать обучая. Только так и можно формировать творческую лич? ность, т. е. реализовать основную задачу пе? дагогического труда. СПИСОК ЛИТЕРАТУРЫ Брушлинский, А. В.(1983) Психология мыш? ления и проблемное обучение. М. Зимняя, И. А. (1999) Педагогическая психо? логия : учебник для вузов. М Ковалевская, Е. В. (2000) Проблемное обуче? ние: Подход, метод, тип, система (на материале обучения иностранным языкам) : в 2 кн. М. Крутецкий, В. А. (1972) Основы педагогиче? ской психологии. М. Лернер, И. Я. (1974) Проблемное обучение. М. Матюшкин, А. М. (1972) Проблемные ситуа? ции в мышлении и обучении. М. Махмутов, М. И. (1975) Проблемное обуче? ние: Основные вопросы теории. М Оконь, В. (1990) Введение в общую дидакти? ку : [пер. с польск.]. М. Оконь, В. (1968) Основы проблемного обу? чения : [пер. с польск.]. М. Талызина, Н. Ф. (1998) Педагогическая пси? хология. М. Новые книги Буренко В. И. Политология: политические институты и процессы. М. : Изд,во Моск. гуманит. ун,та, 2008.
К ВОПРОСУ О ПРОБЛЕМНОМ И НЕПРОБЛЕМНОМ ОБУЧЕНИИ В настоящее время в образовании наряду с традици- онным обучением (информационным, сообщающим, объяснительно-иллюстрированным, непроблемным) большое внимание уделяется проблемному обуче- нию, которое позволяет быстро и эффективно овладеть учебным материалом, а также способствует творческому развитию личности студента. Одни исследователи (А.В. Бруитинский и др.) противопоставляют проблем- ное обучение традиционному (непроблемному) по це- С. К. Закирова, доцент Нижневартовского государственного гуманитарного университета лям и принципам организации, другие (М.И. Махмутов, ИЛ. Лернер) выступают за рациональное сочетание тра- диционного и проблемного моментов. Проблемное обучение в своем развитии было пред- ставлено различными авторами (С.Л. Рубинштейн, В. Оконь, А.М. Матюшкин, И.Я. Лернер, Т.В. Кудрявцев, М.И. Махмутов, Т.А. Ильина, А.В. Брушлинский, В.Т. Кудрявцев, И.А. Зимняя, Е.В. Ковалевская и др.) как подход, как метод, как система обучения. Большинст- СПО 4'2007 Научно-исследовательская работа 59 во авторов считают, что проблемное обучение - это целостный тип или система (М.И. Махмутов, Т.В. Кудрявцев, В.Т. Кудрявцев, М.Н. Скаткин и др.); есть ученые, полагающие, что проблемное обучение - это метод (В. Оконь, И.Я. Лернер, А.М. Матюшкин и др.). Рассматривая проблемное обучение как подход, Т.А. Ильина отмечает, что оно, в принципе, может быть реализовано в преподавании любой дисципли- ны, однако большое значение имеет сам характер учебного материала и его конкретное содержание. Не всякий материал может служить основой для созда- ния проблемной ситуации, проблемное обучение можно применять в процессе освоения студентами обобщенных знаний: понятий, правил, законов, при- чинно-следственных и других логических зависимо- стей. Оно целесообразно и тогда, когда ставится зада- ча специально обучать приемам и способам умствен- ной деятельности, нужным для добывания знаний и решения поисковых задач. Исходя из этих соображений, а также из того, что проблемный путь передачи знаний требует больше затрат времени, Т.А. Ильина отрицает необходимость перехода целиком на проблемное обучение, оно должно сочетаться со всеми остальными сложивши- мися видами преподавания. Анализ психолого-педагогических работ, в целом, позволил выявить сходства и различия традиционного и проблемного обучения, место учителя и ученика, а также роль мышления и памяти в традиционном и проблемном обучении. Основное отличие непроблемного и проблемного обучения состоит в целях и принципах организации учебного процесса. Если цель непроблемпого обучения - это усвоение результатов научного познания, воору- жение учащихся знаниями, привитие им соответствую щих умений; то цель проблемного обучения состот еще и в усвоении самого пути получения этих результа- тов, в формировании и развитии творческих способно- стей учащихся путем активизации их мышления. Не проблемное обучение основано на работе памяти учащихся и мало способствует развитию само- стоятельного мышления, а следовательно, и формиро- ванию деятельности в целом; в рамках непроблемного обучения учащийся в большей мере объект педагоги- ческого воздействия. В проблемном обучении учащийся прежде всего субъект обучения, так как ставится в положение «первооткрывателя», «исследователя», наталкивающе- гося на посильные для него вопросы и проблемы, ре- шение которых развивает самостоятельность в мышле- нии и действиях. Ученые (В. Оконь, И.Я. Лернер, А.М. Матюшкин) полагают, что при непроблемном обучении осу- ществляется переход от сообщения готовых знаний преподавателем и их усвоения учащимися (при помощи запоминания, копирования способа действия и т.п.) к упражнениям по выполнению учебных заданий с ис- пользованием этих знаний и их окончательному закреп- лению. При проблемном обучении эта схема пе- рестраивается: от постановки проблемной задачи учи- телем и «принятия» ее учащимися через процесс ее решения происходит усвоение знаний и способов их применения (Т.В. Кудрявцев). Считая проблемное обучение методом, А.В. Брушлинский полагает, что в непроблемном обучении {сообщающем, по терминологии автора) преподаватель излагает «гото- вые» знания, а учащиеся их пассивно усваивают и применяют в процессе решения задач; отличие про- блемного метода состоит прежде всего в том, ка- кое место в учебной и вообще познавательной дея- тельности учащихся занимает процесс решения задач. Из сказанного следует, что в проблемном обучении процесс решения задач является непрерывным, а в непроблемном -прерывным, эпизодическим. Рассматривая вопрос о месте и роли учителя и ученика, педагоги-исследователи считают, что склонность к анализу должна стать чертой совре- менного учителя, который развивает способности молодежи, готовя ее к жизни в новых, быстро ме- няющихся условиях. Традиционная дидактика, рас- сматривая ученика как сосуд, который необходимо наполнить знанием, не беспокоилась о самом «со- суде», а концентрировала свои усилия на учителе (В. Оконь). Проблемное же обучение не допус- кает ни малейшего проявления неуважения, пре- небрежения к мысли и тем самым к личности уча- щегося, предъявляя к учителю качественно другие требования, которые не учитывались при репродук- тивном и объяснительно-иллюстративном методах. В условиях проблемного обучения преподава- тель должен знать не только свой предмет, но и его проблематику в целом (И.Я. Лернер). В традици- онном обучении учитель предлагает учащимся известные ему образцы и сведения, а учащиеся их запоминают и воспроизводят, в то время как в про- блемном обучении ученик ощущает потребность в знаниях, которые он приобретает при решении проблемных задач, поставленных учителем (А.М. Матюшкин). Метод проблемного обуче - ния направлен на то, чтобы поставить ученика в положение «первооткрывателя», «исследователя», наталкивающегося на решение посильных ему во- просов и проблем. Роль учителя заключается здесь в планомерной, целенаправленной организации проблемных ситуаций, постановке задач перед учащимися и оказании помощи в необходимых слу- чаях (А.В. Брушлинский). При объяснительно- иллюстративном обучении учитель сообщает факты, анализирует их, объясняет сущность новых понятий, формулирует определения новых правил и законов, а учащиеся воспринимают объяснения учителя и усваивают новые знания путем запоми- нания, новые действия - путем подражания дейст- виям учителя. При проблемном обучении учи- тель, давая в необходимых случаях объяснение наиболее сложным понятиям, систематически соз- дает проблемные ситуации и организует учебно- познавательную деятельность; на основе анализа фактов учащиеся самостоятельно делают выводы, формулируют определения понятий или самостоя- тельно применяют известные знания в новой ситуа- ции (М.И. Махмутов, В.Т. Кудрявцев). 60 Научно-исследовательская работа СПО 4'2007 При рассмотрении роли мышления ученые пола- гают, что оно служит открытию новых способов дей- ствий и новых знаний; основной формой, в которой осуществляется это открытие, является решение проблем (А.М. Матюшкин). В процессе учебного познания репродуктивное мышление занимает значи- тельное место, ибо в противном случае нельзя было бы усвоить за короткие сроки огромный материал, предусмотренный программой. Главное отличие двух методов состоит в том, что в рамках непроблемного обучения невозможно овладеть творческой деятель- ностью. Вместе с тем представление об обучении как непрерывном «открытии» учащимися новых знаний представляется неприемлемым, поскольку оно неце- лесообразно {И.Я. Лернер). А.В. Брушлинский отмечал, что психологические закономерности мышления (как процесса) целиком и полностью распространяются прежде всего на мысли- тельную деятельность самого учителя. Эта позиция является наиболее важной для практики проблемного обучения, поскольку именно педагог создает на заня- тии проблемные ситуации. * * * Таким образом, если сообщающее обучение направлено на сообщение знаний, то проблемное - нацелено и на развитие творческой стороны лично- сти учащегося через решение проблем. Проблем- ное обучение целесообразно использовать лишь тогда, когда это обосновано характером учебного материала. При этом, по мнению А.М. Матюшкина, при отсутствии учебных пособий и методических руководств использование проблемного обучения может принести вред. М.И. Махмутов считает, что проблемное обучение, включая и репродуктив- ную деятельность учащегося, способствует его все- стороннему развитию. Итак, сопоставлены различные точки зрения по ряду вопросов, касающихся проблемного обучения. Мнения авторов сходятся по следующим пунктам: ♦ в отличие от традиционного, в проблемном обучении познание идет путем поиска выхода из возникающей проблемной ситуации через решение проблемных задач; ♦ роль учителя заключается в организации проблем- ных ситуаций и постановке проблемных задач; ♦ учащийся приобретает новые знания, решая проблемные задачи, поставленные учителем; ♦ мышление начинается в проблемной ситуации. Позиции авторов расходятся при определении проблемного обучения как подхода, метода, типа, системы. Таким образом, большинство ученых признают необходимость существования проблемного и непро- блемного обучений. Однако на данном этапе не решен вопрос о соотношении или удельном весе двух под- ходов в общей системе обучения. Это соотношение может зависеть от того, позволяет ли данное содер- жание проводить проблемное обучение и будет ли применение данного метода более эффективно, чем применение других (В. Оконь). Оно может опреде- ляться как содержанием обучения и возможностями учебного материала, так и временем обучения (И.Я. Лернер); может зависеть от возможностей учеб- ного материала и времени обучения, от возрастных и индивидуальных потребностей и возможностей кон- кретной группы учащихся и каждого ученика в от- дельности (Е.В. Ковалевская). Литература Брушлинский А.В. Психология мышления и про- блемное обучение. М.; Знание, 1983. Ильина Т.А. Проблемное обучение - понятие и со- держание // Вестник высшей школы, 1976, № 2. Ковалевская Е.В. Проблемное обучение: подход, метод, тип, система. М.: МНПИ, 2000. Кудрявцев В. Т. Проблемное обучение: истоки, сущность, перспективы. М.: Знание, 1991. Кудрявцев Т.В. О проблемном обучении как спо- собе умственного развития // Обучение и развитие. М.: Просвещение, 1996. Лернер И.Я. Педагогическая литература о про- блемном обучении. Вып. 6. М., 1983. Матюшкин А.М. Актуальные вопросы проблемно- го обучения // Послесловие к кн. В. Оконя. Основы проблемного обучения. М., 1968. Матюшкин А.М. Проблемные ситуации в мышле- нии и обучении. М.: Педагогика, 1972. Махмутов М.И. Проблемное обучение: основные вопросы теории. М.: Педагогика, 1975. Оконь В. Основы проблемного обучения. М.: Про- свещение, 1968. Рубинштейн С.Л. О мышлении и путях его иссле- дования. М.: АН СССР, 1958. Скаткин М.И. Проблемы современн
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Компетентностный подход в образовании проявляется и обеспечивается в:

- целях образования;

- содержании образования;

- организации образовательного процесса;

- оценке образовательного результата.

Подчеркивается, что ключевые компетенции должны закладываться у школьников уже на начальном этапе образования.
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Отличия компетентностного подхода к обучению от традиционного

	Традиционный подход
	Компетентностный подход

	Цели обучения
· Отражают преобладание знаниевой парвдигмы в образовании. Формирование знаний (преимущественно абстрактных), умений и навыков, составляющих содержание образования. При этом учебный предмет выступает самоцелью, а учащийся – средством.
	Цели обучения
· Ориентация на практическую составляющую содержания образования, обеспечивающую успешную жизнедеятельность (компетенции).

· Главной целью компетентностно-ориентированного образования: развитие личности, раскрытие и развитие задатков и способностей учащихся. Образование с помощью предмета.

· Целевой основой проектирования образовательного процесса выступает компетентностная модель выпускника той или иной ступени обучения. В соответствии с компетентностной моделью от учителя требуется создать организационно-педагогические условия для развития личностных качеств и компетенций. Цели носят деятельностно-ориентированный характер.

	Содержание      
· Ориентация на фундаментальный характер содержания образования. Не всегда учитывается необходимость значимости этого содержания в жизни. Содержание предмета соответствует содержанию базовой науки «Чему учу».
	·  Ученик не только знает «что», но и «как». В содержание предмета закладывается отчётливые и сопоставимые параметры описания того, что учащийся будет уметь делать на «выходе». Содержание предмета определяется из логики познавательной деятельности «с помощью чего учу».

	Формула результата образования
· «Знаю, что»

Результатом образования выступают предметные знания, умения, навыки, которые усваиваются в соответствии с учебными программами. Акцентируется внимание на объемах знаний (информации).
	Формула результата образования
· «Знаю, как»

Готовность решать проблемы различной сложности на основе имеющихся знаний. Компетентностный подход  не отрицает значения знаний, но он акцентирует внимание на готовности использовать полученные знания. Ответ на вопрос – чему научился ученик за годы обучения в школе; способность человека действовать в различных проблемных ситуациях.

	Характер образовательного процесса
· Репродуктивный (как преобладающий).

Трансляция знаний, приобретение необходимых  знаний, умений, навыков. Преобладание  монолога учителя.  Ведение учебного занятия по традиционной схеме.
	Характер образовательного процесса
· Продуктивный

Учитель – организатор активной познавательной деятельности учащихся. Он не претендует на обладание монополией знания,  занимает позицию организатора, консультанта, помощника. Владеет теорией и практикой учебной деятельности. Организует учебное сотрудничество.

Использование  современных образовательных технологий, многообразие методов и форм организационной деятельности; увеличение роли самостоятельной работы учащихся ( проектирование, исследование и т.д.).  В обучении акцент делается на практику решения учебных проблем на основе полученного знания, приобретение опыта самостоятельного решения разнообразных проблем.

	Доминирующий компонент процесса
· Контроль.
	Доминирующий компонент процесса
· Практика и самостоятельная работа.

	Характер контрольных процессов
· Статистические методы оценки учебных достижений.

· Учебный процесс оценивается учителем путём сравнения с определенным эталоном, оценка определяется через число допущенных ошибок.
	Характер контрольных процессов
· Комплексная отметка учебных достижений

· Основная цель оценивания – развитие познавательной активности, формирование учебной мотивации,  поддержка ученика в саморазвитии и самосовершенствовании.

· Единицей измерения потенциала ученика является не только сумма ЗУНов, а круг задач, потенциально решаемых выпускником, способность к самостоятельному приобретению знаний. Система оценивания учебных достижений учащихся через многообразие педагогического инструментария мониторинга (технология активной оценки, дневник личных достижений, портфолио, карта самостоятельной работы и др.)

· Задача учителя – обеспечение соответствия методов обучения и процедур оценивания.

 

	Формула  обучения
Знание + понимание + запоминание
	Формула  обучения
Знание + опыт применения на практике + деятельность

	Определение урока  –         это ограниченный во времени отрезок учебного процесса, в рамках которого осуществляется передача знаний, умений, навыков, развитие познавательных и творческих способностей учащихся.      

 
	Определение урока – это не только ограниченный во времени отрезок учебного процесса, а законченный в логическом и смысловом отношении отрезок учебного процесса, на котором в процессе активной деятельности происходит  не только усвоение учащимися знаний, умений, навыков,  а осуществляется саморазвитие и самореализация учащихся.
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Образовательные компетенции имеют свою иерархию

Ключевые компетенции – относятся к метапредметному содержанию образования. Метапредметные результаты образовательной деятельности – способы деятельности, применимые как в рамках образовательного процесса, так и при решении проблем в реальных жизненных ситуациях, освоенные обучающимися на базе одного, нескольких или всех учебных предметов. Внутри метапредметных выделяют  освоенные обучающимися познавательные, регулятивные и коммуникативные универсальные учебные действия.

 

Общепредметные компетенции – относятся к определенному кругу учебных предметов и образовательных областей.

Предметные компетенции – конкретные элементы социального опыта – знания, умения и навыки, опыт решения проблем, опыт творческой деятельности, освоенные обучающимися в рамках отдельного учебного предмета.

 

Личностные результаты образовательной деятельности – система ценностных отношений обучающихся – к себе, другим участникам образовательного процесса, самому образовательному процессу и его результатам, сформированные в образовательном процессе.

Формирование умения учиться – компетенция, обеспечивающая владение другими компетенциями.

Универсальные учебные действия (УУД) должны быть положены в основу выбора и структурирования содержания образования, приемов, методов, форм обучения, а также построения целостного учебно-воспитательного процесса.

Овладение универсальными учебными действиями происходит в контексте разных учебных предметов и в конечном счете ведет к формированию способности самостоятельно успешно усваивать новые знания, умения и компетентности, включая самостоятельную организацию процесса усвоения, т. е. умение учиться.

Ведущую роль в формировании УУД также играет подбор содержания, разработка конкретного набора наиболее эффективных, ярких и интересных ученикам учебных заданий.
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Функции универсальных учебных действий

К функциям универсальных учебных действий относятся:

- обеспечение возможностей ученика самостоятельно осуществлять такое действие как учение, ставить перед собой учебные цели, искать и использовать необходимые средства и способы их достижения, контролировать и оценивать процесс и результаты деятельности;

- создание условий для гармоничного развития личности и ее самореализации на основе готовности к непрерывному образованию, необходимость которого обусловлена поликультурностью общества и высокой профессиональной мобильностью;

- обеспечение успешного усвоения знаний, умений и навыков и формирование компетентностей в любой предметной области.

Овладение учениками универсальными учебными действиями происходит в контексте разных учебных предметов и, в конце концов, ведет к формированию способности самостоятельно успешно усваивать новые знания, умения и компетентности, включая самостоятельную организацию процесса усвоения, т. е. умение учиться [2,6].
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Виды универсальных учебных действий

Личностные универсальные учебные действия отражают систему ценностных ориентаций младшего школьника, его отношение к различным сторонам окружающего мира.

К личностным УУД относятся: положительное отношение к учению, к познавательной деятельности, желание приобретать новые знания, умения, совершенствовать имеющиеся, осознавать свои трудности и стремиться к их преодолению, осваивать новые виды деятельности, участвовать в творческом, созидательном процессе; осознание себя как индивидуальности и одновременно как члена общества, признание для себя общепринятых морально-этических норм, способность к самооценке своих действий, поступков; осознание себя как гражданина, как представителя определённого народа, определённой культуры, интерес и уважение к другим народам; стремление к красоте, готовность поддерживать состояние окружающей среды и своего здоровья.

Регулятивные универсальные учебные действия обеспечивают способность учащегося организовывать свою учебно-познавательную деятельность, проходя по её этапам: от осознания цели – через планирование действий – к реализации намеченного, самоконтролю и самооценке достигнутого результата, при необходимости – к проведению коррекции.

К регулятивным УУД относятся: принимать и сохранять учебную задачу; планировать (в сотрудничестве с учителем и одноклассниками или самостоятельно) необходимые действия, операции, действовать по плану; контролировать процесс и результаты деятельности, вносить необходимые коррективы; адекватно оценивать свои достижения, осознавать возникающие трудности, искать их причины и пути преодоления.

Познавательные универсальные учебные действия обеспечивают способность к познанию окружающего мира: готовность осуществлять направленный поиск, обработку и использование информации.

К познавательным УУД относятся: общеучебные учебные действия – осознавать познавательную задачу; читать и слушать, извлекая нужную информацию, а также самостоятельно находить её в материалах учебников, рабочих тетрадей; понимать информацию, представленную в изобразительной, схематичной, модельной форме, использовать знаково-символичные средства для решения различных учебных задач; выполнять учебно-познавательные действия в материализованной и умственной форме;

логические учебные действия – осуществлять для решения учебных задач операции анализа, синтеза, сравнения, классификации, устанавливать причинно-следственные связи, делать обобщения, выводы.

Коммуникативные универсальные учебные действия обеспечивают способность осуществлять продуктивное общение в совместной деятельности, проявляя толерантность в общении, соблюдая правила вербального и невербального поведения с учётом конкретной ситуации.

К коммуникативным УУД относятся: вступать в учебный диалог с учителем, одноклассниками, участвовать в общей беседе, соблюдая правила речевого поведения; задавать вопросы, слушать и отвечать на вопросы других, формулировать собственные мысли, высказывать и обосновывать свою точку зрения; строить небольшие монологические высказывания, осуществлять совместную деятельность в парах и рабочих группах с учётом конкретных учебно-познавательных задач.

С позиции компетентностного подхода при проектировании  учитываются не только предметные результаты,  но и результаты по формированию универсальных учебных действий.

Таблица с учетом формирования универсальных учебных действий на каждом этапе урока
	Требования
к уроку
	Урок
современного типа
	Универсальные
учебные действия

	 Темы урока
	Формулируют сами учащиеся (учитель подводит учащихся к осознанию темы)
	Познавательные общеучебные, коммуникативные

	 Цели и задачи урока
	Формулируют сами учащиеся, определив границы знания и незнания

(учитель подводит учащихся к осознанию целей и задач)
	Регулятивные целеполагания, коммуникативные

	Планирование
	Планирование учащимися способов достижения намеченной цели

(учитель помогает, советует)
	Регулятивные планирования

	Практическая деятельность учащихся
	Учащиеся осуществляют учебные действия по намеченному плану (применяется групповой, индивидуальный методы)

(учитель консультирует)
	Познавательные, регулятивные, коммуникативные

	Осуществление контроля
	Учащиеся осуществляют контроль (применяются формы самоконтроля, взаимоконтроля)

(учитель консультирует)
	Регулятивные контроля (самоконтроля), коммуникативные

	Осуществление коррекции
	Учащиеся формулируют затруднения и осуществляют коррекцию самостоятельно

(учитель консультирует, советует, помогает)
	Коммуникативные, регулятивные коррекции

	Оценивание учащихся
	Учащиеся дают оценку деятельности по её результатам (самооценивание, оценивание результатов деятельности товарищей)

(учитель консультирует)
	Регулятивные оценивания (самооценивания), коммуникативные

	Итог урока
	Проводится рефлексия

 
	Регулятивные саморегуляции, коммуникативные

	Домашнее задание
	Учащиеся могут выбирать задание из предложенных учителем с учётом индивидуальных возможностей
	Познавательные, регулятивные, коммуникативные


Определение целей школьного образования с позиций компетентностного подхода означает описание возможностей, которые могут приобрести школьники в результате образовательной деятельности.

Цели школьного образования, с этой точки зрения, заключаются в следующем:

•  Научить учиться, т.е. научить решать проблемы в сфере учебной деятельности,   в том числе: определять цели познавательной деятельности, выбирать необходимые источники информации, находить оптимальные способы добиться поставленной цели, оценивать полученные результаты, организовывать свою деятельность,  сотрудничать с другими учениками.

•  Научить объяснять явления действительности, их сущность, причины, взаимосвязи, используя    соответствующий научный аппарат, т.е. решать познавательные проблемы.

•  Научить ориентироваться в ключевых проблемах современной жизни – экологических, политических, межкультурного    взаимодействия    и иных, т.е. решать аналитические проблемы.

•  Научить ориентироваться в мире духовных ценностей, отражающих разные культуры и мировоззрения, т.е. решать аксиологические проблемы.

•  Научить решать проблемы, связанные с реализацией определённых социальных ролей.

•  Научить решать проблемы, общие для различных видов профессиональной и иной деятельности   (коммуникативные, поиска и анализа информации, принятия решений, организации совместной деятельности и т.п.) [6].

При реализации компетентностного подхода к обучению особое значение придается различным формам продуктивной деятельности учащихся и их самоорганизации в процессе обучения. Изменяется и позиция учителя, который из преподавателя становится организатором деятельности учащихся и консультантом.
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Компетентностный подход направлен на развитие деятельности учащихся и подразумевает  использование различных форм и методов обучения, направленных на достижение  поставленных целей и задач.

Методы и формы обучения
· методы активного обучения (деловые игры, ролевые игры, дискуссии и т.д.);

· метод исследовательского обучения;

· метод проблемного обучения;

· метод проектов;

· методы активизации творческого мышления;

· метод моделирования;

· метод конструирования;

· модернизированные традиционные методы обучения;

· методы взаимообучения (коллективного, группового и парного обучения).

При этом основной ценностью становится не усвоение суммы сведений, а освоение умений, которые бы позволяли учащимся определять свои цели, принимать решения и действовать [4,9.11].

 

Овладение ключевыми компетенциями учащимися возможно при соблюдении следующих условий и требований:
· создание развивающей образовательной среды;

· личностно ориентированный характер образования;

· обеспечение деятельностного характера обучения;

· формирование учебной деятельности у учащихся;

· создание условий для приобретения опыта и достижения цели,  для рефлексии учебной деятельности;

· применение современных образовательных технологий, направленных на развитие личности учащихся и формирование функционально грамотной личности;

· усиление практической направленности школьного образования.

 
Основные компетенции современного учителя
· · Уметь проектировать учебный процесс, используя разнообразные формы организации деятельности и включая разных учащихся в разные виды работы и деятельности, с учетом их склонностей, индивидуальных особенностей и интересов.

· · Уметь мотивировать учащихся, включая их в разнообразные виды деятельности, позволяющие наработать им требуемые компетенции;

· · Уметь занимать позицию эксперта в отношении демонстрируемых учащимся компетенций в разных видах деятельности и оценивать их при помощи соответствующих критериев.

· · Уметь планировать и организовывать самостоятельную деятельность учащихся (помогать учащемуся определять цели и образовательные результаты на языке умений/компетенций).

· · Осуществлять индивидуальный и дифференцированный подход в образовательном процессе.

· · Владеть проектным мышлением и уметь организовать групповую проектную деятельность учащихся и руководить ею.

· · Владеть исследовательским мышлением, умея организовать исследовательскую работу учащихся и руководить ею.

· · Использовать систему оценивания, позволяющую учащимся адекватно оценивать свои достижения и совершенствовать их.

· · Уметь осуществлять рефлексию своей деятельности и своего поведения и уметь организовать ее у учащихся в процессе учебных занятий.

· · Уметь организовать понятийную работу учащихся.

· · Уметь вести занятия в режиме диалога и дискуссии, создавая атмосферу, в которой учащиеся хотели бы высказывать свои сомнения, мнения и точки зрения на обсуждаемый предмет, дискутируя не только между собой, но и с учителем, принимая то, что собственная точка зрения может быть также подвергнута сомнению и критике.

· · Владеть компьютерными технологиями и использовать их в учебном процессе [2,4,6,9,11].

 

Основные составляющие деятельности педагога, направленные на организацию работы по формированию ключевых компетенций
 
Возможные действия педагога:
· Использование разных формы мотивации, позволяющих включать в мотивированную деятельность учащихся и поддерживать их активность.

· Поощрение учащихся за самостоятельность  и умение придумывать что-то новое.

· Побуждение  к постановке трудных, но реалистичных целей. Демонстрация в заинтересованности в успехе учащихся по достижению поставленных целей.

· Создание  условий для проявления инициативы и изобретательности.

· Побуждение к выражению своей точки зрения, при этом учитывать мнение других. Учить не бояться высказывать свое понимание проблемы.

· Ценить умение работать в команде.

· Создание условий для  применения разных способов мышления и проявления творчества.

· Учить осуществлять самооценку своей деятельности и ее результатов по известным критериям.

· Позволять учащимся брать на себя ответственность за конечный результат.

Можно выделить следующие критерии оценки деятельности ученика:
· ребенок ставит перед собой цель

· ребенок работает на основе приобретенных ранее знаний, умений, опыта

· при выполнении деятельности ребенок способен работать самостоятельно

· ученик может найти способ действий при решении учебных и практических задач

· ребенок может провести рефлексию

· ребенок может выполнять интеллектуальные преобразования

· ребенок проявляет активности и творчество

Формирование ключевых компетенций у младших школьников
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