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Глава 1. История развития образования в России

В начале своей работы я считаю необходимым прежде всего обратиться к  основным этапам развития образования в России. Это позволит проследить, какие предпосылки создания моделей обогащения содержания образования имелись в прошлом нашей страны и  на основе какого исторического опыта создавались эти модели. Рассмотрение  прогрессивных идей выдающихся педагогов и психологов так же целесообразно, ведь не секрет, что творческие коллективы разрабатывали системы не на пустом месте – этап разработки всегда следует за этапом изучения   и обобщения имеющейся информации по проблеме. В результате некоторый опыт выдающихся педагогов и психологов был заложен в основу моделей и, следовательно, должен быть рассмотрен мной в рамках данной работы.

1.1 Основные этапы развития образования, предшествующие появлению изучаемых моделей
Начало образования на Руси. На Руси учебные заведения именова​лись "училищами": слово "школа" вошло в обиход, начиная с XIV века. Уже в первой половине XI века нам известны дворцовая школа князя Владими​ра в Киеве и школа, основанная Ярославом Мудрым в Новгороде в 1030 году. В содержание образования, как и в аналогичных учебных заведениях на Западе, входили восходящие к античности так называемые семь сво​бодных искусств: грамматика, риторика, диалектика (так называемый три​виум), арифметика, геометрия, музыка и астрономия (так называемый квадривиум). Преподавательский состав состоял первоначально из византий​ских, позже также отечественных ученых. Особые школы существовали для обучения грамоте и иностранным языкам; в 1086 году в Киеве было открыто первое женское училище. Школы были не только учебными заведениями, но и центрами культу​ры, в них делались переводы древних и византийских авторов, переписыва​лись рукописи. [7, c.12]

Наряду с внутренними школами, предназначенными для общего и профессионального образования духо​венства, при многих монастырях создавались и внешние, светские.

Некоторые историки российского образования, и в числе них такой компетентный историк, как П.Н.Милюков, высказывали мнение (опираясь на факты, относящиеся к XV-XVI вв.), что в Древней Руси большинство населения было не только малообразованным, но и вообще безграмот​ным. Однако сохранились многочисленные свидетельства обратного. Так, открыты так называемые граффити (надписи, сделанные на стенах собо​ров и церквей; особенно известны граффити Новгородского и Киевского Софийских соборов), оставленные явно случайными прихожанами. Найде​ны многочисленные берестяные грамоты XI-XIII вв., причем не только в Великом Новгороде, но и в других древнерусских городах; по их содержа​нию видно, что их авторами были люди самого различного социального положения, в том числе купцы, ремесленники, даже крестьяне, встречались и грамоты, написанные женщинами. Сохранилась даже грамота, служив​шая ребенку школьной тетрадкой. Есть и другие как прямые, так и косвен​ные свидетельства относительно широкого распространения грамотности в Древней Руси. [7, c.17]

Упадок культурной жизни Древней Руси в результате татаро-монголь​ского нашествия (как известно, в это время погибла большая часть древ​нерусских рукописей) отразился и на образовании. Из в основном свет​ского оно стало почти исключительно духовным (монастырским). Именно православные монастыри сыграли в это время (XIII—XV вв.) роль храните​лей и распространителей российского образования.

Образование в Московском государстве в допетровское время. Укрепление Московского государства повлекло за собой и некоторый подъем образования. С одной стороны, стали возникать многочисленные приходские и частные школы, где обучались грамоте и счету дети не толь​ко духовенства, но и ремесленников и купцов; с другой, была создана и закреплена решениями Стоглавого собора (1551 г.) система православ​ного образования. Она включала три ступени: Начальная ступень - преду​сматривала овладение грамотой, чтение Псалтыри и Часослова; Вторая ступень - обеспечивала чтение Апостола и ведение большинства церковных служб; Третья, высшая ступень - чтение Библии и бого​словской литературы. Условием овладения высшей ступенью учености было знание древних языков. [8, c.21]

В XVI—XVII вв. центрами просвещения в восточнославянских землях были Украина и Белоруссия. В борьбе против политического и идеологи​ческого (в особенности религиозного) наступления Польши украинские и белорусские просветители основывали так называемые "братские шко​лы", тесно связанные с национально-освободительным движением. В них преподавали такие за​мечательные педагоги и литераторы, как братья Зизании, Мелетий Смотрицкий - автор знаменитого учебника грамматики, Симеон Полоцкий и мн. др. [8, c.23]

С середины XVII в. в Москве стали открываться школы, созданные по образцу европейских грамматических школ и дававшие как светское, так и богословское образование. В это время произошли и важные изменения в методике начального обучения. Буквослагательный метод обучения гра​моте сменился звуковым. Вместо буквенного обозначения цифр (буквами кириллического алфавита) стали использоваться арабские цифры. В бук​вари вошли связные тексты для чтения, например псалмы. Появились "аз​буковники", т.е. толковые словари для учащихся. [7, c.21]

Существенно подчеркнуть демократический (внесословный) характер образования уже в допетровское время. Так, при создании Славяно-греко-латинской академии в ней было 76 учеников (не считая подготовительно​го класса, или "школы словенского книжного писания"), в том числе свя​щенники, дьяконы, монахи, князья, спальники, стольники и "всякого чина москвичи" вплоть до челядинцев (слуг) и сына конюха.

Чему обучались русские в допетровское время?

Наиболее слабо было поставлено преподавание математики. Только в XVII веке стали появляться учебники с арабскими цифрами. Из четырех правил арифметики на практике использовались только сложение и вычитание, почти не применялись действия с дробями. Более или менее раз​витой была геометрия, а вернее, практическое землемерие. Астрономия тоже была чисто прикладной областью (составление календарей и др.) - В XVII веке распространилась астрология. Естествоведческие знания были случайными, несистематическими. Развивалась практическая медицина (в основном заимствованная с Востока) и особенно фармацевтика. Очень высок был интерес к истории. [8, c.28]

На Руси издавалось много букварей (первый московский букварь В.Бурцова, скопированный с виленского издания, появился в 1634 г.). Выходило до 2,5 тысяч экземпляров букварей ежегодно плюс три тысячи Часосло​вов и полторы тысячи Псалтырей. Конечно, на 16 миллионов населения России это число невелико, но очевидно, что грамотность была уже массо​вым явлением. Грамматика Мелетия Смотрицкого появилась в 1648 году. (Существенно подчеркнуть, что и буквари, и грамматика описывали не живой разговорный русский язык, а литературный старославянский (церковносла​вянский)). В XVII веке появились первые учебники риторики и логики. [8, c.31]

Образовательная реформа Петра Великого и первые послепет​ровские десятилетия. Благодаря Петру в России возникла система про​фессионального образования. В 1701 г. были созданы навигацкая, пуш​карская, госпитальная, приказная и другие школы, находившиеся в ведении соответствующих государственных органов. Кроме того, к 1722 году в раз​ных городах России было открыто 42 так называемых "цифирных школы", обеспечивавших начальное обучение математике. Учителя для них готови​лись в навигацкой школе, получившей в 1715 г. название "Морская акаде​мия". Гуманитарное образование обеспечивалось духовными школами, пре​подавателей для которых готовила Славяно-греко-латинская академия. Всего в России к 1725 году было около 50 епархиальных школ. Правда, количество учеников в цифирных школах резко сократилось в связи с открытием епархиальных школ, куда перешли почти все дети священников и дьяконов, и нежеланием "посадских людей" (купечества и ремесленни​ков) отдавать своих детей в цифирные школы (их предпочитали обучать ремеслу). Поэтому основным контингентом цифирных школ стали солдат​ские дети и дети приказных, а часть школ пришлось закрыть. Уже после смерти Петра, в 1732 г. возникли гарнизонные школы, дававшие не только начальное военное, но и начальное математическое и инженерное образо​вание. Часть духовных ("архиерейских") школ расширили свой курс за счет "средних" и "высших" классов и стали именоваться "семинариями". В них, кроме грамоты, изучались грамматика, риторика, философия и богословие. [7, c.28]

Петр мечтал о создании единой внесословной системы образования. На деле созданная им система оказалась и не единой (профессиональная школа - духовная школа), и не внесос​ловной. Не ставилась и задача общего образования, оно давалось попутно, как часть и условие профессионального образования. Но она, эта система, сыграла гигантскую роль в развитии российского образования, "вписав" его в европейскую систему образования. Кроме того, именно при Петре, в 1714 году, образование было объявлено обязательным для детей всех со​словий (кроме крестьян).

Кстати, именно Петру мы обязаны введением гражданской азбуки, ко​торой пользуемся и сейчас.

Любимым детищем Петра была Академия наук. При ней был учреж​ден первый российский университет в Санкт-Петербурге, а при универси​тете - гимназия. Вся эта система, созданная Петром, начала действовать уже после его смерти - в 1726 году. Студентов в университете было сначала очень мало. В основном это были дети дворян или живших в России иностранцев; однако уже вскоре были введены стипендии и осо​бые места для "казеннокоштных" студентов (учившихся за счет государ​ства). Среди казеннокоштных студентов были разночинцы и даже кресть​яне (например, М.В. Ломоносов). [8, c.42]

В 1755 году аналогичный университет с двумя гимназиями при нем (для дворян и для разночинцев) был открыт в Москве. Курс дворянской гимназии включал русский язык, латынь, арифметику, геометрию, геогра​фию, краткую философию и иностранные языки; в гимназии для разно​чинцев учили главным образом искусствам, музыке, пению, живописи и техническим знаниям. Один из основателей Московского университета, И.И. Шувалов, разработал в 1760 году целую систему общего образования для России, реализованную, впрочем, лишь в малой своей части. Эта систе​ма предполагала создание в малых городах элементарных (начальных) школ, из которых учащиеся направлялись бы в гимназии, открываемые в больших губернских городах, а затем в столичные университеты. [7, c.35]

Российское образование при Екатерине II. Екатерина вниматель​но изучала опыт организации образования в ведущих странах Западной Европы и важнейшие педагогические идеи своего времени. Например, в России XVIII века были хорошо известны труды Яна Амоса Коменского, Фенелона, "Мысли о воспитании" Локка. [23, c.82]

За основу брался гуманитарный идеал, зародившийся в эпоху Возрождения: он исходил "из уважения к правам и свободе личности" и устранял "из педагогики все, что носит характер насилия или принуждения".[23, c.83]

 С другой стороны, воспитательная концепция Екатерины требова​ла максимальной изоляции детей от семьи и передачи их в руки учителя. Впрочем, уже в 80-х гг, центр внимания был снова перенесен с воспита​ния на обучение.

Перестройку российского образования на новый лад Екатерина осу​ществляла при помощи группы выдающихся педагогов, из которых нельзя не назвать Ф.И. Янковича де Мириево и И.И. Бецкого. За основу были взя​ты прусская и австрийская системы образования. В 1786 году был утвер​жден "Устав народных училищ". Предполагалось учредить три типа обще​образовательных школ - малые, средние и главные. В них преподавались общеобразовательные предметы: чтение, письмо, знание цифр, катехизис, священная история, начатки русской грамматики (малая школа). В сред​ней добавлялись объяснение Евангелия, русская грамматика с орфографическими упражнениями, всеобщая и русская история и краткая геогра​фия России, а в главной - подробный курс географии и истории, матема​тическая география, грамматика с упражнениями по деловому письму, ос​нования геометрии, механики, физики, естественной истории и граждан​ской архитектуры. [23, c.85]

Была внедрена классно-урочная система Коменского, делались попытки использовать наглядность, в старших классах даже ре​комендовалось вызывать у учащихся самостоятельную работу мысли. Но в основном дидактика сводилась к заучиванию наизусть текстов из учебни​ка. Отношения учителя с учениками строились в соответствии с взгляда​ми Екатерины: например, были строго запрещены любые наказания. [7, c.44]

Екатерининская реформа не была доведена до конца, тем не менее она сыграла значительную роль в развитии российского образования. За 1782-1800 гг. разные виды школ окончило около 180 тыс. детей, в том числе 7% девочек. К началу XIX в. в России было около 300 школ и панси​онов с 20 тыс. учащихся и 720 учителями. Но среди них почти совсем не было сельских школ, т.е. крестьянство практически не имело доступа к образованию. [23, c.86]

Российское образование в александровскую эпоху. В начале цар​ствования Александра I группа молодых реформаторов во главе с М.М. Спе​ранским наряду с другими преобразованиями осуществила и реформу системы образования. Впервые была создана школьная система, распре​деленная по так называемым учебным округам и замкнутая на универси​тетах. Эта система была подчинена Министерству народного просвеще​ния. Вводились три типа школ: приходские училища, уездные училища и гимназии (губернские училища). Школы двух первых типов были бесплат​ными и бессословными. В отличие от екатерининской школьной системы, эти три типа школ соответствовали трем последовательным ступеням об​щего образования (учебный план каждого следующего типа школы не повторял, а продолжал учебный план предыдущего). Сельские приходские училища финансировались помещиками, уездные училища и гимназии – из государственного бюджета. Кроме того, были духовные училища и семи​нарии, подведомственные Священному Синоду, училища, подчиненные Ве​домству учреждений императрицы Марии (благотворительные) и военному министерству. Особую категорию составляли элитные учебные заведения – Царско-сельский и другие лицеи, благородные пансионы. [23, c.87]

Приходские школы учили Закону Божьему, чтению, письму, началам арифметики. В уездном училище продолжалось изучение Закона Божьего и арифметики с геометрией, изучались также грамматика, география, ис​тория, начала физики, естественной истории и технологии. В губернских училищах изучался предмет, который ныне называется граждановедением или обществоведением, а также логика, этика, эстетика, естественное и на​родное право, политическая экономия, физико-математические и естествен​нонаучные предметы, коммерция и технология. [7, c.51]

Устав Московского университета, принятый в 1804 г. и ставший образцом для других университетских уставов, предусматривал внутреннюю автоно​мию, выборность ректора, конкурсное избрание профессоров, особые пра​ва советов факультетов (факультетских собраний) в формировании учеб​ных планов. При большинстве университетов были открыты педагогичес​кие институты, а при Дерптском - даже "профессорский институт", гото​вивший преподавателей для высшей школы. [23, c.88]

Начиная с 1817 года заметен откат этой системы на консервативные позиции. Само министерство стало именоваться Министерством духовных дел и народного просвещения. Были разгромлены либеральные универ​ситеты, их лишили многих академических свобод. В гимназиях были вве​дены Закон Божий и русский язык, а также древние языки (греческий и латинский), усилено преподавание географии и истории, но исключены философские и общественные науки, всеобщая грамматика, экономика. В то же время были открыты привилегированные учебные заведения (ли​цеи) - Ришельевский (в Одессе), Кременецкий, Нежинский. [23, c.89]

Российское образование при Николае I. После смерти Александ​ра I и восстания декабристов откат российской системы образования в сторону реакции продолжался и усиливался. Уже в мае 1826 года импе​раторским рескриптом был образован специальный Комитет устройства учебных заведений, которому было поручено немедленно ввести единооб​разие в учебную систему, "дабы уже, за совершением сего, воспретить всякие произвольные преподавания учений, по произвольным книгам и тетрадям".[7, c.64]
Николай I прекрасно понимал, что борьбу с революционными и либе​ральными идеями надо было начинать со школ и университетов. Системе образования был возвращен сословный характер.

Общее устройство системы образования осталось тем же, но все школы были выведены из подчинения университетам и переведены в прямое подчинение администрации учебного округа (т.е. Министерству народно​го просвещения). [8, c.73]

Благородные пансионы и частные школы, плохо поддававшиеся тотальному контролю со стороны государства, были пре​образованы или закрыты, их учебные планы должны были быть согласова​ны с учебными планами государственных школ.

Именно из уст министра народного просвещения С.С.Уварова (в его обра- щении к попечителям учебных округов 21 марта 1833 года) прозву​чала печа- льно знаменитая формула "православие, самодержавие, народ​ность".[7, c.67]

В университетах и других высших учебных заведениях была отменена выборность ректоров, проректоров и профессоров - они теперь прямо на​значались Министерством народного просвещения. Поездки профессо​ров за границу были резко сокращены, прием студентов ограничен, была введена плата за обучение. Для всех факультетов стали обязательными богословие, церковная история и церковное право. [8, c.75]

Из учебных планов была исключена философия, признанная ненужной.

Вместе с тем в николаевскую эпоху были заложены основы нацио​нального образования в России. Так, в 1829 году было утверждено "Поло​жение о закавказских училищах", которым создавались особые гимназии и уездные училища с преподаванием вместо древних языков грузинского, армянского или татарского (азербайджанского) языка. В общегосудар​ственную образовательную систему были включены еврейские (1835 г.) и мусульманские (1850 г.) училища. [23, c.91]
Образовательная реформа Александра II.

Среди реформ, осуще​ствленных в либеральную александровскую эпоху, значительное место занимает перестройка российского образования. В 1864 году было при​нято "Положение о начальных училищах", утвердившее общедоступность и внесословность начального образования. Наряду с государственными школами поощрялось открытие земских и частных школ; их деятельность координировалась училищными советами. Основными предметами в на​чальных училищах были Закон Божий, чтение (в том числе на церковно​славянском языке), письмо, начала арифметики, церковное пение. [7, c.79]

В качестве основной школы вводились гимназии и прогимназии. Гим​назии делились на классические и реальные (преобразованные в 1872 году в реальные училища). Формально гимназии были общедоступными для всех, кто выдержал приемные испытания. Доступ в университеты от​крывался только для выпускников классических гимназий или для тех, кто сдавал экзамены за курс такой гимназии. Выпускники реальных училищ могли поступать в неуниверситетские высшие учебные заведения. [7, c.79]

Значительно выросла роль общественности в системе образования (попечительские и педагогические советы). Однако даже в эти годы все учебники для школ утверждались централизованно - в ученом совете Ми​нистерства народного просвещения. С начала 70-х гг. централизация еще больше усилилась: это касалось и учебных планов, и программ (они были унифицированы), и выбора учебников. Начальные училища были разделе​ны на двухклассные (сельские) начальные училища и городские училища. Православным общинам было разрешено открывать церковно-приходские школы. К концу XIX века появился еще один тип школ - так называемые коммерческие училища, оплачивавшиеся предпринимателями. Уже в 60-х гг. появились женские училища (до этого девочки учились только в частных пансионах). [7, c.82]

Российское образование в конце XIX-начале XX века. С начала 70-х гг., а в особенности при Александре III, вновь восторжествовала реак​ция. Школа опять стала сословной. Новый министр, И.Д. Делянов, в 1887 году издал знаменитый циркуляр, где говорилось, что гимназии и прогим​назии следует освободить "от поступления в них детей кучеров, лакеев, поваров, прачек, мелких лавочников и тому подобных людей, детей коих, за исключением разве одаренных необыкновенными способностями, вовсе не следует выводить из среды, к коей они принадлежат". [8, c.87]

К концу века положение резко изменилось в лучшую сторону. Были приближены друг к другу учебные планы гимназий и реальных училищ, отменены уроки латыни и греческого в младших классах гимназий и за​менены уроками русского языка, географии, русской истории. Выросло число учащихся в гимназиях, причем процент детей дворян и чиновников в них упал до 35%, а детей мещан, рабочих и крестьян вырос до 45%. Сни​зилось число неграмотных в России, повысился интерес всех классов к образованию. Университеты вновь получили автономию (официально это произошло в 1905 г.), женщины были допущены на некоторые факультеты, были открыты новые университеты и другие высшие учебные заведения. Значительную роль в системе российского образования стали играть частные высшие учебные заведения; в их числе следует назвать Высшие женские курсы в Петербурге и Москве и Народный университет А.Л. Шанявского в Москве. [23, c.93]

Во многих регионах Российской империи в эти десятилетия открыва​ются школы с преподаванием на языках местных национальностей. Со​здаются и используются в школах письменности на русской графической основе, готовятся грамотные учителя из числа представителей данной на​циональности.

Советская школа до начала 30-х гг. Уже в конце 1917 г. начала проводиться национализация всех типов учебных заведений. В 1918 г. было одобрено Всероссийским съездом по просвещению и затем утвер​ждено Положение "О единой трудовой школе РСФСР", предусматривав​шее две ступени обучения. В систему ЕТШ было вписано и профессио​нальное обучение. Школа была объявлена не только единой и трудовой, но и бесплатной на обеих ступенях, общеобязательной и общедоступной. Была заявлена преемственность ступеней образования, обеспечивалось равенство возможностей образования. Была осуществлена последователь​ная демократизация школы - участие в управлении образованием орга​нов местного самоуправления, организация общественных школьных со​ветов, отмена обязательных домашних заданий, отметок и экзаменов, введение программ только в качестве примерных, а также гибких учебных планов, варьируемых применительно к местным условиям. Были предо​ставлены все возможности для педагогических экспериментов в духе про​грессивных идей российской и зарубежной педагогики, в частности, боль​шое распространение получили метод проектов и Дальтон-план, преду​сматривавшие перенос акцентов на активную и самостоятельную (под руководством учителя) познавательную деятельность учащихся. [23, c.94]
Теорети​ческие основы ЕТШ были четко сформулированы в вышедшей еще летом 1917 г. (т.е. до Октябрьской революции) книге выдающегося русского фи​лософа, педагога и психолога П.П.Блонского "Задачи и методы новой народной школы" и в написанных первым наркомом просвещения РСФСР А.В.Луначарским в 1918 г. "Основных принципах единой трудовой школы".

Введение всеобщего обучения и движение за ликвидацию неграмот​ности, в результате чего в городах были охвачены обучением все дети, в селах около половины, а уровень грамотности в обществе скачком вырос; борьба с детской беспризорностью; широчайшее распространение обу​чения на национальных языках, создание десятков новых письменностей и издание учебников; привлечение к педагогической деятельности лучших представителей старой дореволюционной интеллигенции и многое дру​гое - это достижение советского образования 20-х гг. [8, c.90]

В школе тех лет бился живой пульс творчества, а педагогика была ищущей, антидогматической. А главное – это была школа, пронизанная идеями развивающего образования, демо​кратии, самоуправления и сотрудничества. В создании ЕТШ недаром уча​ствовали такие замечательные педагоги и психологи, как С.Т. Шацкий, Л.С. Выготский, А.П. Пинкевич, М.М. Пистрак.

Школа рассматривалась как орудие коммунистического перерождения общества, как про​водник "идейного, организационного, воспитательного влияния пролетари​ата на непролетарские и полупролетарские слои". Основной целью шко​лы объявлялось формирование нового человека; на практике же стави​лась гораздо более узкая и ограниченная задача - обеспечить среднее и высшее профессиональное образование, необходимое в условиях уско​ренной индустриализации страны. Отсюда резкое сокращение основного общего образования (преобладала семилетка) и распространение ФЗУ -фабрично-заводских училищ. Отсюда появление так называемых рабфа​ков, ускоренно и часто довольно халтурно готовивших детей рабочих и крестьян, не имевших законченного среднего образования, к поступлению в высшие учебные заведения (в основном технические). Выпускники раб​факов имели преимущества при поступлении. [8, c.94]

Особенно пострадала вузовская профессура. Она постоянно подвергалась "чистке", все вре​мя была под жестким идеологическим контролем, кое-кого высылали (зна​менитый "философский пароход"), кое-кого арестовывали по выдуманным обвинениям, а то и убивали (например, поэт Н.С. Гумилев был арестован и расстрелян по сфабрикованному "делу Таганцева" - это был профессор, выдающийся русский юрист). [23, c.96]

Российское образование в 30 - 80-х гг. Сложившаяся к началу 30-х гг. в СССР тоталитарная государственная система не могла не отра​зиться и на школе. И.В.Сталин лично участвовал в разработке серии по​становлений ЦК ВКП(б) 1931-1932 гг. о школе ("О начальной и средней школе", "Об учебных программах и режиме в начальной и средней школе" и др.). Эти постановления полностью отменяли идеи ЕТШ. Вводились все​стороннее централизованное управление и централизованный контроль. Вся деятельность школы, в том числе содержание образования, были под​вергнуты унификации и жесткой регламентации. Вводились единые обя​зательные программы и учебные планы, единые стабильные учебники. Во главу угла были поставлены дисциплина и послушание, а отнюдь не раз​витие личности ребенка. Были строго запрещены любые эксперименты и творческий поиск, школа была сориентирована на традиционную методику и дидактику, восходящую к официальной дореволюционной школе. [23, c.98]
Проис​ходила дальнейшая интенсивная идеологизация содержания образования.

С 1934 года было введено три типа общеобразовательных школ, суще​ствующие и сейчас. Это начальная школа (1- 4-й кл.), неполная средняя(1 - 7-й кл.) и средняя (1 - 10-й кл.). За 30-40-е гг. в стране резко увеличи​лось число детей с неполным средним и средним образованием; была поставлена задача обеспечить в городах всеобщее среднее, а на селе всеобщее семилетнее образование. В 1949 г. было официально введено всеобщее семилетнее обучение. В1944 г. были открыты первые школы рабочей и сельской молодежи. [8, c.112]

Большая часть активно работавших в системе образования в 20-х гг. творчески мыслящих педагогов и психологов была отстранена, многие из них были репрессированы. Главным официальным педагогом страны был объявлен А.С. Макаренко, действительно бывший выдающимся практиком воспитания и образования в целом, но во многом развивавший как раз идеи прогрессивной российской педагогики и педагогической психоло​гии 20-х гг.

В течение 11 лет, с 1943 по 1954 г., обучение в школах было раздель​ным (мужские и женские школы). Была введена обязательная школьная форма, скопированная с гимназической. [8, c.119]

В 50-60-х гг. продолжался процесс увеличения числа средних школ за счет начальных и неполных средних (в это время они уже были не семилетними, а восьмилетними). Появились школы с углубленным изуче​нием ряда предметов (так называемые спецшколы). В школах появились первые факультативные курсы. [23, c.100]
Многие народы России и других республик СССР были лишены уже существовавших письменностей, на их языках перестали вы​ходить учебники, книги, газеты и журналы. Так в России произошло, напри​мер, с карелами (вместо карельского в качестве письменно-литературно​го языка стал использоваться финский, а потом и он был заменен рус​ским), вепсами, ижорцами, греками, саамами, татами, цыганами, в республи​ках Закавказья - с удинами, курдами, ассирийцами, талышами, в Таджикистане с шугнанцами и т.д. Все письменности народов России (кроме еврейской на языке идиш) были переведены на русскую графи​ческую основу. [23, c.103]
Негативные тенденции в российском образовании, проявлявшиеся уже в 30-х гг., к началу 80-х все больше укреплялись. Стало падать качество обучения, особенно в маленьких городах и сельских местностях. Еще больше стало в школах унификации и уравниловки, - дошло до того, что во всей России от Калининграда до Чукотки все уроки того или иного предмета в том или ином классе были одинаковыми. Ведь учебник был один, стабиль​ный, программа была одна, общеобязательная, учебный план тоже один.

Фактически игнорировались индивидуальные особенности детей и под​ростков, весь учебный процесс был ориентирован на несуществующего "среднего" ученика. И отстающие (независимо от действительных причин такого отставания), и одаренные дети оказались в маргинальной позиции, в зоне риска. Резко ухудшилось физическое и психическое здоровье уча​щихся, закрытость школы, ее изолированность от общества привели, в час​тности, к росту инфантилизма, потере школой ответственности перед об​ществом и государством за судьбу подрастающего поколения. Упал даже сам социальный престиж образования. [8, c.123]

На всех уровнях системы образования не было права выбора и само​стоятельного решения. Директор школы превратился в госчиновника, он мог лишь реализовать указания свыше, и главным критерием его хорошей работы стал уровень формальной успеваемости (что, естественно, приво​дило сплошь да рядом к прямому мошенничеству) и "воспитательной ра​боты".

Была сделана попытка ввести всеобщее начальное образование с 6 лет, что не имело никаких последствий, кроме негативных.

В то же время в российской педагогике и педагогической психологии появлялись и укреплялись прогрессивные тенденции. В 60-70-х гг. огром​ное влияние на школу оказали идеи директора сельской школы на Украи​не Василия Александровича Сухомлинского, призывавшего к формирова​нию "мыслящих личностей" и к утверждению в школе гуманистической педагогики. Для Сухомлинского главной целью воспитания было свобод​ное развитие ребенка как активной личности. В 70-80-х гг. широко изве​стными стали имена Ш.А. Амонашвили, В.Ф. Шаталова, С.Н. Лысенковой, Е.Н. Ильина, В.А. Караковского и др. - педагогов-экспериментаторов, про​тивопоставивших свои педагогические убеждения, свои методы и находки догмам официальной педагогики. [7, c.134]

1.2 Прогрессивные идеи выдающихся педагогов и психологов
К.Д.Ушинский. Его имя по праву следует назвать первым в череде выдающихся педагогов прошлого, чьи идеи положены в основу идеологии современной российской школы. Его главные мысли сводятся к следую​щим. Антропологической основой умственного и нравственного развития детей является самодеятельность ребенка, его собственная деятельность. При этом важны не столько количество знаний и степень развития ума (мы бы сейчас сказали - интеллектуальное развитие), сколько то, в какие взгляды и убеждения они сложатся и какое окажут влияние на образ мыслей, чувств и поведение учащихся - мы бы сказали, на развитие личности ребенка. Глав​ная цель начального и среднего образования - не наука, а сам человек. Отсюда и название его главного труда - "Человек как предмет воспитания".[23, c.104]

Еще одна важная мысль Ушинского - требование народности воспита​ния. Он связывал это требование с инициативой общественности в управ​лении образованием. [23, c.105]

"...Дитя требует деятельности беспрестанно и утомляется не деятель​ностью, а ее однообразием и односторонностью", - писал Ушинский. Именно он сформулировал главную задачу педагога - не столько учить (научить), сколько учить учиться. Главное - не передать ученику те или иные позна​ния, а развить в нем желание и способность самостоятельно приобретать все новые познания.  [23, c.106]
Я. А. Коменский — выдающийся чеш​ский мысли- тель, педагог. Основные работы: «Открытая дверь языков и всех наук», «Великая дидактика», «Всеобщий совет об исправлении дел человеческих», «Мир чувственно воспри​нимаемых вещей в картинках», «Материнская школа», «Зако​ны хорошо организованной школы». Впервые обосновал идею всеобщего обучения на родном языке, необходимость создания единой школы, куда принимались бы все дети без сословных, имущественных, половых ограничений. дал научное и теоретическое обоснование дидактическим принци​пам природосообразности, наглядности, сознательности, систе​матичности, последовательности, посилъности обучения, проч​ности усвоения учебного материала, а также дидактическим правилам: «от конкретного к абстрактному», «от частного к общему», «от легкого к трудному», «от более известного к ме​нее известному». К. разработал научные основы классно-уроч​ной системы организации учебных занятий, которая распростра​нилась по всему миру и до сих пор, при всех имеющихся в ней недостатках, остается одной из самых распространенных, признанных форм организации обучения. Пед. система его взглядов выделила педагогику из лона философии как самостоятельную научную отрасль. [6, c.56]
А.С. Макаренко  — советский пе​дагог. Основные работы: «Педагогическая поэма», «Флаги на баш​нях», «Книга для родителей», «Методика организации воспита​тельного процесса» и др. Осуществил беспримерный в пед. практике опыт массового перевоспитания детей-беспризорников. Выступал с критикой теории воспитания, ориентированной на авторитарность и анархизм. В своей работе руководствовался прин​ципом диалектического единства личности и общества и веры в творческие силы человека, сумел соединить обучение и воспи​тание детей и подростков с производительным свободным твор​ческим трудом. Является одним из теоретиков коллективного вос​питания, разработал его принципы: воспитание в коллективе и через коллектив; уважение и требование к личности; принцип параллельного действия. Развивал теорию семейного воспитания. Цель нравственного воспитания видел в воспитании чувства дол​га, чести, воли, характера и дисциплины. Вопросы полового воспитания предложил не выделять из общей системы воспита​ния гражданина. [6, c.78]
П.П.Блонский. Его педагого – психологические  взгляды наиболее ярко отразились в брошюре 1917 г. "Задачи и методы новой народной школы". Она безусловно заслуживает переиздания, и здесь я изложу лишь некоторые из педагогических идей Блонского. Если "ста​рая школа стремится внушить ученикам набор догматических истин", то "новая школа создает творца новой человеческой жизни путем самовос​питания и самообразования его". От "заучивания изолированных учебных предметов" надо перейти к овладению ребенком методами познания и преобразования жизни, дать "систему воспитания активной логической мысли ребенка". Новая школа - это "школа жизни и творчества самого учителя". Учитель, по Блонскому, - "лишь сотрудник, помощник и руководи​тель ребенка в собственной работе ребенка. В школе ребенок не учится, но упражняется в самостоятельных занятиях"."Предмет познания ребенка - вся окружающая действительность как нечто целое". В этой брошюре содержится и идея коллективной познавательной деятельности, и положение о коллективной ответственности школьников, и мечта о будущей "школе радости". Брошюра завершается следующими знаменательными словами: "Школа должна дать возможность учителю стать человеком для детей и жить в классе интерес​ной человеческой жизнью. В школе должно быть немножко больше просто​ра для личного творчества учителя: точно регламентированная программа, учебник и вопросно-ответная форма обучения обезличивают учителя..." [2, c.35]

Януш Корчак (Генрик Гольдшмит) – польский педагог-гуманист, не пожелавший оставить своих воспитаников и погибший вместе с ними в концлагере. Основные произведения: «Воспитательные моменты», «О школьной газе​те», «Право ребенка на уважение», «Как любить ребенка», «Пра​вила жизни», «Шутливая педагогика». В своей пед. деятельности старался изменить подход к детству таким образом, чтобы утвер​дить свободу и достоинство личности ребенка. Целью воспита​ния ставил полное, свободное и гармоничное развитие каждого конкретного ребенка, формирование личности, свободной от конформизма и эгоцентризма. Корчак считал детство самоценным, под​линным, а не предварительным этапом жизни, а ребенка — пол​ноценным, только с иным масштабом понятий, опыта, чувств человеком. Признавая ребенка субъектом воспитания, Корчак призы​вал в работе с детьми осуществлять инди- видуальный подход, создавать атмосферу доброжелательности, взаимного доверия, любви и уважения. Все эти идеи находили практическое приме​нение в жизни «Дома сирот» в Варшаве, которым Корчак руководил до конца своих дней. [6, c.59]
Л.С.Выготский. Основные идеи этого знаменитого российского пси​холога и педагога, касающиеся школы и процессов образования и воспи​тания, были сформулированы в его книге 1926 года "Педагогическая пси​хология" и в изданной в 1935 году книге "Умственное развитие ребенка в процессе обучения" (сейчас они переизданы). Во многом Выготский раз​вивал идеи Блонского, Каптерева, Ушинского.
"Пассивность ученика... является величайшим грехом с научной точки зрения, так как берет за основу ложное правило, что учитель - это все, а ученик - ничто... Поэтому традиционная европейская школьная система… является вер​хом педагогической несуразности". "В основу воспитательного процесса должна быть положена личная дея​тельность ученика, и все искусство воспитателя должно сводиться к тому, чтобы направлять и регулировать эту деятельность". [23, c.107]

Главная роль учителя в том, что он активно вмешивается в воздействие на ребенка социальной среды, организует это воздействие и направляет его. Овладение ребенком системой социальных отношений в обществе, его самоопределение как члена общества - задача учителя. Но не менее важно и качество усваиваемых ребенком социальных отношений: "перед воспитанием стоит здесь цель выработки не определенного количества умений, но известных творческих способностей к быстрой и умелой соци​альной ориентировке". [15, c.49]
Знания, получаемые в школе, не должны быть "кладом в пустыне", мертвым грузом, оторванным от запросов жизни. "Если учитель хочет, чтобы что-либо было хорошо усвоено, он должен позаботиться о том, чтобы это было интересно", потому что деятельность ("самодеятельность") школьника движется интересом, мотивом этой дея​тельности ".[15, c.54]
По Выготскому, ошибочно мнение, что нужны мак​симальная наглядность, доступность, облегченность учебного материала. Наоборот, нужно создавать затруднения для ребенка "как отправные точки для его мыслей": ведь "мышление всегда возникает из затруднения". Таким образом, у ученика должно быть "затруднение" (проблемная си​туация или задача), мотив его преодоления и, наконец, средства, которыми эта задача может быть разрешена. Их даем ученику мы. А само разреше​ние задачи "всецело перелагается на плечи ученика".[23, c.108]
В процессе учения должно складываться общее целостное представ​ление ребенка о мире, обществе, о самом себе (то, что называется в со​временной психологии "образом мира"). Но и в рамках отдельного пред​мета ученик должен понимать общую связь материала. Между тем в ста​рой школе (как, впрочем, и в советской школе) система учебников и систе​ма преподавания были построены "на отсутствии такой руководящей связи, и учащийся, переходя от частности к частности, понимал связь между отдельны​ми частями курса, как лошадь понимает связь между отдельным дерганьем вожжей и каждым отдельным поворотом, но смысл всего пути в целом от его отправной до его конечной точки - смысл, которому подчинены все отдельные повороты, - бывал для него также скрыт, как для лошади".[23, c.108]

Одним словом, "школа должна пронизать и окутать ребенка тысячами социальных связей, которые помогли бы выработке нравственного харак​тера... Воспитывать - значит организовывать жизнь; в правильной жизни правильно растут дети". Отсюда специфические требования к учителю. Главная его функция в том, что он вводит учеников в жизнь. А сама "жизнь при этом раскрывается как система творчества...". Но "жизнь станет твор​чеством только тогда, когда она окончательно освободится от искажающих и уродующих ее общественных форм".[15, c.57]
Педагого-психологические взгляды Выготского развивались далее в трудах его сотрудников и учеников - А.Н. Леонтьева, Л.И. Божович, П.Я. Гальперина, Д.Б. Эльконина, Л.В. Занкова, а из ученых более молодого поколения прежде всего в работах В.В. Давыдова. [23, c.109]

Глава 2  Стратегии обогащения содержания образования

Понятие «обогащение содержания образования» активно утвер​ждается и в современной отечественной дидактике, и в практике обучения одаренных детей. Под ним понимается обычно широкий спектр мер по качественной перестройке содержания образования таким образом, чтобы оно наиболее полно отвечало задаче разви​тия интеллектуально-творческого потенциала личности ребенка.[1, с.141]
В педагогической теории предпринимаются попытки структу​рировать виды обогащения. Созданные таким образом теоретиче​ские модели, будучи внедренными в практику, в большей степени гарантируют положительный результат, чем варианты фрагмен​тарного, «случайного», обогащения.

Наиболее четкая и полная классификация стратегий приведена в книге А.И. Савенкова «Одаренные дети в детском саду и школе», в связи с чем в данной главе я буду опираться большей частью на информацию, почерпнутую из этой книги. Однако, использую и некоторые другие, найденные мной, источники.

2.1 Стратегии, направленные на изменение количественных параметров содержания образования
«Стратегия ускорения». Предполагает увеличение темпа (скоро​сти) прохож- дения учебного материала. В качестве ориентира слу​жит традиционный для существующей культурно-образователь​ной традиции темп обучения.

К идее ускорения в дидактике естественным образом привело представление о детской одаренности как об опережении сверст​ников по темпам (скорости) созревания. Как и любая педагогиче​ская идея, «стратегия ускорения» имеет свои положительные чер​ты и свои недостатки. .[1, с.126]
Очевидное превосходство над сверстниками в умении видеть сущность проблемы, любознательность, выдающиеся способно​сти к запоминанию материала, независимость суждений и многие другие качества, отмечаемые у одаренных детей, заставляют педа​гогов склоняться к мысли, что они, обучаясь в традиционном темпе, попросту «теряют время», тратят его зря.
Исследования, проведенные многими специалистами в разных странах, свидетельствуют о том, что «ускорение» позволяет ода​ренному ребенку оптимизировать темп собственного обучения, что благотворно сказывается на его общем интеллектуально-творческом развитии. Мнение о том, что у этих детей в итоге воз​никают сложности в общении, несостоятельно, по крайней мере при обсуждении проблемы содержания образования, так как эти сложности целиком зависят от форм организации этого «уско​рения». [1, с.127]
Как известно, в качестве организационных вариантов «уско​рения» (форм) могут рассматриваться:
более быстрый (по сравнению с традиционным) темп изучения учебного материала всем классом одновременно;
перескакивание ребенка через класс (несколько классов) в обычной школе. [5, с.78]
Этот путь ускорения вполне приемлем и в ряде случа​ев приводит к хорошим результатам. 
«Стратегия интенсификации». Предполагает изменение не тем​па (скорости) усвоения, а увеличение объема, или, говоря точнее, повышения интенсивности обучения. Она в определенном смысле является альтернативой «стратегии ускорения». Ее сторонники считают: если одаренный ребенок способен на большее, надо не срок обучения сокращать, а просто увеличивать объем изучаемо​го. Ведь можно изучать не один иностранный язык, а несколько, не обычный курс математики, а математику для вузов, и т. д. .[5, с.82]
Отмечено, что встречаются дети, причис​ляемые к одаренным, но опережение ими сверстников охватывает только сферу умственного развития. По уровням социального и физического развития они могут находиться в норме или даже от​ставать от нее (диссинхрония). Это довольно распространенное в уровнях явление, что отмечено многими специалистами. .[4, с.34]
«Страте​гия интенсификации» содержания образования рассматривается как один из путей обучения этой категории детей.
Этот подход, довольно популярен в отечествен​ной педагогике. Он активно использовался и используется в прак​тике работы специальных школ (школы с углубленным изучением математики, иностранных языков и др.).  Многие современные гимназии и лицеи, провозглашающие в качестве приоритетной задачи работу с одаренными детьми, избирают этот путь.
Постоянно возрастающая волна критики в адрес стратегий, по​строенных на количественных изменениях в содержании образова​ния, базируется на современных представлениях о детской одарен​ности. Попытки изменить количественную составляющую содер​жания образования основываются на мнении о том, что одаренный ребенок - это «такой же, как все, только немного лучше (умнее, лю​бознательней и др.)». [1, с.129]
В современной психологии и педагогике прочно утвердилось иное представление: одаренный ребенок не просто опережает сверстников по ряду параметров развития - это ребенок, качественно отличающийся от других детей. Он не лучше и не хуже сверстников, как справедливо отмечают многие совре​менные исследователи, - он просто другой. [1, с.129]
Именно благодаря утверждению этого понимания детской одаренности в психологии происходят существенные изменения в дидактике. Особенно отразилось это на «стратегии интенсифика​ции», которая практически трансформировалась в идею качест​венной перестройки содержания образования - «стратегию обо​гащения». Экспериментальная работа в этом направлении приве​ла большинство исследователей к пониманию того, что содержа​ние учебной деятельности одаренных детей должно иметь не про​сто иные количественные параметры, а качественно отличаться от содержания образования их «ординарных» сверстников. [1, с.130]
2.2 Стратегии, опирающиеся на качественные изменения в содержании образования
Стратегия - «индивидуализация обучения». В последнее время на уровне философии образования все активнее утверждается пред​ставление о необходимости учета в образовательно-воспитатель​ных системах неповторимости каждого индивида. Как следствие можно рассматривать тенденцию постепенного отказа от унифика​ции личности в сфере образования. Невозможность воспитания и обучения будущего творца на общем «образовательном конвейере» все более осознается и заставляет искать новые образовательные модели, отвечающие данной задаче, прежде всего для одаренных детей. [1, с.131]
Индивидуализация обучения является одним из основных ва​риантов качественного изменения содержания образования ода​ренных. Повышенный интерес к индивидуализации образова​тельной деятельности в целом характерен для педагогических изысканий последнего времени. Развиваются эти идеи в контексте личностно-ориентированного подхода к образованию. Существует и активно пропагандиру​ется утверждение о том, что личностно-ориентированный подход не содержит ничего нового, что образование всегда ориентирова​лось на личность. Формально это так, но нельзя не заметить, что эта самая личность при традиционном, не личностно-ориентированном, подходе рассматривалась не как цель, а как средство для достижения каких-то «высших интересов»: государственных, политических, идеологических. Иначе говоря, приоритетным в этой системе всегда была не личность с ее собственными внутрен​ними желаниями, интересами, предпочтениями, а тот продукт, который она потенциально способна создавать. [1, с.132]
Особую важность имеет характер реализации этой стратегии применительно к обучению одаренных детей. В практике встре​чаются попытки подмены проблемы индивидуализации образо​вания принципиально иной проблемой - его дифференциации. При известной близости этих педагогических явлений необходи​мо понимать и принципиальную разницу между ними. [1, с.132]
Дифференциация корнями уходит в глубь веков, в историю пе​дагогики. Зародилась она с появлением и утверждением в массо​вой образовательной практике в качестве доминирующего «конвейерного способа организации обучения». Эта идея широко распространена в современной педагогике как основной и практически единственный организа​ционный вариант смягчения действия «школьного конвейера». [5, с.85]
Стратегия - «обучение мышлению». К числу наиболее популяр​ных путей качественной перестройки содержания образования одаренных детей, бесспорно, относится направление «обучение мышлению». [1, с.133]
Таким непривычным словосочетанием обычно обозначается популярное в зарубежной педагогике направление работы по целенаправленному развитию интеллектуально-творческих способ​ностей ребенка. Оно напрямую связано с решением проблемы обучения одаренных детей и рассматривается как важная состав​ляющая диагностики и коррекции интеллектуально-творческих способностей.
Одним из первых заговорил о возможности разработки серии обучающих процедур, позволяющих повысить качество функцио​нирования интеллекта, основатель тестологии А. Бине. Задачи, разработанные им для диагностики детского интеллекта, натолк​нули его на мысль о том, что может быть создана система, позво​ляющая развивать и совершенствовать его. Таким образом, поя​вилась идея о возможности создания специальной программы -программы целенаправленного развития умственных способно​стей не в ходе традиционного усвоения знаний, а в процессе спе​циальных занятий.  [4, с.48]
Но большинство его современников и многочисленных после​дователей данную точку зрения не разделяли. Увидеть развитие мышления как самостоятельный предмет учебных занятий им бы​ло очень сложно. Интеллект, по их мнению, это не то, что может быть «выучено», это то, что служит фундаментом обучения, явля​ется закономерным результатом созревания организма и его взаимодействия со средой (в том числе и обучения). [1, с.134]
Аналогичной точки зрения придерживалась и отечественная педагогика.
Существенно активизировалась работа в данном направлении в последнее время. Развитие творческого (критического, рацио​нального и др.) мышления является одной из самых популярных идей в зарубежной педагогике последних десятилетий. Многие ис​следователи и педагоги-практики уделяют особое внимание спе​циальному, целенаправленному развитию креативности, интел​лектуальных функций, обучению детей технике и технологии мыслительных действий, процессам эффективного познавательно​го поиска. [5, с.90]
Естественно, что это требовало разработки концептуальной схемы самого интеллекта в широком смысле этого слова. И схе​мы, которые могли бы лечь в основу программ, направленных на развитие интеллекта, стали активно создаваться. [5, с.91]
Стратегия - «социальная компетенция». Диагностика и коррек​ция развития психосоциальной сферы одаренного ребенка также относится к числу наиболее важных проблем при разработке ка​чественно нового содержания образования одаренных детей. Ес​тественно, что каждая из рассмотренных выше стратегий в явном или завуалированном виде ее предусматривает, но в данном случае имеются в виду специальные интегрированные курсы, вклю​чаемые в учебные планы школ для одаренных, курсы, ориентиро​ванные на развитие аффективной сферы ребенка. [5, с.95]
Явление, когда ребенок, опережая сверстников по уровню развития мышления, отстает от них либо находится на среднем уровне в психосоци​альном развитии, весьма распространено. С целью его преодоле​ния создаются программы специальных интегрированных курсов, направленные на развитие эмоциональной сферы, коррекцию межличностных отношений в коллективе, самоактуализацию. [5, с.97]
Но программы такого рода важны не только для детей, кото​рые испытывают эмоциональные или поведенческие трудности. Многие специалисты в области обучения одаренных детей счита​ют, что обсуждение социальных и межличностных проблем осо​бенно важно для одаренных детей. Их умение рассуждать, глубже понимать мотивы поведения других людей в сочетании с повышенной чувствительностью к неспра​ведливости и противоречиям, часто негативно сказываются на развитии аффективной сферы. [1, с.135]
Занятия в русле подобных программ помогают ребенку верно оценивать и совершенствовать свой образ жизни, стиль поведе​ния, характер общения, что положительно сказывается на его са​мооценке и межличностных отношениях со сверстниками и взрос​лыми, содействует пониманию детьми самих себя, изучению ими сходства и различия с другими детьми, познанию своих способно​стей.
Но кроме этого эти специальные программы позволяют ре​шать задачи диагностики уровня сформированности личностных качеств, относящихся к сфере аффективного развития, и создают условия для целенаправленной коррекции индивидуальных осо​бенностей развития. [4, с.56]
Естественно, что рассматриваемые интегративные курсы не могут и не должны заменять традиционные учебные курсы, рас​сматривающие в качестве основных эмоционально-нравственные проблемы (литература, история, в особенности история культуры, науки и др.; антропология, социология, искусство и искусство​знание; основы религии и др.).
Основная цель рассматриваемого варианта обогащения содер​жания - не заменить традиционные способы психосоциального развития, а дополнить их, создав возможность для высокопрофес​сиональной диагностики и коррекции аффективного развития ре​бенка. [1, с.137]
Стратегия - «исследовательское обучение». Главная особен​ность этого подхода - активизировать обучение, придав ему ис​следовательский, творческий характер, и таким образом передать учащемуся инициативу в организации своей познавательной дея​тельности. [1, с.137]
Самостоятельная исследовательская практика детей традици​онно рассматривается как важнейший фактор развития творче​ских способностей. «В исследовательском методе знание не дается как готовое, а получается в результате работы самих детей над тем или другим жизненным материалом» (Б. В. Всесвятский). Од​нако признание этого положения на уровне теории не привело к разработке признаваемых большинством отечественных специа​листов форм организации учебной деятельности и адекватных образовательных технологий проведения учебных исследований.
В рамках исследовательского подхода обучение ведется с опорой на непосредственный опыт учащихся. Естественно, что одна из основных целей такого обучения - расширение этого опыта в ходе поисковой, исследова​тельской деятельности. Учебный процесс в этом случае строится на основе самостоятельного поиска ребенком новых познаватель​ных ориентиров. Это позволяет добиться того, что обучение включает не только усвоение новой информации, но и творческую перестройку исходных познавательных ориентиров. [1, с.138]
При таком подходе возникает существенная проблема: познавательная сторона учебной деятельности часто существенно обедняется из-за при​вязки обучения к непосредственному опыту учащегося. Опыт учащихся часто очень ограничен, а потому его сложно использо​вать в качестве отправного пункта при постановке задач и ориен​тиров учебной работы.
Специальные исследования по изучению характера усвоения и применения знаний, проведенные в последние десятилетия, пока​зывают любопытные с точки зрения педагогики особенности этих процессов у новичков и специалистов (математиков и ученых в области точных наук). Знания специалистов имеют инструмен​тальный характер, они сосредоточены вокруг основных представ​лений и понятий, связанных с основными операциональными принципами. Естественно, что у новичков такие представления отсутствуют, а их формирование происходит не путем простого наложения новых знаний на уже имеющиеся, а через перестройку, переструктурирование прежних знаний, отказ от неадекватных представ- лений, постановку новых вопросов, выдвижение гипотез (Дж. Гриино). [4, с.60]
Поэтому исследовательское обучение и считается эффек​тивным, а так же весьма сложным для педагогов.
Глава 3  Современные модели обогащения содержания образования
Совре​менное российское образовательное законодательство не только допус​кает, но и прямо предполагает различные направления в педагогике и педагогической психологии и соответственно их реализацию в образова​тельных учреждениях. существуют образовательные (педагого – психологические) кон​цепции, по которым работают многие школы, которые обеспечены соб​ственными программами и типовыми учебными планами, а значит, и соб​ственными учебниками. Например, в начальном образовании решением Коллегии Министерства образования РФ базисными считаются, кроме тра​диционного обучения, обучение по системе Д.Б.Эльконина - В.В.Давыдова и по системе Л.В.Занкова. Наряду с ними используются программы и учебники направления, возглавляемого Н.Ф.Виноградовой, и программы и учебники общественной организации "Школа 2100".
 В данной главе я намерен рассмотреть именно эти три модели обогащения содержания образования, разработанные в нашей стране. К сожалению, в полном объеме, в рамках одной квалификационной работы, это невозможно. Поэтому, проанализировав имеющуюся литературу, я ограничусь перечислением основных целей, задач, методов, наиболее четко характери- зующих каждую модель. Должен заметить, за рубежом проблеме обогащения содержания образования уделяется не меньше внимания (скорее даже больше – государственное финансирование разработок и их реализации значительно лучше). В связи с чем, я счел необходимым привести в качестве примера модель, используемую за рубежом и являющуюся широко распространенной, по утверждению А.И. Савенкова.[1,с. 140] 
3.1 Пример зарубежной модели

Наибольшую популярность за рубежом получила модель известного амери​канского ученого Дж. Рензулли - «три вида обогащения учебных программ»:
1) предполагает знакомство учащихся с самыми разными областями и предметами изучения, которые могут их заинтересовать. В результате расширяется круг интере​сов и формируется представление о том, что они хотели бы изу​чать более глубоко (в системе Дж. Рензулли выбор ребенком оп​ределенной сферы деятельности является обязательным).
2) предполагает ориентацию на специаль​ное развитие мышления ребенка. С целью его реализации проводятся занятия на тренировку наблюдательности, способности оце​нивать, сравнивать, строить гипотезы, анализировать, синтезиро​вать, классифицировать, выполнять другие мыслительные опера​ции. Приобретаемые в результате умения и навыки необходимы для решения широкого круга проблем и призваны служить основой для перехода к более сложным познавательным процессам.
3) Подразумевает проведение самостоятельных иссле​дований и решение творческих задач (индивидуально и в малых группах). Ребенок принимает участие в постановке проблемы, в выборе методов ее решения. Приобщение его к творческой, ис​следовательской работе, по справедливому заключению автора, является важным условием не только обучения, но и воспитания одаренного ребенка. .[1, с.141]
Как видим, Дж. Рензулли рассматривает содержание во вре​менном аспекте, т. е. один вид обогащения постепенно перераста​ет в другой, сменяет его. Первый направлен на создание «фундамента исследова- тельской деятельности» - максимальное расширение кругозора ребенка и выбор им в итоге наиболее про​дуктивного и наиболее привлекательного для себя вида учебных занятий. Второй, «групповой тренинг деятельности», ориентиро​ван на развитие мышления, совершенствование познавательных способностей. Все это создает почву для третьего вида обогаще​ния, предполагающего проведение ребенком собственных реаль​ных исследо- ваний и собственно обучение в наиболее близком для традиционного понимания смысле слова. .[1, с.142]
При всей своей привлекательности и заслуженной популярно​сти модель Дж. Рензулли не может быть применена в отечествен​ной системе образова- ния. Главная причина - этого не позволяет сделать разница в культурно-образовательных традициях. .[1, с.143]
3.2 Система Д. Б. Эльконина – В. В. Давыдова

Все содержание обучения по этой системе строится на системе научно-теоретичес​ких понятий, которые формируются в учебной деятельности, развора​чиваемой в форме коллективно – распределенной деятельности. Такое содержание необходимо прежде всего не для получения суммы знаний, а для формирования общих способностей человека к дальнейшему своему самообразованию и самосовершенствованию. При организации в системе развивающего обучения, по словам Д.Б. Элько-нина, следует ориентируемся не на те психические процессы, которые уже у детей сформировались(«актуальный уровень развития»), а на те, которые следует формировать и развивать путем построения деятельно​сти, соответствующей возрасту детей(на «зону ближайшего разви​тия»).[10, с.27]

До сих пор начальное обучение в традиционной школе нацелено на передачу детям по преимуществу эмпирических и утилитарных знаний (житейских понятий), имеющих мало общего со знаниями (понятиями) научного характера. Давно замечено, что можно много знать, но при этом не проявлять никаких творческих способностей, т.е. не уметь самостоя- тельно разобраться в новом явлении, даже из относительно хорошо известной сферы науки, применить имеющиеся знания для реше​ния конкретных задач, особенно выходящих за стандартные рамки. [21, с.92]

Таким образом, под содержанием обучения понимается подле​жащая усвоению система понятий о данной области действительности вместе со способами действий, посредством которых понятия и их сис​тема формируется у учащихся. [21, с.92]

Важнейшей особенностью усвоения понятий в системе является то, что их нельзя заучить, нельзя просто при​вязать знание к предмету. Понятие надо сформировать, и сформировать его должны дети под руководством учителя. [11, с.12]

Программы по отдельным предметам (математика, русский язык, литература, естествознание, живопись) отражают систему опре​деленным образом взаимосвязанных научно-теоретических понятий. Поэтому учителям категорически запрещено что-либо исключать из программ или изменять в них по своему усмотрению. [21, с.94]

Чтобы организовать обучение, необ​ходимо прежде всего сформировать соответствующие мотивы у ребен​ка. Отсюда одной из задач на первом этапе обучения (1-6 классы) и является формирова​ние таких мотивов, которые придавали бы учебной деятельности при​сущий ей одной смысл для данного ребенка. Можно говорить о полном решении задач в обучении на данном этапе только при условии воспитания полноценных мотивов учебной деятельности. [11, с.17]
По мнению разработчиков модели, учебная деятельность (УД) – дея- тельность по самоизменению, ее продукт - те изменения, которые произо- шли при ее выполнении в самом субъекте, это деятельность, имеющая своим со​держанием овладение учащимися обобщенными способами действий в сфере научных понятий. [21, с.96]
Естественно, такая деятельность должна побуждаться адекватны​ми мотивами. Ими являются только те мотивы, которые непосредст​венно связаны с ее содержанием, т.е. мотивы приобретения обобщенных способов действий, или, проще говоря, мотивы собственного роста, соб​ственного совершенствования. Такие мотивы деятельности психологи называют учебно-познавательными. [3, с.35]
Второй важнейший элемент структуры УД, без которого невоз​можно достичь результата обучения по этой системе - учебная задача. Учебная задача - не просто задание, которое выполняет ученик на уроке или дома. Это, прежде всего, не одно задание, а целая система. В результате выполнения системы заданий открываются и осваи​ваются наиболее общие способы решения относительно широкого круга вопросов в данной научной области. [21, с.97]

Вообще, необходимо подчеркнуть, что обучение, которое предпо​лагает возможность прямой передачи знаний от учителя к ученику, прямой «пересадки» знаний в голову ученика, простого привязывания знаний к предмету, минуя действия самого ученика с предметом, по словам Д.Б. Эльконина, самое неэффективное обучение. Оно только за​гружает память учащихся, оставляя знания словесными и формальны​ми. Понятие просто сообщается в готовом виде. [10, с.39]

При обучении понятие должно быть сформировано посредством действий самого ребенка с предметом исследования. Кате-​
горически запрещается сообщать ребенку знание (выраженное с по​
мощью понятия) в готовом виде. [11, с.28] 

Одна из главных задач педагогов перевести ученика от ориентации на получение пра​вильного результата при решении конкретной задачи к ориентации на правильность применения усвоенного общего способа действий. [21, с.98]

Всякий способ действия усваивается сначала при полной развернутости всех операций входящих в состав действия, и по возможности производимых матери​ально, то есть так, чтобы за правильностью их выполнения можно бы​ло следить. На данном этапе не должно быть никакой спешки. Здесь необходима даже педан​тичность. Пока одна операция не выполнена точно в соответствии с правилом, нельзя переходить к другой. [21, с.99]
Отдельно необходимо сказать о специальном действии, благодаря которому решаются практически все учебные задачи в данной системе – моделирование. Оно выступает как компонент содержательного ана​лиза объекта. Моделирование рассматривается в трех аспектах:
1) моделирование свойств и отношений внутри объекта;
2) действия с создаваемой моделью с целью выявления новых
свойств и отношений;
3) моделирование как психологический механизм поиска учащи​мися оснований выполняемого действия.
Во всех случаях употребления понятия «модель», по мнению разработчиков системы, можно выделить следующие общие моменты:

1)  модель представляет собой средство научного познания;
2) модель всегда выступает как такой представитель оригинала, замести - тель прототипа, который в каком-либо отношении удобен для
изучения и может перенести полученные при этом знания на исходный объект.

3) как модели, так и прототипы являются системой, характеризующейся существенными структурными свойствами и определенными от​ношениями;
4) модели охватывают только те свойства прототипа, которые существен- ны в данной ситуации и которые являются объектом исследо​вания.[12,с.56]

Следующий важный компонент учебной деятельности - контроль. Под контролем понимается преж​де всего контроль за правильностью и полнотой выполнения операций, входящих в состав действий. Однако, Д.Б. Эльконин констатирует, что пока и в данной системе у определенной части педагогов и детей преобладает контроль по результату. Ориентируясь в течение долгого времени на получение правильного результата и на контроль по результату, мы фактически формировали невнимательность ребенка. Внимание есть прежде всего тщательный контроль процесса действий. Поэтому овла​дение учащимися контролем за процессом, за правильностью выпол​нения каждой операции и их последовательностью - это не только средство усвоения основного учебного действия, но - и это не менее важно - средство формирования внимания» [13,с.82]

Главная форма контроля – это  пооперационный контроль, т.е. контроль за правильностью процес​са осуществления способа действия. Отсюда и задача педагогов - про​водить специальную учебную работу по формированию такого спосо​ба контроля прежде всего у самих учащихся. Именно действие контроля характеризует всю учебную деятель​ность как управляемый самим ребенком произвольный процесс. [21,с.101]

Итоговым компонентом, завершающим действие контроля, является действие оценки. Оценка также прежде всего относится к способу действия, т.е. к мере выполнения учебной задачи. Функция оценки заключается в том, чтобы определить, освоил ли ученик заданный способ действий и продвинулся ли на ступеньку выше в этом отношении. Таким образом, оценка относится к выполнению всей учебной задачи в целом. Оценка является ключевым моментом при определении, насколько реализуе​мая школьником учебная деятельность оказала влияние на него самого как субъекта этой деятельности. [21,с.102]

3.3 Система Л. В. Занкова

При построении своей системы обучения Леонид Владимирович и его пос​ледователи опирались на положение Л.С. Выготского: обучение мо​жет идти впереди развития. Следовательно, оно (обучение) строится не столько на завершенных циклах развития (характеристика завер​шенного цикла - сознательность, прочность, системность, оперативный самоконтроль), сколько на тех, которые еще формируются, двигая впе​ред развитие. [20,с.14]

 Обучение построено на высоком уровне трудно​сти. Однако этот принцип возможно предъявить к учебному процессу, только с учетом основного положения системы: оптимальное общее развитие каждого ученика, включая слабых. В силу требования инди​видуального развития каждого ученика формулировка принципа уточ​няется: обучение на высоком уровне трудности с соблюдением меры труд​ности. [32,с.25]
 Мера трудности определяется зоной ближайшего развития каж​дого ребенка, т. е. "расстоянием между уровнем актуального разви​тия, определяемым с помощью заданий, решаемых самостоятельно, и уровнем возможного развития, определяемым с помощью задач, ре​шаемых под руководством взрослого и в сотрудничестве с более ум​ным сотоварищем... Эмпирически ясно, что один ребенок 8 лет спо​собен с помощью решить задачу для 12-летнего, а другой - 9-летнего" ребенка. [15, с.344]

Имеется в виду не любая трудность, а трудность переосмысления, заключающаяся в са​мостоятельном открытии взаимозависимости явлений, их внутрен​ней существенной связи. Речь идет о познавательной трудности. значительно повышается значимость познавательной стороны обучения, в частности, теоретических знаний. Конечно, ответственность за сформирован- ность прочных навыков: чтения, орфографических, вычислительных и любых других базовых – с учителя не снимается. Однако система призывает формировать на​выки на основе все большего и возможно более глубокого осмысле​ния соответствующих понятий, отношений, зависимостей. То есть ха​рактер трудности в основном очерчен познанием теоретических по​ложений и, следовательно, неразрывно связан с другим требованием системы - принципом ведущей роли теоретических знаний. [20,с.17]

Принцип обучения на высоком уровне трудно​сти с соблюдением меры трудности и принцип ведущей роли теорети​ческих знаний неразрывно связаны с другим требованием системы – быстрый  темп прохождения программного материала. Это требование имеет не столько количественную, сколько качественную характери​стику. Быстрый темп прохождения учебного материала вызывает свое​образные процессы умственной деятельности детей. При закрепле​нии материала у детей не создается впечатления, что они воспроизво​дят пройденное, так как они рассматривают изученные понятия в со​вокупности с другими прежде изученными или новыми понятиями. Часто "знакомое" понятие рассматривается как бы под другим углом зрения и на другом материале. [31,с.30]
 Идти вперед быстрым темпом - практически означает отказ от ре​шения "примеров-столбиков" и однотипных задач на уроках матема​тики, выполнения однообразных тренировочных упражнений на уро​ках обучения грамоте (например, на правописание безударных глас​ных в корне), от неоднократного повторения одного и того же ответа на вопрос, который требует простого воспроизведения. Однако роль повторения как одного из путей достижения проч​ных знаний вовсе не отрицается. Изменяется сам характер повтори​тельных упражнений, в которых "старое" понятие вступает в новые связи с другими понятиями. Осознание этих связей ведет к более вы​сокому качеству усвоения понятия, чем при его многократном и од​нообразном воспроизведении. [20,с.20]

Требование быстрого темпа прохождения учебного матери​ала обретает свое полное звучание в принципе осознания школьника​ми процесса учения. Важно, чтобы сам процесс овладения знаниями и навыками в известной мере стая объектом осознания школьников. В про​цессе выполнения заданий школьник осознает необходимость заучи​вания отдельных правил и формулировок, причины ошибок при ус​воении материала и т. д. "Как связаны между собой усваиваемые зна​ния, каковы разные стороны овладения правописанием или вычис​лительными операциями, каков механизм возникновения ошибок и их предупреждения - эти и многие другие вопросы, относящиеся к процессу овладения знаниями и навыками, представляют предмет пристального внимания школьников".  [16, с.232].
Поле действий этих четырех принципов уточняют пятый и шестой принципы: целенаправленная и систематическая работа учителя над общим развитием всех учащихся класса, в том числе и наиболее слабых; постоянное внимание учителя к физическому и психическому здоровью учащихся. [20, с.22]. 

Одно из основополагающих положений методической системы Ле​онид Владимирович сформулировал так: "В начальном образовании нет главных и неглавных предметов. Каждый предмет значим для общего пси​хического развития ребенка".[18, с.10]. 

Поскольку общее развитие ребенка в процессе эстетического, трудового и физического вос​питания отмечено глубоким своеобразием и отличается от воспитатель​ного воздействия всех остальных учебных предметов, изменение тради​ционного статуса этих "неглавных "дисциплин стало одной из основных задач системы. [31,с.33]
Важным является свойство многогранности. Применительно к учебному процессу оно проявляется через многообразие деятельности школьника, через вовле​чение в сферу учения его разносторонней психической деятельности: эмо​циональной, волевой, интеллектуальной, эстетической. [20, с.29]. 

Не менее значимо свойство процессуальности. Процессуальность - это такое типическое свойство методической системы, которое обеспечивает непрерывное общее развитие ученика. В соответствии с процессуальным характером методической сис​темы, учебник строится так, что каждая новая тема входит в качестве зависимого элемента в непосредственную и органическую, связь с дру​гими темами курса. А учитель никогда не рассматривает новое поня​тие изолированно (автономно) от усвоенных понятий, которые, в свою очередь, обогащаются в свете новых связей и отношений. Процессуальность методики проявляется и в том, что в ходе усвоения нового материала знания, усвоенные ранее, не остаются на том же уровне, они вступают в новые или более широкие системы связей и благодаря этому прогрессируют. [17,с.18]
Отношения системы Л.В. Занкова с "отметкой" ни​когда не были простыми. Десятилетиями система Л .В. Занкова стара​лась доказать, что в первом классе дети вообще не в состоянии по​нять, что отметкой оценивается результат их работы, а не они сами. Следовательно, прежде чем оценивать результат труда ученика отмет​кой, необходимо сформировать у него одно из сложнейших интеллек​туальных умений - контролирующую и оценочную деятельность. [31,с.35]
Коллизия - типическое свойство методической системы, из которо​го следует необходимость систематического использования в учебном процессе противоречий, возникающих при столкновении старых знаний с новыми, нового способа действия с усвоенными, старого индивидуаль​ного опыта с новыми требованиями его приложения, чувства с разумом. [20, с.34]. 

С учетом индивидуальных возможностей учащихся различных классов учебный материал может варьироваться как по уровню трудности предъявляемых заданий, так и по времени их предъявления. Вариантность методической системы, еще одно из ее типических свойств, вытекает из самой природы учебно-воспита​тельного процесса, зависящего от многообразия варьирующихся кон​кретных условий, прежде всего учитывающего профессиональные склонности учителя и индивидуальные возможности детей. Если дети не готовы к разговору о равнодушии, душевной слепоте, то его следу​ет отложить на более отдаленное время. Выбор за учителем и за его профессиональной интуицией. Задания на уроках тоже варьируются – по уровню трудности, ко​торая как бы отражена в самой формулировке заданий, часть которых рассчитана на сильных, а часть - на слабых. Но в результате индиви​дуального выполнения посильных для всех заданий и коллективного решения наиболее сложных класс придет к открытию. [20, с.36,38]

3.4  Программа «Школа 2100»

Единственной разумной потенциальной целью обра​зования, по мнению создателей программы, является "выращивание" человека, способного занять самостоя​тельную позицию по отношению к внешним условиям. Иными словами, обучение школьника — это в значительной мере выращивание у него способности и потребности к творчеству, в первую очередь, соци​альному и личностному — творчеству самого себя. [14, с.12]
Одной из важнейших содержательно-целевых линий развития в на​чальном образовании, обеспечивающих конечные (целевые) требования к ребенку, завершающему начальный этап образования, авторы модели считают фор​мирование учебно-познавательной деятельности ребенка. Именно в младшем школьном возрасте ребенок овладевает системой действий(операций), необходимых для успешной познавательной деятельности на последующих этапах. При этом существенно, чтобы предлагаемая для ус​воения система не носила жестко алгоритмического характера, вернее, чтобы ее алгоритмический характер не препятствовал, а способствовал формированию у ребенка эвристических действий; ум ребенка должен оставаться гибким, самостоятельным, творческим, а не быть закованным в строгие рамки универсальных предписаний. [22, с.75]
Важным является принцип опоры на зону ближайшего развития (Л.С. Выготский) не только в обучении, но и в воспитании. Сегодня школьник сформирует и выскажет какое-то мне​ние, примет решение, совершит соци​ально значимое действие при помощи, совете, поддержке, пусть даже под​сказке коллектива, учителя, родите​лей — естественно, если он осознает эту позицию и примет ее как свою, иначе это будет простейший конформизм. Но завтра он будет уже способен сформи​ровать мнение самостоятельно, при​нять собственное решение, ответствен​но совершить поступок - а в этом и со​стоит цель программы. [14, с.13]
Чтобы выпускник школы был востребован обществом при любых условиях, его еще в начальной школе  надо не просто научить - не менее, если не более важно научить его учиться. [22, с.77]
Еще одна задача – сформировать у  школьника знания, установки и базисные умения педагогической деятельности. Понятие педагоги​ческой деятельности в данном контексте трактуется предельно широко и включает подготовку не только и не столько к профессии учителя, сколько к решению широкого круга житейских, профессиональных и общесоци​альных задач. Это подготовка к об​щественной деятельности.  [14, с.11]
Чрезвычайно острым  является вопрос оценки. Позиция разработчиков программы формулируется кратко: максимум оценок - минимум отметок. Текущие отметки (не оценки!) едва ли нужны вообще. Итоговые (например, четвертные) имеет смысл, как это делает Ш.А.Амонашвили, вы​ставлять с участием класса. Оценивать в принципе следует не "степень незнания" (т.е. ориентиро​вать школьника на негативное подкрепление, на "уход от двойки"), а сте​пень знания, ориентировать школьника на позитивное подкрепление. Если и сохранять текущие отметки, то только дифферен- цированные положи​тельные.  [22, с.79]
Далее я привожу выделенные мной на основе анализа разных источников принципы, которые реализует программа, по утверждению разработчиков:

 1)Принuип адаптивности. Развивающая парадигма образования предпо​лагает совершенно определенный тип школы. Это такая шко​ла, которая стремится, с одной стороны, максимально адаптироваться кучащимся с их индивидуальными особенностями; с другой - по возмож​ности гибко реагировать на социокультурные изменения среды. Не ребе​нок для школы, а школа для ребенка!  [22, с.82]
2)Принuип развития. В нашем представлении основная задача школы ​это развитие школьника, и в первую очередь - целостное развитие его личности и готовность личности к дальнейшему развитию. "... Человечес​кая личность в процессе воспитания должна быть не орудием для посто​ронних целей, но самоцелью" (П.П. Блонский. Избранные педагогические произведения. М., 1961, с. 185). [33, с.20]
3) Принцип психологической комфортности. Сюда относится, во-первых, снятие всех стрессообразующих факторов учебного процесса. Во-вторых, данный принцип пред​полагает создание в учебном процессе раскованной, стимулирующей твор​ческую активность школьника, атмосферы. B-третьих, прин​цип комфортности требует опоры на внутренние мотивы и, в частности, на мотивацию успешности, постоянного продвижения вперед. [32, с.22]
4) Принцип образа мира. Представление школьника о предметном и со​циальном мире должно быть единым и целостным. В результате учения у него должна сложиться своего рода схема мироустройства, мироздания, в которой конкретные, предметные знания занимают свое определенное место. [22, с.84]
5) Принцип систематичности. Совершенно ненормально, когда единый, не​прерывный учебный процесс распадается на плохо прилаженные друг к другу куски. С самого начала образование должно быть едино и система​тично, соответствовать закономерностям личностного и интеллектуального развития ребенка и подростка и входить в общую систему непрерывного образования. В частности, начальная школа не подготовка к будущей "на​стоящей" школе, а ее органическая часть. [22, с.86]
6) Принцип смыслового отношения к миру. Образ мира для ребенка - это не абстрактное, холодное знание о нем. Это не знания для меня: это мои знания. Это не мир вокруг меня: это мир, частью которого я являюсь и  который так или иначе переживаю и осмысляю для себя. Образ мира ​это одновременно и образ нашего переживания мира, нашего отношения к миру.  [22, с.90]

7) Принцип ориентировочной функции знаний. Он уходит своими корня​ми в известный тезис Блонского и Выготского, что "обучать ребенка – это значит не давать ему нашей истины, но развивать его собственную истину до нашей, иными словами, не навязывать ему нашего мира, созданного нашей мыслью, но помогать ему перерабатывать мыслью непосредствен​но очевидный чувственный мир". Здесь есть две стороны. Первая: содержание школьного образования не есть некий набор информации, отобранной и систематизи- рованной нами в со​ответствии с нашими "научными" представлениями. Многознание уму не научает. Задача общего образования - помочь формированию у ученика ориенти​ровочной основы, которую он может и должен использовать в различных видах своей познавательной и продуктивной деятельности. Вторая сторона этой же, в сущности, проблемы: будучи частью научной картины мира, знания обязаны отражать в процессе обучения язык и структуру научного знания. Примирить то и другое не просто, но необходимо. [33, с.22]

8) Принцип овладения культурой. В самом первом приближении куль​тура - это способность человека ориентироваться в мире (или в образе мира) и действовать (или вести себя) в соответствии с результатами такой ориентировки и с интересами и ожиданиями других людей, соци​альных групп, общества и человечества в целом. Культура есть функция, но не субстанция: человек как социальный субъект "ведет себя" каким-то общепринятым и целесообразным способом, который может и должен быть описан в терминах культуры. [14, с.13]

9) Принцип обучения деятельности. Мы учим деятельности - не просто

действовать, но и ставить цели, уметь контролировать и оценивать свои и чужие действия. Как бы справедливо мы ни обрушивались на сведение содержания образования к знаменитым ЗУНам (знания - умения - навы​ки), без формирования умений и лежащих в их основе навыков (осмыслен​ных, ситуативно-направленных действий и автоматизированных операций) представить себе обучение, особенно начальное, невозможно. [14, с.17]

10) Принцип опоры на предшествующее (спонтанное) развитие. Не делать вид, что того, что уже сложилось в голове ребенка до нашего появления, нет, надо опираться на предшествующее спонтанное (или, по крайней мере, прямо не управляемое), самостоятельное, "житейское" развитие! [22, с.92]
11) Креативный принцип. В школе необходимо учить творчеству, Т.е. выращивать у учащихся способность и потребность самостоятельно находить решение не встречавшихся ранее учебных и внеучебных задач. Сегодня у школьника отношение к миру в схеме "знаю - не знаю", "умею - не умею", "владею - не владею" должно смениться параметрами "ищу - и нахожу", "думаю - и узнаю", "пробую - и делаю". [22, с.94]

Заканчивая этот раздел моей работы, хочу обратить внимание на то, что я счел необходимым провести сравнительный анализ содержания целей и задач моделей. Он представлен в виде таблицы в приложении. (прил.№17)

