Глава V
ТЕХНОЛОГИИ ФОРМИРОВАНИЯ И РАЗВИТИЯ НА УРОКЕ
1. Проблемы технологий обучения
В развивающем подходе понятие «методика» впер​вые заменяется понятием «технология». Вместе с тем, сам термин педагогически зазвучал в американских и западноевропейских исследованиях еще в 30-е гг. И обозначал он не что иное, как описание способов ис​пользования технических средств в процессе обучения для повышения его эффективности. Намного позднее появляется более созвучное нашему сегодняшнему по​ниманию определение педагогической технологии, дан​ное в документах ЮНЕСКО: «Педагогическая техноло​гия - это системный метод создания, применения и оп​ределения всего процесса преподавания и усвоения знаний с учетом технических и человеческих ресурсов и их взаимодействия, ставящий своей задачей оптимиза​цию форм образования».
По поводу такого, очень емкого и конкретного опре​деления, сегодня возникают (по крайней мере - должны возникнуть) некоторые сомнения и вопросы, связанные с различным пониманием его ключевых понятий. Воз​можно, в продвижении к современному пониманию на​значения педагогической технологии вам помогут наши соображения на эту тему.
1. Системный метод создания: а) кто создает: если технология уже создана - нет необходимости говорить о методе ее создания: бери и пользуйся; если она должна быть создана учителем, тогда необходимо обратиться ко второй группе вопросов: б) какая система имеется в виду? Открытая или закрытая? Жесткая или гибкая? Ус​тоявшаяся или становящаяся?
В зависимости от ответа на эти вопросы, уже рабо​тавшая в чьем-то опыте технология будет оцениваться с позиций той парадигмы, которой учитель придержива​ется. Иными словами, вопрос о системе позволяет оп​ределить: брать или не брать, а если разрабатывать свою' авторскую технологию, то какой системы создания придерживаться, т.к. одни и те же методы приобретут совершенно различный смысл. Как видим, снова возни​кает проблема актуальности.
2. Учет технических и человеческих ресурсов. С техническими ресурсами все понятно, а вот что такое человеческие ресурсы? Человеческие ресурсы - это средства, запасы, возможности, имеющиеся у человека. И одновременно - источники его развития, т.е. источни​ки его качества. На Западе эта проблема - связи между качеством человека и качеством производимой им про​дукции решена достаточно давно и безоговорочно в пользу человека: чем более качественными знаниями и профессиональными умениями он обладает, тем эф​фективнее и качественнее производимый им продукт. Любой. В том числе, - и образовательный. У нас же, при всех декларациях о ценности отдельной личности, как залога эффективности производства, и в первую оче​редь - образовательного, личность продолжает оста​ваться чем-то второстепенным, зависимым от произ​водства продуктом.
Вместе с тем, любой российский учитель внутренне содрогнется, узнав, что его западные коллеги опреде​ляют «человеческие ресурсы» состоящими «из приоб​ретенных знаний, навыков, мотивации и энергии, кото​рыми наделены человеческие существа и которые могут использоваться в течение некоторого периода времени в целях производства товаров, и услуг».
С другой же стороны, если отбросить явно бесчело​вечную установку на «использование существ», то не​обходимость учета таких непривычных составляющих человеческих возможностей, как мотивация и энергия, откроет совершенно новые возможности педагогической технологии. И другие способы ее построения. Но для этого надо обратиться и к другим парадигмам познания
-
неклассической и пост неклассической, которые будут представлены во второй части нашего пособия. Обра​щайтесь, это - тоже ваш ресурс, на этот раз - профес​сиональный.
3. Оптимизация форм образования. Связь с опти​мизмом очевидна, оба слова произошли от латинского optimus - наилучший. Но смысл разный: оптимизм - жизнерадостное мироощущение, проникнутое бодрой верой в будущее, в успех, а оптимизация - выбор наи​лучшего варианта. Какой вариант технологии выбрать для улучшения образования - снова вопрос понимания
-
качества жизнерадостности, бодрой веры, будущего и т.д. Проблемы, конечно, философские, но очень жиз​ненные, поэтому - актуальные. Следовательно, их тоже надо решать учителю.
Победное шествие технологий в образовании было вызвано тем, что они принципиально отличались от привычных методик. Технологии гарантировали качест​во: уровень обученности, при охвате всего процесса обучения. То есть, должны были обеспечить «педагоги​ческий успех независимо от мастерства учителя» благодаря повторяемости и воспроизводимости результа​тов.
Производственно-технократический привкус педаго​гической технологии, более ощутимо сопровождавший все-таки жесткие предписания традиционных методик обучения, явно перекочевал в описание В.П. Беспалько с конвейерной ленты. В описаниях технологий личностно-развивающего образования он постепенно утрачива​ется.
Более полно различать традиционное и гуманисти​ческое понимание технологий ученые начинают намного позднее. В 90-е гг. XX в. своеобразная граница устанав​ливается на признании за традиционной методикой ха​рактеристик технократичности. Отличительным призна​ком личностно-развивающих технологий определяется соответствие их «технологических заданий» человече​ской природе и культуре (принципы природосообразности и культуросообразности).
Как первое, так и второе определение показателей оказалось, мягко говоря, не совсем корректным. Что не​замедлительно сказалось на резком снижении совре​менного качества образования.
Технократизм - направление в социально-экономи​ческой мысли, согласно которому общество может це​ликом регулироваться принципами научно-технической рациональности. Иными словами, при власти технокра​тии на первое место выдвигается идея целесообразно​сти, отодвигающая понятия нравственности и морали, превращающая человека в органическую машину.
В технократической цивилизации, т.е. основанной на приоритете и господстве техники, процесс образова​ния подчинен развитию рационального, овладению ос​новами наук при помощи логического мышления. В связи с этим увеличивается свобода личности в матери​альном отношении при одновременном значительном уменьшении ценности отдельной личности, вызванном механизацией и обезличиванием общественной жизни; происходит поворот от веры к "знанию", к целенаправ​ленному и ограниченному, функциональному мышле​нию. Появляется оценка культурного уровня народов только по степени технического прогресса. В связи с этим пострадали традиционные культурные ценности - религия, национальная самобытность, сфера интимной жизни.
Технократическое понимание технологии, как глав​ной части конвейера по производству функционально мыслящих и функционально применяющих знания, уме​ния и навыки учащихся придало и соответственные от​тенки пониманию такой важнейшей составляющей про​цесса обучения, как межпредметные связи. Механиче​ская увязка различных знаний в одном предмете без связи с жизненной деятельностью, социальным и куль​турным контекстами привела к тому, что образование утратило культурный, нравственный, личностный смысл. Произошел разрыв образования и культуры, образова​ния и жизни и даже - образования и науки. Следствием этого ученые определяют «утрату социальной ответст​венности, деградацию поступка, низведение его до уровня биологического и технического акта».
В традиционной педагогике преобладает технокра​тический подход: технология рассматривается как точ​но установленная последовательность применения ме​тодов, способов и приемов педагогической деятельности, направленная на достижение заданного результата -необходимых качеств обученности и воспитанности.
Спорить с выше приведенными определениями не имеет смысла: они дают точное и полное описание воз​можных последствий приоритета технократизма в образовании над ценностями человеческой личности и культуры. Но критический пафос конца 80-х - 90-х гг. был притягателен до тех пор, пока последствия приме​нения технократической идеологии в образовании не дали о себе знать в наши дни. Парадокс, но все, каза​лось бы, неизбежное следствие разработки традицион​ных методик обучения и их всеобщей реализации (рациональность, функциональность, ограниченность личности и т.д.) проявились не вчера, а сегодня.
Если даже умозрительно, по памяти, сравнить «портреты» выпускников советской и современной рос​сийской школы с такими параметрами человеческих ка​честв, как взаимопомощь, открытость, искренность, тер​пимость, доверительность, компромисеность, сопережевание и т.д., вопрос, «в чью пользу сравнение?» от​падет сам по себе. Бесспорный перевес на стороне вы​пускников советских школ. Чего никак нельзя сказать, сравнивая «ту» и «эту» молодежь по качествам рацио​нализма, циничной и бескомпромиссной целеустрем​ленности, деловой хватки, скрытности, безразличия к окружающим (самым близким в том числе), эгоцентриз​ма и т.д.
Конечно, дело не только в методиках и технологиях обучения. Качества личности как закладывались на уро​ке при советской власти, так там же и продолжают за​кладываться сегодня. Социальные, экономические, культурные контексты эпох по-разному влияют не только на ученика, но и на учителя. Следовательно, главная проблема - не в методике или технологии, а в том, на что будет приходиться главный акцент при ее использо​вании в классе. Но и в методике, и в технологии тоже. Учитель не может не выбирать, не оценивать предла​гаемые ему инструменты обучения. Чтобы оценивать и выбирать оптимально, необходимо знать, что имеется в наличии,
2. Технологии развития умственной деятельности
Образовательные технологии классифицируются по обобщающему основанию - виду педагогической дея​тельности: воспитательные, обучающие, коммуникатив​ные. На уроке используются все виды педагогической деятельности, поэтому такая классификация весьма ус​ловна, однако помогает выделить то, что представляет​ся более значимым в работе на конкретном уроке.
Рассматриваемые ниже технологии принадлежат к обучающей группе. Они описывают процесс обучения с позиции комплексных воздействий учителя на процессы мышления учащихся. Главная цель - придание позна​вательной деятельности на уроке характеристик инте​реса, активности, мотивированного выбора вариантов решения задачи и т.д.
Классификация по виду деятельности на уроке:
· проблемно-поисковые технологии обучения;
· технологии исследовательской деятельности;
· технологии моделирующего обучения;
· коммуникативно-диалоговые технологии.
Основные черты технологий развития умственной деятельности:
· процессуально-целевая ориентация;
· относительная целостность;
· ориентируют учащихся на самостоятельное ос​воение нового опыта, развитие своих познава​тельных возможностей;
· процесс обучения представляется как творческий поиск решения познавательных задач;
· познавательная рефлексия над результатом и процессом познания;
· активная позиция учащегося в процессе обучения (самостоятельный выбор вариантов решения, принятие решений, оценочная деятельность);
· позиция педагога - «партнер по учебному иссле​дованию»;
· измеряемость и воспроизводимость результатов.
Проблемно-поисковые технологии
Эти технологии основаны на продуктивной деятель​ности учащихся в ходе решения проблем. Идеи обуче​ния на этой основе впервые были высказаны Д. Дьюи, наметившим опорные этапы мышления, как процесса решения проблем. В отечественной педагогике теория и практика проблемно-поискового обучения разрабатыва​лась в трудах Л.С. Выготского, С. Л. Рубинштейна, М.Н. Скаткина, A.M. Матюшкина, И.Я. Лернера и др.
Общие черты:
· направленность на обучение мышлению и про​цедурам поисковой деятельности как основного содер​жания обучения;
· постановка учащегося в позицию исследователя, первооткрывателя;
· столкновение учащихся с противоречиями между новыми и прежними представлениями и стимулирова​ние у них чувства неудовлетворенности имеющимися представлениями, потребности разрешать противоре​чие;
· рефлексивная деятельность учащегося, как в ин​теллектуальном, так ив эмоционально-личностном пла​не;
· последовательность в технологии учебного про​цесса таких процедур, которые моделируют этапы мышления в решение проблем: выдвижение и поста​новка проблемы, сбор данных, выдвижение гипотез, анализ данных, проверка гипотез, формулирование вы​водов, применение новых представлений о широком круге явлений, обобщения.
В целом известны как технологии проблемного обучения и будут детально рассмотрены во второй части пособия.
Технологии исследовательской направленности
Систематическое изложение принципов учебного ис​следования было предпринято Дж.Бруннером в 60-е годы (США). В отечественной педагогике учебное ис​следование изучалось, в основном, в рамках проблем​ного обучения и, особенно, самостоятельной деятель​ности учащихся (М.А. Данилов, Л.В. Занков, Д.Б. Эльконин, В.В. Давыдов, И.Я. Лернер, Т.И. Шамова и др.).
Наиболее распостраненным пониманием исследова​тельского обучения является такое обучение, в котором учащийся ставится в ситуацию самостоятельного овла​дения понятиями, способами решения проблем в про​цессе познания, направляемом учителем (М.В. Кларин).
Модель исследовательского обучения включает процедуры:
1. Обсуждение проблемы и способов ее формулиро​вания.
2. Планирование исследовательской деятельности (определение целей, последовательности дейст​вий, подготовка усилий).
3. Осуществление исследовательской деятельности (построение гипотез, сбор данных, подведение итогов).
4. Оценка и интерпретация результатов (оценка со​держания, оценка процесса).
Варианты исследовательских технологий:
· по уровню самостоятельности учащихся;
· по содержанию и значимости проблем (понятий), по типу теоретического обобщения;
· по представленности отдельных процедур в тех​нологии и др.
Виды:
· метод проектов;
· дальтон-план;
· обучение на основе "комплексов";
· лабораторно-бригадный метод.
Технологии моделирующего обучения (учебные игры).
В отличие от традиционного обучения, где дидакти​ческие игры выполняют вспомогательную роль: иллюст​рации, стимулирование интереса, эмоционально-привлекательный фон, в развивающем обучении учеб​ная игра моделирует процесс исследования реальной или имитационной проблемной ситуации, самостоя​тельного принятия решения в соответствии с правилами игры и моделью социального взаимодействия, оценоч​ную деятельность при анализе принятых решений и достигнутых результатов (в том числе и учебных).
Возникнув в 70-80 годы как технология обучения первоначально в бизнесс-школах и в системе профес​сионального образования, учебная игра быстро проник​ла во все сферы образования. Варианты технологий на основе учебной игры различаются по целевой направ​ленности, способу моделирования, содержанию дея​тельности, детерминированности деятельности участников правилами или руководством учителя, степенью имитации реальных проблем и процессов и т.д.
Инвариантными элементами учебного процесса на основе учебной игры являются такие ее  этапы:
1.
Ориентация.
Учитель представляет изучаемую тему, знакомит с основными положениями, которые в ней используются. Дает характеристику имитации и игровых правил, общий обзор хода игры.
2.
Подготовка к проведению.
Учитель излагает сценарий, останавливаясь на иг​ровых задачах, правилах, ролях, игровых процедурах, правилах подсчета очков, примерном типе решения в ходе игры. Распределяются роли между участниками. Эффективность и организованность игры повышается, если каждому участнику вручается функциональное описание роли и его задачи. Большую роль играет так​же игровая атрибутика (знаки отличия, символическая декорация, награды, штрафы и т.д.).
3.
Проведение игры.
Наиболее часто в учебном процессе используются такие виды игр:
· игры-ситуации;
· сюжетные;
· игры-драматизации;
· игры-имитации реальной деятельности;
· состязательные игры;
· коммуникативные игры (диалоги, дискуссии);
-
игры-процессы (моделирующие проявление спо​собностей, личностных качеств в несюжетных играх).
Коммуникативно-диалоговые технологии включают в себя следующие процедуры:
1. Постановка проблемы в виде такого вопроса, ко​торый вызывает потребность диалогового обсуждения (о путях решения значимой для группы задачи; об истинности противоречивых, альтернативных высказыва​ний; о причинах актуального для учащегося явления и т.д.).
2. Введение исходной информации для обсуждения путем актуализации знаний или путем организации опы​та учащихся.
3. Целенаправленный и упорядоченный ход обсуж​дения. Организация и управление обсуждением осуще​ствляется учителем в двух планах: 1) конкретно-содер​жательном; 2) организации взаимодействия в группе в процессе обсуждения.
4. Анализ и оценка дискуссии.
5. Подведение итогов.
Виды дискуссий:
· Учебная дискуссия с высоким уровнем проблем​ности.
· Дискуссия - вопросно-ответный обмен мнениями.
· Проблемная дискуссия с выдвижением проектов.
· Межгрупповой диалог («аквариумное обсужде​ние»). 
· Дискуссия с игровым моделированием.
· Направленный диалог.
· Дискуссия на основе обмена мнениями в формах: «круглый стол», «заседание экспертной группы», «симпозиум», «конференция», «дебаты».
· Коллективные способы обучения (обучение в па​рах сменного состава).
Следует отметить, что в «чистом» виде технологии развития умственной деятельности используются край​не редко. В связи с этим, мы представим несколько ва​риантов их комплексного использования.
3. Диалоговые технологии развития творческих способностей учащихся начальной школы (Г.Ю. Алексеева).
Чрезмерное увлечение монологической формой из​ложения материала, которая реализует единственную точку зрения, принадлежащую учителю, - одно из глав​ных препятствий интеллектуального развитая детей. Поэтому основные затруднения вызывает разработка и проведение урока-диалога, где идет поиск решений, рассмотрение и сравнение различных суждений, точек зрения, их столкновение.
Большинство исследователей в составе диалога вы​деляют мыслительные задачи, которые также называют учебными познавательными задачами, подразумеваю​щими: вопрос, гипотезу, аргументирование, правильный ответ. Диалог при этом является формой мышления, позволяющей участвовать в сотворении гипотезы друго​го, и его структура включает в себя: порождение про​блемы, формирование задачи, поиск решения; объяс​нение партнеру найденного решения, сопоставление гипотез, констатацию вывода, правильного ответа.
Познавательный диалог способствует более глубо​кому овладению понятием, развитию навыков овладе​ния инструментами мышления, в качестве которых вы​ступают мыслительные операции (анализ, синтез, срав​нение, обобщение, классификация). В этом случае, по мнению СЮ. Курганова, диалог представляет собой форму обучения, при которой учебные задачи ставятся в виде нерешенных проблем, парадоксов. В связи с этим, он требует обсуждения конкретного предмета, доведенного до столкновения различного способа видения мира. Роль учителя в этом случае ограничивается функциями «дразнящего собеседника», провоцирующе​го учащихся на движение их мысли по заданной траек​тории и заранее знающего ответ. В рассматриваемой здесь технологии речь идет об использовании эвристи​ческого потенциала диалога, представленного как орга​низационная задача. При таком подходе можно имити​ровать диалог, делая упор на методических приемах, которые обеспечивают обратную связь с классом.
Диалог предстает, прежде всего, как взаимодейст​вие, позволяет и учителю, и ученикам максимально рас​крыть себя, реализовать творческий потенциал. В этом случае диалог становится не только средством обще​ния, но и отношения. Его целью становится создание таких межличностных отношений и такого общения, ко​торые обеспечат ценностное усвоение содержания, при​общение к опыту и ценностям других, саморазвитие каждого участника диалогического взаимодействия.
Диалоговая форма урока помогает ученику стать ак​тивным участником познания. При диалогическом обще​нии субъект осуществляет движение не только «извне внутрь» (процесс интериоризации), но и «изнутри во вне», создавая тем самым равноправность собеседников.
В начальных классах учитель лишен того уровня диалога (спора, дискуссии), который позволяет часто вывести ситуацию на глубокий уровень. Специфика преподавания математики в младших классах предпо​лагает однозначно трактуемый материал, объяснение общезначимых, объективно существующих определе​ний, формирование конкретных знаний, умений и спосо​бов действий. Это объясняет ограниченное применение диалога. На уроках математики в начальной школе, ис​пользуется преимущественно фрагменты диалогиче​ских ситуаций. Для создания которых у детей в усло​виях обычного урока должна быть возможность обсуждать свои мысли, мнения с учителем и друг с другом. Следовательно, учитель должен быть настроен на воз​можность такого обсуждения, заинтересовано относить​ся к высказываниям детей.
Диалогические ситуации разработаны на основе мо​дели обучения как систематического исследования, предложенной X. Таба. Согласно ее модели, роль учи​теля на уроке состоит в том, что он не столько расска​зывает, сколько ставит вопросы, направляющие и сти​мулирующие мышление детей. В данной модели выде​лены три этапа развития мышления: формирование понятий; интерпретация данных; применение правил и принципов.
Для создания диалогических ситуаций на этапе формирования понятий, используются побуждающие и фокусирующие вопросы, соответствующие различ​ным типам мыслительной деятельности. Так вопрос: «Что вы видите на картинке?» - побуждает детей к пе​речислению данных (предметов, явлений и т.д.). Во​прос: «Какие предметы (явления) связаны друг с дру​гом?» - побуждает детей к объединению данных в груп​пы. Эти вопросы носят открытый характер, т.е. не пред​полагают какого-либо единственного, «правильного» ответа. Дети не стремятся угадать, какой ответ ждет учитель. Они ведут самостоятельный интеллектуальный поиск.
Для направления активности детей в русло исследо​вания используются фокусирующие (направляющие) вопросы, которые сосредотачивают внимание младших школьников на тех предметах или тех свойствах, кото​рые необходимо сопоставить: «Что вы можете сказать об углах прямоугольника и квадрата?». Фокусирующий вопрос не обязательно должен быть полностью закры​тым, возможны фокусирующие вопросы с различными вариантами ответов: «Каким образом можно составить группы   из  данных  предметов?  (группируя  по  цвету, форме, по количеству углов и т.п.)».
Общим моментом всех реакций учителя на высказы​вания детей становится доброжелательное принятие ответов, несмотря на возможные ошибки. Исправить ошибку ребенка можно, попросив пояснить, что он име​ет в виду.
Для создания диалогических ситуаций на этапе ин​терпретации данных способствуют вопросы, направ​ленные на припоминание уже известных данных. Так, при изучении свойств операции умножения, задаются во​просы: Какие свойства сложения вы знаете? Как читается переместительный закон сложения? При этом учитель побуждает детей к высказываниям, но не торопит их. Все ответы детей принимаются в том виде, в каком они были высказаны, и учитель не спешит перевести их в ту форму, которая считается им более приемлемой.
Для перечисления имеющихся сведений зада​ются вопросы: Что еще? Мы ничего не упустили? и т.д. Используются и фокусирующие вопросы: Как свя​заны скорость, время и расстояние? Кроме перечис​ленных, на этапе интерпретации данных для создания диалогической ситуации используются интерпрети​рующие вопросы: Как изменится цена товара, при увеличении (уменьшении) его стоимости? Для обос​нования ответов ученикам задаются вопросы: Можно ли привести пример, подтверждающий твой ответ? Как ты можешь это доказать? и др. При построении выводов, для активизации детей, целесообразно ис​пользовать вопросы обобщающего типа: Какие выводы можно из этого сделать? Если обобщения де​тей оказываются чрезмерно широкими, применяются вопросы «сужающего» типа: Всегда ли можно най​ти разность двух чисел?
Диалогическая ситуация на этапе применения пра​вил и принципов создается посредством побуждения детей к объяснению новых явлений (предсказание последствий, объяснение неизвестного, построение ги​потез и т.д.) путем применения общих правил и принци​пов: Как вы думаете, изменится ли значение произведе​ния, если множители переставить местами?
Активизации мыслительной деятельности детей способствуют вопросы, побуждающие детей заду​маться о причинно-следственных связях и соот​ношениях: «Почему при увеличении одной стороны прямоугольника на 2 см и уменьшении второй стороны прямоугольника на 2 см его периметр не изменяется, а площадь изменяется?» При проверке выдвинутых пред​положений, гипотез, выводов дети либо приводят при​меры, либо указывают условия, при которых можно про​извести такую проверку.
Для включения младших школьников в ситуацию диалогового взаимодействия применяются и такие приемы как: неожиданный вопрос, «незнающий» учи​тель и др.
Внешне выраженные мыслительные действия, внут​ренние мыслительные операции и вопросы, способст​вующие созданию диалогической ситуации, представ​лены в таблице.
	Внешне выра​женные мыс​лительные действия
	Внутренние мысли​тельные операции
	Побуждающие вопросы

	ФОРМИРОВАНИЕ ПОНЯТИЙ

	Перечисление объектов и составление их перечня.
	Дифференциация (выявление       разли​чающихся объектов).
	Что вы увидели? Что вы услышали? Заметили?

	Объединение в группы.
	Выявление общих свойств, абстрагиро​вание.
	Что связано друг с дру​гом? По какому признаку?

	Обозначение, категоризация
	Установление иерар​хической   последова​тельности
	Как  бы  вы  назвали  эти группы? Какие объекты к чему относятся?

	Внешне выра​женные мыс​лительные действия
	Внутренние мысли​тельные операции
	Побуждающие вопросы

	ИНТЕРПРЕТАЦИЯ ДАННЫХ

	Выявление основных черт
	Дифференциация
	Что вы заметили? Увиде​ли? Обнаружили?

	Объяснение выявленных данных
	Соотнесение данных. Определение причин​но-следственных свя​зей
	Почему это произошло?

	Построение выводов.
	Выход за пределы непосред-ственных данных. Поиск неяв​ных следствий. Экст​раполяция.
	Что это означает? Это из чего следует? Какая кар​тина проис-ходящего у вас создается? Какие выводы из этого можно сделать?

	ПРИМЕНЕНИЕ ПРАВИЛ И ПРИНЦИПОВ

	Предсказание последствий,
объяснение незнакомых
явлений.
	Анализ сущности про​блемы (ситуации). Привлечение соот​ветствующих сведе​ний.
	Что могло бы произойти если бы ...?

	Объяснение и/или под​тверждение предсказаний и гипотез.
	Определение причин​ных соотношений, приводящих к пред​сказанию или гипоте​зе.
	Почему, по вашему мне​нию, это могло произой​ти?

	Проверка предсказаний.
	Использование логических суждений, фактических сведе​ний для определения необходимых и дос​таточных условий.
	Что необходимо, для того, чтобы это утверждение было полностью справед​ливым?


Применение диалогических ситуаций на уроках ма​тематики в начальных классах способствует развитию творческого потенциала младших школьников, так как не только обеспечивает формирование математических понятий и представлений и учит детей методам позна​ния, но и создает ситуацию самоутверждения каждого ученика, помогает им реализоваться, проявить, рас​крыть себя. Диалогические ситуации определяют высо​кую познавательную мотивацию младших школьников, а процесс припоминания того, что учащийся уже изучил (этап обзора), превращает учение в подлинно творче​ский процесс.
Диалогические ситуации целесообразно создавать на всех этапах урока: в процессе объяснения нового ма​териала, закрепления изученного, в ходе решения за​дач.
Создание диалогических ситуаций в процессе игры. Все проекты раннего развития построены на обу​чении детей в их естественном состоянии - состоянии игры. Аксиомой существования ребенка является твор​ческое отношение к жизни, познание через интерес и безоценочная свобода самовыражения, так как ничто в будущем не сможет заменить отсутствие фантазии, бо​гатого воображения, развитой интуиции.
Возможность открытого отношения к другому пред​ставляет игра. Практически любой вид деятельности младшего школьника включает в себя ее элементы. Полноценная учебная деятельность организуется толь​ко на основе игровой, поскольку учение направлено на овладение такими абстракциями и обобщениями, кото​рые предполагают наличие у ребенка, воображения и символической функции, формирующихся в игре. Одна из особенностей игры состоит в том, что она достигает своих целей незаметно для ребенка. Игра, как деятель​ность, выполняющая личностно развивающую функцию, есть деятельность «честная» (Д.И. Фельдштейн), не сводимая к формальному исполнению. Она затрагивает существенные жизненные интересы воспитанника, дает свободу выбора целей и приоритетов.
Вместе с тем, игра - достаточно трудный вид дея​тельности, т.е. требует напряжения воли, но вызывает чувство удовлетворения. Игра должна быть деятельностью, в которой ребенок оказывается перед реальной альтернативой: поступить по «совести» согласно своему мировоззрению, или «не по совести», против своих взглядов.
Переход от воспитания к самовоспитанию в играх, от развития к саморазвитию, к свободной, по внутреннему побуждению сознательной работе над своей волей, ха​рактером, к выработке положительных привычек и при​обретению необходимых умений происходит естествен​но и незаметно. Этот переход обеспечивается «принци​пом удовольствия», на котором основаны игры детей. Ни в какой другой деятельности ребенок не проявляет столько настойчивости, целеустремленности, неутоми​мости, как в игре.
Целесообразно проводить уроки повторения и за​крепления изученного материала в форме игры-путешествия или урока-сказки, которые активизируют мыслительную деятельность детей, память, внимание, творческое воображение. По окончании таких уроков детям предлагается написать математическое сочине​ние, в котором приключения главного героя продолжа​ются. Данные работы учитываются при определении уровней развития творческого потенциала младших школьников.
Особая роль отводится имитационным играм. Они позволяют создавать «производственные» ситуации, в ходе которых играющим необходимо:
· найти правильную линию поведения;
· решить       проблемы       адекватно       реальным обстоятельствам производства;
· максимально мобилизовать все свои знания, опыт, воображение.
Чтобы игра не сводилась к механическому исполь​зованию программного материала, следует вырабаты​вать умение мыслить системно, продуктивно, поощрять стремление к поиску новых идей, выдвижению новых гипотез.
В проведении имитационной игры можно вычленить следующие этапы:
1. Построение имитационной модели производствен​ного объекта;
2. Постановка главной задачи бригадам и выяснение их роли в производстве;
3. Создание игровой проблемной ситуации;
4. Овладение   необходимым   теоретическим   мате​риалом;
5. Решение   производственной   задачи   на   основе математических знаний;
6. Проверка результатов, коррекция;
7. Реализация принятого решения;
8. Анализ итогов работы;
9. Оценка результатов.
Имитационная игра (приложение 2) используется на этапе обобщения материала.
В процессе игры учитель выступает в разных ролях и обеспечивает баланс между вовлечением учащихся в игровое действие и специальной фиксацией учебно-познавательного результата игры.
Кроме имитационных и дидактических игр, использу​ются игровые формы заданий для более глубокого, ос​мысленного и быстрого освоения изучаемого предмета.
Игровая форма заданий создается на уроке при по​мощи игровых приемов и ситуаций, которые выступают как средство побуждения, стимулирования учащихся к математической деятельности. Реализация игровых приемов и ситуаций происходит при соблюдении сле​дующих условий:
1. Дидактическая цель ставится в форме игровой задачи.
2. Учебная деятельность подчинена правилам игры.
3. Учебный материал - средства игры.
4. Введение  элементов   соревнования,   которые переводят дидактическую задачу в игровую.
5. Успешность выполнения дидактического задания связывается с игровым результатом.
Таким образом, вместо традиционной цели «запом​нить и ответить» возникает цель реального достижения, а процесс учения приобретает черты непроизвольности, состязательности, сотрудничества, методологической рефлексии. Элементы игры подчинены достижению свободного творческого состояния ее участников.
4. Технология предупреждения неуспеваемости и отставания учащихся 5-7 кл. при изучении иностранного языка (И.Г. Гузенко - СИ. Исмаилова)
Социальная и экономическая нестабильность усили​вает тенденцию появления неоднородного состава де​тей в классе по уровню умственного, речевого и в целом психического развития. Возрастает численность уча​щихся с задержкой психического развитая (ЗПР). Кон​тингент педагогически запущенных, составляющих мно​гочисленную группу «неуспевающих» в последнее вре​мя активно пополняется за счет детей с «синдромом НВГ» - нарушения внимания с гиперактивностью. Дети с ди​агнозом НВГ быстро становятся двоечниками. Каждый второй из них, даже имея достаточно высокий уровень интеллекта, не может окончить школу.
Сложности учительского труда заключаются в обя​зательном научении неуспевающих детей согласно единым требованиям программы, при одних и тех же средствах, методах, приемах обучения. При этом дале​ко не всегда удается разделить учеников на группы, со​ответствующие реальному уровню их возможностей. С другой стороны, в школьных программах недостаточно конкретно указан уровень изучения учебного материала и перечислены не все умения, которыми необходимо овладеть учащимся. Учителю приходится самому выде​лять минимум знаний в содержании учебного предмета, что свидетельствует об ответственности и важности его позиции во взаимодействии с учащимися.
Понятие "успеваемость" расширяется путем включе​ния в него знаний, как элементов творческой деятель​ности. Включение в учебный процесс знаковой системы информации, свертки-развертки потоков информации, психолого-педагогических основ взаимодействия учите​ля с учащимися позволяет предупредить и устранить неуспеваемость учащихся.
Особое значение в формировании взаимодействия имеют действия, выполняемые на структурном уровне путем свертывания вербальной информации в более сжатую символическую форму. Вербально-графическое взаимодействие проявляется исключительно через знаково-символическое предъявление учебной информа​ции. В ходе поиска ответов на учебные задачи происхо​дит сопоставление вербальных и знаково-символических изображений, усиливающих внутреннее и внешнее общение учителя и учащихся. При этом особым обра​зом выступает смысловая привлекательность знаково-символической информации, которая позволяет значи​тельно активнее, чем обычно, поддерживать взаимо​действие и удерживать внимание учащихся.
Структура вербально-графической модели взаимо​действия представляет совокупность мотивационных и деятельностных компонентов, состоящих из собствен​но учения, действия учения и готовности к взаимодей​ствию.
С помощью модели адаптивной системы обуче​ния, активно разрабатываемой в последнее время, ус​танавливается ориентация не на запоминание, а на по​нимание и анализ, что открывает возможности непро​извольного запоминания без специальных затрат вре​мени на усвоение и закрепление. Она предполагает эволюционный переход от внешнего к внутреннему по​буждению: в процессе обучения осуществляется фикса​ция главного, свертывание его в схематическую форму и представление новой информации в виде обобщенной схемы.
Обучение осуществляется в три этапа:
а)
построение обобщенной схемы учителем совме​стно сучащимися;
б)
совместная работа учителя с учащимися по за​вершению работы над составлением схем;
в)
полный переход учащихся на самостоятельную работу.
Таким образом, от привычного планирования урока учитель переходит к его конструированию на основе ис​пользования графической модели урока.
Графическая модель предполагает как подготовлен​ное, так и неподготовленное коммуникативное взаимо​действие, положительно влияющее на обучение ино​странному языку. Система основана на фиксации глав​ного содержания при объяснении в обучении, на свер​тывании и схематическом представлении новой ин​формации. Модель урока в АСО помогает учащимся ов​ладевать иностранным языком и использовать его как средство общения: читать, чтобы понять содержание прочитанного, аудировать, чтобы понять содержа​ние прослушанного, говорить и писать, чтобы передать то новое, интересное, что хотелось сообщить учителю или товарищу.
Видоизменяются функции учителя: управление и помощь в овладении учебными приемами и самостоя​тельной работой осуществляются в режиме взаимокон​троля, анализа причины возникновения ошибок, их ис​правления. Взаимодействие учителя и учащихся созда​ет общее жизненное пространство, в котором происхо​дят акты "врастания" ребенка в более развитую жизне​деятельность взрослого.
Природосообразное начало обучения предполага​ет, что коллективное взаимодействие - такой способ организации процесса, при котором учащиеся активно общаются друг с другом, и условием успеха каждого яв​ляются успехи остальных. Различают условную комму​никацию и реальную.
Условная коммуникация - это взаимодействие на заданную тему по инициативе учителя.
Реальная коммуникация требует операциональной и мотивационной целостности учебной деятельности, при которой учитель постоянно достраивает деятельность до состояния информационно емкого процесса.
Идеи о диалоговом взаимодействии взрослого и уча​щегося легли в основу методики обучения чтению, пред​ложенной М. Коуллом. Чтение рассматривается им как расширение взаимодействия индивида со средой при помощи интерпретации графических знаков. Кри​терием овладения чтением, по мнению М. Коулла, является понимание тенета, предполагающее взаи​модействие учащихся со средой.
Путем наблюдения педагог может раскрыть такие важные индивидуальные особенности, как темперамент, экстра и интравертность, активность и эмоциональ​ность. Учащиеся с преобладанием экстраверсии (хо​лерики, сангвиники) более общительны в учебной деятельности коммуникативного характера, наиболее ини​циативны на организационном этапе (при выборе темы заданий, при выявлении главной мысли в тексте). Те, у кого преобладает интроверсия (меланхолики, флег​матики), менее общительны и склонны иметь дело с учебными схемами, таблицами, дидактическим мате​риалом, пособиями, они планируют свои действия без побуждения со стороны.
Технология деятельности учителя и учащихся в вербально-графической модели обучения иноязычной речи построена на идее особенностей сочетания альтерна​тивности вербальной и символической, а также коллек​тивной и индивидуальной деятельности:
1. Поисковая или исследовательская ориентировка на выявление опорного предложения, содержащего ос​новной смысл изучаемого текста.
2. Выявление ключевых слов, опорных предложений, еще более концентрирующих информационный смысл текста.
3. Построение вербально-графической модели тек​ста, представляющей учебную информацию на струк​турном уровне.
Модель построена на идее информационных свер​ток, позволяющих реализовать вербально-графические действия. Их особенность состоит в том, что действия выступают как знаково-символические с параллельным преобразованием во времени двухуровневого содержа​ния. Действия сопровождаются актуализацией собст​венной цели, постановкой учебной задачи и самостоя​тельным доказательством их правильности.
Вербально-графическая модель обучения иноязыч​ной речи, состоит из десяти блоков, из которых пять, отражают "свертку" учебной информации, а остальные - ее "развертку".
Структура взаимодействия учителя с учащимися, схема № 1 "свертка":
	1. Инфор-
мацион​ный блок
	(

	2. Блок
дескрип​тора
	(

	3. Блок
фрей​мов
	(

	4. Блок
микро​цели
	(

	5.Блок
комменти​рования

	Учебные тексты
разделены на смысловые абза​цы
	
	Смы​словые 
Опоры блока,
свертка текста
	
	Наибо​лее
яркие слова и
выра​жения из де​скрип​тора
	
	Вопро​сы, составлен​ные на осно​ве фреймов
	
	Графи​ческие
символы семантической
структуры


Блок информации представляет текст учебного посо​бия по теме урока, расчлененный на отдельные смысло​вые "частные блоки"; такими блоками могут быть выде​ленные абзацы текста учебника. В каждом частном блоке выполнена трассировка текста, которая сводится к выде​лению группы слов, целых выражений, концентрированно отражающих содержание информации блока.
Блок дескрипторов представляет сложное "опорное предложение", составленное из трассированного текста блока №1 и содержащее два простых предложения. В каждом опорном предложении выполнена трассировка, которая сводится к выделению "ключевых слов", еще более концентрированно отражающих содержание ин​формации блока.
Блок фреймов представляет набор ключевых слов, в количестве трех, из каждого простого предложения блока № 2.
Блок микроцелей представляет "два диагностичных вопроса", которые составляются на основе выделенных ключевых слов блока №3.
Структура вербально-графической модели взаимодействия учителя с учащимися,
схема №2 "развертка":
	6. Блок микроцелей
	(
	7. Блок
комментирования
графического изображения семантической структуры и фонетических,
грамматических особенностей
языка
	(
	8. Блок
фреймов
развертка
	(
	9. Блок
микроцелей
развертка
	(
	10. Блок
расширенной информации
развертка


5. Блок ответов на микроцели представляет раз​вертку микроцелей в форме "собственного текста-рассказа" учащегося, состоящего из двух предложений-ответов на два диагностичных вопроса блока №4; отве​ты составляются путем сопоставления русского и ино​язычного (английского) текста.
6. Шестой блок комментирования, в котором пред​ставляется "содержание ответа учащегося на микроце​ли в форме повествовательного предложения с поясне​нием необходимых правил". Как и в "свертке", этот блок введен нами для предупреждения возможных грамма​тических ошибок при построении повествовательного предложения.
7. Седьмой блок расширенной развертки фреймов. В этом блоке "собственный рассказ из двух предложений развернут в четыре-шесть, восемь предложений, со​ставленных с использованием новых слов и выраже​ний", взятых по усмотрению учащихся из опорного предложения (блок № 2) или текста информационного блока № 1.
8. Восьмой блок условно-графического предъявле​ния дескриптора, составленного из графических сим​волов, активизирующих познавательную деятельность и предупреждение лексико-фонетических и грамматиче​ских ошибок.
9. Девятый блок расширенных микроцелей, пред​ставляющих специальную "таблицу вопросов - микро​целей по теме урока для панорамной развертки ино​язычной информации", способствующей развитию логи​ческого мышления учащихся.
10.
Десятый блок ответов на табличные микроце​ли в монологической и диалогической развертке способствует организации продуктивной учебной дея​тельности, расширяющей представление учащихся об истории, культуре, обычаях народов страны изучаемого языка.
Особенности учебных действий, выполняемых в соответствии с алгоритмом разработанной модели.
В блоке информации №1 деление учебного текста по теме урока на отдельные блоки или смысловые аб​зацы осуществляется путем использования простого приема, основанного на структуре текста. В каждом грамотно составленном тексте повествование начина​ется с определенного "начального тезиса", "текстовой идеи"; далее эта идея разрабатывается (развивается) путем сопоставления, анализа, синтеза элементов рас​сматриваемого явления; завершается повествование некоторым "промежуточным выводом", который может быть тезисом для следующего блока. Границы инфор​мационного блока определяются начальным тезисом и промежуточным выводом. Число информационных бло​ков в тексте изменяется в зависимости от содержания, объема учебной информации, запланированной на урок. А также в зависимости и от того, в каком классе реализуется модель: в 5-7 классах по 3-4 блока, в старших -5-8.
Трассировка блока представляет собой анализ текста с целью поиска главной мысли, смысловой опоры - это самостоятельные действия, развивающие актив​ность учащихся. Практически трассировка выполняется подчеркиванием или выписыванием группы слов, целых предложений, которые (подчеркиваем) по личному мне​нию каждого учащегося наилучшим образом отражают то главное, что заложено в содержании блока.
В блоке №2 по результатам трассировки на основе группы слов и целых предложений составляется "опор​ное предложение", в свернутой форме представляющее результат: концентрацию в словесной форме главной мысли. Опорное предложение обязательно состоит из двух простых предложений, несущих разные смысловые нагрузки.
В блоке №3 представлены ключевые слова, кото​рые выписаны из опорного предложения дескриптора и концентрированно отражают смысл всего информаци​онного блока; таких слов должно быть от четырех до шести; причем необходимо выделить по три слова из каждого простого предложения блока №2, чтобы отра​зить двойной смысл дескриптора.
В блоке №4 учащимися составляются самостоя​тельно две микроцели в виде двух вопросов, которые включают полученные ключевые слова блока №3.
Таким образом, завершена "свертка" учебной ин​формации каждого блока, особенностью которой явля​ется самостоятельный поиск учащимися учебной цели на примере изучаемого текста.
В блоке № 5. На основе фреймов и символического изображения структуры предложения составляются два повествовательных предложения как ответы на вопросы фрейма.
В блоке № 6 учащиеся вслух комментируют состав​ленные предложения в предыдущем блоке, объясняют схему построения грамматической структуры, правила написания и произношения различных фонем и сочета​ний.
В блоке № 7 осуществляется расширенная разверт​ка микроцели в виде шести - восьми и более предложе​ний, реализующих педагогическое взаимодействие, оп​ределяемое диагностируемыми параметрами обучения.
В   блоке   №   8   учащиеся   выполняют   условно-графическое изображение учебно-научной информации, способствующей активизации познавательной деятель​ности с целью предупреждения лексико-фонетических и грамматических ошибок при освоении структуры пове​ствовательного и вопросительного предложения. Для этого вводятся графические символы: 
? - ромб - вопросительное слово; 
? - треугольник - вспомогательный глагол; 
? - квадрат - основной глагол;
   - прямоугольник - второстепенные члены; 
_ - окружность - подлежащее
В блоке № 9 учащимся предъявляется таблица до​полнительных микроцелей по теме урока для после​дующей конкретизации иноязычной информации".
В блоке № 10 учащиеся составляют ответы на во​просы табличных микроцелей в монологической и диалогической развертке, способствующей углублен​ному усвоению организации продуктивной учебной деятельности и расширению представлений учащихся об истории, культуре, обычаях народов страны изу​чаемого языка.
Связь информационных блоков модели вербально-графического взаимодействия
с дидактическими условиями.
В первом информационном блоке реализуется "первое дидактическое условие", которое предусматри​вает эволюцию от внешнего к внутреннему побуждению. В процессе чтения иноязычных текстов, интерпретации их с помощью графических знаков, происходит развитие основных факторов познавательной деятельности.
Во втором блоке дескрипторов реализуется "второе дидактическое условие". Оно осуществляется путем ус​воения учащимися приемов свертывания учебной ин​формации.
В третьем и четвертом блоках реализуется более углубленное свертывание учебной информации. В ре​зультате изменения функции управления учебным про​цессом с помощью структурирования четко проявляется характерное вербально-графическое взаимодействие учителя с учащимися в образовательном процессе.
Таким образом, в третьем и четвертом блоках реа​лизуется "третье дидактическое условие", а именно целеобразование, ориентирующее учебный процесс на иные приоритеты, исходящие из двух позиций:
а)
знания утилитарного значения иноязычной речи;
б)
освоение живого языка в виде художественного
слова из литературных произведений зарубежных писа​телей и поэтов.
В пятом блоке происходит реализация "четвертого дидактического условия". Они предполагают сопостав​ление английского и русского языков путем комменти​рования особенностей их построения. Неоднократное повторение содержания блоков дескрипторов и фрей​мов при свертке текста способствует выработке опре​деленного динамического стереотипа у учащихся и предупреждение неуспеваемости.
В шестом блоке также реализуется "четвертое ди​дактическое условие" посредством развертки учебной информации путем ответов на вопросы микроцелей.
В остальных (7-10) блоках реализуется фактор ак​тивизации познавательной деятельности - развитие творческого мышления учащихся. Это способствует подготовке учащихся к развернутому монологу и усиле​нию диалогического взаимодействия с учителем.
Для усвоения учащимися приемов взаимодействия разработана "таблица вопросов - ответов", содержащая общие и специальные вопросы.
В седьмом - десятом блоках уделяется внимание не только формированию взаимодействия, но и усвоению предметной информации и алгоритма действий для мо​делирования текста, что также способствует активиза​ции познания.
Таким образом, рассматриваемый образовательный процесс, основанный на "свертке - развертке" учебной информации соответствует четырем дидактическим ус​ловиям вербально-графического взаимодействия.
В блоках 7-10 предлагаются усложненные схемы вербально-графического взаимодействия. В этих схемах опускаются ключевые слова, но даются образцы дейст​вий для самостоятельного составления предложений. Вопросительное предложение составляются в классе с помощью образцов - условно-графических символов. Дома учащиеся продолжают выполнять действия по на​хождению ключевых слов и последующей развертке учебной информации с использованием предложенных учителем образцов. В учебном процессе, как видим, учебные действия сознательно концентрируются на ус​воение учебной информации на различных уровнях в сочетании с равноправным, демократическим проявле​нием инициативы учащихся.
По мере усвоения алгоритма действий в блоках учащиеся могут использовать предлагаемые им более усложненные модели. В предложенных схемах четко прослеживается постепенное усложнение учебных дей​ствий учащихся, придающее обучению продуктивный характер.
Методические указания для использования вербально-графической модели обучения учащихся устной речи.
Для структурирования учебного текста и использова​ния его в учебных целях необходимо изучить технологи​ческую модель структурирования учебной информации (текста, диалога, абзаца и т.д.) с помощью приемов сверт​ки на примере конкретного учебного материала:
· усвоить структурную свертку текста по образцу и прием комментирования;
· в предлагаемом учебном тексте выявить блоки, имеющие ориентировочно законченный смысл, присво​ить блокам числовое обозначение (бл. № 1, бл. № 2 и т.д.);
· выявить дескрипторы - смысловые опоры в каж​дом блоке текста и выписать их;
· выявить и выписать фреймы в каждом дескрипто​ре;
· на основе дескриптора и фрейм составить графи​ческое представление микроцелей и объяснить их зна​чение;
· сформулировать микроцели (вербальная свертка информации в вопросительной форме);
· представить графическое представление повест​вовательного предложения;
· составить ответы на вопросы микроцели (развертка);
· составить вопросы (микроцели) - "развертка";
· составить по образцу свертки-развертки письмен​ное сообщение в форме ответов на вопросы, логических связанных между собой.
Данная модель позволяет выявить смысловые опо​ры блоков, именуемых дескрипторами и отразить клю​чевую идею блока (раздела и т.д.) и их содержание в свернутой форме.
Образец действий для учащихся с использова​нием вербально-графической модели обучения устной речи
1. Разделить учебный текст на блоки (абзацы), име​ющие ориентировочно-законченный смысл. В каждом абзаце подчеркнуть опорные слова и выражения (про​извести трассировку текста).
2. На основе содержания абзаца составить опорное предложение, состоящее из двух простых, максимально отражающих его смысл (Блок дескриптора).
3. В опорном предложении (дескрипторе) выявить и подчеркнуть по 2-3 ключевых слова, с помощью которых можно будет составить вопросительное предложение. Выписать эти слова в отдельный блок, который называ​ется "Блок фреймов".
4. Сформулировать вопросительное предложение и представить его графически с помощью условных сим​волов, где
?   - вопросительное слово; 
?   - вспомогательный глагол; 
_   - подлежащее; ?  
?   - основной глагол;
     - второстепенные члены предложения; 
"Блок микроцелей": 
? ? _ ?      ?   - специальный вопрос; 
? _ ?      ?      - общий вопрос.
5.
Сформулировать вопросительные предложения к каждому простому предложению, т.е. произвести вер​бальную "свертку" в вопросительной форме и записать в следующем блоке, который называется "Блок микро​целей".
6.
Представить графические ответы на вопросы (микроцели) с помощью условных графических симво​лов, которые могут иметь вид:
_ ? ? 
где:
?   - вспомогательный глагол; 
_  - подлежащее; 
?  - основной глагол;
    - второстепенные члены предложения (сложные грамматические формы);
или _ ?    , 
где:
_   подлежащее;
?   - основной глагол;
     - второстепенные члены предложения.
7. Используя вопросительные предложения (микро​цели) и графическое представление повествовательно​го предложения, составить ответы на вопросы, расши​ряя ответы ("развертка").
8. Сформулировать вопросительные предложения (по 2-3 предложения к ответам п. 7) (микроцели - "раз​вертка").
9. Выявить новые опорные слова и выражения, на основе которых будут сформулированы расширенные ответы на вопросы (микроцели в развертке), выходя за пределы содержания текста.
10.
Ответить на вопросы микроцелей в развертке:
а)
составить рассказ из суммы ответов на микроце​ли. Выразить свое мнение, суждение;
б)
составить диалог, используя вопрос (микроцели) и ответы на них.
Этапы введения вербально-графического взаимодействия в образовательный процесс.
Реализация обучающей модели особенно на на​чальном этапе освоения требует более тесного контакта учителя с учащимися. Коллективное обсуждение выде​ляемых блоков, их трассировка, выявление опорных предложений, ключевых слов, микроцелей и их "раз​вертка", составляющие учебные действия учащихся, создают основу для вербально-графического взаимо​действия.
В пятом классе целесообразнее начинать действия по свертке иноязычного текста с предъявления им гото​вых блоков информации, опорного предложения и во​просов микроцелей, а их развертку в два предложения-повествования. Для этой цели учителю необходимо со​ставить конкретные образцы действий по структуриро​ванию предложения иноязычной речи. При таком под​ходе учащимся будет легче усвоить действия по выде​лению ключевых слов и выражений и составлению ими блока фреймов. Этот прием облегчит запоминание ал​горитма действия и новой лексики и грамматики ино​странного языка.
В шестом и седьмом классах целесообразнее начать учебные действия с трассировки текста, с составления опорного предложения и блока фреймов. В ходе выпол​нения этих действий необходимо предоставлять уча​щимся как можно больше свободы в выборе средств моделирования. При этом необходимо постоянно под​черкивать, что учащиеся работают в русле особых приемов структурирования учебной информации, спо​собствующих развитию пространственно-исторического и логического мышления.
Сразу после этого следует приступить к составле​нию блока комментирования, подчеркнув и выписав из ключевых слов и опорных предложений фонемы, соче​тания букв, представляющих для учащихся трудность в произношении и написании. Это способствует преду​преждению фонетических и грамматических ошибок.
Следующим шагом в обучении вербально-графическому взаимодействию является составление графиче​ских изображений структуры повествовательного и во​просительного предложений. Только после этих дейст​вий можно перейти к осуществлению расширенной раз​вертки микроцелей в виде шести - восьми и более предложений.
5. Технологии группового обучения.
Ученическая группа давно признана эффективной формой и... средством обучения. Объединение формы и средства, т.е. методов, диктуется содержанием фор​мы: той целью, которая определяет смысл обучения, его содержание и методы. Объединение детей для обу​чения - неизбежная форма работы с ними и сегодня, и в будущем. Уйти от нее нельзя не только потому, что нет средств для индивидуализации образования, а потому, что объединение - в различных формах -всегда вы​игрышнее самой безупречной индивидуальной работы с учеником.
В основе отличия - главная ценность - интересы личности, всегда являющиеся приоритетными по отно​шению к интересам объединения и, как это не парадок​сально, именно благодаря этому обеспечивающие его успех, выраженный в наиболее эффективном достиже​нии общей цели.
Вторая отличительная особенность - в процессе достижения единой цели деятельности. Это происходит благодаря дифференциации средств ее достижения. В переводе на обыденный язык это означает различные пути решения общей задачи для отдельных членов объединения или микрогрупп, существующих внутри него.
Третья особенность - необходимость учета стрем​ления определенного количества: участников объедине​ния к общей цели, обусловленного осознанными по​требностями каждого из них получить желаемый для себя лично результат, который, тем не менее, важен и для других.
Четвертая особенность - задача учителя, руково​дителя рассматривается как ненасильственная и неза​метная организация условий для становления таких межличностных отношений, которые наиболее благо​приятны для успешного достижения цели.
Перечисленные отличия характерны для наиболее распространенной в западном образовании формы объединения-группы. Предметом педагогического вни​мания здесь выступают межличностные отношения, как своеобразная система установок, ориентации и ожида​ний членов группы относительно друг друга, опреде​ляющихся содержанием и организацией совместной деятельности и ценностями, на которых основывается общение людей.
С одной стороны, группа противопоставлена коллек​тиву в силу своей главной ориентации - на успех от​дельной личности, который обеспечивает общий успех благодаря совпадению трех основных факторов группообразования: совпадения индивидуальных интересов людей, их близости в пространстве и времени, а также внешних условий, которые рассматриваются как труд​ности, которые необходимо преодолеть.
С другой стороны, такая цель, как избавление от привычного понимания любой совместной деятельно​сти, как исключительно коллективной, в наших школах не ставится. Поэтому, даже явно заимствованные из зарубежного опыта технологии группового обучения у нас именуются «коллективными». Особой беды в этом нет, поскольку в них ничего не осталось от коллективи​стской идеологии с ее необходимостью подчинять непо​корное меньшинство всеобъемлющему и беспрекослов​ному требованию большинства.
Вместе с тем, как зарубежные, так и отечественные технологии организации совместной учебной деятель​ности помогают решить и еще одну новую для России проблему. Это явление "публичного одиночества", когда многие школьники в присутствии других чувствуют себя изолированными и одинокими. Оно вызвано многими причинами: семейными проблемами, социальным дис​комфортом, материальным неравенством и т.д. Эти и другие причины порождают замешательство, недове​рие, бессилие. Опыт, приобретаемый учениками при специально создаваемых условиях в группах, оказывает противодействие отчуждению, помогая решению про​блем, возникающих как при изучении знаний, так и при межличностном взаимодействии. Реакция других на ученика и ученика на других в группе могут облегчать разрешение межличностных конфликтов вне группы. В поддерживающей и контролируемой обстановке школь​ник может обучаться новым умениям, экспериментиро​вать с различными стилями отношений среди равных партнеров. Возникает ощущение удобства, комфорта при контактах с равными партнерами.
Эти и многие другие ценности личности, при доста​точно традиционном понимании ее развития, как нара​щивания мыслительных умений, впервые стали рас​сматриваться в зарубежной педагогике и психологии. Поэтому в первую очередь познакомьтесь с возможностями организации группового взаимодействия на уроке в американском и западноевропейском образовании.
5.1. Обучение в сотрудничестве.
Идея обучения в сотрудничестве относится к 20-м годам XX века (Дж. Дьюи). Но разработка технологии обучения в малых группах началась лишь в 70-е годы XX столетия.
Главная идея обучения - учиться вместе, а не про​сто выполнять что-то вместе.
Основные варианты организации обучения в сотрудничестве.
Обучение в команде
(Разработан в Университете Джона Хопкинса, США). Обучение происходит в группе из 4-х человек (маль​чиков и девочек разного уровня обученности). Учитель объясняет новый материал, а затем предлагает учени​кам в группах его закрепить. Группам дается опреде​ленное задание, необходимые опоры. Задание выпол​няется либо по частям (каждый выполняет свою часть), либо по «вертушке» (каждое последующее задание вы​полняется следующим учеником). При этом выполнение любого задания объясняется вслух учеником и контро​лируется всей группой. После завершения задания все​ми группами учитель на каждом уроке организует либо общее обсуждение работы над этим заданием разными группами (если задание было одинаковое для всех групп) либо рассмотрение заданий каждой группой, если задания были разные. Когда учитель убеждается, что материал усвоен всеми учащимися, он дает тест на проверку понимания и усвоения нового материала. Тест учащиеся выполняют индивидуально вне группы. При этом учитель дифференцирует сложность заданий для сильных и слабых учеников. Оценки за индивидуальную работу суммируются в группе и выставляется общая оценка. Таким образом и сильный и слабый ученик мо​гут принести группе одинаковые баллы. Соревнуются не сильный со слабым, а со своими собственными ранее достигнутыми результатами.
«Пила»
(Разработан проф. Эллиотом Аронсоном в 1978 г.) 
Учащиеся организуются в группы по 6 человек для работы над учебным материалом, разбитым на фраг​менты. Каждый член группы работает над своей частью. Затем ребята из разных групп, изучающие один и тот же вопрос встречаются и обмениваются информацией («встреча экспертов»). Затем они возвращаются в свои группы и обучают всему новому, что узнали сами (как зубья одной пилы). Отчитываются по всей теме каждый в отдельности и вся команда в целом. На заключитель​ном этапе учитель может попросить любого ученика ко​манды ответить на любой вопрос по данной теме.
«Учимся вместе»
(разработан в университете штата Минессота в 1987 г.)
Класс разбивается на разнородные по уровню обу​ченности группы в 3-5 человек. Каждая группа получает одно задание, являющееся подзаданием какой-либо большой темы, над которой работает весь класс. Внутри группы учащиеся самостоятельно определяют роли ка​ждого в выполнении общего задания: контролирующую, мониторинга активности каждого члена группы, культу​ры общения. Таким образом, группа имеет двойную за​дачу: академическую и социальную. Учитель также кон​тролирует не только успешность выполнения задания, но и характер общения между собой, способ оказания помощи друг другу.
Исследовательская работа учащихся в группах
(Шломо Шаран. Университет Тель-Авива, 1976).
Учащиеся работают либо индивидуально, либо в группах до 6 человек. Группа выбирает подтему общей темы и разбивает на отдельные задания для каждого ученика. На основе дискуссии и обсуждения в группе составляется общий доклад, который и подлежит пре​зентации на уроке перед всем классом.
Основные идеи, присущие описанным вариантам -общность цели и задач, индивидуальная ответствен​ность и равные возможности успеха. Именно сотрудни​чество, а не соревнование лежит в основе обучения в группе.
Как организовать обучение в малых группах?
Начать нужно с размещения рабочих мест детей, чтобы они могли общаться и видеть друг друга.
Подобрать задания для работы учащихся в группе (общее для группы и дифференцированные для членов группы).
Заранее разбить класс на группы и определить функции при выполнении заданий.
Сразу намечать докладчика от группы.
Объяснить ученикам принципы распределения по группам в течение учебного года и методику работы в группах.
Интегрировать работу в группах в обычные уроки, творчески подходя к выбору и конструированию вариан​тов технологий и способов организации работы учащих​ся в группе в зависимости от дидактических задач и этапа урока.
Основные отличия работы в малых группах по методике обучения в сотрудничестве от других форм групповой работы:
1) взаимозависимость членов группы;
2) личная ответственность каждого члена группы за собственные успехи и успехи своих товарищей;
3) совместная учебно-познавательная, творческая и прочая деятельность учащихся в группе;
4) социализация деятельности учащихся в группе;
5) общая оценка работы группы, которая складыва​ется из оценки формы общения учащихся в группе и академических результатов работы.
5.2. Метод проектов.
Метод проектов как педагогическая технология включает в себя совокупность исследовательских, поис​ковых, проблемных методов. Он всегда ориентирован на самостоятельную деятельность учащихся - индиви​дуальную, парную, групповую, которую учащиеся вы​полняют в течение определенного отрезка времени.
Метод проектов возник еще в 2б-е годы в США. Его называли также методом проблем, и связывали с идея​ми гуманистического направления в образовании, раз​работанными Дж. Дьюи и В.Х. Килпатриком. Дьюи пред​лагал строить обучение на активной основе через целе​сообразную деятельность ученика, сообразуясь с его личным интересом именно в этом знании. Вот тут-то и требуется проблема, взятая из реальной жизни, значи​мая и знакомая для ребенка.
Проект - буквально брошенный вперед, то есть про​тотип, прообраз какого-либо объекта, вида деятельно​сти и т. п. Алгоритм проектирования как метода образо​вательной деятельности таков: "замысел - реализация - рефлексия".
Метод проектов - педагогическая технология, ориен​тированная не на интеграцию фактических знаний, а на их применение и приобретение новых (порой и путем самообразования). Активное включение учащегося в создание тех или иных проектов дает ему возможность осваивать новые способы человеческой деятельности в социокультурной среде.
Исследовательский проект может быть по содержа​нию монопредметным (выполняется на материале од​ного предмета) или межпредметным (интегрируется смежная тематика нескольких предметов, например, география, история, иностранный язык, информатика). Проект может выполняться в ходе факультативов, изу​чения интегрированных курсов, работы в творческих мастерских и клубах.
Проект может быть итоговым, когда по результа​там его выполнения оценивается освоение учащимися определенного учебного материала, и текущим, когда на самообразование и проектную деятельность выно​сится из учебного курса лишь часть содержания мате​риала.
Самое сложное при введении в учебный процесс исследовательских проектов - организация этой дея​тельности, а особенно - подготовительный этап. Учите​лю при планировании на учебный год предстоит выде​лить ведущую тему или несколько тем, которые будут «вынесены на проектирование». Далее необходимо сформулировать определенное количество как индиви​дуальных, так и групповых тем, работа по которым по​требует усвоения учащимися необходимых по програм​ме знаний и формирования необходимого опыта. Одна из опасностей, которая поджидает педагога, если проект превращается в реферат.
Основные требования к использованию метода проектов:
1. Наличие значимой в исследовательском, творче​ском плане проблемы, требующей интегрирован​ного знания, исследовательского поиска для ее решения.
2. Практическая, теоретическая, познавательная значимость для предполагаемых результатов.
3. Самостоятельная деятельность учащихся.
4. Структурирование содержательной части проекта (с указанием поэтапных результатов).
5. Использование исследовательских методов, пре​дусматривающих определенную последователь​ность действий:
· определение проблемы и вытекающих из нее за​дач исследования (использование в ходе совме​стного исследования методов «мозговой атаки», «крутого стола»);
· выдвижение гипотезы их решения;
· обсуждение методов исследования;
· обсуждение способов оформления конечных ре​зультатов (претензий, защиты, творческих отчетов и т.д.);
· сбор систематизация и анализ полученных дан​ных;
· подведение итогов, оформление результатов, их презентация;
· выводы, выдвижение новых проблем исследова​ния.
Типология проектов.
1. Доминирующая в проекте деятельность: исследо​вательские, поисковые, творческие, ролевые, при​кладные, ознакомительно-ориентировочные и пр.
2. Предметно-содержательная область: монопроект (в рамках одного предмета), межпредметный.
3. Характер контактов: (среди участников класса, школы, города, региона, страны, международный).
4. Количество участников проекта (групповой, кол​лективный, личный).
5. Продолжительность выполнения проекта: кратко​срочный, средней продолжительности (от недели до месяца), долгосрочный.
Четкость организации проектирования определяется четкостью и конкретностью постановки цели, определе​ния планируемых результатов, выяснением исходных данных. Весьма эффективно применение небольших методических рекомендаций или инструкций, где указы​вается необходимая и дополнительная литература для самообразования, требования педагога к качеству про​екта, формы и методы количественной и качественной оценки результатов, алгоритм проектирования.
Необходимо организовывать работу так, чтобы школь​ники учились:
· намечать ведущие и текущие (промежуточные) цели и задачи;
· искать пути их решения, выбирая оптимальный путь (может быть, при наличии альтернативы);
· осуществлять и аргументировать выбор;
· предусматривать    последствия выбора;
· действовать самостоятельно (без подсказки);
· сравнивать полученное с требуемым;
· корректировать деятельность с учетом промежу​точных результатов;
· объективно оценивать процесс (саму деятель​ность) и результат проектирования.
Работа над групповыми проектами позволяет фор​мировать некоторые важные личностные качества: уме​ние работать в коллективе, брать ответственность за выбор, решение, разделять ответственность, анализи​ровать результаты деятельности.
Учащиеся должны собранную и переработанную информацию представить в виде, удобном и доступном к потреблению представителями той же возрастной группы, к которой относятся и сами авторы проекта. Форма подачи информации предполагает (хотя бы ус​ловно) ее возможное дальнейшее тиражирование. По​этому итоговая работа представляется в форме аудио- видеоматериалов, компьютерной программы, оригинал-макета спецвыпуска журнала, стенда и т.д.
В каждом случае составляется календарный план работы, определяются необходимые источники инфор​мации (литература, Интернет, прямое интервьюирова​ние, консультации, видеосъемки и т.д.) и технические средства для выполнения итоговой работы.
Для старшей школы перспективной представляется проектная деятельность учащихся по овладению оперативными знаниями в процессе социализации. Это новый вид деятельности для школьников, пока не полу​чивший должного применения ни в начальной, ни в ос​новной школе. Но в старшей школе объем учебного ма​териала, высокие требования к выпускнику и учителю буквально подталкивают педагога к применению проек​тов.
Реализуя проект, учащиеся синтезируют знания в ходе их поиска, интегрируют информацию смежных дисциплин, ищут более эффективные пути решения за​дач проекта, общаются друг с другом. Совместная дея​тельность реально демонстрирует широкие возможно​сти сотрудничества, в ходе которого учащиеся ставят цели, определяют оптимальные средства их достиже​ния, распределяют обязанности, всесторонне проявля​ют компетентность личности.
Учебно-познавательный проект - это ограничен​ное во времени, целенаправленное изменение опреде​ленной системы знаний на основе конкретных требова​ний к качеству результатов, четкой организации, само​стоятельного поиска решения проблемы учащимися. За определенное время (от одного урока до 2-3 месяцев) учащиеся решают познавательную, исследовательскую, конструктивную либо иную задачу.
Главные условия работы над проектом:
- профессионализм учителя, знание им особенно​стей проектной методики, осознание широких возможностей развития учащихся в процессе проект​ной деятельности;
· обучение учащихся и овладение ими технологией проектной деятельности (умение определять цель, задачи, видеть предмет исследования, оп​ределять гипотезу, планировать деятельность), способность четко, систематически выполнять спланированную работу;
· стремление учащихся в работе над проектом, оп​ределенный уровень владения знаниями по пред​мету и общеучебными интеллектуальными уме​ниями;
· доступность для учащихся информации о ходе проекта.
Этапы проектной деятельности.
1. Выбор проблемы, обоснование практической зна​чимости ее результата: разработка основных идей, констатация изученности проблемы, сбор и анализ данных, обоснование актуализации, фор​мулирование гипотезы.
2. Определение цели и поэтапных задач, разработка содержания этапов, определение форм и методов управления и контроля.
3. Определение масштабов работы, средств и мето​дов достижения цели, рамок интеграции с другими предметами, предполагаемых сложностей, сроков, этапов работы.
4. Формирование гипотезы проекта.
5. Выбор команды для осуществления проекта, рас​пределение обязанностей, мотивация участников.
6. Информационное обеспечение проекта (можно выбрать учащихся, отвечающих за выпуск инфор​мационного бюллетеня).
Выявление и формулировка общей проблемы.
На заседании цикловой комиссии учителей школы в начале года анализируется проектная деятельность в прошлом году, выбирается примерное направление проектной работы на текущий год с учетом преемствен​ности тематики, определяются сроки.
Организация проектной мастерской.
Данный этап осуществляется совместно с учащими​ся и включает в себя:
· подбор участников проекта (если работа по дан​ной технологии проводится систематически, то обычно трудностей не возникает; если нет - мож​но начинать с небольшой группой учащихся).
· обсуждение на организационном собрании идеи и предложений по ее корректировке; утверждение места и времени проведения презентации, усло​вий работы;
· определение круга тем и проблем;
· определение правил работы: текущая отчетность и корректировка работы; взаимопонимание и взаимопомощь; критический подход к себе и дру​гим;
· распределение заданий по группам в зависимости от содержания проекта и уровня учащихся.
В ходе сбора информации участники проекта уточ​няют рамки и этапы работы на текущих встречах всех участников или при индивидуальных консультациях с педагогами. Учителя контролируют ход работы в груп​пах, отвечают на вопросы, регулируют споры, порядок работы и в случае крайней необходимости оказывают помощь отдельным учащимся или группам в целом.
Исследования. Учащиеся при неявном руководстве учителей определяют, где и как можно собрать инфор​мацию. В рамках проекта это можно сделать путем об​ращения к литературе, беседы с учителями, анкетирования учащихся, различных исследований, обращения к электронной базе данных и т.д.
Обработка полученной информации 
Обработка статистических данных, построение диа​грамм; составление вторичных текстов с соответствую​щими иллюстрациями; озвучивание видеороликов; от​бор фотографического материала и составление к нему комментариев; реферирование научной и научно-попу​лярной литературы; обобщение и осмысление материа​ла, составление выступлений, подбор тезисов, выдви​жение гипотез, определение дальнейших действий.
Трансформация тем и проблем.
Полученную информацию необходимо осмыслить и выбрать только приоритетную для данной темы. Воз​можно появление новых тем и проблем, отказ от ранее выработанных.
Подготовка к презентации.
Определение способов оформления результатов ис​следований; подготовка рефератов и выступлений; под​готовка сопровождающих концертных и творческих но​меров; проектирование возможности применения полу​ченных выводов и способов их реализации.
Оценка проделанной работы и анализ возможно​сти ее продолжения.
Формируемые общеучебные, учебно-информа​ционные умения и знания по предметам представле​ны в приложении 3
5.3.Технологии коллективного обучения
В 20-30-е годы коллективный способ обучения (КСО) применял учитель Ривин, в 80-е способ развили в Красноярском и Ленинградском педагогических вузах, в основу этого эксперимента была положена теория учебного процесса профессора кафедры педагогики Красноярского пединститута В.К. Дьяченко.
КСО включает элементы   индивидуальной, парной, и групповой работы, но имеет ряд преимуществ:
	Групповой способ обучения
	Коллективный способ обучения

	Один      одновременно учит многих, он говорит - другие   молчат,   общение между собой  практически отсутствует
	Каждый учит каждого, ученик в течение 1-го урока несколько раз выступает то в роли ученика, то в роли учителя, все говорят, все общаются, сотрудничество становится нормой обуче​ния

	Каждый   работает   на себя
	Каждый работает на себя и других, поэтому от​ношение ученика к усвое​нию материала становится более ответственным, про​исходить сплочение кол​лектива всего класса.


Сущность коллективного способа обучения: это такая организация учебной деятельности, при которой обучение осуществляется путем общения в динамиче​ских (сменных) парах, когда каждый учит каждого.
Структура урока КСО
1 этап  -  ввод  учебного  материала   с  помощью консультантов в группах (7-10 минут).
2 этап - работа учащихся в динамических парах (20-25 минут).
3 этап - тестовый контроль усвоения знаний, полу​ченных на уроке (5-10 минут).
Подготовка учителя к уроку достаточно трудоемка, она включает три главных момента
1. Учитель составляет учебные карточки по теме. Тема (один параграф учебника) делится на 2, 3 или 4 части. К каждой части учитель составляет задания, для выполнения которых нужны сведения, изложенные в параграфе. Задания могут требовать устного или пись​менного выполнения. Вся отобранная информация оформляется в виде карточек с объяснительным тек​стом и заданиями. Карточка озаглавливается и помеча​ется значком определенного цвета или хорошо замет​ным условным рисунком, чтобы карточки легко различа​лись.- Главное условие - карточки составляются так, чтобы ученик мог изучать их в любой последовательности. Число карточек должно быть равно количеству че​ловек в классе. Например, если в классе 20 человек, а тема излагается на четырех карточках, то необходимо; изготовить по 5 карточек каждого вида.
2. Ведется предварительная подготовка учени​ков-консультантов. Подготовка консультантов осу​ществляется учителем на факультативах или во вне-; урочное время. Учитель объясняет консультанту кар​точку, проверяет усвоение им материала и то, как кон​сультанты могут объяснять материал самостоятельно. Количество консультантов должно быть равно количе​ству видов карточек, в приводимом примере - 4.
3. Учитель составляет проверочную работу по дан​ной теме в виде текстов, с помощью которых можно бы​стро, проконтролировать усвоение знаний в конце урока.
Организация работы на уроке
Перед учащимися ставится цель: научись сам и обучи другого. Достижение этой цели возможно, если организовать работу в динамических парах.
На 1 этапе урока происходит ввод учебных карточек с помощью консультантов. В каждой группе осуществ​ляется изучение одного вида карточек по теме. Если в классе, например, 20 человек, то создаются 4 группы по 5 человек, один из которых - консультант. Консультанты раздают в своей группе карточки, помогают их изучить, отвечают на вопросы товарищей, контролируют пра​вильность выполнения заданий, руководят пересадкой учеников своей группы при переходе ко второму этапу урока.
На 2 этапе работы по сигналу учителя осуществля​ется пересадка учащихся по новой схеме. Формируется 5 групп по 4 человека, причем за каждым столом долж​ны оказаться ученики, знающие материал разных карто​чек. Пересадка осуществляется всеми одновременно, ее регулируют учитель и консультанты.
Далее изучение продолжается за каждым столом, но не в группе, а в динамических парах. Например, пусть в паре работают Коля и Таня. Коля рассказывает свою карточку, добивается того, чтобы Таня ее усвоила и правильно выполнила задание. Если оба ученика счи​тают, что эта работа выполнена, они отодвигают Колину карточку и начинают работать с карточкой Тани. Если задание и этой карточки выполнено верно, ученики об​мениваются карточками, их пара распадается, каждый ученик ищет нового партнера. Теперь новому партнеру Коля может передать ту информацию, которую ему объяснила Таня. Новых партнеров Таня и Коля находят за своим столом, в пределах своего стола они могут ме​няться местами как им будет удобно. В таких динамиче​ских (сменных) парах ученики должны выполнить зада​ния всех карточек данной темы. Таким образом, ученик изучает карточку (часть темы), а затем обучает своего товарища, следовательно, ответственность ученика за усвоение материала повышается.
На последней странице тетради каждого ученика имеется учетная таблица, в которой дети отмечают знак + , если карточка изучена и знак V, если в этой карточке ученик уже обучил кого-либо. Учетная таблица помогает упорядочить ход работы учеников.
Те ученики, кто выполнил работу раньше, делают дополнительное задание или знакомятся с дополни​тельной литературой.
На 3 этапе урока проводится тестовый контроль усвоения знаний, чтобы ученики узнали оценки на этом же уроке; возможна взаимопроверка тестов, тогда пра​вильные ответы учитель должен написать заранее на обратной стороне доски.
Использование карточек возможно не только для объяснения содержательных тем. Есть и карточки, по которым коллективно выполняются практические рабо​ты, проводятся уроки обобщающего повторения.
Уроки в форме коллективного обучения целесооб​разно проводить 2-3 раза в четверть. На данных уроках происходит интересное общение друг с другом, они больше успевают усвоить, есть возможность заработать хорошую оценку, лучше запоминается материал, укреп​ляются дружеские взаимоотношения в классе.
Обучение в динамических парах значительно обо​гащает каждого ученика. В диалогах вырабатываются навыки социального и делового общения детей, форми​руются педагогические умения и навыки, повышается эффективность усвоения материала.
Как и любой способ обучения коллективный имеет свои недостатки:
· Работа получается эффективной только в доста​точно сильных классах, где ученики могут рассказывать, объяснять.
· Количество детей в классах должно быть четким (так как происходит работа в парах), если в классе нечетное количество детей, то место одного ученика за​нимает учитель или кто-то из учеников работает по ин​дивидуальному заданию.
- Предварительная подготовка учителя к уроку тру​доемка. (Но этот недостаток в значительной мере ком​пенсируется тем, что учебные карточки могут использо​ваться в дальнейшем многократно).
Схема учетной таблицы

	1
@
	2
	3
	4

	+
	+
	V
	+


1 - Номер карточки

@ - Условное обозначение карточки

+  - изучил

V - обучил

Групповая   форма   организации   обучения   имеет следующие признаки:

· класс разбивается на несколько групп для реше​ния конкретных учебных задач;

· каждая группа получает определенное задание и выполняет его сообща под непосредственным руково​дством лидера группы или учителя;

· задания выполняются таким способом, который позволяет учитывать и оценивать индивидуальный вклад каждого члена группы;

· состав группы не закрепляется на длительный пе​риод: он подбирается таким образом, чтобы с максималь​ной эффективностью для коллектива могли реализовываться учебные возможности каждого члена группы.

ОЦЕНКИ
	№
	Ф.И. отвечающего
	За основ​ной ответ
	За допол​нения
	Итоговая

	
	
	
	
	

	
	
	
	
	

	
	
	
	
	

	
	
	
	
	


Групповые задания.
Группам можно предлагать:
· одинаковое задание (если группа одноуровневая);
· задания, одинаковые по уровню сложности, но разные по формулировке, способам решения, исходным данным (для одноуровневых групп);
· задания, отличающиеся уровнем сложности (для разноуровневых групп); в частности, если на уроке ре​шается сложная задача, ее можно разбить на несколько подзадач и распределить их по группам;
· другие варианты.
Объем заданий, уровень их сложности, количество заданий для каждого учащегося (или группы) - все это зависит от времени проведения урока, характеристик класса (например, темпа работы) индивидуальных осо​бенностей учащихся и других факторов.
ИНДИВИДУАЛЬНАЯ РАБОТА НА УРОКЕ
Возможны варианты составления заданий:
· все учащиеся получают одинаковое задание;
· однотипные задания с разными данными (или с похожими формулировками);
· разные задания (по формулировке, способу реше​ния, сложности);
· другие варианты.

