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Профессиональная позиция учителя на уроке при переходе к системе Д.Б.Эльконина-В.В.Давыдова меняется кардинальным образом. Из транслятора культурных способов действий (той или иной степени общности) он превращается в организатора совместной деятельности учащихся и учителя по поиску и обнаружению способов действий, а также оснований этих способов. Новая профессиональная позиция учителя, в первую очередь, связывается с умением вместе с детьми выстраивать научно-теоретическое знание. И это означает, что деятельность учителя начинает приобретать черты подлинно профессиональной деятельности. Все остальное, что традиционно относится к сфере компетенции учителя – увлекательно, интересно, образно рассказать материал, закрепить, повторить, натренировать – в принципе (хуже или лучше) может сделать любой человек. Довольно часто мы наблюдаем образцы успешной учительской работы у непрофессиональных учителей. 

Учителям предложили составить портрет выпускника школы, т.е., иными словами, сформулировать свои цели, рассказать об образе того результата, на который они нацеливают усилия. В итоге получился огромный перечень качеств и свойств, начиная с доброты и кончая любовью к Родине, среди которых скромное внимание уделено знаниям, умениям, навыкам. Естественно, при более детальном рассмотрении вопроса обнаруживается, что практически 90% времени и внимания уделяется именно ЗУНам , стыдливо упоминаемыми некоторыми (теперь модно говорить о высоких миссиях школы, еще более увеличивая привычный нам разрыв между словом и делом). А такие важные умения, как работа с текстами, конспектирование, другие виды самостоятельной работы – хотя и упоминаются учителями, но совершенно непонятно, как они должны формироваться. 

Интересно, что тот же вопрос, предложенный родителям, приводит в принципе к аналогичному результату (правда, у родителей усилена учебная линия по сравнению с воспитательной). О чем это говорит? Хорошо ли это или плохо? Некоторые полагают, что это прекрасно – совпадение точек зрения на школу родителей и учителей. К сожалению, это внешнее совпадение имеет и свою оборотную сторону. Можете ли вы себе представить, что конструктор самолета и пассажиры одинаково ответят на вопрос о качествах летательного аппарата?! Конечно, нет – авиаконструктор – профессионал, видит образ результата (самолет) достаточно отчетливо, оснащен необходимыми средствами для организации процесса его проектирования и контроля за качеством продукта. Процесс образования человека и процесс строительства самолета – плохо сопоставимые вещи и вовсе не следует уподоблять первый второму. Однако, вопрос заключается в том, учитель – это профессия или любительство? Если профессия, то почему учителя и родителя говорят зачастую на одном и том же языке? Почему учителя, характеризуя своих учащихся, недалеко уходят от терминов «умный – дурак», «сильный – слабый», не в состоянии провести диагностику (т.е. ограничиваются констатациями, но не могут поставить «диагноз», определить причины ученических трудностей,  способы их устранения). Разве мы не предлагаем детям лучше выучить материал или больше порешать задачи того типа, который у них не получается? Простите, но любой неспециалист может дать такие  «ценные указания»! 

Инженер, кандидат технических наук, устраиваясь на работу в школу (очень, кстати, способный и  творческий человек), сказал: «Я разобрался с педагогикой и в принципе могу преподавать любой предмет». Смешно? Очень печально. Он был абсолютно прав! При достаточном уровне образованности и опытности и при традиционных требованиях к учителю с этой работой может справиться любой – было бы желание. Конечно, масса факторов влияет на то, состоится ли учитель – найдет ли он контакт с детьми, будут ли его слушаться, сможет ли он нащупать свой стиль работы и т.д. Но это уже другой вопрос, не снимающий остроты основного – что такое профессиональная позиция учителя? 

Важной характеристикой профессионализма учителя является его умение перейти в управленческую позицию: он перестает быть носителем и транслятором культурных норм и образцов и начинает управлять учебной, познавательной, исследовательской деятельностью учащихся. Учитель должен уметь: 

· ставить конкретные предметные и педагогические цели, адекватные деятельностному содержанию обучения;

· проектировать урок, исходя из операционального анализа поставленных целей, учитывая особенности предшествующей учебной деятельности в классе и прогнозируя вариативность детских действий;

· организовывать совместную деятельность учащихся и управлять этой деятельности с учетом поставленных целей;

· контролировать как процесс, так и результат с точки зрения измерителей, адекватных поставленным целям.

Учитель развивающего обучения помимо профессиональной позиции (можно ее условно назвать "учитель-предметник"), должен удерживать и другую, не менее важную - назовем ее условно "учитель-наставник". В чем их различие? Учитель-предметник занят тем, чтобы вместе с учениками разворачивает понятийное содержание, причем, делать это он может на удобном ему контингенте учащихся класса. Учитель-наставник заинтересован в максимальном "коэффициенте полезного действия", его волнует, чтобы все (или почти все) учащиеся понимали то, что происходит на уроке, так или иначе участвовали в содержательной работе. 

Итак, в уроке возникает реальное позиционное противоречие: учитель-предметник заинтересован в наиболее компактном, логичном, стройном разворачивании содержания, учитель-наставник занят тем, что не позволяет учителю-предметнику работать с небольшой группой учащихся, всячески тормозит продвижение, требует отработки, постоянных остановок, фиксаций и т.д. При этом учитель-предметник и учитель-наставник – одно лицо! 

К сожалению, и та, и другая позиции должны присутствовать в обучении, противоречие между ними реальное, а не надуманное. Формальная попытка разрешения этого противоречия на уроке может привести к двум крайностям. Первая – урок ведется в форме "аквариума" (группа прорыва и пассивные зрители) и последствия: постоянно увеличивающийся отрыв первых от вторых, содержание удерживается все меньшим количеством учащихся, урок превращается в сплошные разговоры (все уходит "в свисток", нет дела –  реальных действий детей) и т.п. Вторая – РО превращается в традиционное натаскивание (при некотором изменении содержания), бесконечные объяснения, "растолковывания и разжевывания", пропадает ощущение продвижения вперед, не удерживаются цели.

Указанное противоречие вполне можно попытаться разрешить в принципе, на технологическом уровне. Речь идет о том, что сама позиция учителя-предметника должна быть подвергнута при этом более радикальному пересмотру. Новый ход связан с тем, что на самом уроке разворачивается многопозиционность, одновременно рассматриваются несколько линий, которые разводятся по разным группам учащихся. Учитель, таким образом, должен удерживать уже не моно логику, а все эти линии. Принципиальным позиционным изменением становится следующее: высказывания и логики (позиции) учащихся начинают рассматриваться не только и не столько с точки зрения их вклада (действия или противодействия) в отношении задуманной учителем (или автором) логики разворачивания содержания, а с точки зрения их собственного ресурса. При этом учитель все больше отходит от "руководства" и все больше переходит к "управлению ресурсами", предметное содержание становится все менее похожим на линейную логику учебника, возникает все больше флуктуаций, случайных предметных пересечений и т.п. Учитель РО на уроке занят не передачей знаний, норм и образцов, он пытается разобраться в том, как устроено знание, в происхождении знания. В принципе, те позиции, которые предъявляют учащиеся, как правило, реально присутствовали в истории развития той или иной науки, надо только научиться их расшифровывать, видеть за наивными высказываниями базисные философские позиции. Метод, который условно можно назвать «квазиисторической реконструкцией»,  наиболее ярко реализуется на уроках естествознания (природоведения).

Закономерно возникает вопрос о том, где и как готовить учителей, которые могли бы работать в русле деятельностной педагогики. Трудности, с которыми сталкивается учитель, осваивающий образовательную систему Эльконина – Давыдова, объясняется тем, что в предшествующем опыте у него нет образцов такой профессиональной деятельности и накопленная им большая или меньшая педагогическая интуиция, педагогические знания и умения перестают работать. Необходима специальная работа по трансформации этого опыта, по выращиванию новой спонтанности профессионального педагогического действия. Разговор о спонтанности здесь не случаен: мы обнаруживаем подлинные образцы учительского мастерства лишь там, где учитель присвоил новую образовательную парадигму, сделал ее своей, принял не только цели, но и методологию деятельностного подхода к обучению, наработал собственные техники и т.п. Акт творчества - а нормальное обучение без творчества педагога не существует - обязательно несет на себе определенную спонтанность, непроизвольность, нерефлексивность. Однако педагогическое творчество становится культурно-сообразным тогда, когда оно является результатом большой работы по освоению психолого-педагогической концепции учебной деятельности, присвоению технологии развивающего обучения и поиска собственного "почерка", собственных техник, позволяющих успешно реализовывать цели нормального развития учащегося.

Чаще всего педагоги, начинающие работать в классах развивающего обучения,  – это «хорошие ремесленники», основной задачей которых является передача знаний учащимся (именно этому их учили в институте, именно это они умеют делать). Задача по организации собственной деятельности учащихся по овладению способами анализа и обобщения учебного материала перед такими педагогами не стоит. И тогда вполне вероятно, что инициативность, самостоятельность, ответственность учащихся не входят в круг педагогических ценностей данного педагога. Попадая в школу развивающего обучения, педагог оказывается перед выбором (уточнением, переопределением) своей  педагогической позиции.  Конечно, ситуация выбора для творчески работающего учителя не нова. Но если обычно ему приходится делать выбор между различными методами, формами и средствами обучения, то на этот раз он оказывается перед более сложным выбором: меняться или нет ему самому.   Необходимым исходным условием педагога развивающего обучения является выраженность у него личностного начала. Самореализация возможна лишь тогда, когда человек самостоятельно осуществляет выбор собственного  поведения и отвечает за последствия своих действий. Большинство же педагогов обычно не видят недостатков собственной педагогической деятельности, поэтому для них совсем не очевидна необходимость изменений.

Это означает, что мы беремся не просто за формирование нового, но и за преодоление сопротивления  изменениям. Как известно, легче всего «запроблематизировать» людей, столкнув их  способ действий и полученный результат. Если используемый способ не приводит к желаемому результату, а альтернативный способ достигает цели, то преимущества второго очевидны. В педагогической практике эту встречу действия и результата организовать гораздо сложнее. Общество по инерции продолжает измерять результаты педагогической деятельности в качестве исполнительского действия, учительское действие оценивается также по достаточно формальным основаниям. Очень трудно непосредственно увязать результат с определенными действиями (проследить зависимость конкретного результата от множества действий, которые слиты в уроке). Сам результат не всегда легко интерпретировать. Вспомним, хотя бы известные опыты Л.В. Берцфаи с лабиринтом. Два испытуемых могут одинаково решить одну и ту же задачу (например, прохождение фигурки по лабиринту), но решать они могли по-разному. Один мог двигаться эмпирическим путем, научаться методом бесчисленных проб и ошибок. Другой – пытался при сравнительно небольшом количестве проб найти общий способ решения такого класса задач, двигался теоретическим способом. Первый решал конкретно-практическую задачу, второй – учебную. Возникает закономерный вопрос – а есть ли разница, каким способом решать задачу, если результат один и тот же.  Вся проблема состоит в том, что результат одинаковый лишь внешне, обычная контрольная работа, стандартный тест это различие никогда не выявит. Поставьте перед ребенком задачу-проблему, измените условия (например, незаметно для ребенка измените устройство прибора, перемещающего фигурку по лабиринту) – и вы немедленно обнаружите эту разницу: «эмпирик» сорвется в истерику, откажется от решения, либо начнет столь же методично, пробуя и ошибаясь искать новый частный способ решения; «теоретик», как правило, сразу оценивает изменение («прибор изменился») и пытается трансформировать открытый им общий способ действия с учетом новых условий.

Допустим, двум ученикам из разных классов дали решать пример: «2 х 2 = ?». Оба получили  ответ: «4». Каков смысл для педагога  осваивать  другую педагогическую систему  взаимодействия с учащимися, если результаты одинаковы? Другой вопрос, одинаков ли он? Если  смотреть на ответ примера, то похоже, что «да». Возникает вопрос, а результат и ответ – это одно и то же? А можно ли считать результатом процесс решения? Один ученик отвечает «4», т.к. он выучил, что дважды два – четыре. Другой, осознавая, что вообще-то можно считать в разных системах счисления (например, в троичной системе ответом будет 10(3)), понимает, что, скорее всего, имели в виду десятичную систему, и поэтому выбирает ответ «4» как самый правдоподобный из множества допускаемых им ответов. 

Итак, первая и, пожалуй, самая трудная задача, которая стоит перед учителями учителей – изменить систему ценностей последних. Определенную роль в этом могут сыграть традиционные лекционно-семинарские формы работы с педагогами, которые вполне  эффективны для  ознакомления педагогов с основами деятельностной психологии и педагогики, с возрастными особенностями развития ребенка на разных этапах, структурой учебной деятельности. Однако, на наш взгляд, для перестраивания системы отношения к обучению и к  учащемуся этих форм работы с педагогами недостаточно, необходимо вовлечение  педагогов в такую деятельность, в  процессе реализации которой складывается активная жизненная позиция педагога и происходит переоценка ценностей. По нашему глубокому убеждению, педагог только  тогда будет способен отдавать инициативу в руки ученика, культивировать его самостоятельность, ценить его желание взять ответственность на себя, когда сам перестанет быть объектом чужого воздействия и начнет действовать, когда вместо слов «Я ничего не могу поделать…», «Я вынужден …», «Если бы только…», из его уст мы услышим: «Посмотрим, какие есть возможности…», «Я выбираю…», «Я сделаю…». 

Давайте рассмотрим ситуацию анализа урока. Как действует обычно методист в традиционной школе? Посетив урок, хороший методист всегда  предлагает учителю провести самоанализ урока. Затем методист  сам анализирует увиденный урок. Существуют четкие стандарты относительно проведения урока (выделены требования к уроку,  типы уроков, определены методы обучения, характеристики степени обученности учащегося и пр.). Это позволяет методисту квалифицировано сделать заключение: «Урок был хорошим!» Обязательной составляющей  грамотного анализа урока является оформление рекомендаций методиста для учителя по совершенствованию педагогического мастерства: «Сделайте то, сделайте это и я приду к Вам еще раз!» В ситуации, когда учитель выступает в качестве транслятора культурных норм и образцов для учащихся, вполне естественно, что методист – это наиболее опытный педагог, прекрасно владеющий умением увлекательно, интересно, образно рассказать материал, повторить его, закрепить и натренировать навык. Методистом такой педагог становится, потому что именно он, благодаря огромному педагогическому опыту, точно знает, как надо организовать   работу на уроке,  может об этом рассказать другим учителям, передать им нормы построения урока и довести педагогические навыки до совершенства. Работа методиста при этом  заключается в том, чтобы научить учителя давать такие  уроки, которые направлены на решение определенных задач, выстроены по определенной структуре  и пр. Учитель выбирает только методы обучения (словесные, наглядные, практические и пр.), а точнее - их сочетание. Поскольку учитель сосредоточен на методах обучения, вся ответственность за результат обучения ложится на методиста и на завуча. Дети при таком обучении вырастают хорошими исполнителями указаний учителя, а учителя становятся хорошими исполнителями указаний методиста. 

Учитель в системе развивающего обучения  начинает управлять учебной, познавательной, исследовательской деятельностью учащихся. Ситуация складывается таким образом, что успешность урока перестает напрямую зависеть от стажа работы в педагогике и от знания, как надо давать уроки. Более того, само знание «как надо» становится весьма условным. Реализуя замысел урока, учитель, корректирует свои действия в соответствии с пониманием и продвижением детей. Нет, и не может быть заранее заданного результата  и процесса детского действия – они возникают в самом уроке.  Как сформировать понятие «точка зрения» на уроках литературного чтения? Как открыть новый способ проверки слабой позиции без словаря? Как ввести позиционные системы счисления? Авторы учебников и методических пособий дают свои варианты ответов. Но это советы универсальные, для всех.  Детское действие строится здесь и сейчас конкретными детьми, и какие варианты решения предложат дети, можно только предположить. Урок развивающего обучения можно лишь замыслить, продумав не один вариант разворачивания ситуации  на уроке и сделав  заготовки на случай, если замысел окажется провальным.  Замыслы уроков, преследующих одну и ту же образовательную цель, также могут быть различными. Например, сформировать представление у учащихся о «точке зрения» можно, предложив детям инсценировать диалог, который можно  интерпретировать по-разному. Разное детское прочтение позволяет выявить и разные точки зрения читателей. Другой вариант – можно предложить детям описать какой-то предмет от имени животного, а затем – описать этот же предмет от имени человека. Наблюдение за тем, что изменилось в сочинениях, позволяет выйти на представление о точке зрения рассказчика-героя.  Замыслив, учитель выходит на урок  и становится режиссером, который снимает кино здесь и сейчас.  Да, у него есть сценарий, но солнечные блики,  заигравшие на гранях хрустальной вазы, не могут оставить его равнодушным. Он меняет ракурс съемки, добавляет детали в кадр. Взгляд, оговорка артиста – и в сценарий вносятся правки. Фильм задумывался с одним названием, вышел на экраны – с другим. Трудно не вспомнить слова из песни Булата Окуджавы:  « …замысел  -  еще не точка…». Умение учителя реагировать на детские инициативы и «умные» вопросы и ошибки – одно из важнейших условий успешного урока в системе Д.Б.Эльконина - В.В.Давыдова. В практике развивающего обучения сделаны попытки введения технологической карты учителя, выделения типов урока и их структуры. Нельзя не согласиться, что  уроки постановки учебной задачи существенно  отличаются от всех других уроков разворачивающейся на уроке драмой обнаружения ограниченности освоенного способа действия (мы думали, что знаем, умеем, а оказывается,  это не совсем так). Однако, на наш взгляд, эти уроки  не отличаются единством  структуры: одни уроки заканчиваются на фиксации проблемы,  на  других  уроках может разворачиваться  и решение этой проблемы. Последовательность этапов  работы над учебной задачей сохраняется, но   работа эта не ограничивается одним уроком. Некие нормы по решению учебной задачи (соблюдение последовательности этапов работы) можно применить только к серии уроков.  Итак, четкие стандарты относительно проведения урока в системе развивающего обучения (требования к уроку,  типы уроков и пр.) не существуют.  А, следовательно, и методиста, знающего точно, как надо проводить уроки в школе развивающего обучения, быть не может. 

Опыт показывает, что процесс спонтанного формирования субъектности педагога идет достаточно медленно (а может и вообще остановиться), поэтому перед нами стоит задача целенаправленного  «выращивания» педагога с активной жизненной позицией. Для реализации этой задачи необходимо разумное сочетание различных форм работы с педагогами. Учитель может формировать у детей полноценную учебную деятельность в процессе реализации их общения и диалогов, обеспечивая интериоризацию коллективно-распределенной формы этой деятельности и превращая ее в индивидуальную. Подобным же образом учитель должен овладевать и новым типом своей педагогической деятельности. Это означает, что подготовка учителей в системе развивающего обучения не может ограничиваться устоявшимися лекционно-семинарскими формами, необходимо переносить центр тяжести на активные методы. 

Одной из таких деятельностных форм переподготовки является стажировка на базе школы развивающего обучения. Вот описание одного из наиболее эффективных вариантов стажировки.

Начинается стажировка с вводного семинара, на котором определяется уровень подготовленности слушателей. Обычно учителей развивающего обучения можно разделить на три группы в зависимости от стажа работы по системе Эльконина – Давыдова (предполагается, что все учителя уже прошли или проходят систематическую четырехлетнюю подготовку по системе): 

· к первой группе можно отнести тех, кто проходит «первый круг» - т.е. не сделал еще ни одного выпуска; этим учителям стажировка должна помочь разобраться в предметном содержании, увидеть особенности взаимоотношений учителя и детей, детей между собой, научиться готовиться к урокам с помощью учебно-методических пособий; 

· ко второй группе мы относим тех учителей, которые сделали уже один выпуск, они на достаточно хорошем уровне владеют предметным содержанием, однако их работа во многом сохраняет характерные черты традиционного обучения; именно на эти учителя получают максимальную пользу от стажировки и именно на них она ориентирована;  

· к третьей – самой малочисленной группе – могут быть отнесены учителя с большим стажем работы по системе Эльконина-Давыдова (как правило, более 10 лет), которые уже достигли достаточно стабильных результатов в освоении новой технологии обучения и, в определенном смысле, достигли своего «потолка» - т.е. без помощи квалифицированных специалистов они не могут развиваться дальше, ставить перед собой новые цели; эту категорию учителей (иногда сюда же входят учителя, стремящиеся перейти в ранг методиста) стажировка должна помочь перевести в новую, исследовательскую, научно-методическую позицию.

На вводном семинаре руководитель стажировки стремится через мини-лекцию, непринужденную беседу, иногда через  игру создать общую атмосферу творчества и содержательного взаимопонимания. Этот этап нельзя игнорировать, поскольку система Эльконина – Давыдова является активно развивающейся, становящейся системой. Поэтому она в сильной степени подвержена влияниям различных позиций авторов и специалистов, работающих в ней или причисляющих себя к числу ее адептов. Соответственно и слушатели имеют самую разнообразную историю приобщения к новой образовательной системе и, соответственно, различные – иногда противоположные – взгляды на то, что является нормой педагогического действия.  

На втором этапе стажеры посещают несколько уроков учителей-экспериментаторов и учителей-методистов с большим стажем работы и обсуждают эти уроки. Этот этап преследует несколько целей: продолжается работа по созданию общего пространства понимания; демонстрируются образцы учительского мастерства (формируются «образы идеального урока»); происходит знакомство с детьми, а также с изучаемым в настоящий момент предметным содержанием. 

На третьем этапе учителя по группам проектируют урок или серию уроков, следующих за просмотренным. Проектирование может осуществляться как под руководством специалиста развивающего обучения (но без содержательной помощи, оказывается помощь только в организации обсуждения и оформления проекта), так и без его непосредственного участия.   Перед началом проектирования целесообразно прочитать лекцию об основах проектирования, задать определенные целевые установки и рамки для учителей. Завершается этот этап коллективным обсуждением разработанных проектов, которое организует руководитель стажировки, желательно привлекать в качестве экспертов авторов курсов, методистов, опытных учителей.

Четвертый этап – этап реализации проектов. Слушатели проводят уроки по разработанным проектам в классе (допускается участие нескольких стажеров в организации одного урока). В обязательном порядке должна вестись видеосъемка (некоторые специалисты рекомендуют использовать две или даже три камеры, на которых фиксируется учитель и его действия, отслеживается ход дискуссии, проводятся наблюдения за детьми, непосредственно не участвующими в данный момент в дискуссии).  

На пятом этапе проводится обсуждение уроков под руководством специалистов развивающего обучения. Возможно два вида обсуждений, которые мы условно называем «макроанализ» и «микроанализ». При макроанализе происходит сопоставление проекта и его реализации, оценивается сам проект с точки зрения получившегося продукта. Главная задача макроанализа – научить самому процессу проектирования. При микроанализе акцент делается на анализе конкретных ситуаций, которые возникали на уроках; рассматривается следующая цепочка: действие учителя (что и зачем делает учитель) – действие ученика (как и почему ученик действует именно так) – действие учителя (адекватна ли реакция на действия ученика). Таким образом, главная задача микроанализа - обнаружить причинно-следственные связи в учебном процессе (какие действия учителя к каким последствиям с точки зрения организации деятельности детей приводят), научить строить учительское действие. Микроанализ может обходиться без постоянного обращения к видеозаписи, фрагменты рассматриваются только в спорных моментах. Весь микроанализ строится на поэлементном просмотре видеозаписи, поэтому этот вид работы занимает намного больше времени, чем макроанализ. Выбор той или иной формы определяется составом аудитории и конкретными целями стажировки. Завершается пятый этап обсуждением типичных ошибок проектирования и способов их преодоления.

Шестой этап посвящается либо перепроектированию того же урока с учетом выявленных дефектов или 
поставленных новых целей, либо проектированию следующего урока. На этом этапе специалисты развивающего обучения могут уже содержательно, а не только организационно, участвовать в разработке проекта, а также в последующем проведении урока.  Далее соответствующие этапы повторяются. Завершается стажировка «круглым столом», на котором подводятся итоги и формулируются новые целевые установки.

Остановимся подробнее на особенностях проектирования урока и его отличиях от традиционного планирования: 

· планировать можно одному, проектировать только вместе;

· проектирование - совместная многопозиционная деятельность;

· проектирование предполагает обсуждение открытой задачи (проблемы), которая не имеет однозначного решения (педагогическая задача всегда такова),  планирование предполагает, что урок - это элементарно, просто, понятно: надо научить тому-то и тому-то и делается это так-то и так-то;

· проектирование должно задавать вариативность и значительный "запас содержания", покрывающий несколько конкретных уроков;

· в отличие от плана, который ставит учителя в жесткие условия ограничений, проект должен расширять возможности учителя - учитель должен иметь набор признаков, по которым он понимает, что происходит на уроке и куда двигаться дальше;

· проект должен быть прогностичным (от плана этого не требуется) - т.е. в идеале должен предвидеть все возможные сценарии событий;

· в центре проекта - деятельность учащихся, в центре плана - деятельность учителя.

Проектирование должно начинаться с центрального пункта - постановки целей урока. Цель - это образ желаемого результата (при этом необходимо, чтобы эта цель была достижима, в противном случае мы получим не проект, а прожект). Цели урока могут ставиться в двух планах - в рамках предмета (учебные задачи) и на внепредметном уровне (педагогические задачи). При проектировании должны выполняться следующие требования к цели: 

1. Цель должна быть конкретна, т.е. не абстрактна. Пример абстрактной цели: сформировать математическое мышление. Пример конкретной цели: открыть способ умножения чисел;

2. Цель должна быть операциональна, т.е. ее можно представить в виде некоторой последовательности действий (операций), приводящих к ее достижению. Можно рассматривать это положение в двух планах: с одной стороны, способ, который мы хотим сформировать у детей, представим в виде некоторой последовательности действий-операций, с другой - наше педагогическое действие по открытию, формированию этого способа также представимо в виде некоторого алгоритма;

3. Цель должна быть измеряема, т.е. в проекте должны быть представлены критерии, по которым можно будет судить о том, достигнута цель урока или нет. Как показывает опыт, создание измерителей - самая трудная и часто невыполняемая часть проекта. Это требование помогает понять первое требование - конкретности. Если  поставлена абстрактная цель, измерители к ней подобрать невозможно и в самом процессе поиска таких измерителей становится очевидной абсурдность такой постановки цели. Поэтому не стоит возражать, если учитель ставит цель урока "воспитание творческой личности", просто необходимо в этом случае  потребовать от учителя дать измерители "творческой личности", чтобы в конце урока проверить, удалось ли учителю достичь своей цели. В проекте обязательно должны предусматриваться те или иные диагностические процедуры, демонстрирующие уровень достижения поставленных целей. 

При проектировании можно придерживаться следующей последовательности действий:

1-ый шаг - постановка и конкретизация цели.

2-ой шаг - операциональная развертка цели по предметному содержанию.

3-ий шаг - постулирование исходного уровня класса (с вариантом групповой индивидуализации).

4-ый шаг - операциональная развертка цели по учебным заданиям.

5-ый шаг - многопозиционное проигрывание учебных ситуаций, задание множества вариантов (определение точек контроля).

6-ой шаг - создание запасных вариантов на случай непредвиденных сбоев.

7-ой шаг - создание дидактического материала, обеспечивающего достаточную вариативность.

8-ой шаг - создание измерителей.

В завершение коснемся проблемы взаимодействия учителя развивающего обучения и развивающейся школы. Переподготовка учителя  - это процесс длительный,  болезненный, требующий терпения и понимания со стороны администрации школы.  Важно осознавать, что, принимая решение об изменении позиции педагога, мы принимаем решение об изменении школы. Задача администрации школы в этом случае состоит в том, чтобы создать творческую атмосферу в педагогическом коллективе и максимально вовлечь педагогов в процессы принятия решения, а не только в процессы их исполнения. Школа станет развивающимся организмом (а в противном случае она не может быть школой развивающего обучения) только тогда, когда, наряду с задачей обеспечения образовательного процесса кадровыми и техническими ресурсами, будет четко поставлена задача формирования коллектива единомышленников, педагогической команды. 

Эта деятельность должна осуществляться совместно с методистами, либо опытными учителями-экспериментаторами, уже умеющими решать такие задачи. В исходной форме эта работа представляет собой  сотрудничество учителей, желающих освоить систему развивающего обучения, и методистов соответствующей  квалификации. В этих условиях учителя и методисты получают возможность выполнять совместную работу на всех стадиях учебного процесса: при проектировании уроков, их проведении, анализе и оценке. Опыт показывает, что в течение нескольких лет учитель, как правило, овладевает новым типом педагогической деятельности, содержанием и методами развивающего обучения, оказываясь затем  способным осуществлять его самостоятельно. 

Описанная форма работы с учителями, благодаря которой в проектировании и реализации нового типа обучения детей совместно участвуют сами учителя и методисты (к этому можно добавить и преподавателей-исследователей), вполне может быть названа мастерской, где живой работой со школьниками учителя овладевают в столь же живой совместной работе с мастерами этого дела. 

PAGE  
8

