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 Введение 

Нельзя чему-то научить человека, можно только помочь ему сделать для себя это открытие.
Галилео Галилей
Человек — это творец. Природа наградила человека способнос​тью открывать новое и позаботилась о богатстве чувств, возникаю​щих при творческом озарении. Способность человека делать от​крытия — не случайное качество, а мощное генетически заложен​ное средство развития, такое же естественное, как дыхание, пита​ние, продолжение рода.
Как и любое другое природное качество, созидательную спо​собность человека можно регулировать: поощрять и выращивать, оставлять без внимания или ограничивать. На естественную твор-ческость человека опираются те педагогические системы и учения, которые ставят во главу угла принцип природосообразности (Со​крат, Ж.-Ж. Руссо, Л.Н. Толстой, К.Н. Вентцель, М. Монтессо-ри и др.), который определяет не только смысл образования, но и его содержание, технологии, систему контроля и оценки результатов.
Философия естественного природосообразного образования издавна противостоит знаниецентристскому подходу к образова​нию как усвоению знаний. Но противоречие это диалектическое. В стремлении открывать новое и создавать его человек реализует не только природную, но и общественную, социокультурную, богочеловеческую миссию. Обществу необходима продуктивная деятельность его индивидов. Культуре требуются ее созидатели. Не случайно сказано, что человек создан по образу и подобию Бога-творца, в творчестве он его и продолжает.
Таким образом, творческая способность человека является во​площением как природосообразной, так и культурной его сущности. Образ человека-творца — путеводная звезда, отправная точка его образования. Именно в творении человеку дана возможность осу​ществлять свое Вселенское предназначение.
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Теперь посмотрим, какую роль в реализации созидательной миссии человека играет современное общество и его ключевой образовательный институт — школа?
Современную школу философы называют капканом, выстав​ленным человечеством у себя на пути. Только 3% выпускников средних школ способны создавать творческую образовательную продукцию достаточно высокого уровня, тогда как в начальной школе этот процент на порядок больше.
Преподнося учащимся «ничейные», расчеловеченные знания, заставляя усваивать их, школа воспитывает потребителя, всезнай​ку-энциклопедиста, теряя при этом творца и деятеля. Преоблада​ние внешней заданности в целях, содержании и технологии обра​зования приводит к ослаблению внутренней мотивации учеников, невостребованности их творческого потенциала, развитию нега​тивных явлений, связанных с нежеланием учиться, отчуждением от обучения, гиперболизацией формальных ценностей образова​ния (получение отметки, сдача экзаменов, поступление в вуз, его окончание).
Принято считать, что образование — это передача новому поколению опыта и знаний предыдущего. Так построено боль​шинство педагогических систем, действующих в современных школах и вузах. Однако общепринятое понимание образования как усвоения человеком опыта прошлого вступает сегодня в про​тиворечие с его потребностью в самореализации, необходимос​тью решения насущных проблем стремительно изменяющегося мира. От современного человека требуется осмысленно действо​вать в ситуации выбора, грамотно ставить и достигать собствен​ные цели, действовать продуктивно в личных, образовательных и профессиональных областях. В то же время существует внешний социальный заказ на образование, выраженный в требованиях общества к подготовке его граждан.
Проблема нашего исследования заключается в определении ди​дактических условий, при которых возможно сочетание индивиду​альной творческой самореализации учащихся с одновременным усвоением ими культурно-исторических достижений человечества в изучаемых областях. Данная проблема отражает противоречие между свободой и заданностъю в образовании, личностным и соци​альным заказом на образование, ученическим творчеством и обра​зовательными стандартами.
Как научить человека действовать в ситуациях неопределеннос​ти, когда невозможно привлекать для этого чужой опыт прошлого? Решение этой проблемы видится нами в изменении распростра​ненного понимания образования как «передачи ученику знаний».

В традиционном обучении ученик вначале «получает знания», а затем применяет их, в том числе и творчески. Считается, что приращение знаний, как личных, так и общечеловеческих, воз​можно только после знакомства с уже имеющимися знаниями.
В разработанном нами обучении креативного типа ученик изна​чально конструирует знания в исследуемой области реальности, опираясь на личный образовательный потенциал и технологию продуктивной деятельности. Полученный им продукт деятельнос​ти (гипотеза, сочинение, модель и т.п.) сопоставляется затем с помощью педагога с культурно-историческими аналогами, в ре​зультате чего данный продукт переосмысливается, достраивается или драматизируется, вызывая необходимость новой деятельнос​ти. Личное образовательное приращение учащегося (его знаний, чувств, способностей, опыта, материальной продукции) в этом случае неизбежно. Иногда это приращение выступает одновремен​но общекультурным приращением, тогда ученик оказывается включенным в культурно-исторические процессы в качестве их полноправного участника. Таков в общих чертах подход к продук​тивному творческому обучению и соответствующему образованию.
Прообразом данного типа образования является метод Сокра​та, который вместе с собеседником путем особых вопросов и рас​суждений приходил к рождению знаний.
Извлечение скрытых в человеке знаний может быть не только методом, но и принципом его образования. В этом случае ученику предлагается выстраивать траекторию своего образования в каж​дом из изучаемых предметов, создавая не только знания, но и личностные цели занятий, программы своего обучения, способы освоения изучаемых тем, формы представления и оценки образо​вательных результатов.
Обучение, ставящее главной задачей конструирование учеником собственного смысла, целей и содержания образования, а также процесса его организации, мы называем эвристическим обучением.
Роль и место культурно-исторических достижений человечест​ва, в том числе и образовательных стандартов, в эвристическом обучении меняются. Культурно-исторические знания адекватно воспринимаются учеником тогда, когда тот способен создать или уже создал аналогичный образовательный продукт. Например, первоклассник, нарисовавший свою картину мира, или сформу​лировавший понятие «мир», потенциально готов к восприятию аналогичных представлений древних и современных ученых. Внешние знания при этом не оказываются отчужденными от его личной деятельности, а, наоборот, обеспечивают развитие его внутренних образовательных процессов.
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Традиционно содержание образования передается ученику с целью его усвоения, в эвристическом же обучении — для того, чтобы учеником было создано собственное содержание образования в виде его личных продуктов творчества.
Кроме личностного содержания образования ученик с помо​щью педагога создает и реализует программу своего обучения в общеобразовательном процессе. Задача педагога — помочь каждо​му ученику в построении индивидуальной траектории образова​ния, соотносящейся с общепринятыми достижениями человечест​ва и направленной на их приращение.
Целью данной монографии является описание разработанной нами системы образования эвристического типа — дидактической эвристики. Для этого установлены философские, методологичес​кие и психологические основы эвристического обучения, опреде​лены его закономерности и принципы, сконструированы соответ​ствующие подходы к отбору его содержания. В ходе проведенного исследования разработаны технологии, формы и методы эвристи​ческого обучения, при которых достигается наивысшая образова​тельная продуктивность учащихся.
Гипотеза проведенного исследования заключалась в том, что построение образовательного процесса на эвристической основе приведет к следующим результатам:
учащиеся  смогут создавать образовательную продукцию,
разнообразие и уникальность которой будут свидетельство​
вать о наличии у них индивидуальных образовательных тра​
екторий в единых общеобразовательных областях;
качество образовательной продукции учащихся и степень
развития соответствующих личностных качеств в ходе эврис​
тического обучения будут повышаться одновременно с до​
стижением необходимого уровня усвоения образовательных
стандартов;
образовательные   результаты   эвристического  обучения   в
целом будут характеризовать индивидуальную творческую само​
реализацию учащихся в процессе их общего образования.
При организации исследования и проверке выдвинутой гипоте​зы установлена и выдержана рефлексивная стратегия исследования: все полученные теоретические обобщения имеют свое начало в экспериментальной практике, осуществляемой на основе мини​мального объема фундаментального содержания образования и на​бора технологических приемов, применяемых учителями в зависи​мости от возникающих ситуаций. Соответственно данной страте​гии подбирались поисковые методы исследования.

Практическая апробация разработанной теории происходила начиная с 1982 г. в ходе педагогического эксперимента, в котором в общей сложности участвовало более пяти тысяч учащихся школ, студентов педагогических вузов, педагогов и администраторов. Результаты проведенного исследования составляют основное со​держание данной монографии.
Цели и задачи исследования непрерывно уточнялись и коррек​тировались. Вначале цель заключалась в разработке системы сво​бодного природосообразного образования для наиболее полной личностной самореализации учащихся. Затем был обозначен вывод, что свобода действий ученику в образовании необходима не сама по себе, а в качестве условия его творчества. Далее стало ясно, что ученическое творчество без сопоставления с культурно-историческими достижениями не позволяет ученику переходить на новые уровни развития и включаться в культурные общечеловечес​кие процессы.
Разрабатываемая концепция свободного образования стала раз​виваться по трем направлениям: личностно ориентированному, творческо-продуктивному и культурно-историческому, взаимосвязь которых обусловила построение теории эвристического обучения.
Чтобы обеспечить комплексную реализацию образования эв​ристического типа и проверить ее эффективность, проведен педа​гогический эксперимент, в котором участвовали ученики и учите​ля школ творческой ориентации, а также студенты педагогических вузов. Результаты педагогического эксперимента защищены в док​торской диссертации1 и опубликованы в печати2.
Основные результаты исследования состоят в том, что:
введено понятие эвристического типа обучения, характери​
зуемого реализацией творческого образовательного потен​
циала учащихся и педагогов в процессе их совместной про​
дуктивной общеобразовательной деятельности; определены
закономерности, принципы и технология этой деятельности;
разработана модель эвристического обучения, категориаль​
ный аппарат которой включает в себя понятия «дидактическая
эвристика»,   «фундаментальный образовательный объект»,
«метапредметное содержание образования», «учебный мета-
предмет»,   «эвристическая образовательная деятельность»,

Хуторской А.В. Дидактические основы эвристического обучения: Автореф. дис. ... д-ра пед. наук. М, 1998.
" Хуторской А.В. Эвристический тип образования: результаты научно-практи​ческого исследования // Педагогика. 1999. № 7.
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«эвристическая образовательная ситуация», «эвристические способности», «эвристические формы и методы обучения»;
разработана структура содержания эвристического образова​
ния, включающая: а) личностный компонент, создаваемый
каждым субъектом образования; б) метапредметный компо​
нент,    фиксирующий   фундаментальные   образовательные
объекты  изучаемой области;  в)   культурно-исторический
компонент,   вводимый на основе общепринятых достиже​
ний человечества с помощью соответствующих образова​
тельных стандартов; г) содержание, играющее роль образо​
вательной среды для деятельности ученика; д) деятельност-
ный компонент, задающий необходимые для усвоения учащи​
мися виды и способы образовательной деятельности, разви​
вающие их когнитивные, креативные,  оргдеятельностные,
коммуникативные, рефлексивные качества;
разработана   эвристическая   образовательная   технология,
интегрирующая индивидуальную творческую самореализа​
цию учащихся с коллективным изучением единых для всех
учебных вопросов или образовательных областей.
В специально созданных нами учебных метапредметах («Числа», «Мироведение», «Культура») и метапредметных темах выделены фундаментальные образовательные объекты, обеспечивающие ге​нерализацию и целостность образования; разработана вариативная технология эвристического обучения, отдельные формы и методы ее воплощения на практике; определены подходы к формированию креативных, когнитивных и оргдеятельностных качеств учащихся; созданы предпосылки к обеспечению их индивидуальных образо​вательных траекторий.
В ходе эксперимента разработаны технологии, формы и мето​ды эвристического обучения, при которых достигается наивысшая образовательная продуктивность учеников. Данные технологии показали свою эффективность также и в вузовском обучении3.
Одним из перспективных направлений развития эвристическо​го обучения явилось распространение его принципов на дистанци​онные формы образования, осуществляемые с помощью компью​терных телекоммуникаций сети Интернет. В исследовании разра​ботана технология дистанционного эвристического обучения, кото​рая успешно реализуется на практике в следующих формах: дистан-
3 Хуторской А.В. Современная дидактика: Учебник для вузов. (Серия «Учеб​ник нового века»). СПб., 2001.

ционные эвристические олимпиады, образовательные проекты, дистанционные оргдеятельностные курсы для педагогов и других специалистов. Создан и успешно функционирует Центр дистанци​онного образования «Эйдос» (www.eidos.ru), который строит свою деятельность на эвристической основе.
Исследование выявило проблемы и трудности осуществления эвристического обучения на практике. Реализация эвристических форм обучения в общеобразовательных школах первоначально за​труднялась сложившейся системой образования, в основе которой лежит передача ученикам готовых знаний с последующей провер​кой их усвоения. Сильны оказались инерция мышления, стерео​типы в сознании учеников и их родителей, учителей, распростра​нена ориентация на формальные результаты обучения. Немногие педагоги имели целостное видение своего предмета и владели тех​нологией организации детского творчества. Преодолевать возни​кающие проблемы удавалось путем применения разработанного эвристического инструментария, а также непрерывного рефлек​сивного осмысления хода педагогического эксперимента. Органи​зация такой деятельности привела к созданию системы подготовки и переподготовки учителей, в том числе и дистанционной.
Работа по развитию и применению дидактической эвристики продолжается. Например, в данной монографии рассмотрен ком-петентностный подход к образованию. Ключевые компетенции — ценностно-смысловые, информационные, коммуникационные и иные представляют собой совокупность смысловых ориентации, знаний, умений, навыков и опыта деятельности ученика по отно​шению к определенному кругу фундаментальных объектов реаль​ной действительности, необходимых для осуществления личност-но и социально значимой продуктивной деятельности. Опыт про​дуктивной эвристической деятельности оказьшается необходимым ученику, чтобы он стал компетентным в изучаемых областях.
В ходе обсуждения результатов проведенного исследования на различных конференциях, семинарах и конгрессах у слушателей и участников дискуссий возникает множество вопросов, например:
Собственное исследование учеником или студентом окружаю​
щего мира требует много времени,  при этом он добывает лишь
малую толику знаний,  уже созданных человечеством.   Нужно ли
тратить время на открытие знаний? Что это прибавляет в образова​
нии учащихся?
Справедливо ли предположение о том, что ориентация школь​
ников и студентов на творческую деятельность не ухудшит их тра​
диционно проверяемых учебных результатов? Как добиться обяза-
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тельного уровня образования всеми учащимися,  занимающимися по эвристической системе?
Сколько учащихся могут одновременно заниматься с одним
педагогом по эвристической методике? Могут ли происходить эв​
ристические занятия с классами в 30 человек? Возможна ли инди​
видуальная образовательная траектория всех учащихся? Во всех ли
образовательных областях?
Все ли можно изучать эвристически? Есть фактологический
учебный материал, которым школьники и студенты должны овла​
деть, например географические названия, исторические даты, на​
учные термины,   правила правописания,   начертания символов.
Как добиться их усвоения эвристическим путем?
Для всех ли учащихся подходит эвристическое обучение? В
таком обучении предполагается высокая самостоятельность учени​
ков, все ли школьники к этому готовы? Какое количество выпол​
ненных учащимися творческих работ может претендовать на высо​
кий уровень?
Все ли учителя и вузовские педагоги могут применять методику
эвристического обучения? Каковы профессиональные требования
к таким специалистам, и какое количество педагогов удовлетворя​
ет им? Что из теории эвристического обучения подходит для массо​
вой школы, для вузовского образования?
В  какой мере компьютерная обучающая программа или уда​
ленный в пространстве преподаватель, обучающий учеников через
Интернет,  могут заменить живое присутствие педагога и обеспе​
чить эвристический результат?
Эти и другие вопросы послужили катализатором разработки системы эвристического обучения, варианты ответов на них можно найти в данной монографии. Надеюсь, у читателя при ее чтении возникнут новые вопросы, побуждающие как к творческой самореализации, так и к развитию теории и практики образования эвристического типа.
Автор

Глава I
ГЕНЕЗИС ЭВРИСТИКИ В НАУКЕ И ОБРАЗОВАНИИ
§ 1. Эвристика в античности
Повивальное искусство Сократа. «Эвристика» — в переводе с греческого «heurisko» означает «отыскиваю», «нахожу», «откры​ваю». Эвристику, прежде всего, связывают с системой словесного обучения Сократа (469—399 гг. до н.э.). Путем особых вопросов и рассуждений он помогал собеседнику самостоятельно приходить к постановке или решению проблемы, в результате истина открыва​лась не только ученику, но и учителю.
Свой метод Сократ сравнивал с повивальным искусством, на​зывая его «майевтикой» (от греч. maieutike — акушерское, пови​вальное искусство). Сократ считал, что, помогая рождению исти​ны в других людях, он продолжает в духовной области дело своей матери, «очень опытной и строгой повитухи Фенареты». В «Теэ-тете» Платона Сократ говорит: «В моем повивальном искусстве почти все так же, как у них, — отличие, пожалуй, лишь в том, что я принимаю у мужей, а не у жен и принимаю роды души, а не плоти. Самое же великое в нашем искусстве — то, что мы можем разными способами допытываться, рождает ли мысль юноши лож​ный признак или же истинный и полноценный плод» (Платон, 1993, с. 201-202).
Себя же Сократ считал неспособным на рождение мудрости, опять-таки подобно повитухам, которые принимают роды только тогда, когда уже сами родить не в состоянии: «Сам я в мудрости уже неплоден, и за что меня многие порицали, — что-де я все выспрашиваю у других, а сам никаких ответов никогда не даю, потому что сам никакой мудрости не ведаю, — это правда» (там же, с. 202). С этим мнением трудно согласиться, поскольку плоды Сократа — это технология рождения мудрости. Его продукция, выражаясь современным языком, является методологической, ди​дактической и методической. Недаром его подход более двух тысяч лет живет во всех сферах человеческой деятельности.
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Существует мнение, что Сократ лукавил, говоря о том, что истина ему неизвестна заранее, и что он с помощью хитроумных вопросов лишь подводил собеседника к ней. Такое мнение приве​ло, в частности, к псевдопроблемному обучению, когда учитель спрашивает только то, что он знает (или думает, что знает). Безус​ловно, Сократ был опытнее своих учеников и ближе стоял к исти​не, чем они, однако он не просто подводил их к собственному пониманию, а проектировал в диалоге эвристическую деятель​ность. В методике такого проектирования, а не в получении отве​тов на вопросы заключена, на наш взгляд, ценность метода Со​крата.
Принять метод Сократа его ученикам было непросто, не всех устраивало мучительное рождение знаний вместо их ожидаемой «передачи». О приходящих к нему учениках Сократ говорит: «От меня они ничему не могут научиться, просто сами в себе они открывают много прекрасного, если, конечно, имели, и произво​дят его на свет» (там же, с. 202). Уточнение «если, конечно, имели» свидетельствует о том, что Сократ не считает всех людей равными по познавательным возможностям. Однако способность человека к рождению знаний не выступала для Сократа неизмен​ной и могла, на его взгляд, развиваться. Иногда он считал, что перед тем, как рождать знания, человек должен как бы «забереме​неть», т.е. приобрести некоторую основу для последующих споров и рассуждений. «Если я не нахожу в них каких-либо признаков беременности, то, зная, что во мне они ничуть не нуждаются, я из лучших побуждений стараюсь сосватать их с кем-то и, с помо​щью бога, довольно точно угадываю, от кого они могли понести. Много таких юношей я отдал Продику, многих — другим мужам, мудрым и боговдохновленным» (там же, с. 202). Таким образом, условием эффективности своего метода Сократ считал потребность в рождении знаний, обеспеченную предварительной деятельнос​тью, индивидуальной для каждого.
Принцип относительности знаний. В своих беседах Сократ при​знает уникальность каждого человека и истинность каждого мне​ния: «Мера существующего или несуществующего есть каждый из нас. И здесь-то тысячу раз отличается один от другого, потому что для одного существует и кажется одно, а для другого — другое. ...Ничье мнение не бывает ложным...» (там же, с. 221—223). Дан​ное утверждение можно назвать принципом относительности зна​ний, который не просто подтверждает право ученика на ошибку, но и право на знание, считаемое ошибочным с чьей-либо точки зрения, например с точки зрения учителя.

Сократ извлекает знание, скрытое в человеке, точнее, в его бессмертной душе. Познание по Сократу — это припоминание, организованное специальным образом, а это означает, что в чело​веке потенциально содержится все то, что он хочет познать. Про​цесс образования в данном смысле есть перевод знаний человека из скрытого состояния в явное.
В качестве иллюстрации Менону своего метода Сократ осу​ществляет диалог с его рабом о свойствах квадрата. В результате необразованный раб приходит к выводу о том, что диагонали квад​рата образуют удвоенный квадрат. После этого происходит диалог Сократа с Меноном (мы бы назвали его рефлексивным), в кото​ром выявляется мировоззренческая основа применяемого метода:
Сократ. Ну, как, по-твоему, Менон? Сказал он в ответ хоть что-ни​будь, что не было бы его собственным мнением?
Менон. Нет, все его собственные.
Сократ. А ведь он ничего не знал — мы сами говорили об этом только что.
Менон. Твоя правда.
Сократ. Значит, эти мнения были заложены в нем самом, не так ли?
Менон. Так.
Сократ. Получается, что в человеке, который не знает чего-то, живут верные мнения о том, чего он не знает?
Менон. Видимо, так.
Сократ. А теперь эти мнения зашевелились в нем, словно сны. А если бы его стали часто и по-разному спрашивать о том же самом, будь уверен, он в конце концов ничуть не хуже других приобрел бы на этот счет точные знания.
Менон. Как видно.
Сократ. При этом он все узнает, хотя его будут не учить, а только спрашивать, и знания он найдет в самом себе?
Менон. Ну да.
Сократ. А ведь найти знания в самом себе — это и значит припомнить, не так ли?
Менон. Конечно.
Сократ. Значит, то знание, которое у него есть сейчас, он либо когда-то приобрел, либо оно всегда у него было?
Менон. Да.
Сократ. Если оно всегда у него было, значит, он всегда был знающим, а если он его когда-то приобрел, то уж никак не в нынешней жизни. Не приобщил же его кто-нибудь к геометрии? Ведь тогда его обучили бы всей геометрии, да и прочим наукам. Но разве его кто-нибудь обучал всему? Тебе это следует знать хотя бы потому, что он родился и воспитывался у тебя в доме.
Менон. Да я отлично знаю, что никто его ничему не учил.
Сократ. А все-таки есть у него эти мнения или нет?
Менон. Само собой, есть, Сократ, ведь это очевидно...
Сократ. Так если правда обо всем сущем живет у нас в душе, а сама душа бессмертна, то не следует ли нам смело пускаться в поиски и припоми​нать то, чего мы сейчас не знаем, т.е.  не помним?
2-501
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Менон. Сам не знаю почему, Сократ, но, мне кажется, ты говоришь правильно.
Сократ. Мне и самому так кажется, Менон. Впрочем, иные вещи нам особенно отстаивать не придется. А вот за то, что мы, когда стремимся искать неведомое нам, становимся лучше и мужественнее и деятельнее тех, кто полагает, будто неизвестное нельзя найти и незачем искать, — за это я готов воевать, насколько это в моих силах, и словом, и делом1.
Принцип «знающего незнания». Основой системы Сократа явля​ется принцип «знающего незнания», т.е. признание недостаточ​ности знаний о любом, даже самом простом понятии и разворачи​вание на этой основе процесса познания-припоминания. «Я знаю, что ничего не знаю» — начальная эвристическая формула Сократа2. Вслед за ней идет уточнение того, что именно он не знает, т.е. «опредмечивание» незнания, выделение и фиксация объекта не​знания с последующим его освоением — дидактический процесс, противоположный по своей сути распространенному «изучению известных знаний».
По Сократу в любом человеке «живут верные мнения о том, чего он не знает». И если его «часто и по-разному спрашивать», то эти мнения начинают «шевелиться» в нем, «словно сны».
Каковы способы «спрашивания» Сократа, побуждающие к «шевелению» сокрытых в человеке знаний? Анализ античных диа​логов, изложенных Платоном (427—347 гг. до н.э.), позволил выявить следующие дидактические элементы системы Сократа:
ирония, уличающая ученика, да и самого учителя в незнании;
формулирование возникающих противоречий или искусст​
венное создание таковых для обнаружения имеющегося не​
знания;

индукция, предполагающая восхождение от частных пред​
ставлений к общим понятиям;

конструирование дефиниций понятий по направлению от
поверхностных к более глубоким определениям понятий;
предложение собеседнику на выбор двух и более вариантов
решения возникшей проблемы;

привлечение собственного опыта для подведения к уже из​
вестному ответу, либо, наоборот, для создания напряжен​
ности, в которую учитель оказывается вовлечен с тем же незна​
нием, что и его собеседник;

рефлексия происходящего обсуждения, возвращение к ис​
ходным предпосылкам или суждениям.
1
Платон // Собр. соч.: В 4 т. Т. 1. М, 1990. С. 595-596.
2
Говорят, что затем Сократ добавлял фразу «А другие не знают и этого».

По мнению Б.А. Фохта1, метод Сократа базируется на следую​щих методологических позициях. Во-первых, учитель и ученик в своем диалоге находят согласие в общем предмете обсуждения. Во-вторых, собеседники отыскивают среди разных случаев то общее, что является определяющим для частностей, т.е. приходят к определению понятий. В третьих, в ходе диалога применяется внутренний критерий истинности возникающей мысли, т.е. осу​ществляется проверка: согласуется ли появившаяся мысль сама с собой и с вытекающими из нее следствиями или нет; в результате исследование вещей, т.е. познание и обучение, происходит с опо​рой на сами вещи, а не на их внешнее отражение.
Организуемая Сократом деятельность всегда приводит к созда​нию новых продуктов: осознанию незнания, выявлению противо​речий, формулированию проблем, конструированию дефиниций. Такая деятельность продуктивна и эвристична по своей сути, хотя в античное время данные термины не применялись. Для обозначе​ния продуктивной деятельности использовалось понятие «творче​ство», которое трактовалось как «переход из небытия в бытие». В произведениях Платона «Пир» устами Диотимы, спорящей с Со​кратом, так говорится об этом понятии: «Все, что вызывает пере​ход из небытия в бытие, — творчество, и, следовательно, созда​ние любых произведений искусства и ремесла можно назвать твор​чеством, а всех создателей их — творцами» (Платон, 1993, с. 115).
Деятельность Сократа являлась творческой, т.е. переводящей истину из небытия в бытие, но ее отличие от материального твор​чества заключалось в создании продуктов совершенно иного плана — знаний. Для данного процесса потребовалось иное понятие, чем овеществленное в то время понятие творчества. Возникла необхо​димость в понятии «эвристика».
Термин «эвристика» ввел в III в. н.э. древнегреческий матема​тик Папп Александрийский, который обобщил труды античных математиков. Методы, отличные от чисто логических, Папп объ​единил под условным названием «эвристика». Его трактат «Искус​ство решать задачи» можно считать первым методическим пособи​ем, показывающим, как поступать, если задачу нельзя решить с помощью математических и логических приемов.
Сегодня более известно легендарное восклицание «Эврика!», принадлежащее Архимеду (287—212 гг. до н.э.) и связанное с открытием им основного закона гидростатики. «Эврика» (греч. heureka — я нашел)  в переносном смысле означает выражение
1 Фохт Б.А. Перечитывая античную классику // Педагогика. 2000. № 8.
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радости при возникновении новой идеи, решении сложной зада​чи. Внутреннее озарение, просветление мысли, обнаруживающее суть вопроса, — неизменные атрибуты творческого процесса. В архимедовой «эврике» заключен весь смысл действия, связываю​щего воедино накопленный ученым опыт и его интуицию. Во взаимодействии точного и интуитивного мышления кроется загад​ка так называемых «ага-решений», обусловливающих скачки в науке и других сферах человеческой деятельности.
Незнание — сила! Сократа можно считать основоположником эвристического обучения. Отличие этого типа обучения от тради​ционного состоит в изменении соотношения между знанием и незна​нием. Традиционный ориентир обучения — перевод незнания в знание: «дать знания», «получить знания» — эти фразы отражают привычный смысл взаимодействия ученика и учителя. Считается, что в процессе обучения знания ученика увеличиваются. Результа​тивность обучения ученик может выражать в форме знаний о своих знаниях: «Я знаю, что у меня есть следующие знания...». Образо​вание получает форму своеобразного накопительства, культивируе​мого в системах обучения большинства сегодняшних школ и вузов.
В эвристическом подходе, переводя незнаемое в знание, уче​ник сталкивается с парадоксальной ситуацией увеличения незнания, поскольку именно оно «опредмечивается», становится очевидным и превращается в знание о незнании: «Я знаю, что у меня еще нет следующих знаний...». Пытаясь переводить незнаемое в знание, ученик сталкивается с ситуацией увеличения незнания, поскольку именно оно «опредмечивается» и превращается в знание о незна​нии. Этот, на первый взгляд, парадокс применительно к научной деятельности был сформулирован Ф. Ницше: «Развитие науки все более и более превращает "известное" в неизвестное: стремится оно как раз к обратному и исходит из инстинкта сведения неизвест​ного на известное» (Ницше, 1910, с. 292). В результате эвристи​ческое образование становится механизмом самодвижения, по​скольку ученик ориентируется не на получение ответов (т.е. зна​ний), а на отыскание вопросов (т.е. незнаний).
В самом деле, при эвристическом обучении учитель вместе с учениками часто приходит к ситуации, когда для решаемой про​блемы не оказывается однозначного или определенного ответа. Такая ситуация служит основой того, чтобы зафиксировать воз​никшую проблематику, «опредметить» полученное незнание, переводя его в знание о незнании, осознать процесс, приведший к данной ситуации. Для учеников, привыкших к увеличению ин​формационных знаний, такой подход оказывается психологически

трудным, но по мере количественного роста зафиксированного незнания это содержание начинает пониматься ими как содержание образования, а не отсутствие его. Разумеется, результат «опредме​чивания» незнания не является единственным элементом содержа​ния эвристического образования. Добытое учащимися знание до​полняется культурно-историческими продуктами человеческой де​ятельности.
§ 2. Эвристика в науках и изобретательстве
Выделившись в эпоху античности как метод ведения беседы, эвристика еще долгое время сохраняла скромное «прикладное» значение. Упадок античных наук привел к забвению на многие века заложенных античными мудрецами начал эвристики. В XVI—XVII вв. труды Г. Галилея, Ф. Бэкона и других ученых воз​родили эвристические подходы в науке и технике.
Логику инженерного творчества разработал Г.В. Лейбниц (1646—1716), который предлагал расчленять все понятия на эле​ментарные ячейки, образующие как бы азбуку человеческих мыс​лей, и затем, комбинируя эти элементы, составлять бесконечное число решений.
Ряд правил изобретательства предложил немецкий философ X. Вольф (1679—1754). Чешский математик Б. Больцано (1781—1848) в своем труде «Наукоучение» изложил различные эвристические методы и приемы. В России разработкой теории эвристики в начале XX в. занимался инженер-патентовед П. К. Энгельмейер, который описал эвристику в изобретательстве. Попыткам постро​ения теории творчества посвящены работы К. Эрберга, СО. Гру-зенберга.
В отечественной науке 60—80-х гг. XX в. определились три аспекта эвристики:
кибернетический,  направленный на построение машинных
программ;
изобретательский, применяемый для выдвижения творчес​
ких идей, научно-технических, рационализаторских и кон​
структорских решений;
психолого-педагогический, связанный с разработкой методов
организации продуктивной образовательной деятельности
учащихся.
Развитие кибернетики привело к появлению эвристического программирования ~ специального направления в моделировании мыслительной деятельности средствами электронной техники.   В
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основе эвристического программирования лежит понимание про​цесса решения задач как прохождение лабиринта, когда один за другим перебираются всевозможные варианты решения. В связи с этим в программу электронной машины закладываются специаль​ные приемы, ограничивающие число перебираемых вариантов ре​шения и облегчающие поиски нужного варианта. Такие приемы были названы «эвристиками». Впоследствии под эвристикой стали понимать совокупность логических приемов не только по решению задач, но и способов теоретического исследования и отыскания истины1.
В кибернетической и психологической литературе эвристичес​кими методами называются любые методы, направленные на со​кращение перебора решений (Ивахненко, 1971). Эвристики пони​мают в этом случае как метаспособы (Кулюткин, 1971), или как метшыаны (Миллер и др., 1965), с помощью которых отыскива​ются конкретно-содержательные способы решения задач.
Иногда эвристику противопоставляют алгоритмизации; счита​ется, что подчинение мышления требованиям логики лишает его творческой инициативы. Логическое мышление является якобы лишь орудием доказательства, но не изобретения, а поэтому ниче​го нового не создает (Пуанкаре, 1983, с. 167). На наш взгляд, эвристическая деятельность включает в себя как логические, так и нелогические, например интуитивные, средства. Первые носят нормативный (алгоритмический) характер, вторые имеют индиви​дуальную психологическую основу. Алгоритмизация и интуиция — две составляющие эвристической деятельности, общий результат которой может иметь как ту, так и другую направленность.
Разработке эвристических методов отведено достаточно внима​ния в инженерии (Александров, 1975; Эвристические методы, 1984), технике (Мдивани, 1980; Проблемы и практика, 1981), изобретательстве (Альтшуллер, 1973; Буш, 1977; Антонов, 1978 Троицкий, 1990; Клубиков, 1992). Изобретательский подход от​носится к созданию новых технических, производственных, соци​альных и иных решений.
Универсальность творческих процедур дает основание для переноса некоторых принципов творчества из науки в образование (Ка​пица, 1971), психологию, медицину. Например, М.Б. Бурно разрабо​тал методику терапии творческим самовыражением (1989). В этой методике индивидуальные, групповые клинические и иные мето​ды воздействия способствуют оздоровлению и творческому разви-

тию личности. Существует область медицинских исследований (эвропатология), предметом которой выступает проблема связи одаренности и психических аномалий (Ломброзо, 1892; Клиничес​кий архив,  1926—1929).
С помощью эвристических процедур многие психологи пыта​лись построить компьютерную модель человеческого знания. Два ли​дера в этой области — американские психологи А. Нивелл (Newell) и Х.А. Симон (Simon) разработали общую теорию проблемного ре​шения. На основе их модели с помощью компьютера оказалось возможным решать большое разнообразие структурных проблем, например математических текстовых проблем1.
С развитием многих наук цели, предмет и объекты эвристики становятся разнообразнее и сложнее: появляются расхождения в понимании предмета эвристики и ее основ. Некоторые исследова​тели склонны трактовать проблему творчества как сугубо психоло​гическую, а эвристику — разделом психологии. Например, отече​ственный психолог В.Н. Пушкин считает, что «основой эвристики как новой, комплексной отрасли знания служит психология, и в особенности тот ее раздел, который получил название психологии творческого, или продуктивного мышления» (1967, с. 6).
Предмет эвристики, считает математик Д. Пойа, «переплета​ется с другими науками; ее отдельные части можно считать при​надлежащими не только математике, но и логике, педагогике и даже философии» (1961, с. 7). Эвристической деятельностью интере​суются психология, физиология нервной деятельности, кибернетика. Проблемы эвристики оказываются на стыке психологии, теории искусственного интеллекта, структурной лингвистики, теории ин​формации, логики и других наук (Чайковский, 1988). Активно об​суждается и разрабатывается отдельная научная отрасль — эврило-гия (Буш, 1989; Проблемы эвристики, 1984; Научно-техническое творчество, 1987). Методы эвристики используются в кримина​листике (Зорин, 1994). Эвристическое моделирование применяет​ся в философии образования для решения прогностических задач (Гершунский,  1997, с. 553).
Семантическое поле эвристики трактуется в разных науках по-разному: как «метод открытия нового», «раздел современной пси​хологии мышления», «учение о решении задач продуктивным, творческим мышлением» (Платонов, 1984, с. 168). «Эвристика — в широком смысле слова — раздел психологии,   раскрывающий
1 Кондаков Н.И. Логический словарь-справочник. М., 1976. С. 674—675.

Encyclopaedia Britannica, 1996 // Single. User version «Britannica CD-97», «Human Intelligence».
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природу мыслительных операций человека при решении различ​ных задач независимо от их конкретного содержания. В более узком смысле — эвристика — это догадки, основанные на общем опыте решения родственных задач»1.
В психологии эвристика понимается как совокупность прису​щих человеку механизмов, с помощью которых порождаются про​цессы, направленные на решение творческих задач. «Эвристичес​кий процесс — это процесс построения нового действия, направ​ленного на достижение цели в новой для системы ситуации» (По​спелов и др., 1969, с. 8). Новая ситуация, новая цель и новое действие — таковы признаки эвристического процесса и эвристи​ческой деятельности.
Психологическим  вопросам  творчества  посвящены   работы В.В. Савича (1922),  И.В. Страхова (1968), Д.А. Поспелова (1967, 1969), П.Я. Гальперина (1977), АН. Лука (1978), О.И. Моткова(1983), И.П. Калошиной (1983), Г.В. Аваливани (1988), Н. Роджерса (1990), Е.А. Ичаловской (1999), И.Ю. Рыжухиной (2000) и др.
Механизмы эвристического мышления рассматриваются в ра​ботах не только психологов, но и физиологов (Бехтерев, 1924), психопедагогов (Пономарев, 1976; Вишнякова, 1995).
Эвристика рассматривается психологами как специальный раз​дел науки о мышлении. Ее основной объект — творческая деятель​ность; важнейшие проблемы — задачи, связанные с моделями принятия решений в условиях проблемных ситуаций, поиска но​вого описания внешнего мира. Сохраняется за эвристикой функ​ция метода обучения, причем не только в виде сократических бесед, но и коллективных способов решения проблем, таких, как «мозговой штурм». В современной педагогике под эвристикой понимается «система логических приемов и методических правил теоретического исследования» (Педагогика,  1997, с.  18).
В некоторых случаях эвристическими методами называют практически все используемые в обучении методы: «При решении любой задачи человек всегда использует те или иные методы, со​кращающие путь к решению, облегчающие его нахождение. На​пример, при доказательстве теорем геометрии мы обычно исполь​зуем в качестве эвристического средства чертеж; решая математи​ческую задачу, мы пытаемся вспомнить и использовать решение других похожих задач; в качестве эвристических средств использу​ются общие утверждения и формулы, индуктивные методы, ана-
Энциклопедия кибернетики: В 2 т. Т. 2. Киев, 1974. С. 539.

логии, правдоподобные умозаключения, наглядные модели и об​разы, мысленные эксперименты и т.п.»1.
Универсальность и значимость эвристических форм и методов познания привели к тому, что эвристику отнесли к отдельной науке. «Эвристика — наука, изучающая закономерности и методи​ку процессов поиска и нахождения такого решения той или иной задачи, которое, сводя к минимуму или в какой-то мере ограничи​вая перебор возможного количества решений этой задачи, сокра​щает время на решение по сравнению с существующими известны​ми в исследовательской деятельности методами (например, мето​дом слепого перебора решений, методами, принятыми в класси​ческих аксиоматических исчислениях, и т.п.)»2.
Еще более широко понимание эвристики трактуется в фило​софских работах. В философских словарях предлагаются следую​щие трактовки данного понятия: «Эвристика (греч. heurisko — отыскиваю, открываю) — наука, изучающая творческую деятель​ность, методы, используемые в открытии нового и в обучении... Назначением эвристики является построение моделей процесса ре​шения новой задачи»3; «Эвристика — наука о возникновении ново​го (суждений, идей, способов действия) в знании и деятельности человека»4. «В задачу эвристики, — пишет Г.А. Подкорытов, — входит разработка средств управления эвристическими процесса​ми, изучение условий формирования способностей к творческой интеллектуальной деятельности и методов ее организации» (1988, с. 6). Философы исследуют эвристическую роль философских по​нятий и категорий в научном познании (Бранский, 1976; Кудря-шов, 1985), эвристическую роль знаков (Коршунов, Мантатов, 1974). Подобные взгляды на эвристику приближают ее к той мето​дологической роли, которую она может играть в обучении.
В Толковом словаре английского языка Random House под эвристикой понимается метод дискуссии, а также изучение эврис​тической процедуры (методики). Термин «эвристический» (heuris-tically) толкуется там же более вариативно: 1. Служащий для того, чтобы указывать; стимулирующий интерес как средство дальней​шего исследования. 2. Вдохновляющий человека, чтобы изучать, обнаруживать,  понимать,  или решать проблемы по-своему,  как
1
Горский Д.П. и др. Краткий словарь по логике. М., 1991. С. 197.
2
Кондаков Н.И. Указ. соч. С. 674.
3
Философский словарь / Под ред. И.Т. Фролова. 4-е изд. М., 1980. С. 420.
4
Краткий словарь по философии / Под ред. И.В. Блауберга, И.К. Пантина. М.,
1982. С. 390.
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экспериментируя, оценивая возможные ответы или решения, так и методом проб и ошибок: эвристический обучающий метод. 3. Имеющий отношение, или основанный на экспериментировании, оценке, или методах проб и ошибок. 4. Компьютеры, Математи​ка. Имеющий отношение к решению проблемы методом проб и ошибок в том случае, когда алгоритмический подход непрактичен1.
В приведеных трактовках содержатся психолого-педагогичес​кие признаю! термина «эвристический»: стимулирование интереса к исследованию, вдохновение к самостоятельному поиску.
Большой энциклопедический словарь предлагает три значения эвристики: 1. Специальные методы, используемые в процессе от​крытия нового (эвристические методы); 2. Наука, изучающая продук​тивное творческое мышление (эвристическую деятельность); 3) Вос​ходящий к Сократу метод обучения (так называемые сократические беседы)2.
Таким образом, в зависимости от избираемой точки зрения, мировоззренческой позиции или научной области, под эвристикой понимают:
Догадки, основанные на общем опыте решения задач.
Прием или совокупность логических приемов по решению
задач,  выполнению теоретических исследований,  конструирова​
нию моделей.
Метод открытия нового (истины), в том числе метод проб и
ошибок.
Метод (совокупность методов) обучения, например, дис​
куссии.
Деятельность, характеризующая процесс продуктивного твор​
ческого мышления, вдохновленного исследования.
Раздел психологии.
Научную область,  изучающую специфику творческой дея​
тельности.
Науку о творчестве.
На наш взгляд, эвристика — это направленность деятельности человека, ориентированная на создание им субъективно или объ​ективно нового и значимого продукта. В самом деле, если считать любую деятельность человека как продуктивную (Брушлинский, 1996; Щедровицкий,  1995), то все, что он делает, можно считать
The Random House Unabridged Electronic Dictionary, Second Edition, Copyright (c) 1993, by Random House, Inc.
Большой энциклопедический словарь. 2-е изд., перераб. и доп. М., СПб., 1997. С. 1388.

эвристичным. Прямое же указание на эвристичность того или иного приема, метода или принципа говорит о том, что речь идет о получение нового продукта — вещественного, мысленного, чув​ственного или иного.
Таким образом, термины «эвристика» или «эвристичный» можно применять к любому методологическому элементу деятель​ности, в том числе и к деятельности образовательной. Данная характеристика или признак, высказываемый по отношению к прилагаемому элементу, будет означать, что имеется в виду от​крытие, создание или рождение нового продукта в ходе рассматри​ваемой деятельности. Например, эвристическое обучение — это тип обучения учащихся поиску и созданию нового в их знаниях, умениях, способах деятельности, личностных качествах, материа​лизованных продуктах образования.
§ 3. Предпосылки эвристического образования
Из области научной деятельности эвристические подходы неиз​бежно проникали в сферу образования. Метод Сократа развивался и совершенствовался в трудах великих педагогов. Ян Амос Комен-ский писал: «.Правильно обучать юношество — это не значит вби​вать в головы собранную из авторов смесь слов, фраз, изречений, мнений, а это значит — раскрывать способность понимать вещи, чтобы именно из этой способности, точно из живого источника, потекли ручейки, подобно тому как из почек деревьев вырастают листья, плоды, а на следующий год из каждой почки вырастет целая новая ветка со своими листьями, цветами и плодами» (Ко-менский, 1989, с. 68).
Я.А. Коменский критикует существовавшую тогда школу, равно как и мы современную: «В школах прилагали старание не столько к тому, чтобы открыть скрывающиеся в сознании источники по​знания, сколько к тому, чтобы орошать этот источник чужими ручьями. Это значит, что школа не показывала самые вещи, как они происходят из самих себя и каковы они в себе, но сообщала, что о том и другом предмете думает и пишет один, другой, третий и десятый автор. И величайшей ученостью казалось знать о многом противоречивые мнения многих. Поэтому и получилось то, что весьма многие занимаются тем, что, копаясь в авторах, извлекают фразы, сентенции, мнения, составляя науку наподобие лоскутно​го платья» (там же, с. 69). Вслед за Сократом, Я.А. Коменский призывает познавать объекты, находящиеся внутри и вовне разума, с помощью внутреннего зрения, делать открытия, создавать свои мнения, идти своим путем, а не изучать пути, пройденные другими.
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Обращаясь к современной теории и практике обучения, можно заметить, что заветы Я.А. Коменского, имеющие эвристическую окраску, до сих пор не реализованы. Это объясняется, на наш взгляд, двумя причинами — недостаточной разработанностью эв​ристических образовательных технологий и, что более серьезно, несоответствием данных идей государственной политике в образовании. Даже на современном этапе провозглашенной государством модер​низации образования обозначаются приоритеты, не имеющие пря​мого отношения к повышению креативности отечественного обра​зования.
Перечислим направления, которые составляют основу многих современных государственных образовательных программ и широ​комасштабных экспериментов: изменение структуры школы, по​степенный переход к 12-летнему общему образованию; информа​тизация образования и усиление языковой подготовки (введение информатики и иностранных языков со 2 класса); разгрузка и об​новление содержания образования, переход к новым образова​тельным стандартам; введение профильного обучения в старшей школе; введение единого государственного экзамена, именных финансовых обязательств и др. Перечисленные направления несо​мненно важны, но среди них мы не находим тех, которые относи​лись бы к решению проблемы продуктивности общего образова​ния, усилению его роли в раскрытии и развитии личностного твор​ческого потенциала учащихся.
Отсутствие механизмов преобразования системы образования и соответствующего ей социума — причина того, что существующая система образования направлена скорее на самоподдержание, чем на развитие общества...
Продолжим наш экскурс в историю эвристики. Дальнейшее развитие эвристических подходов в образовании связано с имена​ми двух великих педагогов и философов — Ж.-Ж. Руссо и Л.Н. Толстого — основоположников естественного воспитания и обучения. Ж.-Ж. Руссо выступал за природосообразное развитие ребенка, происходящее на основе его собственных органов чувств, за естественный путь обучения и отсутствие искусственных наказа​ний, которые заменялись естественными последствиями неверных поступков.
«Единственный метод образования есть опыт, а единственный критериум его есть свобода» — такой вывод сделал Л.Н. Толстой на основе анализа истории развития педагогики и результатов работы своей школы для крестьянских детей (1990, с. 97). «Все выходит хорошим из рук Творца,   все вырождается в руках человека» —

пишет Ж.-Ж. Руссо (1989, с.  201).  «Воспитание портит,  а не ис​правляет людей» — вторит ему Л.Н. Толстой.
Подобные утверждения не могли оставить безучастными пред​ставителей социально ориентированной педагогики. С критикой педагогических идей Л.Н. Толстого резко выступил Н.Г. Чернышев​ский, который предлагал тому «или перестать писать теоретичес​кие статьи, или учиться, чтобы стать способным писать их»1. Примечательно, что подобная критика основывалась на тех поло​жениях, которые как раз и подвергались сомнению основополож​никами свободного образования. Н.Г. Чернышевский предлагал Л.Н. Толстому изучить педагогику по книгам и в университетах, прежде чем писать о ней теоретические статьи, т.е. опереться не на собственные «корни и источники», о которых говорил еще Я.А. Коменский, а на мнения и суждения других. Между тем, Ж.-Ж. Руссо, которого Н.Г. Чернышевский приводил в пример, го​ворил: «Я пишу на основании не чужих идей, а своих собственных. Я смотрю на вещи не как другие люди. В этом меня давно уже упрекали» (Руссо, 1989, с. 200).
Противоречия между взглядами сторонников свободного обра​зования и приверженцами «государственного заказа» продолжа​лись и далее. Ориентацию Л.Н. Толстого на детское творчество критиковал основоположник советской психологии Л.С. Выгот​ский: «Несомненная ошибка этого взгляда заключается в чрезмер​ном преувеличении и поклонении образцам детского творчества и непонимании того, что стихийная сила творчества хотя и способна создать образцы величайшего напряжения, тем не менее, навсегда обречена оставаться в узком кругу самых элементарных, прими​тивных и, в сущности, бедных форм» (1996, с. 242).
К слову заметим, что в противоположность основателю совет​ской психологии универсальность творческой деятельности под​черкивал один из лидеров гуманистической психологии америка​нец К.Р. Роджерс, не различающий творческого действия «ребен​ка, изобретающего со своими товарищами новую игру; Эйнштей​на, формулирующего теорию относительности; домохозяйки, изо​бретающей новый соус для мяса...» (1994, с. 412).
Л.С. Выготский считает, что обучение развивает у ребенка не природные, а исторические особенности человека и вводит термин «вращивание», имея в виду перевод внешних деятельностных функ-
1 Чернышевский Н.Г. Критический отзыв о журнале «Ясная Поляна» Л.Н. Толстого за январь 1862 г. // Антология педагогической мысли России второй половины XIX - начала XX в. М., 1990. С. 128.
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ций внутрь учащегося. Основной задачей образования он считает не обеспечение свободы детского творчества, а включение ребенка в социальный и общественный опыт человечества: «Подвести вплотную к монументальному искусству и через него включить психику ребенка в ту общую мировую работу, которую проделыва​ло человечество в течение тысячелетий, сублимируя в искусстве свою психику. Вот основная задача и цель» (1996, с. 244).
«Вращивание» Выготского — это авторитарная позиция, рас​считанная на необходимость «дать образование», а не создать усло​вия для образовывания ученика. То есть ориентир развития на​правлен на ученика, а не от него. Это принципиальная разница между последователями Выготского и сторонниками личностно ориенти​рованного обучения «от ребенка».
Подобная полемика между гуманистическим и социально (го​сударственно) ориентированным подходами к образованию узна​ваема и сегодня, например, в попытках ввести в образовательные стандарты не творческую самореализацию и свободу выбора учени​ком своего образовательного пути, а единые для всех догматичес​кие ориентиры образования, трактуемые «минимальными требо​ваниями обучения» или условиями наличия «единого образова​тельного пространства».
На рубеже XIX и XX в. расширилось число сторонников эврис​тики, провозгласивших объединение акроматического {лекционного) и эротематического {вопрошающего) методов обучения. Было уста​новлено, что «эвристика действительно обеспечивает самостоя​тельность движения к знаниям, а также получение прочных, опе​ративных знаний и умений, но вместе с тем она требует слишком много труда и времени для получения этих результатов» (Куписе-вич,  1986, с.  175).
В качестве реакции на формализм традиционного образования в конце XIX столетия появилось движение «прогрессивистов», распространившееся на европейские страны и США1. Основой прогрессивизма явились идеи Ж.-Ж. Руссо. Одной из главных целей этого течения стало обучение через физическое, эмоциональное, а также интеллектуальное приращение ученика. Школа была пред​ставлена как лаборатория, в которой ребенок должен взять на себя активную роль, учебный процесс был назван «обучение через делание». Теорией служили те знания,  которые ребенок узнавал через вы-
1 Дальтон-план (Dalton Plan), Квинси-план (Quiiicy Plan), Виннетка-план (Win-netka Plan), системы обучения Марии Монтессори (Maria Montessori), Дж.Дьюи (John Dewey), метод проектов У. Килпатрика и др.

полнение заданий, связанных с изучением своей темы. Почти все концепции, методы и технологии прогрессивизма в той или иной мере включают в себя элементы эвристики. Так, Дж.Дьюи выдви​гает положение, что ребенок в процессе онтогенетического разви​тия в обучении как бы в миниатюре повторяет путь всего человече​ства, выработавшего соответствующие знания (1921, с. 155—156). Данное положение, хотя и названное принципом историзма, с ди​дактической точки зрения несомненно является эвристическим.
Принцип историзма, выдвинутый Дж. Дьюи, подвергся крити​ке традиционалистов и был назван ошибочным. Другого от них нельзя было и ожидать, потому что сами основы предлагаемой прогрессивистами философии были противоположны устоявшему​ся «научно ориентированному» подходу.
Понятие ошибки, кстати, имеет особенное содержание в эв​ристике. Дело в том, что, на наш взгляд, любая ошибка субъек​тивна и относительна, объективных ошибок не существует. Чтобы объявить тот или иной факт, идею, гипотезу или теорию ошибоч​ной, нужно выбрать основания для анализа и подобного заключе​ния. Такие основания, как правило, не бывают единственными. То, что в одной логике (или аксиоматике, системе ценностей и т.п.) является ошибочным, в другой может оказаться истинным.
В дальнейшем принцип историзма в обучении предлагалось заменить принципом проблемности: «Принцип проблемности в обучении имеет своим основанием психологические законы мыш​ления и может быть реализован на их основе без воспроизведения истории открытий в обучении» (Матюшкин, 1968, с. 188). Сточки зрения эвристического подхода образовательная продукция детей может повторять исторические открытия или не повторять их, это не столь важно. Если вспомнить Екклесиаста, «что было, то и будет; и что делалось, то и будет делаться, и нет ничего нового под солнцем» (Библия, Еккл., гл. 1, 9). Важно то, что через созидание ученик реализует свой личностный потенциал разумного сущест​ва, осуществляет миссию человека-творца, действующего «по об​разу и подобию Божию».
Русский педагог и психолог Петр Федорович Каптерев (1849— 1922), автор около 40 монографий и более 500 статей, пропаган​дировал применение эвристической формы обучения в народных школах и считал необходимым ввести ее изучение в учительских семинариях. «Эвристическая форма обучения есть такая, по кото​рой научные законы, формулы, правила и истины открываются и вырабатываются самими учениками под руководством учителя. Внешний вид этой формы в народной школе вопросо-ответный
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(эротематический). Вопросы — наводящие по преимуществу» (Каптерев, 1990, с. 221). Эвристическую форму обучения автор считал вполне сообразной как с детской природой, так и с приро​дой преподаваемых предметов: «Сведения она дает медленно, но зато основательно, так что в результате она ничего не проигрывает даже по отношению к количеству сведений» (там же, с. 221).
Развивая эвристический метод Сократа, Каптерев предлагает учителю следующие рекомендации: «...Не сообщай детям общих понятий, общих правил, общих законов и формул догматически; заставляй их самих сравнивать предметы, находить между ними черты сходные и различные и на основании найденного сходства и различия группировать их в роды и виды, составлять о них поня​тия, определение; заставляй их самих наблюдать связь и отноше​ния между предметами и замеченные постоянные отношения между ними выражать в общих формулах и законах. Сам же не сообщай им этих формул и законов, а только наблюдай за пра​вильной выработкой их, руководи ими, чтобы они не сбились с прямого пути...» (там же, с. 219).
П.Ф. Каптерев формулирует следующие правила эвристической формы обучения: «а) как скоро известная научная истина найде​на, ее нужно сейчас же облекать в строгую и стройную формулу. В противном случае ученики будут понимать ее, будут в состоянии указать путь к ее открытию, но не будут в состоянии выразить ее полно и вместе сжато, связно и определенно, вследствие чего они и не будут полными владетелями ее в каждый данный момент; б) не нужно быть педантом в проведении эвристической формы обу​чения, но нужно все, каждую мелочь, каждый пустяк, каждую третьестепенную вводную мысль непременно вывести, открыть» (там же, с. 220).
П.Ф. Каптерев призывает не бояться сочетать эвристический и догматический методы: «Центр, главная форма обучения — эврис​тическая. Как скоро истина добыта, она сейчас же облекается в формулу и в этом виде догматически усваивается» (там же, с. 221). В данном подходе содержится косвенное указание на необходи​мость процедуры рефлексии и фиксации эвристического образова​тельного продукта ученика как условия усвоения им созданного образовательного содержания.
Экспериментальной разработкой методов активного обучения занимался другой известный педагог того времени В.П. Вахтеров (1853—1924). Основой его опытной работы в Тверской частной школе служили положения о том, что ни один ребенок не тождест​венен с другим, каждый уникален в своем роде,  «одарен различ-

ными способностями, в различных сочетаниях и в различных сте​пенях. Притом даже одна и та же способность у одного проявляет​ся в одном возрасте, а у другого — в другом»1. Поэтому обучение должно строиться на основе их собственной деятельности, которая только и может учитывать их уникальность.
Ребенок сначала действует, потом думает. Практические мето​ды эффективнее словесных. «Надо, — считал В.П. Вахтеров, — чтобы каждый из учеников сам проделал тот или другой опыт: сам нарисовал схему той или другой фигуры, предмета и пр., сам смастерил модель из дерева, бумаги или глины и сам же рассказал или написал, как произведен тот или иной опыт, сделано то или иное наблюдение»2. Отыскание в природе и реальной жизни зако​носообразности приучает детей предвидеть последствия, сообразо​вывать с ними свои действия, а значит, готовить к последующей жизни.
Одна из целей опытной станции по народному образованию наркомпроса РСФСР, которой руководил Станислав Теофилович Шацкий (1878—1934), была реализация принципа связи обучения с жизнью и окружающей средой. Данный принцип получил свое от​ражение в различных формах и видах продуктивной деятельности детей: электрификация деревни, культурно-просветительная рабо​та среди местного населения, кампании по уничтожению маля​рийного комара и т.п.
Шацкий считал необходимым ликвидировать «детскую безра​ботицу», предоставив ученикам возможность реального труда, ин​тересного и значимого для них, развивающего их способности и партнерские отношения. Однако реализация этого принципа, в частности активная деятельность Шацкого по созданию детских колхозов, стала причиной недовольства и сопротивления местных крестьян. Дом Шацких был сожжен, а Первая опытная станция по народному образованию в 1934 г. расформирована.
Созвучным направлением советской дидактики 20—30-х годов явилось широкое внедрение в школах бригадно-лабораторного ме​тода обучения. Данный метод возник под влиянием американской системы индивидуализированного обучения, разработанной Еле​ной Паркхерст (1924) в г. Долтон, США под названием Далыпон-план, сочетающейся с коллективными формами обучения и мето​дом проектов. В данной системе обучения учащиеся в группах под
1
Антология педагогической мысли России второй половины XIX — начала XX в.
М., 1990. С. 520.
2
Там же. С. 529.
3-501
34

Глава I

Генезис эвристики в науке и образовании

35
руководством бригадиров работали над общим заданием от 2 не​дель до 1 месяца. После выполнения заданий бригады отчитыва​лись перед всем классом, в результате оценивалась их работа в целом. Индивидуальный учет труда отсутствовал, что порождало обезличивание, безответственность и проблемы усвоения знаний слабыми учениками. В 1932 г. ЦК ВКП(б) осудил практику бригадно-лабораторного метода обучения, изъяв его из практики школ вместе с присущими данному методу эффективными чертами. За рубежом идеи естественного творческого обучения развива​лись в инновационных педагогических системах. Такой была, на​пример, Новая школа французского педагога Селестена Френе (1896—1966). Френе разработал 30 педагогических инвариантов, выполняющих роль принципов школьной системы, например:
Инвариант 11. Наиболее эффективный путь усвоения знаний — не наблюдение, не объяснение и не демонстрация, составляющие основные приемы традиционной школы, а экспериментальное на​щупывание — естественный и универсальный метод познания.
Инвариант 13. Знания добываются опытным путем, а не изуче​нием правил и законов, как иногда думают. Браться в первую очередь за правила и законы — все равно что ставить повозку впереди лошади.
Инвариант 20. Учителю нужно как можно меньше говорить (Френе С, 1990, с. 267-302).
Основой учебного процесса в школе Френе является создание учениками так называемых свободных текстов на учебную тему, которую они выбрали. Это небольшие сочинения, в которых дети описывают свои впечатления от экскурсий, рассказывают о своих делах, друзьях, планах на будущее. Лучшие из свободных текстов обсуждаются на занятиях, распечатываются и отдаются всем детям; те подшивают их в специальную тетрадку, играющую роль учебных пособий.
Чтобы публиковать ученические тексты, создана школьная ти​пография — главное техническое средство данной системы обуче​ния. Работают в типографии сами школьники. Создавая свобод​ные тексты, ученик не только обучается родному языку, но и ощущает себя творческой личностью. Детские тексты являют собой социально-педагогический тест, обнаруживающий отноше​ния ребенка с окружающим миром, помогающий ему осознавать свои образовательные результаты.
Главный принцип дидактической системы итальянской учи​тельницы и врача Марии Монтессори (1870—1952): «Помоги мне это сделать самому».   Ребенку предоставляется выбор материала

для занятия, каждый может заниматься в своей части комнаты. В месте занятия не должно быть посторонних предметов. Особое внимание уделяется эмоциональной атмосфере и личному контак​ту педагога с ребенком (Монтессори, 1916).
Воплощением идей естественного воспитания Ж.-Ж. Руссо и Л.Н. Толстого можно считать уникальную школу Саммерхилл, ос​нованную в 1921 г. английским педагогом Александром Ниллом. Его ведущая идея: школа должна подходить детям, а не наоборот — дети школе. В этой школе уроки необязательны. Расписание су​ществует, но только для учителей. «Я полагаю, — пишет А. Нилл, — что ребенок внутренне мудр и реалистичен. Если его оставить в покое, без всяких внушений со стороны взрослых, он сам разо​вьется настолько, насколько способен развиться» (2000, с. 12).
Задача вальдорфской педагогики, разработанной немецким философом и педагогом Рудольфом Штейнером (1861—1925), — воспитание духовно свободной личности. Законы творчества рас​сматриваются в этой системе как вытекающие из законов природы и находящие выражение в духовном опыте человека. Вальдорф-ские педагоги видят своей задачей «искусство пробуждать» скры​тые в человеке природные задатки (Штайнер, 1994). В основе данной теории лежит идея метаморфоз И. Гёте. Например, в семе​ни сконцентрирована вся жизнь растения. Находясь в земле, из него развивается зародыш, который развертывается в первых заро​дышевых листиках. Затем растение стягивается в стебель, потом вновь расширяется в листьях, снова стягивается и так далее, пока не сосредоточится в новом семени.
Таким образом, при всем многообразии инновационных педа​гогических систем первой половины XX в., многие из них основы​вались на принципе естественного творческого развития детей, предполагающего наличие целей и технологий продуктивной обра​зовательной деятельности.
§ 4. Эвристическое обучение по сравнению с проблемным и развивающим
Обогащение эвристических подходов к обучению в нашей стра​не связано с инновационными дидактическими системами, полу​чившими развитие во второй половине XX в. Эвристический ас​пект обучения более всего оказался присущ проблемному обучению (Оконь, 1968; Ильницкая, 1972; Лернер, 1974; Махмутов, 1977; Брушлинский, 1983), а также развивающему обучению (Эльконин, 1995; Давыдов, 1986, 1996; Занков, 1996 и др.). В 60-70-е гг. XX в. эти два типа обучения выступили альтернативой массовому норма-
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тивно ориентированному обучению, внеся в школьную практику тенденции усиления роли ученика в образовании.
Что такое проблемное обучение. Основная идея проблемного обучения — построение учебной деятельности школьников через решение познавательных учебных задач или заданий, имеющих незаполненные места, например, недостаточные условия для по​лучения ответа.
Организация проблемного обучения на уроке происходит на основе проблемных вопросов, задач, заданий и ситуаций.
Проблемный вопрос в отличие от обычного не предполагает про​стого вспоминания или воспроизведения знаний. Например, во​прос «Какая буква следует в алфавите за буквой и?» имеет воспро​изводящий характер, а вопросы «Почему а — первая буква алфави​та?» или «Каково происхождение алфавита?» — проблемные (при условии, что учитель заранее не сообщал ученикам готовых отве​тов на данные вопросы).
Проблемная задача — форма организации учебного материала с заданными условиями и неизвестными данными, поиск которых предполагает от учащихся активной мыслительной деятельности: анализа фактов, выяснения причин происхождения объектов, их причинно-следственных связей и др. Решение проблемной задачи может иметь форму словесного рассуждения, математических рас​четов, поисковой лабораторной работы.
Проблемное задание предполагает поручение или указание уча​щимся по их самостоятельной поисково-познавательной деятель​ности, направленной на получение требуемого результата. Про​блемные задания выполняются в формах поиска, сочинительства, изобретательства, эксперимента и т.п.
Проблемная ситуация — состояние умственного затруднения учащихся, вызванное недостаточностью ранее усвоенных ими зна​ний и способов деятельности для решения познавательной задачи, задания или учебной проблемы. Проблемная ситуация специально создается учителем с помощью определенных приемов, методов и средств.
Различают следующие типы проблемных ситуаций:
учащиеся не знают способа решения задачи, не могут отве​
тить на проблемный вопрос,  т.е.   не имеют необходимых
знаний;
учащиеся поставлены в новые условия решения задачи и
располагают лишь старыми знаниями;
у учеников возникает противоречие между теоретически воз​
можным путем решения задачи и его практической неосуще​
ствимостью;

4) у учеников возникает противоречие между практически до​стигнутым результатом выполнения задания и отсутствием знаний.
Как видим, в проблемном обучении ученику выделяется доста​точно узкий участок творчества: решение заданной задачи, как правило, учебного содержания. Однако и такая деятельность ока​зывалась достаточной для освоения способов творчества.
Действие принципа проблемное™ начиналось с простой ими​тации поиска, когда учитель заранее знал то, что должно быть найдено учеником, подводил его к правильному ответу. Затем в педагогику стали проникать идеи о том, что неизвестность образо​вательного продукта может относиться не только к ученику, но и к учителю (Библер, 1975; Щедровицкий, 1995идр.). Позже возник​ла методика обучения через диалог ученика и учителя, находящих​ся в равной ситуации незнания (Курганов, 1989). Появились по​пытки передачи учителю проективных методик организации дея​тельности учащихся по их самостоятельному поиску знаний (Мас​терская открытий, 1995 и др.).
Идеи проблемное™ стали приобретать широкое применение в обучении. Предлагалось даже распространить принцип проблем​ное™ на всю сферу образования в целом (Кудрявцев, 1991, с. 70). Однако без соответствующих социальных изменений в обществе проблематизировать цели и смысл образования было невозможно. Этим мы объясняем тот парадоксальный, на первый взгляд, факт, что проблемное обучение, несмотря на его теоретическую разра​ботку, не получило в России широкого распространения.
Проблемное обучение сыграло огромную историческую роль не столько в усилении творческой активности учеников, сколько в проблематизации самой системы отечественного образования и подготовке к ее последующему переходу на новый вариативный уровень. Копья, сломанные вокруг проблемного обучения, отчас​ти разоружили сторонников номенклатурной советской педагоги​ки, сняли с нее покров незыблемости.
Чем эвристическое обучение отличается от проблемного? Иногда эвристическое обучение сравнивают или даже отождествляют с проблемным обучением. При очевидной их общей ориентации, данные два типа обучения, между тем, имеют существенные отли​чия, о которых можно говорить, приняв за основу концепцию эвристического обучения, изложенную в данной монографии. Сравним эти два типа обучения несколько забегая вперед, до того, как будут изложены основные положения дидактической эвристики.
Цель проблемного обучения — усвоение учениками заданного предметного материала путем выдвижения учителем специальных
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познавательных задач-проблем. Методика проблемного обучения построена так, что ученики «наводятся» учителем на известное решение или направление решения задачи.
Эвристический подход к образованию позволяет расширить возможности проблемного обучения, поскольку ориентирует учи​теля и ученика на достижение неизвестного им заранее результата. «Обучение в самом общем виде, — пишет М.И. Махмутов, — это передача опыта старших поколений молодому поколению» (1977, с. 15). Целью эвристического обучения является не переда​ча ученикам опыта прошлого, а создание ими личного опыта на​стоящего, а также конкретной, новой для ученика образователь​ной продукции, ориентированной на конструирование будущего.
Теперь о самом существенном отличии проблемного и эвристи​ческого подходов к обучению. М.И. Махмутов считает, что «навы​ки продуктивного и творческого мышления приобретаются в школе лишь как следствие репродуктивного усвоения (поскольку знание — основа продуктивного мышления) и частично — в ходе решения задач» (там же, с. 9). Аналогичных взглядов придержи​ваются его последователи в частных методиках: «Репродуктивная деятельность — подготовительный этап к проявлению познаватель​ной деятельности более высоких уровней: эвристической и иссле​довательской» (Аксенова, 1995, с. 4).
С подобными утверждениями не позволяют согласиться полу​ченные нами в ходе педагогического эксперимента данные. Эврис​тическая деятельность, выполняемая школьниками в самых раз​ных образовательных областях, вовсе не предполагала от них пред​варительных умений действия по образцу. Наоборот, репродук​тивная деятельность, если она предварительно осваивалась и за​креплялась детьми, отрицательно влияла на возможность их пос​ледующего творчества, создавая у них шаблонные представления о требуемом образовательном продукте. Репродуктивная деятель​ность способствует творчеству только в том случае, когда с ее помощью ученики усваивают способы деятельности, но не содер​жание образования.
Следующее отличие. Проблемное обучение в общепринятой его форме применимо, как правило, в темах и учебных предметах, где требуется интеллектуальный подход. Эвристическое обучение более универсально и применимо во всех школьных предметах, в том числе и с эмоционально-образными доминантами деятельности. Проблемное обучение чаще всего затрагивает только содержа​ние учебных дисциплин и соответствующую методику его усвое​ния; эвристическое обучение определяет саму методологию образо-
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вания и относится не только к изучаемому материалу, но и к учебному целеполаганию, созданию учениками собственного со​держания образования, рефлексивному конструированию ими теоретических элементов знаний, к способам контроля и оценки результатов.
Объектами поисковой познавательной деятельности в эвристи​ческом обучении являются не только проблемы и задачи, но и сами учащиеся, их индивидуальный личностный потенциал, креа​тивные, когнитивные, рефлексивные процедуры. Эвристическое обучение приводит к изменению не только учеников, но и учите​лей, которым приходится организовывать учебный процесс в си​туациях «незнания» истины.
Отмечая отличия, обратим внимание на то, что эвристический и проблемный типы обучения имеют и общие черты, например, в решении вопроса о преодолении отчуждения личности в процессе обучения (Наумов, 1990), в технологических решениях образова​тельных задач и многом другом.
Что такое развивающее обучение. Развивающее обучение бази​руется на понятии «зона ближайшего развития» Л.С. Выготского. Развивающее обучение стало разрабатываться с конца 50-х гг. про​шлого века в двух научно-практических коллективах, созданных Л.В. Занковым и Д.Б. Элькониным.
Дидактические принципы концепции Л.В. Занкова:
Обучение на высоком уровне трудности.  Преодоление уче​
ником трудностей в «зоне ближайшего развития» ведет к развитию
ученика и укрепляет его веру в собственные силы.
Ведущая роль теоретических знаний. Речь идет не о простом
изучении теории,  а о раскрытии в материале существенных свя​
зей, открытии закономерностей.
Высокий темп изучения материала.   «Жвачка — злейший
враг развития» (Л.В. Занков). Необходимость повторить изученное
возникает при изучении нового, которое связывается с прежним.
Осознание школьниками процесса учения. Ученик осознает
себя в качестве субъекта учебной деятельности: как мне лучше
запоминается материал, что я нового узнал, как изменились мои
представления о мире, как меняюсь я сам?
Систематическая работа над развитием всех учащихся.  Не
допускается разделение детей по способностям. Каждый продвига​
ется в своем развитии в результате сотрудничества с разными по
развитию детьми.
Дидактические принципы концепции В.В. Давыдова — Д.Б. Элъко-нина:
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Основным компонентом содержания образования является
система научных понятий, на основе которой ученик овладевает
общим принципом решения задач определенного типа.
Учебная деятельность ученика (начальной школы) нацелена
не на чувственное наблюдение или эмпирическое мышление, а на
абстрактно-теоретические формы мышления.   Усвоение знаний
происходит через движение от общего к частному и выяснение
условий происхождения содержания понятий.
Содержанием учебной деятельности выступают теоретичес​
кие знания, овладение которыми развивает у детей теоретическое
сознание и мышление,   а также творчески-личностный уровень
осуществления практических видов деятельности.
Основным методом обучения выступает способ восхождения
мысли ученика от абстрактного к конкретному: ученик анализиру​
ет с помощью учителя содержание учебного материала; выделяет в
нем исходное общее отношение; обнаруживает его проявление в
частных отношениях; фиксирует выделенное исходное общее отно​
шение в знаковой форме, т.е. строит его содержательную абстрак​
цию;  продолжая анализ материала,   раскрывает закономерную
связь исходного отношения с его различными проявлениями, по​
лучая содержательное обобщение нужного предмета (Давыдов,
1996, с. 153).
5.
«Школьники не создают понятий,   образов,   ценностей и
норм общественной морали, а присваивают их в процессе учебной
деятельности.   Но при ее выполнении школьники осуществляют
мыслительные действия,   адекватные тем,   посредством которых
исторически вырабатывались эти продукты духовной культуры»
(там же, с.  152).
Обе системы развивающего обучения имеют сегодня обеспече​ние учебными программами и учебниками и находят широкое при​менение в школах России. В большей степени это относится к начальной школе. Попытки внедрить принципы развивающего обучения в среднее звено и в старшую школу пока не получили массового распространения.
Чем эвристическое обучение отличается от развивающего. Раз​вивающее обучение сместило образовательные акценты с изучения учениками материала по предметам на их учебную деятельность, ориентированную на развитие теоретического мышления (В.В. Да​выдов), или на всестороннее развитие ученика (Л.В. Занков). Со​держание учебного материала претерпело в связи с этим структур​ные изменения, но осталось по отношению к учителю и ученикам заданным и от них почти независимым: «Школьное образование

нужно ориентировать на сообщение таких знаний, которые дети могут усваивать в процессе теоретического обобщения и абстраги​рования, приводящего их к теоретическим понятиям» (Давыдов, 1996, с. 6). «Мы не ставили перед собой задачу радикально пере​строить содержание учебных предметов...» (Занков, 1996, с. 124). Таким образом, в развивающем обучении подразумевается усвое​ние учениками сообщаемых им знаний, содержание которых остает​ся неизменным по отношению к традиционной системе образова​ния.
Эвристическое обучение отличается от развивающего качест​венно новой задачей: развитием не только ученика, но и траектории его образования, включая развитие целей, технологий, содержа​ния, вариантов образования.
Поскольку ученик в эвристическом обучении ставит собствен​ные цели, открывает знания, производит методологическую и учебную продукцию, то содержание образования для него оказы​вается вариативным и развивается (изменяется) в ходе деятельнос​ти самого ученика. Ученик оказывается субъектом, конструкто​ром своего образования; он полноправный источник и организатор своих знаний, не менее важный, чем учитель или учебник. Уче​ник составляет план своих занятий, определяет личную позицию в отношении ключевых проблем из различных областей деятельнос​ти, разрабатывает собственную версию происхождения мира, вы​полняет математическое исследование, сочиняет стихи, придумы​вает техническую конструкцию. Процесс обучения насыщается личностными знаниями и опытом учащихся. В результате ученики выстраивают индивидуальные траектории в изучаемых образова​тельных областях. Одновременно они знакомятся с классически​ми достижениями специалистов в изучаемых областях, но не огра​ничиваются лишь усвоением внешнего материала.
§ 5. Эвристика в современной дидактике
Анализ отечественных педагогических источников 70—80-х гг. XX в. показал, что многие теоретики образования относят эврис​тику к одному из методов, форм или приемов обучения. Зачастую данные методы так и называют — «эвристики». Например, СИ. Архангельский пишет: «Эвристики рассматривают способы, пути и правила решения поставленных задач на основе свободных размышлений... Характерным для эвристик является соединение двух основных компонентов основания: психологического, субъ​ективного и рационально-логического, объективного» (1980, с. 104—
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105). Таким образом, под эвристикой в данном случае понимают​ся не только интуитивные, но и логические способы деятельности.
В теории и практике обучения 80-х гг. эвристике часто припи​сывались несвойственные ей функции сообщения знаний: «В пе​дагогике распространен еще один термин, характеризующий бесе​ду по сообщению новых знаний, — эвристическая беседа. Она применяется тогда, когда учитель ставит перед учениками опреде​ление задачи и путем умело поставленных вопросов подводит уча​щихся к ее решению, что относится к индуктивному пути ведения беседы» (Ильин, 1984, с. 277). Целью эвристической беседы, таким образом, считалось сообщение новых знаний, но не откры​тие их. Вопросы учителю предлагалось строить таким образом, чтобы ученик не подозревал о скрытом для него смысле беседы: «У учащихся возникает субъективное впечатление, что они сами дела​ют открытие, как бы повторяют логику научного открытия. В настоящее время этот вид беседы широко используется в практике обучения» (Педагогика, 1976, с. 151). Несмотря на то, что эврис​тическая беседа исследовалась в педагогических диссертациях (Плескацевич, 1969), функция «понимания и усвоения новых зна​ний» закрепилась за ней и продолжает характеризовать ее и в со​временных учебных пособиях (Педагогика, 1995, с. 223).
Творческие или эвристические виды деятельности многие педа​гоги классифицируют как одну их групп, которой неизменно пред​шествуют более низкие по уровню репродуктивные (воспроизводя​щие) виды деятельности. П.И. Пидкасистый показал единство и взаимосвязь воспроизводящих и творческих процессов в деятель​ности ученика, обосновал, что «с привнесением в учебный про​цесс эвристического начала в преподавании познавательная дея​тельность ученика поднимается до уровня поисковой деятельнос​ти, где количество воспроизводящих умственных действий сокра​щается в пользу увеличения творческих процессов» (Пидкасистый, 1972, с. 79). Подобные выводы содержат в себе возможность пере​хода от репродуктивного к эвристическому обучению.
Заслуга в разработке собственно эвристических методов как педагогической проблемы принадлежит Д. Пойа (1961), Ю.Н. Ку-люткину (1970; 1986), В.И. Андрееву (1981; 2000) и др.
Математик и педагог Д. Пойа сформулировал и систематизиро​вал общие правила,  лежащие в основе поиска решений задач1. Эти правила можно представить в виде следующей последователь​ности вопросов:
Пойа Д. Как решать задачу? М., 1961.


Чтобы ясно понять предложенную задачу, нужно поставить
перед собой вопросы: Что неизвестно? Что дано? В чем состоит
условие? Возможно ли удовлетворить условию? Достаточно ли ус​
ловие для определения неизвестного? Или недостаточно? Или
чрезмерно? Или противоречиво? Для ответов на данные вопросы
сделайте чертеж, введите подходящие обозначения, разделите ус​
ловие на части, постарайтесь записать их.
Поиск идей решения и составление плана решения происхо​
дят на основе следующих вопросов: Как найти связь между данны​
ми и неизвестными? Известна ли вам какая-нибудь родственная
задача? Можно ли ею воспользоваться? Можно ли использовать
метод ее решения? Не следует ли ввести какой-либо вспомогатель​
ный элемент, чтобы воспользоваться прежней задачей? Можно ли
сформулировать задачу иначе, проще? Можно ли придумать более
доступную задачу? Более общую? Более частную? Аналогичную
задачу? Можно ли решить часть задачи, удовлетворить часть усло​
вий? Можно ли извлечь что-либо полезное из данных? Все ли
данные и условия вами использованы? Приняты ли во внимание
все понятия, содержащиеся в задаче?
При осуществлении составленного плана решения контро​
лируйте каждый свой шаг: Ясно ли вам, что предпринятый вами
шаг правилен? Сумеете ли доказать, что он правилен?
Контроль и самоконтроль полученного решения происходят
при помощи вопросов: Можно ли проверить результат? Можно ли
проверить ход решения? Можно ли получить тот же результат
иначе? Можно ли проверить правдоподобность, размерность полу​
ченного результата? Можно ли в какой-нибудь другой задаче ис​
пользовать полученный результат? Нельзя ли решить задачу,  об​
ратную этой?
Подобные правила используются в обучении математике до сих пор (Семенов, 1995).
Исследования Ю.Н. Кулюткина (1970; 1986) показали значение использования эвристических методов в таких видах учебной работы, как самостоятельный вывод учащимися формул и закономернос​тей, решение нестереотипных задач по математике, физике, химии, доказательство теорем, стилистические упражнения, прак​тические и лабораторные работы. Автор называет эвристики мета-способами: «...методы, с помощью которых человек открывает новые способы решения, строит нестереотипные планы и программы, мы будем называть эвристическими: эвристики — это, так сказать, метаспособы, с помощью которых отыскиваются конкретно-со​держательные способы решения» (Кулюткин,  1971, с. 8). В дан-
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ной трактовке эвристикам отводится роль универсальная, не огра​ничивающаяся конкретным содержанием рассматриваемых пред​метов и соответствующих способов. Однако, обнаружив в эврис​тиках роль метаспособа, Ю.Н. Кулюткин не пошел дальше и не распространил метафункцию эвристик на другие структурные ди​дактические компоненты. Принципиальное отличие нашей рабо​ты в том, что потенциальные возможности эвристики мы распро​странили на смысл дидактики и ее структурные компоненты: цели, принципы, содержание, технологию, что позволило ввести понятия метаобъекта, метапредметного содержания образования, учебного метапредмета.
В.И. Андреев применил генетический подход в систематизации эвристических методов, сформулировал принципы и правила их применения, модифицировал известные методы мозгового штур​ма и другие для применения в учебном процессе. В.И. Андреев считает эвристиками такие наводящие вопросы, указания, сове​ты, аналогии, средства наглядности, «которые или снижают труд​ность учебной проблемы до соответствующего уровня творческого развития ученика, или создают благоприятные условия для "мик​рообучения" и "микроразвития", расширяя тем самым "зону" ближайшего творческого развития ученика до соответствующего уровня трудности учебной проблемы» (1981, с. 97). Таким обра​зом, автор распространяет функции эвристик не только на спосо​бы деятельности, но и на учебные предписания, на средства на​глядности, если они помогают творческому развитию ученика.
В.И. Андреев считает эвристики общедидактическими приема​ми и предлагает следующее определение: «Эвристики — это такие обще дидактические приемы, целенаправленное применение кото​рых активно формирует у учащихся стратегии рационального поис​ка отдельных этапов решения учебных проблем, учебно-исследо​вательских задач» (там же, с. 98).
Акт эвристической деятельности учащегося, момент или пери​од озарения, часто выступает предметом психологических и педа​гогических исследований. Для изучения и разработки данного эле​мента чаще всего применяется понятие творческой образователь​ной ситуации. Вопросам творческих ситуаций и других элементов эвристического обучения посвящена работа B.C. Шубинского «Пе​дагогика творчества учащихся» (1988). На основе педагогической интерпретации творческого процесса автор выявил качества твор​ческой личности, раскрыл систему учебно-воспитательных твор​ческих ситуаций, которые учитель может использовать для форми​рования творческой личности учащихся при усвоении учебных

предметов, во внеурочной работе, в социальной деятельности. В данной работе имеется попытка проследить структуру эвристичес​кой ситуации, в качестве основного элемента которой автор пред​лагает понятие «синтезона» — порождаемой в сознании человека связи нового со своей сущностью (Шубинский, 1988, с. 54). Периоды образования и развития синтезона дают, по мнению ав​тора, две стадии эвристической ситуации — собственно эвристи​ческую, во время которой происходит «выход из тупика» и образо​вание синтезона; и стадию творческого моделирования, когда про​исходит конструирование и завершение замысла. К сожалению, под творческим результатом автор часто имеет в виду «приближе​ние к верному ответу», для чего в качестве средства управления учителем ситуацией предлагает наводящие вопросы и «методику подсказок».
Предпосылка эвристического обучения заключается, на наш взгляд, в допущении таких естественных внутренних резервов че​ловека, которые позволяют ему «рождать» знания, конструировать их в собственной деятельности. На данной предпосылке базируют​ся практически все эвристические методы, начиная с метода Со​крата. Например, в такой образовательной области, как языко​знание, существует немало подходов и методов естественного обу​чения. Их объединяет понятие так называемой врожденной гра​мотности. Французский педагог С.Френе разработал «естествен​ный метод обучения языку» (Freinet, 1947), суть которого состоит в естественном восхождении ребенка от собственной речи к письму, а затем к чтению. Сначала учитель записывает на доске и в тетра​дях учеников их собственные творческие рассказы. Дети перепи​сывают, переживают такие тексты с помощью других способов, даже не зная еще всех буквенных значков. Постепенно научаются одновременно узнавать и понимать тексты. С. Френе убежден: «Ребенок умеет читать без всяких упражнений. Он изначально умеет читать, потому, что узнает по начертанию рукописного или печатного текста заключенную в нем мысль...» (Френе, 1990, с. 63).
Аналогичные методики применяются в настоящее время уже на основе кибернетических концепций и информационных техноло​гий. Например, изобретение, называемое «Способ идентифика​ции объектов», лежит в основе метода врожденной грамотности, применяемого на московских курсах «Репетитор»1. Вместо тради​ционной опоры на теорию языка и многочисленные правила, ав​торы этого метода апеллируют к бессознательно применяемым уче-
1 Дуэль И. Когда американец кричит петухом //Учительская газета. 1997. 13 мая. С. 19.
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никами способам освоения языковой информации. С помощью специального управления переключением работы левого и правого полушарий мозга, а также других приемов педагог обеспечивает существенное повышение грамотности учеников.
Исходный принцип естественного обучения можно выразить словами Умберто Эко, специалиста по семиотике и философии языка: «Ребенок отлично говорит на родном языке, но не мог бы описать его грамматику. Однако грамматист — это не тот, кто единственный знает правила языка. Их превосходно знает, хотя об этом и не знает, и ребенок. Грамматист «- единственный, кто знает, почему и как знает язык ребенок». Добавим, что учитель грамматики — это тот, кто может помочь ребенку проявить и осознать его скрытое знание языка.
В 60-х гг. под руководством Г.П. Щедровицкого (1995, 1997) начало создаваться педагогическое направление, связанное с ме-тодологизацией образования. В этом направлении преобладает более логическое, нежели эвристическое начало, однако ориенти​ровка на «продукт образования» связывает эти два начала воедино. Педагогическая инженерия, как стали называть данную научную область, переместила акценты с передачи знаний на организацию образовательной деятельности с целью получения образовательной продукции. Конечной «продукцией» школьного образования на​зван человек, а целью обучения и воспитания — «деятельность по изготовлению человека» (Педагогика и логика, 1993, с. 90). Од​нако идеи Г.П. Щедровицкого и их методологическое развитие в силу различных причин долго оставались неизвестными широкому кругу педагогов. Так, книга «Педагогика и логика», сданная в печать еще в 1968 г., была опубликована только в 1993 г.
В последние годы значительно увеличилось число педагогичес​ких подходов и концепций, предполагающих творческую самореа​лизацию ученика в качестве ведущей учебной деятельности. Педа​гоги детально прорабатывают отдельные стороны творческой само​реализации школьников: обучение в форме творческих мастерских (Окунев, 1996), поисково-творческие занятия внеучебного содер​жания (Зак, 1996), занятия в творческих студиях (Студия, 1994), научные ученические мероприятия и совместную продуктивную деятельность учителей, учеников, их родителей (Тарасов, 1997). Поиски идут, главным образом, в направлении отыскания техно​логий творческого обучения.
Из современных эвристических учебных технологий наиболее известна система Г.С. Альтшуллера и его последователей (1994). Ориентированная вначале на технологию изобретательства система

ТРИЗ (Теория решения изобретательских задач) постепенно вы​росла до учения о жизненной стратегии творческой личности. Дан​ная технология, имеющая несомненные черты системы, между тем, пока не ориентирована на применение в общеобразователь​ных школах и может применяться лишь в дополнительном образо​вании склонных к изобретательству людей.
Воспитанию творческой личности как цели образовательных сис​тем посвящено докторское исследование по педагогике Н.П. Пар​хоменко (1995), в котором автор рассмотрел историко-методоло-гический аспект данной проблемы. Примечательна работа Н.Ф. Вишняковой (1995) по выстраиванию психологии творческо​го обучения, названная ею креативной психопедагогикой. Осо​бенностью этого исследования выступает его науковедческий ха​рактер. Автором разработана креативная парадигма психопедаго​гики, опирающаяся на достижения зарубежных философов, пси​хологов и педагогов. Базисными науками креативной психопеда​гогики автор считает креасофию, креалогию, креагогику, акмео-логию. Возможность применения разработанных автором теорети​ческих структур в обучении затруднена, на наш взгляд, отсутствием технологии практического внедрения разработанной концепции.
Применительно к вузовскому образованию вопросы, связан​ные с креативным подходом к обучению, реализуются в ряде работ современных педагогов и психологов (Чернилевский, Морозов, 2001; Анисимов,  1997, и др.).
Предметом дидактического исследования В.И. Андреева явились «взаимосвязи и отношения процесса преподавания и учения во вновь конструируемой системе эвристического программирования учебно-исследовательской деятельности, а также результаты функ​ционирования этой системы» (1981, с. 10). Общая гипотеза автора состояла в том, что эффективно управлять учебно-исследователь​ской деятельностью и развивать исследовательские качества лич​ности возможно с опорой не на алгоритмические, а на эвристичес​кие средства.
Исследование В.И. Андреева имеет некую ограниченность — разработанные дидактические основы проверялись на материале обучения физике, а точнее — в ходе исследовательского физичес​кого эксперимента учеников. В нашем исследовании эвристике предлагается придать уровень методологии образования, опреде​ляемой в качестве единства двух составляющих: 1) совокупности эвристических приемов, методов и средств обучения; 2) учения об этих методах и происходящих образовательных процессах. Если первая составляющая отчасти была разработана ранее, то вторая — устанавливается нами впервые.
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В зарубежной педагогике близкой к эвристическому обучению выступает концепция продуктивного обучения (Productive Learning), поддерживаемая немецкими педагогами И. Бомом и Дж. Шнайде​ром (Bolim, Schneider, 1995). Проект «Город-как-школа», реали​зуемый в рамках данной концепции Институтом продуктивного обучения в Европе (IPLE), заключается в обучении молодежи на основе практического опыта «из настоящей жизни». Старшекласс​никам, у которых сложились конфликтные отношения с традици​онными формами образования, предлагается учиться в реальной жизни, создавая общественно значимую продукцию на выбранных ими рабочих местах. Учащимся предлагается шесть направлений, изучение каждой из которых длится около 3 месяцев и включает в себя сферы бизнеса, управления, социальной и культурной дея​тельности. Учитель вместе с учащимся составляет его индивиду​альную учебную программу, учитывающую потребности ученика и специфику его рабочего места. Разделение между учебными пред​метами и профессиональной практикой отсутствует. Овладение способами деятельности побуждает учащихся к самообразованию, повышает их мотивацию, ликвидирует отчуждение от собственно​го образования. Таким образом, идея продуктивного обучения позволяет осуществлять школьное образование, выводя деятель​ность ученика во внешний мир. Продуктивное обучение развива​ется в качестве подхода к общеобразовательной подготовке уча​щихся и в отечественном образовании (Башмаков, 2000; Крылова, 1999).
В основе модели обучения как естественнонаучного исследования, разработанной американским биологом и педагогом Дж. Швабом, лежит ориентация на научное исследование как образец для по​строения обучения1. Исследовательская ориентация противостоит манере констатирующего изложения материала, которую Дж. Шваб и его единомышленники назвали «риторикой утверждений». Они считают, что идеи науки можно полноценно понять лишь в кон​тексте их возникновения и дальнейших исследований по их разви​тию. Данная модель предназначена для изучения материала, отра​жающего основы научных знаний по естественнонаучным и обще​ственным курсам.
Модель Дж. Шваба носит название «Приглашение к исследо​ванию» и имеет следующую пошаговую структуру действий уча​щихся:


Знакомство с  содержанием предстоящего исследования,
включая методы познания.
Выстраивание своего понимания замысла естественнонауч​
ного исследования.
Выделение трудности научного познания как проблемы для
своего исследования: поиск данных, их интерпретация, планиро​
вание и проведение эксперимента, построение выводов.
Планирование и реализация собственного способа постро​
ения исследовательских процедур.  При необходимости пересмотр
своих подходов к исследованию.
Канадские педагоги разработали модель обучения как «разверты​вающейся истории» (К. Иган и др.)1. Основным инструментом обу​чения здесь является выделение учениками в материале так назы​ваемых бинарных оппозиций — противоположных сущностей, идей, понятий, жизненных явлений. Для этого для учеников составля​ются элементы-этапы, сопровождающиеся вопросами по изучае​мой теме.
Эвристическое обучение тесно связано с личностно ориентиро​ванным обучением (Сериков, 1994; Кульневич, 1995; Якиманская, 1996; Бондаревская, 1999 и др.). Данный тип обучения предусмат​ривает возможность создания учеником собственного образова​тельного продукта, например знаний по химии (Кузнецова, 1994) или целой системы жизненных смыслов (Сериков, 1994). Дидак​тическая эвристика опирается на данную возможность, развивая ее до уровня теории соответствующего типа обучения.
Исследования творческой направленности обучения характер​ны для методистов по отдельным учебным предметам: физики (Ра​зумовский, 1975), математики (Эрдниев, 1991), химии (Аксено​ва, 1995), музыки (Ригина, 1992), черчения (Гервер, 1992) и других предметов. Существуют попытки создания учебников по эвристике для средней школы (Ушачев,  1995).
Много работ посвящено подготовке педагогических кадров к эвристической и творческой деятельности (Раченко, 1966; Андре​ев, 1981; Кан-Калик, Никандров, 1990; Сластенин, 1991;Аниси-мов,  1997; Рындак, Москвина, 2001 и др.).
В последние годы появляются исследования, связанные с ло​гико-историческими аспектами педагогической эвристики (Соко​лов, 1999), с вопросами интеграции эвристического и технологи​ческого подходов вузовского образования (Воронин,  1999), иссле-
1 Кларин М.В. Инновации в мировой педагогике: обучение на основе исследова​ния, игры и дискуссии. (Анализ зарубежного опыта). Рига, 1995. С. 74—75.

1 Egan К. Teaching as story telling. Chicago, 1989.
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дованием возможностей эвристики в дистанционном обучении (Андрианова, 2000).
Рассматриваются прикладные вопросы эвристического обуче​ния, связанные с решением эвристических задач в очном обучении (Бакулевская, 2001) и в дистанционных занятиях с использовани​ем компьютера (Матецкий, 2001). Разработан метод эвристичес​кого диалога как технологический элемент творческой самореали​зации учащихся в обучении (Король, 2002).
Все это свидетельствует о востребованности повышения креа​тивности отечественной системы образования путем развития ее эвристического компонента.
§ 6. Инновационная практика обучения
В конце 1980-х — начале 1990-х гг. в России началось появле​ние авторских школ. Данный феномен обусловлен движением учителей-новаторов, всколыхнувших отечественную систему обра​зования во времена перестройки. Среди них: Ш.А. Амонашвили, И.П. Волков, Н.П. Гузик, Е.Н. Ильин, СЮ. Курганов, А.М. Куш-нир, С.Н. Лысенкова, А.А. Остапенко, Н.Н. Палтышев, Р.Г. Ха-занкин, В.Ф. Шаталов и др.
В стране стали появляться не только отдельные учителя, но и целые школы, опирающиеся на педагогические системы, разраба​тываемые отечественными учеными и педагогами: М.А. Балабаном, B.C. Библером, В.В. Давыдовым, И.Ф. Гончаровым, Ю.В. Гро​мыко, В.А. Караковским, А.А. Католиковым, А.Н. Тубельским, А.В. Хуторским, М.П. Щетининым, Е.А. Ямбургом и др.
Между тем, не все предлагаемые методики, инновационные системы обучения и авторские школы были направлены на реше​ние творческих или эвристических задач образования.
В конце 1980-х гг. мы провели специальное исследование, включающее разработку и организацию творческой деятельности учителей. Приняв участие в организации массовых слетов клубов творческой педагогики «Эврика», мы решили проанализировать степень креативной направленности изучаемых и распространяе​мых инновационных методик.
Так, в журнале «Физика в школе» нами был создан «Методи​ческий клуб», который выявлял творческие находки учителей и публиковал их1. Клуб организовал несколько педагогических экс-

педиций по изучению мастерства учителей-новаторов, провел Всесоюзный фестиваль «Урок физики—88», на котором участвова​ло более 200 учителей школ, преподавателей вузов, научных со​трудников. Результаты фестиваля опубликованы в статьях1 и в книге (Урок физики в современной школе, 1993).
Проанализировав творческие уроки участников фестиваля, мы пришли к следующим результатам: из 127 педагогов, представив​ших на фестиваль свои методические системы, уроки и приемы, только пять методик предполагали возможность получения учени​ками образовательных продуктов, которые могли быть неизвестны учителю заранее (авторы — А.П. Дзидзверг, Н.Н. Метальников, Г.Д. Бессараб, А.И. Шапиро, А.А. Остапенко), т.е. эвристичес​кие элементы содержали только 4% из заявленных творческих уро​ков и методических систем. Цели остальных уроков ограничива​лись, в основном, «творческим усвоением» заданного предметно​го содержания. Полученные данные подтвердили низкий уровень методического аппарата для организации эвристического обучения и одновременную потребность в нем многих творческих педагогов, что определило ход нашего дальнейшего исследования.
Чтобы выстраивать систему эвристического обучения, надо вскрыть и объяснить противоречия, существующие в традицион​ном обучении. Они, прежде всего, относятся к целеполаганию учебной деятельности. Учителя ставят достаточно обоснованные с точки зрения учебного предмета цели, но они понимаются и при​нимаются разными школьниками по-разному, а некоторыми из них не принимаются вовсе. Налицо противоречие между внешни​ми заданными целями и индивидуальным их видением учениками. То же самое можно сказать о других элементах системы обучения — содержании, методах, формах обучения.
Эвристическое обучение должно было изменить подобную си​туацию — сделать первичными те цели и задачи, которые ученики поставят (создадут) для себя сами. Роль учителя сводится к помо​щи ученикам в формулировании своих целей и последующем со​провождении деятельности по их достижению. Эвристическое обу​чение в данном смысле — сопровождающее, что не умаляет, а повышает значимость учителя, который из «транслятора знаний» превращается в организатора индивидуального образовательного движения учеников.
Предпочтения учащихся в образовании формируются во многом благодаря применяемым учителями методическим подхо-
1 См.:   Хуторской А.В.   Всесоюзный  поиск  передовых  педагогических  идей  // Физика в школе. 1988. № 1.

1 Браверман Э.М., Хуторской А.В. I Всесоюзный методический фестиваль «Урок физики—88» // Физика в школе. 1988. № 4.
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дам. На степень эвристичности обучения влияют многие факто​ры, в частности количество и качество задаваемых на занятиях вопросов. Наибольший эффект получается благодаря ученическим вопросам, но их количество, как подтверждает практика, с воз​растом учеников уменьшается. Вопросы же учителей относятся чаще к контролирующей, а не познавательной или творческой функции обучения. Например, по данным психологов лишь 10% вопросов учителей младших классов стимулируют активность уче​ников, а 80% всех вопросов — проверочные1. Поэтому включение ученического вопроса в структурную основу обучения — способ увеличения его эвристичности и эффективности.
В данном направлении имеется успешное исследование А.Д. Короля (2002), который разработал технологию организации учителем «вопрошающей» деятельности учеников. Например, учитель предлагает ученикам найти ответ на ключевой вопрос по теме урока, задавая учителю вопросы в следующей последовательности: Что? Как? Почему? Если вопрос ученика будет задан с нарушением этой последовательности вопросов, то учитель ответит встречным вопросом на вопрос ученика. Перед учениками ставится главная проблема урока и приводятся ключевые слова, значение которых ученик должен узнать с помощью своих вопросов. Далее учитель организует вопросно-ответные ситуации. Вопросы учеников оце​ниваются как продукты их деятельности.
В ходе исследования была обнаружена также проблема, заклю​чающаяся в том, что консерватизм и заданность школьного обра​зования формирует у учащихся соответствующие виды деятельности. Например, по данным социологов, 68% старшеклассников пред​почитают пассивные виды деятельности (читать, смотреть, слу​шать) и лишь 15% учеников — активно-творческие виды деятель​ности2. Поэтому творческая направленность обучения обусловлена не только применяемыми учителями методами, но и уже сформи​рованной совокупностью доминирующих видов деятельности в традиционной школе.
Критический анализ состояния педагогической практики вы​явил проблемы, связанные с отсутствием потребности педагоги​ческих коллективов школ в осмыслении своей роли в обществе, в необходимости формулирования образовательных целей школы, учителя, ученика. Традиционная ориентация школ на вступитель-
1 Развитие творческой активности школьников / Под ред. A.M. Матюшкина. М., 1991. С. 28. Социологические исследования. 1990. № 2.

ные экзамены в вузы, проверяющие у абитуриентов уровень овла​дения формализованной «суммой знаний», привела к тому, что ученики вынуждены овладевать грузом пассивной информации, вместо творческой самореализации в образовательных и професси​ональных видах деятельности по будущей специальности.
Перечисленные проблемы побудили активизировать поиски путей творческой самореализации учащихся, для чего необходимо было проанализировать опыт учителей-новаторов, инновацион​ных школ и прогрессивных дидактических систем в образовании.
Изучение практики работы отечественных учителей-новаторов показало, что в применяемых ими системах и технологиях присут​ствует эвристический компонент, хотя и не в равной мере. Прове​денный автором анализ деятельности учителей-новаторов, беседы с ними, посещение их уроков, чтение книг выявили различные подходы к творческой самореализации учащихся.
Анализ деятельности учителей-новаторов и авторских школ об​наружил различия в целевой направленности применяемых систем обучения. В соответствии с доминирующей ориентацией обуче​ния эти системы подразделены на следующие 7 групп: личностно ориентированные, природосообразные, культуросообразные, креа​тивные, интенсивные, оргдеятельностные, ремесленные.
/. Личностно ориентированные системы обучения. Внимание учителя к личности ученика помогает ребенку лучше выразить себя по отношению к изучаемому предмету. При этом область самовы​ражения и технологические средства предоставляются ученику учителем. Благодаря уважительному и гуманному отношению, дети раскрывают свои творческие возможности. Что и как при этом они изучают, для педагога вторично, поскольку основой метода выступает движение не «с предметом к детям», а «с детьми к предмету». Образование общечеловеческих качеств доминирует над узкими целями учебных курсов, которые выступают средством развития личности.
Личностно ориентированные системы обучения лежат в основе «Школы жизни» Ш.А. Амонашвили (1988), человекообразующей методики обучения литературе Е.Н. Ильина (1988), системы поэ​тапного обучения физике на гуманистической основе Н.Н. Палты-шева(1988).
2. Природосообразные системы обучения. Психолого-педагоги​ческая основа природосообразных систем обучения близка к лич​ностно ориентированным. Принцип природосообразности в той или иной степени проявляется во многих дидактических системах и школах. В то же время данный принцип в определенной степени
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противоположен принципам культуросообразности и «обществосо-
образности».
Природосообразные системы обучения опираются на педагоги​ческие идеи Я.А. Коменского, Ж.-Ж. Руссо, Л.Н. Толстого, С. Френе, М. Монтессори о первичной роли внутренней сущности ребенка в обучении. В современном отечественном образовании данные подходы реализованы в технологии природосообразного воспитания грамотности А.М. Кушнира (1996); в классах, ориен​тированных на педагогику Л.Н. Толстого, школе «Эврика-разви-тие» (г. Томск); в Школе свободного развития А.В. Хуторского.
3. Культуросообразные системы обучения. Для педагогов данно​го направления обучение трактуется в широком смысле — как образование Человека Культуры. Цель учебного предмета, кото​рый они ведут, — обеспечить возможность выполнения предназна​чения их ученика по отношению к той или иной культуре (Русская школа И.Ф. Гончарова), либо к их взаимодействию (И.Е. Берлянд, С.Ю.Курганов, 1993; Школа диалога культур, 1992).
Творчество детей имеет ярко выраженную внутреннюю миро​воззренческую направленность, т.е. любые продукты обучения рассматриваются и оцениваются с позиции личностного культур​ного самосозидания ученика. К такому роду систем принадлежит устремленная к славянской и восточной космической философии система обучения М.П. Щетинина, система концентрированного обучения А.А. Остапенко.
Анализ комплексных процессов, связанных с творческой само​реализацией учащихся в школах альтернативного типа, осуществля​ющих деятельность под руководством М.П. Щетинина (1986), B.C. Лукьяновой и А.Н. Остапенко (1996), А.Н. Тубельского (Школа самоопределения, 1994), обнаружил эффективную для организа​ции эвристической деятельности учеников форму обучения — погру​жение. Развитие данной формы позволило разработать особую тех​нологию эвристического погружения1 и применить ее для констру​ирования учебных курсов. Практическое воплощение образова​ния, опирающегося на природосообразность, свободу выбора и приоритет детских образовательных ценностей, выразилось в со​здании и реализации модели школы свободного развития.
На культурологических основаниях отечественной философии космизма (К.Э. Циолковский, Н.Ф. Федоров, В.И. Вернадский и
1 Хуторской А.В. О занятиях методом эвристического погружения // Методика погружения: за и против: Сборник научно-методических статей. Краснодар, 1995; Он же. Метафизика П.А. Флоренского как основа метапредметных погру​жений // Там же.

др.) организуется обучение в ноосферной школе-лицее (г. Боровск Калужской обл.). Центральным образовательным блоком здесь яв​ляется эколого-ноосферный, в который входят курсы: «Игровая экология» (1—3 кл.), «Антропология» (2—3 кл.), «Естественная история» (5—6 кл.), «Естествознание с основами экологии» (6—8 кл.).
4.
Креативные системы обучения. К данной категории учите​
лей относятся сторонники проблемного обучения (М.И. Махмутов
и др.),  ставящие задачей отыскание и решение научных проблем
изучаемого предмета. Творческая ориентация обучения состоит в
углубленном изучении материала: от учеников требуется «зрить в
корень», находить решения сложных проблем. Это обучение раз​
вивает интеллектуальные и творческие способности детей, готовит
их к предметным олимпиадам, научным конференциям.
Целостная система креативного образования и самообразова​ния возникает на основе принципов эвристического обучения (В.И. Андреев, Ю.К. Кулюткин, В.Н. Пушкин, А.В. Хуторской). Творческая деятельность ученика расширяется с предметной об​ласти изучаемых курсов на весь общеобразовательный процесс, включая и его организацию: постановку целей, конструирование содержания образования, выбор траектории обучения.
В группу креативных систем обучения входят методики и тех​нологии развития у детей изобретательской культуры (Альтшул-лер, 1973; Гин, 1999; Бычков, 1990 и др.). Одной из наиболее целостных и общеизвестных систем обучения является теория ре​шения изобретательских задач (ТРИЗ). К группе креативных сис​тем относятся подходы к вероятностному образованию (Лобок, 1995;Христосенко, 1996).
5.
Оргдеятельностные системы обучения. К данному типу от​
носятся  методологически  ориентированные  системы  обучения,
действующие в Проектно-методологическом колледже и Меташко-
ле в Москве (Громыко,  2000), педагогическом центре «Экспери​
мент» в Риге (Мастерская открытий,   1995),  в некоторых других
образовательных учреждениях.
Учитель в данной системе обучения опирается на разработки системно-мыследеятельностной методологии (Щедровицкий, 1995), его задачей является формирование у детей навыков мысленной коммуникации, мыследействия и рефлексии в ходе развертывания образовательной практики по своему предмету. Этот подход меня​ет плоскость традиционных учебных предметов на учебную дея​тельность метапредметного плана. Ученики в коллективных ком​муникациях исследуют культурно-исторические образцы, нормы и средства осуществления деятельности в структуре изучаемых об​ластей.
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К данному типу дидактических систем относятся различные варианты развивающего обучения (В.В. Давыдов, Л.В. Занков и др.), имеющие длительный период экспериментальной практики (школа №91, г. Москва) и массового внедрения. Сюда же отно​сятся методы учителей методологической ориентации (Калманов-ский, Куценко,  1994).
К оргдеятельностным системам обучения относятся также ком-мунарские и подобные им методики, которые многие учителя переносят в учебный процесс. Коллективные, групповые, парные формы обучения высвобождают скрытые у учеников потребности активного общения. Через внешнюю мотивированную деятельность детей обеспечивается высокий уровень коммуникативной творчес​кой самореализации учеников. Представители данного подхода — И.П. Иванов (1989), В.К. Дьяченко (1989), И.М. Чередов (1988), М. Балабан и др.
6. Интенсивные системы обучения. Суть данного подхода выра​жает эффективное решение педагогом социальной задачи на ин​тенсификацию, ускорение и опережение образовательных процес​сов. Ученики в единицу времени усваивают больше информации, быстрее или раньше других научаются определенным действиям (например, чтению), опережают государственные образователь​ные стандарты и типовые программы.
Представители данного подхода — В.Ф. Шаталов (1979), НА Зай​цев (1997), С.Н. Лысенкова (1988). Степень творчества учеников в их методиках, как правило, не превосходит обычную норму, по​скольку усилия учителя направляются на ускоренное достижение традиционных учебных целей по усвоению знаний, умений и на​выков. Как пишет В.Ф. Шаталов, систематическое создание деть​ми «творческих конспектов» невозможно в рамках его системы1. С.Н. Лысенкова вводит трудные вопросы программы с опережени​ем. Н.А. Зайцев, разработавший технологию обучения чтению с помощью специальных «кубиков» и таблиц, ориентируется на то, чтобы «за полгода занятий в первом классе обойти программу на​чальной школы и даже выйти за ее пределы»2.
Примечательно, что для многих новаторских систем обучения 1970—1980-х гг. характерна позиция диктата со стороны педагога. Так, в методике С.Н. Лысенковой содержатся требования по вы​полнению указаний, алгоритмов, этапов, которые задаются толь​ко учителем. В.Ф. Шаталов организует строго поэтапное управле-
1
Шаталов В.Ф. Куда и как исчезли тройки. М., 1979. С. 40—42.
2
Зайцев Н.А. Письмо. Чтение. Счет: Учебник нового типа для учителей, воспита​
телей, родителей. СПб., 1997. С. 194.

ние познавательной деятельностью школьников с опорой на ассо​циации. Цель подобных методик — «дать как можно больше зна​ний за меньшее количество времени». Применяются специальные приемы, формирующие потребность учеников подчиняться воле, авторитету и знаниям педагога. Учащиеся вовлечены во внешний образовательный процесс, не имея возможности влиять на него.
7. Ремесленные системы обучения. Этот подход характеризуется опорой деятельности учеников на знания и опыт учителя. Например, И.П. Волков считает: «Знания — фундамент творчества. Творчес​кая деятельность ученика не может выйти за пределы имеющихся у него знаний... К творчеству ребенка надо подводить постепенно, основываясь на информации, которую учитель уже сообщил ему и которую надо закрепить на практике» (1988, с. 18). Творческая продукция учеников является, в основном, модификацией учи​тельских образцов и их различных сочетаний.
Ремесленный подход свойствен «традиционным новаторам» — учителям различных предметов, достигающим традиционных учебных целей благодаря высокому профессиональному уровню владения предметом и его трансляции ученикам.
К ремесленным системам обучения относятся и методики учи​телей-репетиторов. Склонные к интеллектуальной деятельности учащиеся с помощью репетиторов, тьюторов, занятий в спецшко​лах интенсивно продвигаются вглубь изучаемого предмета. Разви​ваемые способности и продукты труда этих учеников находятся обычно в достаточно узкой образовательной области.
Подчеркнем относительный характер разделения дидактичес​ких систем на перечисленные выше 7 групп. Имея различия в смысловой ориентации, многие из названных систем обучения имеют общие методические и технологические элементы.
Проводя сравнение инновационных подходов учителей по сте​пени детской «творческости» в обучении, можно сделать вывод, что эвристический компонент обучения присутствует во многих методических и дидактических системах, но часто не формулиру​ется в них явно.
Опыт педагогов-новаторов вместе с наработками отечествен​ной науки в области эвристики дают основания поставить вопрос о конструировании целостной системы эвристического обучения. Кроме научно-практических педагогических предпосылок для кон​струирования такой системы необходимо определить ее философ​ский базис.
Философская модель вселения человека в мир
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Глава II
ФИЛОСОФСКАЯ МОДЕЛЬ ВСЕЛЕНИЯ ЧЕЛОВЕКА В МИР
§ 1. Парадигма глобальных изменений в мире и человеке
Образование как политика. Анализ исследований в области со​циологии и философии образования показывает, что в последнее десятилетие отечественные ученые уделяли значительное внимание концептуальным вопросам образования (Образование в конце XX в., 1992; Философия образования для XXI века, 1992; Пахомов, 1992 и др.). Современная педагогическая наука интенсивно разрабаты​вала проблему ценностей и целей образования, дефицит понима​ния которых — специфика нынешней ситуации (Образование: идеалы и ценности, 1995; Новые ценности образования, 1995; Образование: традиция и инновации в условиях социальных пере​мен, 1997).
Философия образования приобретает практические функции для выстраивания образовательной политики государства (Никанд-ров, 1997; Асмолов, 1996; Днепров, 1996; Шадриков, 1993), про​гнозирования социальных и образовательных изменений в буду​щем (Гершунский,  1997).
В результате позитивным фактором, свидетельствующим о по​вышении внимания государства к проблемам образования, яви​лось принятие основополагающих документов: Национальная док​трина образования в Российской Федерации1, Федеральная про​грамма развития образования2, Концепция структуры и содержа​ния общего среднего образования в 12-летней школе3, Концепция
1
Национальная доктрина образования в Российской Федерации // Народное обра​
зование. 2000. № 2.
2
Об утверждении Федеральной программы развития образования: Федеральный
закон // Документы в образовании. 2000. № 8.
3
Концепция структуры и содержания общего среднего образования (12-летняя
школа) // На пути к 12-летней школе: Сб. научн. трудов / Под ред. Ю.И. Дика,
А.В. Хуторского. М., 2000.

модернизации российского образования на период до 2010 г.1 В настоящее время идет подготовка законодательных документов об образовательных стандартах для школы. Эти процессы — доста​точно знаковые для страны, которая давно нуждается в признании приоритетной роли образования. Именно образование, как одна из ключевых отраслей народного хозяйства, наряду с экономи​кой, политикой, социальной сферой, может обеспечить решение задач, характерных для нынешнего состояния страны.
В то же время, понимание миссии школьного образования как среды для развития личностной сущности ученика и его творческой самореализации на благо себя и общества пока не соответствует реальному положению дел. Необходимо приведение общего сред​него образования в соответствие с новым социальным, политичес​ким и экономическим статусом общественного устройства России, с мировыми тенденциями в образовании. Преобразования должны иметь характер реформы существующей школы, направленной на решение как общегосударственных задач, так и внутренних про​блем системы образования.
Общество, сталкивающееся с возрастающим числом нерешен​ных проблем, прямо и косвенно побуждает свои институты искать способы их решения через раскрытие резервов творческого челове​ческого потенциала. За рубежом об этом говорится давно. Амери​канский психолог К.Р. Роджерс считает, что «расплатой за отсут​ствие творчества будет не только плохое приспособление индивида и групповая напряженность, но и полное уничтожение всех наро​дов» (К.Р. Роджерс, 1994, с. 410). Сегодня требуется образование, ориентированное не столько на ретрансляцию прошлого, сколько на конструирование прогрессивного будущего, на природо- и культуросообразное развитие всех сфер человеческой деятельнос​ти. Смена доктрины «образование-преподавание» на доктрину «образование-созидание» — закономерная эвристическая особен​ность современных глобальных изменений в образовании2.
«Иметь» или «быть» в образовании? «Иметь» или «быть» — эти две противоположные ценностные ориентации, обозначенные Э. Фроммом (Fromni, 1976), лежат в основе двух соответствующих образовательных парадигм. Ориентация «иметь» характеризует на-
1
Распоряжение Правительства РФ от 29 декабря 2001 г. № 1756-р.
2
Хуторской А.В. «Иметь» или «быть» в образовании XXI века // Образование и
наука на рубеже XXI века: проблемы и перспективы развития: Тез. докл. III
Академических чтений Межд. Академии наук высшей школы, 20—22 мая 1997 г.
Минск, 1997. С. 185-187.
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правленность обучения на приобретение учащимся некоторой суммы информации первоначально отчужденной от него, но необ​ходимой ему для получения определенного социального статуса, обладания аттестатом зрелости. «Школа ставит своей целью дать каждому учащемуся определенный объем "культурной собствен​ности" и в конце обучения выдает документ, удостоверяющий обладание, по крайней мере, минимумом этой собственности» (Фромм, 1986, с. 65). Цель подобного типа образования — обес​печить вхождение учащегося в социум в качестве адекватного ему члена. В данном случае образование есть трансляция и последую​щая интериоризация индивиду культурно-исторических ценнос​тей, норм и традиций, передача ему того содержания и форм образования, которые отобраны специальными государственными институтами.
Ориентация «быть» означает другой тип образования, когда деятельность учащегося основана на реализации его личностного потенциала и приводит к созданию им образовательных продук​тов, адекватных познаваемым областям. Такой тип образования приводит к изменению (образованию) внутренней субстанции самого обучающегося и появлению его собственного знания. Обу​чение в стиле «быть» имеет эвристический, первооткрывающий характер. Учащийся выступает субъектом своего образования, имеющим возможность выстраивать индивидуальную образова​тельную траекторию, ставить собственные образовательные цели, отбирать содержание и формы обучения.
Обе образовательные парадигмы на практике могут переходить одна в другую, что сопровождается, как правило, глобальными социальными переменами. Причины этих перемен потенциально заложены в каждом типе образования. Увеличение «степени дозво​ленности» субъектов образования рано или поздно приводит к ак​туализации внешних норм и ограничений, задаваемых государст​вом. Появляются сначала примерные, а затем и обязательные образовательные стандарты, которые имеют цель поддерживать определенный уровень заданности национального образования. Между свободой и заданностью в образовании непрерывно проис​ходит борьба за зоны влияния, приводящая на определенных эта​пах к смене доминирующих образовательных парадигм.
Смена одной парадигмы на другую означает смену различных фаз социально-образовательных перемен, периодически меняю​щих местами «старое» и «новое». В качестве примера глобальных перемен, происходящих сегодня в противофазах, можно привести современные образовательные тенденции в России и США.  Воз-

рождение идей гуманистической педагогики в некогда авторитар​ной образовательной системе России прямо противоположно отме​чаемому специалистами возрождению в США классического обра​зования, не совпадающего с традициями американских свобод.
Смена одной образовательной парадигмы на другую сопровож​дается качественными изменениями в обществе. Степень выра​женности каждой из парадигм и возникающих при этом напряжен-ностей может быть более или менее существенной, но факт их противоположности неоспорим, как неоспоримо и то, что эта напряженность является катализатором общественных перемен. Достаточно вспомнить подъем педагогического движения в России во время общественной перестройки середины 1980-х гг.
При обсуждении глобальных социальных перемен речь, на наш взгляд, должна идти не столько о том, как повлиять на те или иные глобальные изменения в обществе, а о том, как выявить и понять происходящие изменения с целью оптимального соответст​вия им общественных образовательных структур. Аналогично принципу природосообразности образования по отношению к при​роде человека следовало бы, на наш взгляд, ввести принцип обще-ствосообразности образования по отношению к общественным процессам и переменам. Одной из целей образования, таким об​разом, является нахождение способов выявления общественных изменений и соотнесение с ними действующих образовательных ориентиров, установок и процессов. В данном направлении ведет​ся, например, проектная работа методологов образования (Рубцов, Громыко, 1995).
Капкан для человечества. Философы все чаще обращаются к проблемам образования, видя в них как источник глобальных об​щечеловеческих проблем, так и средство их решения. Анализируя кризис образования, Н.Н. Пахомов пишет: «Возможно, что имен​но школа является самым опасным местом, самой больной зоной современной цивилизации, представляя собой своего рода кап​кан, выставленный человечеством на своем собственном истори​ческом пути... Нынешняя школа, скорее, осуществляет тотальное подавление культуры, она преподносит расчеловеченные знания» (1992).
Большинство учебных программ делают упор на развитие кон​вергентного, а не дивергентного мышления, нацеливают на отыс​кание единственного ответа, а не приучают детей к их множест​венности. «Воспитывая всезнайку-энциклопедиста, можно поте​рять творца, так как программа обучения, ориентированная толь​ко на усвоение, воспитывает потребителя, который начинает воз​мущаться, когда от него требуют творческого подхода к задаче» (Грановская, Крижанская,  1994, с. 124).
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Симпозиум «Философия образования в перспективе XXI века», проводившийся под эгидой ЮНЕСКО, в своем итоговом документе подчеркнул: «Человек в рамках образования должен встать на путь образования самого себя, на путь сознательного и ответственного выбора тех способов мышления и действия, кото​рые способствуют сохранению жизни, культуры и природы» (Фи​лософия образования для XXI века, 1992, с. 206). Традиционное понимание целей образования как усвоения определенной суммы знаний участниками симпозиума подвергнуто критике: «Сегодня цель образования — включить человека в прошлое, настоящее и будущее культуры... Основой образования должны являться не столько учебные предметы, сколько способы мышления и деятель​ности, т.е. процедуры и методы рефлексивного характера» (там же, с.206). Необходимость усиления деятельностного компонента образования — одна из наиболее общих тенденций, выявленная нами в работах по философии образования.
Ситуация стремительного роста общечеловеческих знаний тре​бует не только перехода к деятельностной образовательной пара​дигме, но и особого подхода к конструированию содержания обра​зования. Философ В.М. Розин предлагает «переходить к принци​пиально другим типам содержания и другим целям образования. Необходимо все учебные знания и дисциплины рефлексивно сво​рачивать» (Образование в конце XX века, 1992, с. 11). Если добавить к рефлексивно свернутому содержанию образования ре​зультаты собственной рефлексии ученика по отношению к его лич​ному познанию, будет получена ситуация сопоставления двух типов рефлексий: ученической и научной. Данный подход пред​ставляет собой эвристический тип образования, обеспечивающий взаимодействие двух фундаментальных процессов — филогенеза и онтогенеза. Взаимодействие ученика с общекультурным достоянием человечества на рефлексивно-деятельностной основе оказывается, на наш взгляд, существенно более емким и экономным во времени по сравнению с традиционным подходом «изучения знаний».
Два типа образования. Понятие «тип образования» относится к фундаментальному философскому и педагогическому понятию. В его дефиниции обычно указывается доминирующий признак, от​ражающий доминирующие социальные ориентиры. Так, общест​венно ориентированный тип образования характеризуется призна​ком внешнего воздействия на учащихся: «Образование — это вы​званный внешним воздействием процесс усвоения индивидуумом обобщенного, объективированного, общественного опыта... То, что представляет общественную важность, становится важным и для личности» (Клинберг, 1984, с. 25).

С другой стороны, в педагогике имеется традиция ограничения воздействий социума на личность ученика и его будущее в пользу развития внутренних качеств ребенка. В 1917 г. П.П. Блонский писал: «Мы не должны желать заранее определить грядущую жизнь ребенка: это и незаконное желание по отношению к чужой жизни, это и неосуществимо, ибо всякое живое существо развивается по своим внутренним законам из своих зачатков, да, наконец, кто мы сами с нашей уродливой, изломанной жизнью! Мы должны вместо этого воспитывать человека, способного создавать свою собственную жизнь, способного к самоопределению. Воспиты​ваться — значит самоопределяться, и воспитание будущего творца новой человеческой жизни есть лишь рациональная организация самовоспитания его» (Блонский, 1979, с. 42).
Таким образом, в основе данного типа образования, называе​мого сегодня личностно ориентированным, лежит иной домини​рующий признак: «Личностно-ориентированное образование — образование, обеспечивающее развитие и саморазвитие личности ученика, исходя из выявления его индивидуальных особенностей как субъекта познания и предметной деятельности» (Новые цен​ности образования, 1995, с. 55). Отличие двух разных типов обра​зования выражается в позиции педагога: «При формирующей (эго​центрической) позиции педагог "вчитывает", "вписывает" себя в ученика, при личностно-ориентированной (эксцентрической) — "вычитывает" из ученика и принимает его в себя» (Зинченко, 1998, с. 13).
Эвристический тип образования является разновидностью лич​ностно ориентированного образования. Его отличительным при​знаком является не только развитие ученика на основе его индиви​дуальных особенностей, но и ориентация на образование как сози​дание учеником образовательной продукции и происходящее на этой основе творческое саморазвитие и личностное приращение.
Эвристическое образование или образование эвристического типа есть процесс и результат индивидуальной самореализации (образовывания) человека, происходящей в ходе его эвристичес​кой деятельности, результатами которой является создание внеш​них (объективных) и внутренних (субъективных) образовательных продуктов. Внешние продукты ученика на вершине его деятель​ности образуют социальные и культурные формы бытия, одновре​менно определяя и обеспечивая его внутреннее качественное при​ращение и самореализацию.
«Творческая деятельность, — пишет Г.Я. Буш, — не может быть только объективна или только субъективна. Она всегда объ​ективна и субъективна. Смысл творчества может быть раскрыт на
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основе признания того, что вся культура, все результаты творчест​ва человека являются лишь факторами развития потенций человека как субъекта социальной формы движения материи» (1989, с. 12). С позиции личностно ориентированного образования отсюда сле​дует не столько взаимосвязь, сколько первичность развития потен​ций ученика перед усвоением им внешних социальных форм.
Таким образом, принципы природосообразности и творческой самореализации являются не столько противоположными, сколь​ко первичными по отношению к принципам культуросообразности и социализации человека развивающегося.
Заложенные в основе системы образования принципы опреде​ляют ее смысл и цели. Например, от того, какая структура обра​зования принята государством, зависят планируемые результаты.
В структуре российского общего образования долгое время был только один компонент — государственный, затем появились национально-региональный и школьный компоненты. Осенью 2000 г. введен ученический компонент, что, безусловно, являет​ся достижением на пути к личностной ориентации образования. Однако в последующих документах об образовании ученический компонент образования опять исчезает под предлогом «само собой разумеющегося». К чему приводит изъятие ученика из науки и нормативной практики, нетрудно догадаться, — к отчуждению ученика от его образования.
С точки зрения системности в структуре общего среднего обра​зования не хватает еще одного компонента — общечеловеческого (общекультурного, мирового). Федеральный компонент не может быть верхним уровнем образования, для современного ученика окружающий его мир должен быть открыт и открываем за рамками государства, гражданином которого он является.
В то же время нельзя терять национальную опору такой откры​тости, нужен отечественный базис, помогающий молодому чело​веку осваивать внешний мир. Таким базисом, на наш взгляд, являются педагогические идеи отечественной философии, имею​щие ярко выраженную общечеловеческую направленность и наци​ональное своеобразие.
§ 2. Эвристические ориентиры русского космизма
Образование, построенное на отечественных идеях и традици​ях, всегда будет отвечать задачам национального развития. Поэто​му философские предпосылки проектирования российского обра​зования следует искать в отечественной философии.

Образование как вселение в мир. Характерными чертами рус​ской философии, по мнению Н.О. Лосского, являются: космоло-гизм, софиология, соборность, метафизичность, религиозность, инту​итивизм, позитивизм, реалистичность (онтологизм). (История рус​ской философии, 1991, с. 512—520). Многие из перечисленных черт присущи уникальному отечественному учению, получившему название философии русского космизма (Русский космизм, 1993). Философия русского космизма — комплексное учение о взаимо​действии человека и мира, построенное плеядой отечественных ученых XIX—XX вв. Создатели этой философии — ученые с миро​выми именами, имеющие достижения в самых разных сферах науч​ной, культурной, религиозной и общественной жизни — Л.Н. Толстой, Н.Ф. Федоров, Вл.С. Соловьев, К.Э. Циолковский, П.А. Флорен​ский, В.И. Вернадский, А.Л. Чижевский, Н.А. Бердяев, Д.Л. Ан​дреев, Н.А. Умов и др. Данное учение выступает эвристически ориентированным направлением отечественной философии, ста​вящим задачу расширения миропонимания человека до планетар​ного, вселенского уровня.
Русский космизм определяет человеку его предназначение — вселиться в свой дом — Вселенную. Феномену космического на​правления научно-философской мысли в России посвящено не​сколько диссертационных исследований по философии (Куракина, 1994; Абрамова, 1994), ряд отдельных изданий (Русский космизм, 1993; Гиренок, 1990 и др.). Нами предложена концепция педаго​гики русского космизма1, развивающая философские положения до уровня их реализации в практике образования.
Философия русского космизма опирается на фундаментальный принцип: микромир подобен макромиру, т.е. человек подобен Вселен​ной. Отсюда следует, что глобальные процессы в определенной степени тождественны локальным, перемены в человеке соответ​ствуют и определяют перемены в обществе, изменения на всех уровнях организации общества (и природы) сходны и сопряжены с вселенскими изменениями.
Другими словами, деятельность ученика тождественна деятель​ности учителя и школы в целом, школа — обществу, общество — миру, мир — Вселенной. Конечно, нельзя однозначно судить о причинно-следственных связях в изменениях на указанных уров​нях. Существующие философские теории по-разному объясняют причины бытия и происходящих в нем перемен. Гуманистически понимаемому  образованию  близка позиция  антропоцентризма,
Хуторской А.В. Педагогика русского космизма // Частная школа. 1993. № 2.
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которая допускает, что первичным источником всех изменений, в том числе и глобальных, является сам человек, во всей совокуп​ности его потенций, проявлений и деятельностей. Именно чело​век является фундаментальным образовательным субъектом и объ​ектом одновременно. Человек, включенный в образовательную систему, меняет свой личностный потенциал, мировоззренческую ориентацию, индивидуальную траекторию (или сферу) своего об​разования, систему отношений с природой, с культурой и с самим собой, набор способов деятельности, в том числе и рефлек​сивных, необходимых для обеспечения, оценки и корректировки своего образования. Образовывающемуся человеку присуща вся совокупность его образовательных продуктов, как присвоенных им извне, так и вновь созданных. Ведущие виды деятельности для человека-субъекта — эвристические, т.е. те, которые приводят к открытию им как окружающего, так и внутреннего мира.
Анализ работ отечественных философов XIX—XX вв. показал, что философия русского космизма адекватно отражает сущность эвристического образования, поскольку: во-первых, является комплексным учением о взаимодействии человека и мира; во-вто​рых, это учение относится не столько к отдельным гносеологичес​ким или иным проблемам философии, сколько к целостному по​ниманию человека, установлению его миссии и вселенской пред​назначенности; в-третьих, данное учение создали ученые, кото​рые совершили открытия в разных сферах научной, культурной и общественной жизни, т.е. освоили и описали собственную эврис​тическую деятельность1.
Определим образовательные идеи философии русского космиз​ма с целью построения предпосылок эвристического обучения. Для этого рассмотрим ключевые философско-педагогические во​просы, содержащиеся в работах отдельных ученых, одновременно отыскивая общность их идей.
Вселенский масштаб предназначения человека, — одна из доми​нирующих идей, объединяющая учения русских философов-кос-мистов. Микрокосм человека потенциально тождествен и подобен макрокосму: все, что внутри, отражается и вовне. Вселение чело​века в мир есть процесс его внутреннего образования, сопровож​дающийся открытием новых сфер внешнего мира. С педагогичес-
1 Хуторской Л.В. Эвристический смысл педагогики русского космизма // Духовно-нравственная культура преподавателя ВУЗа XXI века: Материалы международной конференции «Духовное возрождение на основе синтеза науки, религии, культу​ры, образования». М., 2002.

кой точки зрения вселиться своим внутренним миром во внешний можно в собственной деятельности, создавая творения, подобные тем, которые окружают тебя: понять глубины природы и тайны мироздания позволяют самостоятельные размышления, исследо​вания, трактаты; проникнуть в устное народное творчество и по​знать его основы помогает сочинение своих сказок, считалок, загадок; войти в мир настоящей математики можно через собствен​ные математические открытия простых чисел и форм.
Русские космисты о творчестве и образовании. Л.Н. Толстой считал, что основная задача образования — поиск, школа должна быть лабораторией, в которой осуществляется этот поиск. К тако​му выводу он пришел, проследив ход исторического развития фи​лософии педагогики: «Каждый шаг философии педагогики вперед состоит только в том, чтобы освобождать школу от мысли обуче​ния молодых поколений тому, что старые поколения считали наукой, к мысли обучения тому, что лежит в потребности молодых поколе​ний» (Толстой, 1990, с. 91). Л.Н. Толстой осуществил педагогичес​кий эксперимент, позволивший ему сделать вывод, что «единст​венный метод образования есть опыт, а единственный критериум его есть свобода...» (там же, с. 97). Его педагогику можно считать эвристичной, поскольку она задает ученику ориентир на созида​ние нового при непременном условии свободы такого созидания.
Идеи Л.Н. Толстого о свободном образовании развиты его пос​ледователями, в конце XIX — начале XX в. оформилось особое педа​гогическое течение — свободная школа. Последователь Л.Н. Тол​стого К.Н. Вентцель подчеркивал: «Общее образование, которое построено не на фундаменте свободного творческого производи​тельного труда, а воздвигнуто как бы на самом себе, есть стебель без корня, которому суждено зачахнуть и завянуть, не принося ни цветов, ни плодов» (1923, с. 120). К.Н. Вентцель — отечествен​ный теоретик свободного воспитания, для которого характерен космический смысл. Ему принадлежат работы, большей частью неопубликованные, по созданию религии творческой личности, по разработке космической педагогики, цель которой — «полное освобождение и раскрепощение личности, обладающей собствен​ной нравственной религией и осознающей себя Гражданином Все​ленной» (1993, с.  139).
Самобытный русский философ Н.Ф. Федоров (1982) нашел особый способ отношения к прошлому, смысл которого в воскре​шении предков через общее дело всех людей. Цель общего дела — преодоление смерти, призванное изменить будущее, в частности, привести к изменению жизни последующих поколений. Для нас
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важным представляется идея предложенного им способа «откры​тия» прошлого через «воскрешение» в настоящем, которое позволя​ет конструировать будущее. Практическое воплощение данная идея получает, на наш взгляд, когда ученик, не изучая древних знаний, практически «воскрешает» их в собственной эвристичес​кой деятельности. Используя терминологию Н.Ф. Федорова, это не что иное, как «воскрешение» сформулированных предками знаний.
Н.Ф. Федоров, будучи не только философом, но и педагогом, предложил ряд общих принципов и практических методов, имею​щих определенное значение для системы эвристического обучения: а) принятие в качестве образца образовательной деятельности от​ношения ребенка к открываемому им миру; б) постепенное расши​рение содержания образования, начиная с «малой родины», пред​ставленной отцами, дедами, местом жительства, до «большой ро​дины», а затем и всей Вселенной; в) звездное небо — первый учебник для детей — земных путешественников во Вселенной; г) замена учебников общей программой, добывание учениками и учителями материала непосредственно из географических особен​ностей и истории родного края, создание школы-музея.
Главная идея русского философа Вл. Соловьева — идея всее​динства, — является по своей сути эвристической, поскольку открывает человеку переход от видимого многообразия внешней реальности к внутреннему его единству и последующему познанию этого единства. Существование в мире единых первооснов, «стя​гивающих» все происходящее к общим основаниям, несет в себе важный дидактический принцип конструирования содержания об​разования на основе неких первосмыслов — фундаментальных об​разовательных объектов. Из учения Вл. Соловьева, обосновавше​го необходимость «собирания вселенной», непосредственно выте​кает метапредметный характер содержания образования. Всеедин​ство подразумевается ученым не только как общность рядополож-ных категорий, например пространства и времени, но и как дина​мическая связь между основными типами бытия различных уров​ней, например неорганика — растения — животные — человек — богочеловек. Метапредметные основы одноуровневого и разноу​ровневого всеединства познаваемого бытия могут служить струк​турной онтологической основой конструирования содержания эв​ристического образования.
Автор учения философского символизма П.А.   Флоренский (1990) считает, что познаваемая реальность состоит из символов, и ее познание есть познание символов.  Познание для ученого не изучение вовсе,   а живое чувственное общение с познаваемым, «реальное вхождение познаваемого в познающего,   — реальное

единение познающего и познаваемого». Пути познания намечают​ся, по мнению П.А. Флоренского, не познающим, а познавае​мым: «...пути намечаются из средоточия. Их может быть бесчис​ленное множество, это игра познаваемой реальности» (1990, с. 32). Метод познания, таким образом, определяется познаваемым объ​ектом — средоточием, а не тем, кто познает — такой подход существенно отличается от сложившихся в современной школе подходов к учебному познанию, но заслуживает, на наш взгляд, методической разработки и применения в эвристическом обуче​нии.
Анализ работ П.А. Флоренского позволил выявить и дидакти​чески развить следующие идеи философа:
1.
Познанию подлежит бытие,   которое есть символическая
реальность.  Поэтому необходимо установить область бытия и со​
ответствующие ей символы,  чтобы организовать затем их позна​
ние.
Символы (фундаментальные образовательные объекты)  от​
бираются так,   чтобы их познание учеником происходило как с
помощью физических органов чувств — зрения, слуха, осязания,
обоняния, вкуса, так и органов духовно-душевных.
Первоначально познаваемая реальность «многоцентренна»,   т.е.
при ее познании отсутствует единая точка зрения. Учитель закреп​
ляет лишь некие «узы разумения»,   на которые будет направлен
индивидуально-субъективный взгляд каждого ученика. Единая для
всех логическая схема как результат познания не предполагается.
4.
Методы познания намечаются объективно из «познаваемых
средоточий» — фундаментальных образовательных объектов. Уче​
никам обеспечивается право на созерцательный,   интуитивный,
нелогический подход к изучению фундаментальных образователь​
ных объектов. Содержание и методы познания ученик определяет,
«запрашивая» их у самого объекта познания; учитель же применяет
специальную методику научения ученика этому. «Круглое мышление»
П.А. Флоренского понимается как возможность субъективного много​
стороннего познания каждым учеником одного и того же объекта.
5.
Не изучение, а общение — основной метод познания. Разговор
с камнем,  соприкасание с деревом,  сочувствование с животным,
сомыслие и сродство с миром — примеры способов общения и
единения познающего с познаваемым. Целью познания выступает
пространственное «расширение» познающего до познаваемого.
Проблема творчества рассматривается отечественными фило​софами особо. Работа Н.А. Бердяева «Смысл творчества. Опыт оправдания человека» (1989) помогла нам установить следующие положения, имеющие значимость для конструирования дидакти​ческой эвристики:
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Творчество возможно лишь при допущении свободы. «Твор​
ческий акт человека и возникновение новизны в мире не могут
быть поняты из замкнутой системы бытия» (Бердяев,   1990,   с.
199).   Для объяснения природы творчества человеку необходимо
преодоление границ бытия, максимальная степень свободы, какая
только возможна для него.
Характер творчества личности философ раскрывает следую​
щим образом. «Творец одинок и творчество носит не коллективно-
общий,   а индивидуально-личный характер.   Но творческий акт
направлен к тому, что имеет мировой, общечеловеческий, косми​
ческий и социальный характер. Творчество менее всего есть погло​
щенность собой,  оно всегда есть выход из себя.  Поглощенность
собой подавляет, выход из себя освобождает» (там же, с. 197).
Н.А.  Бердяев предсказывает грядущую творческую эпоху, в
которой должно быть создано новое учение о человеке и мире.
«Творческое развитие должно быть открыто в мире, а не его эво​
люция. Познание творческой эпохи активное, не пассивное, оно
предполагает творческое усилие и потому открывает творчество.
Познание же эволюции было лишь пассивным приспособлением.
Учение о творческом развитии предполагает свободу как основу
необходимости и личность как основу всякого бытия» (Русский
космизм,  1993, с.  178-179).
Н.А.   Бердяев формулирует важную с дидактической точки
зрения проблему: «Ортодоксальные системы,  которые выражают
организованный социальный коллектив, должны отрицать творче​
ство или признавать его в очень поверхностном смысле» (1990, с. 206).
Ученый подчеркивает,   что настоящее творчество невозможно,
«если нет конфликта, столкновения с нормой и законом... Орто​
доксальные системы не хотят знать никакой новой проблематики,
относятся подозрительно и враждебно к творческому беспокойству,
к исканию, к борениям духа» (там же, с. 206). Если это положе​
ние верно, то для обеспечения не поверхностного, а сущностного
творчества учеников в образовании требуется специальная система
мер и условий, позволяющая если не ликвидировать, то хотя бы
максимально нейтрализовать отрицательное отношение образова​
тельных систем к организуемым в них эвристическим процессам.
По отношению к социуму и природе творчество имеет двойную роль: с одной стороны, оно помогает предохранить общество от глобальных катастроф, предлагая многообразие решения про​блем, с другой — само может стать их причиной, началом систем​ных трансформаций. «Креативность не только уменьшает опас​ности, но может быть причиной опасностей и проблем» (Серве, 2001, с. 251).

Конфликт творческой личности с окружающей ее средой — из​вечная философская проблема. Педагогу или школе, выбравшей эвристическую ориентацию, требуется уметь самим и обучить детей методам самоопределения и действия в типичных ситуациях взаимоотношения с консервативной средой, уметь «держать удар» внешних обстоятельств.
Следующая философская черта, значимая для эвристического образования, — самобытность. В работе Н.О. Лосского об инту​итивизме говорится, что знание заключено в бытии, т.е. гносео​логия тождественна онтологии и даже содержится в ней. Тогда бытие оказывается не отчужденным объектом познания, а проис​ходящим из деятельности самого обучающегося. «Знание о внеш​нем мире, что касается близости к объекту, ничем не отличается от знания о внутреннем мире» (Избранное, 1991, с. 85) — так выражает Н.О. Лосский ключевую идею русского космизма.
Процессы познания и творения относятся не только к внешне​му, но и к внутреннему миру ученика. В эвристическом обучении учащийся проявляет себя, прежде всего, в тех способах деятель​ности, которые присущи его индивидуальности. В этом состоит персонализм данного типа образования.
Важнейшая особенность человека, устанавливаемая русским космизмом — открытость неизвестному, будущему, новому. К.Э. Циолковский разработал формы будущего существования че​ловечества и предпринял конкретные шаги в этом направлении — разработал теорию ракеты для космических полетов, создал фило​софскую теорию «лучистого человечества» (1951). На его идеях сегодня разрабатываются программы образования ГОМО КОС-МИКУСа — человека космического (Исаков, 1994).
Открытость эвристического образования соответствует откры​тости космической философии К.Э. Циолковского. Ученик, по​стоянно действующий в ситуации неизвестности, научается быть открытым в иные типы и структуры жизни, которые в настоящее время могут быть ему неизвестны, но которые будут востребованы от него в будущем.
В очерке «Необходимость космической точки зрения» К.Э. Ци​олковский пишет: «Судьба существа зависит от судьбы Вселенной. Поэтому всякое разумное существо должно проникнуться историей вселенной» (1992, с. 168). В центре внимания знаменитого уче​ного и педагога находится процесс взаимодействия человека с вселен​ной не только в пространственном, но и во временном, историчес​ком отношении. Данное положение является общим для всего русского космизма, и доказанным, к тому же, экспериментально. Так,  А.Л. Чижевский обнаружил и исследовал связь историчес-
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ких, социальных и человеческих ритмов с процессами, происхо​дящими на Солнце (Чижевский, 1924).
К.Э. Циолковский анализирует проблему поиска и отбора та​лантливых людей и критикует существующую систему обучения, готовящую в том числе и ученых. «От него (ученого. — А.Х.) не требуют ни открытий, ни изобретений, а только знания уже уста​новившейся науки. Таким образом, с помощью экзаменов отби​раются люди не с творческим талантом, а с огромной наклоннос​тью к восприятию» (1992, с. 57). В результате «большинство народных творческих сил пропадает бесплодно для человечества» (там же, с. 57). В своих работах «Горе и гений», «Двигатели прогресса» ученый предлагает пути устранения исторических оши​бок по отношению к талантам и их идеям. Некоторые из этих путей могут показаться странными, например селекция людей по их одаренности и постепенное разделение мира на 2 части. Другие предложения ученого заслуживают пристального внимания. На​пример, в очерке «В каком порядке происходит открытие или изобретение» К.Э. Циолковский типизирует людей в соответствии с этапами установления открытий: фантазеры (сказочники) — более умеренные фантазеры типа Жюля Верна, Эдгара По — даро​витые мыслители — составители планов и рисунков — моделисты — первые неудачные исполнители — осуществители открытия (там же, с. 223). Ученый предлагает выбирать представителей из каж​дой группы и собирать их вместе для более эффективной деятель​ности на благо человечества.
Русский философ и поэт Д.Л. Андреев — автор интеррелигии «Роза Мира» — соборной духовности будущего человечества строит образ человека «облагороженного образа» (1991, с. 242). Он счи​тает, что ведущее место в будущем образовании займут формы внутреннего труда ученика: созерцание, размышление, религиоз​ная деятельность, общение с природой, развитие тела, экскурсии и паломничества к великим очагам культуры, занятия литературой и искусством, творческая любовь. Разовьется не только жажда знания, но и духовная жажда вообще.
Приведем перечень основных черт будущего человека облагоро​женного образа, изложенный Д.А. Андреевым:
Умственный облик характеризуется интеллектуальной независи​мостью, свободным и счастливым чувством преклонения перед явлениями Глубокого и явлениями Великого.
Эстетический облик проявится в развитом вкусе, знании и по​нимании искусств прошлого, потребности художественных впе​чатлений и собственного творчества, в чувстве восхищения перед явлениями Прекрасного.

Нравственный облик нового человека характеризуется деятель​ной добротой к окружающим, чувством единства общечеловечес​кого, чувством единства космического, чувством благоговения перед явлениями Высокого.
Религиозный облик характеризуется внутренней работой над рас​крытием органов духовного воспринимания, ощущением жизни как мистерии, знанием религиозных форм прошлого и настояще​го, умением со-веровать всем религиям, т.е. понимать опыт и учение каждой из них как отражение одного из рядов духовной реальности, потребность собственного участия в религиозной жизни и творчестве.
Телесный облик характеризуется дружбой со светлыми стихиа-лиями, стройным телосложением, пластичными движениями, от​крытым светящимся лицом (там же, 242).
Особое внимание в педагогике Д.Л. Андреева уделяется разви​тию внутренних задатков натуры учеников: «Вообще, заботливо пестуется и всячески поощряется творческое начало: взращиваются малейшие ростки музыкального, словесного, сценического, архи​тектурного, живописного, философского, религиозного творче​ства» (там же, с. 243). Основным типом общеобразовательной школы Д.Л. Андреев считает колледж-интернат, расположенный за городом. Обучение в нем занимает 12—13 лет по 7 месяцев в году. Среди учебных дисциплин — всеобщая история религий, политическая история, история искусств и наук, т.е. ориентация на «включение» ученика в культурно-исторические процессы.
Анализ работ философов позволяет сделать вывод, что гносео​логия русского космизма эвристична по своей сути. Ученые, пред​ставляющие данное направление отечественной философской мысли, создавали свои творения с целью отыскания путей и спо​собов развития человека и человечества путем созидания нового.
§ 3. Философские основания эвристического образования
Обобщение и интерпретация идей отечественной философии для моделирования теории эвристического обучения могут быть выполнены путем их проектирования на основные элементы ди​дактической системы: смысл образования, содержание, технология и методы, результаты образования. Приведем тезисное изложение философских идей, которые мы относим к эвристическому обучению.
Смысл образования эвристического типа.
• Образование — это не столько «заказ» социума, сколько миссия человека во Вселенной. Человек равновелик миру, следовательно,
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его предназначение — вселение в свой мир. Вселение происходит через собственную продуктивную деятельность образовывающего​ся человека. Продукты его деятельности аналогичны содержанию соответствующих сфер познаваемой действительности.
Смысл творчества заключается в самой природе существования
человека, этот смысл не может быть понят из замкнутой системы
бытия. Отечественные философы связывают смысл творчества че​
ловека с продолжением акта божественного творения.

Творчество человека — есть его «выход из себя» (Н.А. Бердяев).
Осуществляемое каждым индивидуально, творчество имеет обще​
человеческий, космический характер.
Образование — это поиск нового,  свободное открытие мира.
Образование является открытым,  направленным на освоение не​
известного, а не только на изучение известного. Образовательное
движение должно опираться на базовые основы,   но его целью
является не изучение этих основ, а создание нового. Образование —
суть творение, а не присвоение.
Образование человека имеет смысл связи времен, создавая бу​
дущее, он «воскрешает» прошлое, изучая прошлое — создает буду​
щее. Через личную деятельность в историческом времени человек
становится участником культурно-исторических процессов челове​
чества.
Содержание эвристического образования.
Содержание образования заложено в реальной действительнос​
ти, являемой познающему ее человеку как непосредственно, так и
через особые «средоточия» — символы.
Внешнее многообразие реальности базируется на ее внутрен​
нем единстве (всеединстве). «Многоцентренность» реальности оз​
начает отсутствие в задаваемом содержании объективно главных
объектов познания. Любой объект способен вывести познающего
его человека к основам бытия. Отсюда следует вывод об отсутствии
единой для всех учащихся схемы познания и образования.
Основа бытия — личность (НА  Бердяев),  следовательно,  в со​
держании образования должен присутствовать личностный компонент,
т.е. то содержание, которое создается лично каждым человеком.
Знание заключено в бытии, гносеология тождественна онтоло​
гии (Н.О. Лосский).  Следовательно, бытие не отчуждено от лич​
ности и ее образования,   а содержит в себе субъекта познания.
Отсюда познание бытия тождественно самопознанию. С образова​
тельной точки зрения данная идея предполагает необходимость и
единство двух тождественных процедур: познавательного целепо-
лагания и рефлексии познавательной деятельности.


Технология и методы эвристического образования.
Образование начинается с «малой родины»,   постепенно рас​
ширяемой вовне. Это позволяет сохранить целостность и неразрыв​
ность образовывающегося человека,   предупредить фрагментар​
ность и отчужденность изучаемого «материала» от личности позна​
ющего.
Пути и методы познания отыскиваются в самой познаваемой
реальности, намечаются из объектов бытия.
Познание объекта происходит с помощью всего комплекса ка​
честв человека — от физических органов чувств до духовных и
душевных.
Многостороннее разноплановое  познание  объекта методом
«круглого мышления». Применяются методы общения познающего с
познаваемым, а не только изучение субъектом объекта (П.А. Фло​
ренский).
Результаты образования.
Реализация человеком своей миссии через раскрытие личност​
ного потенциала и творческую самореализацию.   Самобытность
личности, персонализм образования.
Продуктивность образования, выражаемая как в личном, так и
в общекультурном приращении.
Открытость человека в будущее,  умение действовать в ситуа​
ции неизвестности. Готовность и возможность человека к переходу
в иные формы деятельности и жизни.
Обобщение и педагогическая интерпретация учений отечест​венных философов-космистов позволили нам выделить предпо​сылки эвристического аспекта образования. Развитие данного на​правления связано с разработкой модели эвристического обучения и других компонентов дидактической эвристики. Сформулирован​ные выше философские предпосылки позволят нам в дальнейшем перейти к решению этой задачи.
Философской проблемой эвристического образования является также соотношение между свободой и заданностъю. Образование, ориентированное на внешний заказ (социальный, государствен​ный, родительский), требует от учителя формирующих действий по отношению к ученику. Образование, ориентированное на вы​явление и реализацию внутренней сущности ученика, предполага​ет создание учителем такой среды, которая была бы наиболее бла​гоприятна для развития способностей ребенка. Такое образование невозможно «дать», его можно лишь обеспечить тем или иным способом. Смысл эвристического образования заключается в при​ближении внешне задаваемого образа человека (социального зака-
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за) к внутреннему (индивидуальному ученическому заказу). Обра​зование становится открытым и свободным, если оно приближено к естественному развитию ребенка.
Эвристическое обучение ориентировано не на передачу учени​кам предполагаемых результатов, а на создание гармоничной есте​ственной среды, косвенно обеспечивающей самореализацию лич​ностного потенциала ребенка и побуждающей его к поиску собст​венных результатов в образовательных областях. Такая модель об​разования опирается на активную антропологическую позицию: ученик — не просто «семя» неизвестного для педагога растения, но семя, способное обеспечивать и корректировать свой рост.
С творчеством человека взаимосвязано его развитие: развивает​ся лишь тот, кто создает и творит новое, кто выходит за рамки предопределенного, реализует потенциальные возможности своего внутреннего мира. Но творчество возможно только в условиях свободы, по крайней мере свободы выбора. Только тогда можно ожидать творческого результата, когда ученик обеспечивается пра​вом выбора смысла и целей образования, образовательной траек​тории, темы творческой работы, формы ее выполнения и защиты, когда поощряется собственный взгляд ученика на проблему. Школа свободного развития и школа творчества, таким образом, суть синонимы, взаимонеобходимые и взаимообусловленные. Наш опыт организации свободного природосообразного обучения позволил сделать вывод: свобода в образовании нужна человеку ради его развития и творчества1.
Эвристическое образование не может быть несвободным, так как открывать ученик может лишь в состоянии открытости. Сво​бодное и открытое образование, в свою очередь, может быть толь​ко эвристическим, поскольку только в этом случае можно избе​жать заданное™.
В соответствии с законами диалектики свобода немыслима без заданное™. Свобода самовыражения ученика предполагает задан-ность методологии его деятельности. Свобода ученика в образова​нии означает самостоятельность его деятельности. Школьник по​лучает качественный творческий продукт тогда, когда с помощью учителя овладевает основами творческой деятельности. Поэтому мало дать свободу детям, надо научить их действовать. Именно эту задачу ставит методология эвристического обучения.
1 Хуторской А.В. Свободное образование. Об изначальном образе альтернативной школы. Черноголовка, 1991; Он же. Свободное образование // Частная школа. 1992. № 1.

Глава III
МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ ЭВРИСТИЧЕСКОГО ОБУЧЕНИЯ
В педагогике методологию определяют как «учение о принци​пах, методах, формах и процедурах познания и преобразования педагогической действительности» (Журавлев, 1995, с. 33). Более широко под методологией понимается совокупность научных мето​дов познания в конкретной науке, либо учение о научном методе вообще. Под методологией эвристического образования мы будем понимать систему принципов, форм и методов организации про​дуктивной образовательной деятельности, а также учение (тео​рию) об этой системе.
Выделим две трактовки методологии: методологию эвристичес​кой образовательной деятельности как таковой и методологию тео​рии эвристического обучения (дидактической эвристики), уста​навливающую структуру, содержание, организацию, систему конкретных методов и форм эвристической образовательной дея​тельности. В дальнейшем изложении мы будем применять обе трактовки методологии, имея в виду в первом случае — практичес​кую эвристическую деятельность, во втором — теорию организа​ции этой деятельности.
§ 1. Эвристическая образовательная деятельность
Что такое деятельность? В традиционной дидактике процесс обучения представляется как формирование знаний, умений и на​выков учащихся. Объясняется это тем, что данные качества легко поддаются контролю внешне выраженными атрибутами обучения — тестами, контрольными работами, устными ответами. Более аде​кватным представлением о процессе обучения следует считать ин​терпретацию его как процесса управления освоением различными видами деятельности. Деятельность — более широкое понятие, так как кроме знаний, умений и навыков предполагает мотиваци-онный, оценочный и другие аспекты обучения.
Среди подходов к анализу деятельности существуют, по край​ней мере, два — психологический и методологический.  Психологи-
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ческий подход основан на работах научной школы А.Н. Леонтьева и близких к ней школ. В психологической теории деятельность редуцируется к деятельности индивида, трактуется как его атри​бут, т.е. считается, что субъект осуществляет деятельность. Об​разование с данной точки зрения есть система сменяющих друг друга деятельностей. Деятельность, по мнению А.Н. Леонтьева, это единица жизни, опосредованной психическим отражением, реальная функция которого состоит в том, что оно ориентирует субъекта в предметном мире (1975, с. 82).
Деятельность в данном случае — мотивированный процесс ис​пользования учеником тех или иных средств для достижения собст​венной или внешне заданной цели. То есть выделяются субъект, процесс, предмет, условия, способы, результаты деятельности. Деятельность раскладывается на отдельные действия. Процесс де​ятельности начинается с постановки цели. Далее следует уточне​ние задач, выработка плана, установок, схем предстоящих дейст​вий, после чего ученик приступает к предметным действиям, ис​пользует определенные средства и приемы, выполняет необходи​мые процедуры, сравнивает ход и промежуточные результаты с поставленной целью, вносит коррективы в свою последующую деятельность.
В другом подходе — методологическом (Г.П.Щедровицкий), истоки которого базируются на идеях Гегеля и Маркса, носителем деятельности является не отдельный индивид, а, наоборот, дея​тельность есть субстанция сама по себе, которая захватывает ин​дивидов и тем самым воспроизводится. Такое понимание деятель​ности сформулировал на примере языка Гумбольдт. Принято считать, говорил он, что человек овладевает языком; но, может быть, правильнее сказать: язык овладевает человеком, язык захватывает человека и заставляет двигаться по своим законам...
Попытки определить в данном случае носителя деятельности и ее минимальную единицу приводят к такой проблеме — во время поисков всегда приходится выходить за рамки деятельности одного человека или даже взаимосвязанных групп людей и механизмов. «Если же вы возьмете человеческий социальный организм, то уже непонятно, складывается ли социум из отдельных людей или же он "изготовляет" отдельных людей с самого начала как элементы своей системы». Оказывается, что «существует всего лишь одна единица — весь универсум человеческой деятельности»1.

Проводя системно-структурный анализ деятельности, Г.П. Щедровицкий приходит к парадоксальному выводу: «человек есть ячейка внутри развивающейся системы деятельности». А сама деятельность «не есть ни процесс, ни вещь, а есть структура. Данная структура состоит из разнородных элементов, включенных в свой особый закон развития, реализуемый с помощью специфи​ческих механизмов. Закономерности деятельности могут быть по​няты только тогда, когда мы берем эту структуру как целое»1.
Таким образом, различия в толковании деятельности сопряже​ны с понятием человека, его функциями и ролью по отношению к деятельности. Является ли он носителем индивидуальных деятель​ностей, из совокупности которых складывается весь универсум человеческой деятельности, или, наоборот, человек есть вопло​щенная в индивидуальном случае некая универсальная деятель​ность?
Особенно актуальным данное противоречие становится, если перейти от общего понятия деятельности к понятию образователь​ной деятельности. Само образование в данном случае может отно​ситься к двум различным и взаимосвязанным сущностям — отдель​ному ученику и совокупности людей, например всему человечест​ву. Проблемой рассмотрения становится соотношение и взаимо​связь между образованием отдельного школьника и образованием всех людей или их некоторой общности.
В нашем случае оба указанных подхода к пониманию деятель​ности — психологический и методологический, объединяются. Психолого-методологический аспект эвристической деятельности мы трактуем: 1) как предметную деятельность субъекта (ученика), организуемую им совместно с педагогом; 2) как деятельность субъ​екта по установлению деятельностной структуры и генезиса пред​метных знаний, создаваемых и преобразуемых им во взаимодейст​вии с педагогом. Когнитивная и креативная деятельности ученика дополняются и раскрываются с помощью оргдеятельностной, ме​тодологической составляющей.
Содержание деятельности. Рассматривая эвристическое обуче​ние в аспекте школьного образования, разграничим понятия «творческая деятельность» и «эвристическая деятельность» и опре​делим структурные компоненты последней. Под творческой дея​тельностью или творчеством обычно понимается «деятельность, результатом которой является создание новых материальных и ду-
1 Щедровицкий Г.П. Философия. Наука. Методология. М., 1997. С. 253—254.

Там же. С. 262.
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ховных ценностей»1. Эвристическая деятельность — более широ​кое понятие, чем творческая деятельность, поскольку включает в себя: 1) сами творческие процессы по созданию образовательной продукции в учебных предметах, 2) познавательные процессы, неизбежные и необходимые для сопровождения творчества; 3) ор​ганизационные, методологические, психологические и иные про​цессы, которые обеспечивают творческую и познавательную дея​тельность. Другими словами, эвристическая деятельность включа​ет не только творческую деятельность, но и метатворческую (греч. meta — означает «стоящее за»), т.е. методологическую и когнитив​ную деятельности, которые «стоят за» творчеством и обеспечивают его реализацию.
Определим эвристическую образовательную деятельность как деятельность, имеющую целью участие ученика в конструирова​нии всех элементов собственного образования: смысла, целей, содержания, оптимального выбора форм и методов обучения, ин​дивидуальной траектории освоения образовательных областей и т.п.
Разграничим также «эвристическую образовательную деятель​ность» и «эвристическую деятельность», выступающую для него общенаучным родовым понятием. Эвристическая образовательная деятельность является разновидностью последней, наряду с эврис​тической научной деятельностью, эвристической изобретательской деятельностью и др. В дальнейшем, говоря об эвристической деятельности, мы будем иметь в виду деятельность, относящуюся к образованию, т.е. эвристическую образовательную деятельность.
Уточняя содержание эвристической образовательной деятель​ности, рассмотрим его связь с репродуктивной деятельностью школьников. В ряде исследований педагогов и психологов репро​дуктивные виды деятельности отделяются от продуктивных, на​пример Д. Б. Богоявленская выделяет три уровня интеллектуальной деятельности: репродуктивный, эвристический и креативный (1973, с. 144—146). В других работах доказывается, что репро​дуктивная деятельность вместе с продуктивной являются фактора​ми творческого развития человека (Овчинников, 1984). На наш взгляд, в многообразии процессов, обусловливающих продуктив​ную деятельность ученика, сложно произвести их строгое разгра​ничение. Чтобы осуществлялась эвристическая деятельность уче​ника, недостаточно организовать его творчество и процессы, кото​рые обеспечивают это творчество.   Неизбежны,  а в определенных

случаях и необходимы, образовательные процессы нетворческого, репродуктивного характера: копирование, действия по образцу, которые необходимы для обучения детей, например, эвристичес​ким способам деятельности. Возможно, конечно, стихийное со​здание учениками собственных способов эвристической деятель​ности или рефлексивное выявление их из происходящей деятель​ности, но в большинстве случаев освоение этих способов происхо​дит по образцу, т.е. репродуктивно.
Репродуктивное освоение эвристической деятельности не ведет к уменьшению реализации творческого образовательного потен​циала учеников, оно вооружает их средствами создания личност​ных образовательных продуктов, помогает им самовыразиться, так как способствует усвоению творческого алгоритма деятельнос​ти. Поэтому необходима разработка таких учебных программ, в которые включен деятельностный компонент с детальным пере​чнем необходимых для усвоения учениками видов и способов дея​тельности. Подобный подход практикуется, например, в Вели​кобритании1. Такой путь в большей степени способствует выстра​иванию детьми индивидуальных образовательных траекторий, чем традиционное тематическое содержание программ по учебным предметам.
В эвристической образовательной деятельности могут одновре​менно присутствовать эвристические и репродуктивные компонен​ты, и учителю важно различать их в целостном учебном процессе. Например, учитель предложил первоклассникам сформулировать себе домашнее задание. У одного из них возникает желание напи​сать дома прописью 100 одинаковых цифр, он ставит себе соответ​ствующую цель и выполняет дома запланированную репродуктив​ную деятельность. Но сама постановка им данной цели является эвристическим элементом деятельности (если ее не подсказал ему учитель или другой ученик), т.е. предметом эвристической дея​тельности здесь служит не математический, а оргдеятельностный, методологический ее компонент. Аналогичным образом задание учителя изобразить с помощью всего одной цифры орнамент или рисунок на тетрадном листе вызывает творчество не столько мате​матического, сколько композиционного или художественного плана.
В то же время 100 написанных одинаковых цифр в нашем примере — это новый внешний для ученика образовательный про-
Психология. Словарь / Под общ. ред А.В. Петровского. 2-е изд. М., 1990. С. 393.

Национальный учебный план. Департамент образования науки и Уэльский отдел. Лондон, 1989.
6-501
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дукт по математике, которого ранее у него не было, и этому внешнему продукту соответствует внутренний — приобретение на​выка написания определенной цифры. Однако степень творчества ученика при создании им данного продукта низкая, поскольку в данной деятельности он двигался не к новому творческому результату, а к заранее известному образцу. Продуктом такой деятельности является количество написанных цифр, т.е. новый объем извест​ного продукта. Продуктом эвристической деятельности является сформулированная ребенком цель, которой ранее у него не было и которая была найдена им как способ решения проблемы в возник​шей учебной ситуации.
Как видим, в структурном отношении эвристическая образова​тельная деятельность многокомпонентна: любая другая деятель​ность может входить в ее состав в качестве составляющего элемен​та, если в конечном итоге создается новый для ученика образова​тельный продукт.
Таким образом, эвристическая деятельность включает в себя:
а)
творческие действия и процессы;
б)
метатворческие действия и процессы;
в)
нетворческие по содержанию действия и процессы,  выте​
кающие из необходимости разрешения эвристических си​
туаций.
Содержание эвристической деятельности. Для характеристики учебной деятельности учащегося обычно применяют понятия «изу​чение», означающее «постичь учением, усвоить в процессе обуче​ния»1; «усвоение», трактуемое как «основной путь приобретения индивидом общественно-исторического опыта»2, «познание» как «процесс творческой деятельности людей, формирующий их зна​ния...»3. В эвристическом обучении понятия «изучение» и «усвое​ние» не отражают его специфики, поскольку не предполагают ин​дивидуальной продуктивной деятельности учащегося по созданию собственного образовательного продукта. Эвристической образо​вательной деятельности более соответствуют понятия «познание», «исследование», «создание», «сочинение», «составление», «раз​работка» и т.п., которые отражают продуктивный характер обучения.
Изучая реальную действительность (фундаментальные образо​вательные объекты), ученик одновременно с созданием образова​тельного продукта выполняет и репродуктивную деятельность, на-
1 Ожегов СИ. Словарь русского языка: Ок. 57000 слов. М., 1986. С. 211.
" Психология: Словарь. С. 418.
3 Философский словарь / Под ред. И.Т. Фролова. 4-е изд. М., 1980. С. 285.

пример, усваивает способы познания, знакомится с имеющимися внешними продуктами познания — культурными аналогами, т.е. изучает их. Одновременное создание собственного образователь​ного продукта и усвоение уже созданных может быть выражено одним словом — освоение (самой действительности и знаний о ней). Понятие «освоение» в образовании имеет смысл активного созидательного проникновения учащегося в образовательную сферу. Термин «освоение» наиболее полно отражает процесс про​дуктивного вселения человека в окружающий мир, обозначающего смысл эвристического образования.
Западногерманский ученый В. Лох, анализируя отношение че​ловека к культуре, также останавливается на термине «освоение» (Aneignung) применительно к деятельности человека: «...он изучает это осуществление культуры только в том случае, если он активно постигает ее структуры, пытается в деятельности осуществить их, упражняется, производит новые структуры...» (1969, S.  131).
Уточнив необходимые дидактические понятия, рассмотрим проблему содержания и структуры эвристической образовательной деятельности. Чтобы построить функциональную структуру эврис​тической образовательной деятельности, воспользуемся результа​тами анализа теоретических работ и эмпирического анализа раз​личных видов деятельности, выполненного В.Д. Шадриковым (1996, с. 12). Опираясь на полученные автором данные и эвристи​ческий подход к обучению, обозначим структуру функциональной системы эвристической образовательной деятельности: потреб​ность и мотивы эвристической образовательной деятельности; внешние и внутренние цели; программы деятельности; информа​ционная основа и образовательная среда деятельности; принятие решений как результат самоопределения учащегося; продукты дея​тельности; деятельностно важные личностные качества. Схема функциональных связей и отношений перечисленных компонен​тов эвристической образовательной деятельности изображена на рис. 1. Прокомментируем ее основные элементы.
Источником основных мотивов образовательной деятельности школьников является их потребность в самореализации (пяти​угольник внизу схемы). Направление и характер самореализации определяются индивидуальными особенностями учеников — лич​ностными качествами, относящимися к познанию окружающего мира, самопознанию, коммуникациям и другим образовательным сферам и областям. Образовательная деятельность предоставляет им возможность создавать образовательную продукцию в любой сфере их интересов. 6*
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Цели образовательной деятельности по отношению к ученику делятся на внешние нормативные и внутренние субъективные (шестиугольники внизу по бокам). Внешние цели задаются учите​лем в различных формах и видах, предусматривающих, например, выполнение образовательных стандартов. Внутренними целями являются те, которые учащийся сформулировал самостоятельно или с помощью учителя по отношению к образовательной области или объекту изучения.
Ребенок выполняет деятельность, в процессе обучения сопря​гая ее с мировой культурой; из внешних и внутренних образова​тельных целей формируются нормы образовательной деятельнос​ти, которые являются общими установками ее осуществления и основой для составления учебных программ (верхняя часть схемы).
Образовательные программы в соответствии с внутренними и внешними целями подразделяются на общие для всех и индивиду​альные для каждого ученика. Между двумя видами программ су​ществует динамическая связь и взаимодействие: общая программа деятельности предполагает разработку и включение в себя индиви​дуальных программ, которые, в свою очередь, корректируют общую программу. По отношению к образовательным стандартам общая программа образования опирается на федеральный, нацио​нально-региональный и школьный компонент стандартов, а инди​видуальная программа — на вариативную часть образования, уста​навливаемую на основе индивидуальных особенностей и личност​ного выбора учащегося.
Внешняя образовательная среда и информационная основа для образовательной деятельности определяют условия ее осуществле​ния и включают в себя: фундаментальные образовательные объек​ты, культурно-исторические аналоги знаний о них, специально отбираемую образовательную информацию, необходимые посо​бия, материалы и др.
Самоопределение учащихся и принятие ими решений в процес​се образовательной деятельности (центр схемы) происходит непре​рывно, так как ее ключевой элемент — образовательная ситуация. Создание и осознание таких ситуаций побуждает ученика и учителя принимать решения об эффективных способах своих действий. Важнейшими компонентами таких способов являются методологи​ческие действия: остановка и рефлексия. Остановка предметной деятельности, т.е. деятельности, относящейся к учебному содер​жанию предмета, необходима для того, чтобы переключиться на другую деятельность — рефлексивную, с помощью которой выяв​ляется методологическая основа предметной деятельности.
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Результатом эвристической образовательной деятельности яв​ляются образовательные продукты учеников, относящиеся к изу​чаемым образовательным областям — наукам, искусствам, техни​ческим сферам, процессам коммуникации и др. Создание внеш​него материализованного продукта удовлетворяет, тем самым, по​требность учащихся в самореализации и содействует развитию их соответствующих личностных качеств: когнитивных, креативных, оргдеятельностных и др.
Рассмотренная структура эвристической образовательной дея​тельности позволяет определить ее характерные признаки.
Первый признак — обусловленность содержания эвристической деятельности личностными мотивами, целями и особенностями учащегося. Например, для ученика, с хорошими исполнитель​скими способностями, деятельность по исполнению внешних ука​заний не будет эвристической, если он не создаст нового для него образовательного результата, хотя его личностный потенциал при этом будет реализовываться. Если же он привносит в деятельность новое содержание, то деятельность является эвристической.
Второй признак эвристической образовательной деятельности — создание субъектом деятельности собственного образовательного продукта, соответствующего типу осуществляемой деятельности. Последнее добавление существенно, поскольку в практике обуче​ния возможно неправомерное обозначение эвристической или творческой деятельностью той, которая таковой не является. На​пример, составление учеником викторины по словесности из гото​вых материалов не может считаться эвристической деятельностью по словесности, поскольку образовательный продукт учащегося обнаруживается в подборе и проведении викторины, а не в словес​ном ее содержании; элемент творчества в этом случае возможен в созданной структуре викторины или форме ее проведения.
Третий признак эвристической образовательной деятельности — наличие ситуации субъективного затруднения или проблемы, пре​одоление которой обусловливает внутренние приращения субъекта деятельности. Понятие трудности или проблемы для каждого уче​ника субъективно: «Когда один ученик решает проблему в хорошо известной ему области знаний, — пишет Э. Стоуне, — она может просто показаться ему банальной, а другой человек с меньшим уровнем знаний вряд ли воспримет эту проблему точно так же. Для первого решение данной проблемы будет почти алгоритмическим, поскольку ему ничего не стоит применить в этом случае известные ему методы. Для второго, не знающего этих методов, каждый шаг решения будет вызывать сомнения,  и он вряд ли сумеет указать

основные его моменты,   в то время как первый мог бы описать каждый шаг метода решения проблемы» (1984, с. 262).
Таким образом, эвристическая образовательная деятельность характеризуется следующими признаками:
осуществляется субъектом деятельности на основе его лич​
ностного образовательного потенциала,   индивидуальных
способностей, мотивов и целей;
вызывает субъективные трудности и проблемы в деятельнос​
ти субъекта,  обусловленные недостаточным владением ме​
тодами,  средствами и другими условиями,  необходимыми
для ее осуществления;
приводит к созданию нового для субъекта образовательного
продукта, соответствующего типу осуществляемой деятель​
ности.
§ 2. Методология эвристического познания
Первичность познания реальных объектов. В научном позна​нии все многообразие бытия представлено, как правило, реаль​ным миром — миром вещественных объектов и идеальным миром — миром идей. Взаимосвязь реального и идеального мира проявляет​ся в деятельности познающего их человека. Например, растение, относящееся к реальному миру, и идея растения выступают для биолога двумя разными объектами, имеющими, тем не менее, общий первосмысл, который и познается ученым в его профессио​нальной деятельности.
В традиционном школьном обучении в качестве объектов по​знания (изучения) преобладает идеальный мир — мир общеприня​тых идей, научных понятий, закономерностей, теорий. Работа учеников с объектами реального мира незначительна по объему и содержанию, изучение ведущих образовательных областей состо​ит, как правило, в усвоении обширного объема знаний. В учеб​ных программах, пособиях, а еще более — в непосредственной практике традиционного обучения, мир реальных объектов подме​няется изучением соответствующих им понятий и других продуктов познания, полученных не учениками, а специалистами, учеными, авторами учебного материала. Происходит это, на наш взгляд, не из-за трудностей практического изучения реальных объектов или отсутствия учебного времени на их рассмотрение, а по причине традиционной необходимости сохранения общей, по возможности единой, конструкции содержания учебного материала, удобства его передачи ученикам и контроля за его усвоением. Предлагае​мый ученикам для изучения педагогически обработанный матери-
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ал выступает в роли адаптированной научной информации о зна​ниях других людей — специалистов в различных областях — ученых, писателей, художников и др. Изучение учениками информации о чужих знаниях практически не оставляет им места для создания собственных знаний о реальном мире.
Таким образом, в традиционном школьном образовании отсут​ствует выстраивание учениками личного мира знаний, что препят​ствует не только построению ими индивидуальных образователь​ных траекторий, но и творческой самореализации в целом.
Решать эту проблему можно, на наш взгляд, путем изменения методологии обучения, а именно — с помощью первоначального задания ученикам в качестве образовательных объектов реальных, а не идеальных объектов познания, а также через обучение способам познания реальных объектов и конструированию добываемых зна​ний. Изучая объект реального мира, ученик отыскивает и создает знания о нем, т.е. открывает идеальные теоретические конструкты — факты, понятия, закономерности. Осознавая созданные ими зна​ния и способы познания, ученик фиксирует их в виде личного образовательного продукта, что позволяет затем применять их для последующего познания реального мира. Образовательная дея​тельность учащегося выступает связующим звеном идеального и реального мира — равноправных атрибутов гармоничного человека.
Каждый ученик, имея возможность получить, открыть или сконструировать собственное знание о реальном объекте, неиз​бежно проявляет и развивает свои личностные познавательные способности. При изучении одних и тех же для всех учеников реальных образовательных объектов школьники конструируют субъективные образы этих объектов, не всегда совпадающие как друг с другом, так и с общепринятой системой знаний. Напри​мер, познавая подсолнух — реальный образовательный объект, один ученик формулирует идею подсолнуха как символ Солнца, другой — как источник семян новых растений, третий — как пищи для людей или животных. Разные образовательные продукты по​знания одного и того же объекта свидетельствуют не об их ошибоч​ности, а о различных образовательных позициях и траекториях учеников. Субъективность познания означает, что каждый ученик проникает в глубины своего идеального мира, расширяет соответ​ствующую индивидуальную сферу своего личностного потенциала. Среди множества образовательных объектов имеются фунда​ментальные образовательные объекты — узловые точки основных образовательных областей, благодаря которым существует реаль​ная область познания и конструируется идеальная система знаний

о них. Фундаментальный образовательный объект имеет две грани своего проявления для субъекта его познания — реальную и иде​альную. Такой фундаментальный образовательный объект, как дерево, выступает, с одной стороны, как само дерево, т.е. реаль​ный объект, с другой — как идея дерева, понятие о нем. Идея объекта принадлежит идеальному миру понятий, она более уни​версальна, чем реальный объект, поскольку присуща разным объ​ектам из разных областей. У двух реальных берез есть общая идея березы, у березы и сосны есть общая идея дерева, у дерева и водоросли есть общая идея растения, у природных и культурных процессов есть общая идея движения и т.д.
Субъективность знаний. Процесс познания фундаментального образовательного объекта и результаты его познания зависят от индивидуальности субъекта познания, его способностей, уровня развития, применяемых методов познания. Данную особенность иллюстрирует схема, изображенная на рис. 2. Познание одного и того же фундаментального объекта разными субъектами Cj, C2, ... Сп приводит к различным выявленным ими идеям этого объекта, лежащим в плоскости идеального мира. Если фундаментальный образовательный объект принадлежит реальному миру, то индиви​дуальные образовательные продукты его познания П15 П2, ... Пп, — идеальному миру знаний. В конечном итоге изучение учениками-
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субъектами одних и тех же реальных образовательных объектов приводит не только к получению различных индивидуальных обра​зовательных продуктов, но и к индивидуальным образовательным траекториям учеников.
Следует заметить, что на первичной стадии создания образова​тельных продуктов П1} П2, ... Пп, к ним не применяется понятие ошибки. Недопустимо говорить, что llj правильно, а П2 ошибоч​но, или наоборот, поскольку в данном случае неправомерен пере​нос субъективного результата на уровень объективного (общего). Ошибка всегда субъективна и относительна, объективных ошибок не существует, поэтому истинность субъективных образователь​ных продуктов rij, П2, ... можно установить лишь внутри соответ​ствующих им систем знаний. Только внутренняя логика этих сис​тем может дать ответ по поводу истинности или ошибочности их отдельных элементов.
Сказанное не отрицает необходимости критического обсужде​ния образовательных продуктов учеников и их первичной проверки «на прочность». Обсуждение, спор, или защита учениками своих образовательных продуктов является основанием для развития и выращивания личностных систем знаний учеников, получаемых путем достраивания первично полученных ими образовательных продуктов до целостного системного вида. Выстраиваемых систем знаний оказывается, как правило, меньше, чем ученических про​дуктов. В результате обсуждения, обобщения и классификации некоторые внешне отличные друг от друга образовательные про​дукты, принадлежащие разным авторам, оказываются элементами одной системы.
Процессуальная основа эвристического обучения. Субъектив​ность получаемых учениками результатов служит предпосылкой выстраивания ими индивидуальных образовательных траекторий. Сходства и различия субъективных образовательных продуктов учеников естественны и необходимы, с одной стороны, для само​реализации индивидуального потенциала каждого ученика, с дру​гой — для последующего сопоставительного анализа и коллектив​ной работы по выявлению своеобразия примененных учениками познавательных способов и классификации коллективно получен​ных результатов.
Сравнение образовательных продуктов Пр П2, ... готовит уче​ников к последующему восприятию соответствующих культурно-исторических аналогов (П^,,) — общепризнанных продуктов по​знания, полученных учеными и специалистами при исследовании тех же фундаментальных объектов,   которые изучали ученики.

Следует заметить, что понятие культурно-исторического аналога — более широкое, чем понятие научного аналога, поскольку включает кроме научных и другие результаты познания — художе​ственные, социальные, религиозные, ремесленные и др.
Вести речь с учениками о многообразии культурно-историчес​ких продуктов познания одних и тех же объектов необходимо так же, как и о многообразии ученических образовательных продук​тов. В науке, искусстве, религии и других сферах человеческой деятельности не существует единственных знаний и толкований об одних и тех же реальных объектах и связанных с ними проблемах. В традиционных учебных курсах часто за истину выдается «пра​вильное» знание, которое при более тщательном рассмотрении оказывается не более чем одной из версий или теорий по данному вопросу. Ни одна наука не может развиваться без противоречий и различных подходов, теорий и идей о познаваемой, создаваемой и преобразуемой действительности. Параллельно с материалисти​ческим подходом развивается идеалистический, с логическим — образный, с практическим — теоретический. Например, с биб​лейским описанием происхождения мира существуют многочис​ленные космологические гипотезы и теории; одновременно с тео​рией цвета Ньютона существует теория цвета Гёте. Необходимо также учитывать границы применимости различных культурных аналогов, отражающие абсолютность и относительность знаний, принципы соответствия и дополнительности в науке.
Само образование детей — своеобразный аналог, прообраз «взрослой» профессиональной деятельности, поэтому включает в себя основные типы деятельности человека и многообразие их ре​зультатов. Ученики, создавая индивидуальные образовательные продукты познания одних и тех же объектов, моделируют на уров​не своего развития и образования аналогичные процессы «боль​шой» науки или иной сферы деятельности взрослых. Такой про​цесс является переходом к знакомству и сопоставительному усвое​нию учениками культурного многообразия общечеловеческих про​дуктов труда, поскольку дети осваивают «настоящие» способы дея​тельности, которые должны иметь не столько учебно-тренировоч​ную, сколько реально действенную роль в их жизни.
Таким образом, процессуальной основой эвристического обу​чения является такая последовательность педагогических дейст​вий, которая обеспечивает опережение внутреннего образователь​ного продукта учащегося перед внешней заданной программой об​разования, последняя остается в скрытом, непроявленном состоя​нии вплоть до получения необходимого ученического образова-
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Обозначения: Д, — деятельность ученика по личностному познанию ре​альной действительности — фундаментальных образовательных объектов (ФОО) и получению личного образовательного продукта (Плнч). Учитель — организатор деятельностей Др Д2, Д3; Д2 — деятельность ученика по сопо​ставлению личного образовательного продукта с культурно-историческими аналогами (КИА). Учитель вносит КИА; Д3 — деятельность ученика по созда​нию общего образовательного продукта (По6щ); Др^ — рефлексивная дея​тельность, осуществляемая учеником и учителем на всех этапах обучения, результаты которой входят в Побщ
тельного содержания (рис. 3). Внутренние потенции учащегося проявляются и раскрываются раньше, чем перед ним открываются соответствующие кладовые человеческого опыта. Предметом пер​вичной деятельности ученика выступает непосредственно позна​ваемая реальность, а не соответствующие системы человеческих знаний о ней. Ученик, познавая реальные фундаментальные обра​зовательные объекты (ФОО), получает личный образовательный продукт (Л ), который сопоставляется с продуктами человечест​ва в данной области познания — культурно-историческими анало​гами (КИА). Лишь затем ученик обогащается «знанием всех бо​гатств», а ученический результат включается в общий образова​тельный продукт учащегося (Ло6).
Педагог (фигура вверху) организует деятельности ученика по личностному познанию реальной действительности Д1? по сопо​ставлению личного образовательного продукта с культурно-исто-
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рическими аналогами Д2,   рефлексивную деятельность ученика Дрефл-' которую выполняет и сам на всех этапах обучения.
Первичность познания учеником реальности обеспечивает: во-первых, создание учеником собственного образовательного продук​та, который характеризует уровень его личного образовательного приращения, имеющего внутренний деятельностный источник; во-вторых, — индивидуальную образовательную траекторию уча​щегося, складывающуюся из его образовательных продуктов, со​поставленных с культурно-историческим пластом человеческого знания и включенных в него; в третьих — реализацию личностного образовательного потенциала учащегося через выявление и разви​тие его индивидуальных способностей, обеспечивших создание личного образовательного продукта.
§ 3. Образовательное пространство как эвристическая среда
Рассмотрев процессуально-деятельностные основы эвристичес​кого обучения, перейдем к моделированию условий их реализа​ции.
Что такое образовательная среда. В соответствии с выявленны​ми идеями отечественных философов главными элементами эврис​тического обучения выступают ученик как субъект (микрокосм), окружающая образовательная среда с включенными в нее объекта​ми (макрокосм) и система их взаимодействия как процесс образо​вания (вселения) ученика. Эта модель позволяет спроектировать целевую парадигму эвристического образования учащегося: расши​рение его внутреннего мира до внешнего, сопровождающееся про​дуктивной деятельностью.
Представим внешний мир в виде известных образовательных сфер (областей), и внутренний — также в виде расширяющихся со временем сфер: интеллектуальной, эмоционально-образной, культурно-исторической, социальной и других. Эти сферы тесно связаны, подвижны и образуют во взаимодействии то, что мы назвали образовательным пространством ученика. Заметим, что по​нятия «сфера», «траектория», «пространство» и т.п. используются нами отнюдь не в математическом смысле, а в качестве педагоги​ческих модельных представлений, помогающих визуализировать методологию эвристического обучения.
Процесс обучения происходит через деятельность учащегося, в которой проявляются его внутренние способности. «Полет мысли» или чувственные ощущения (слух, зрение и др.) увеличивают про​странство человека в процессе его обучения.  Физическое зрение,
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например, помогает человеку проникать всюду, куда он может попасть взглядом. Динамическая совокупность расширяющихся, взаимодействующих, взаимопересекающихся сфер — таков образ человека образовывающегося, постепенно заполняющего собой доступный его познанию мир.
Вселиться внутренним миром во внешний ученик может в соб​ственной деятельности, создавая творения, подобные окружаю​щим. Если весь внешний мир условно разделить на образователь​ные области, то смысловое познание и понимание их учеником происходит через создание и осознание им в себе соответствующих внутренних областей, т.е. через рефлексивную деятельность.
Познавая смыслы фундаментальных образовательных объектов, ученик осваивает внешнее образовательное пространство. Одно​временно происходит обратный процесс — внешнее пространство наделяется внутренней развивающейся сущностью ученика через создаваемые им образовательные продукты. Внутренний и внеш​ний мир ученика в ходе образования интегрируются и представля​ют собой одно многомерное пространство.
Помочь ученику проявить избирательность к учебному мате​риалу можно, задав содержание образования в форме структуриро​ванной образовательной среды. Например, в теории обучения М.Монтессори роль такой среды играют искусственно созданные средства обучения: вкладыши, рамки, наборы бусин и т.п.; в ди​дактической системе СТ. Шацкого такой средой выступал окру​жающий социум; для школы диалога культур — соответствующие образцы первоисточников и их смысловое отражение в диалоге.
Под образовательной средой мы будем понимать естественное или искусственно создаваемое социокультурное окружение ученика, включающее различные виды средств и содержания образования, способные обеспечивать продуктивную деятельность ученика.
Образовательное содержание учебного предмета в средовом подходе не передается ученикам напрямую, а выращивается у них в ходе учебной деятельности: при изучении образовательных объ​ектов, коллективной коммуникации, сопоставлении полученных результатов с культурно-историческими аналогами и т.д.
Согласно средовому подходу, содержание образования ученика трактуется как средство его собственного самопроявления (Борыт-ко, 2000; Левин, 2001). Способы конструирования содержания образования в этом случае отличаются от традиционных. Напри​мер, не требуется изначального задания полного объема планируе​мого содержания образования, поскольку предполагается, что каждый ученик конструирует и создает в результате деятельности

внутреннее содержание образования, отличающегося от внешне заданного.
Модели образовательных сред. Окружающая человека образова​тельная среда может быть представлена в виде сопряженных и жизненно важных для него сфер. Состав и строение этих сфер в различных образовательных концепциях различно.
В вальдорфской педагогике такими сферами, соответствую​щими человеческому телу, душе и духу, считаются физический мир, душевно-чувственный мир и мир духа. (Если быть более точным, Р. Штайнер опирается на следующее деление сфер чело​века: физическое тело; жизненное тело; астральное тело; Я, как зерно души; самодух, как преображенное астральное тело; жизне-дух, как преображенное жизненное тело; духочеловек, как преоб​раженное физическое тело1).
В философском учении русского космизма также говорится о сопряжении человека с многообразной окружающей Вселенной. Д.Л. Андреев подробно описывает многослойность Вселенной, на​личие в ней метакультур, связанных между собою общими метаис-торическими процессами. Структуру человека Д.Л. Андреев опре​деляет следующим образом. Человеческие монады — неделимые и бессмертные духовные единицы, высшие Я людей; мир, в котором пребывают человеческие монады, носит имя Ирольн. Задача мо​нады — творческий труд по просветлению Вселенной в низших ее мирах. Монада создает из материальности пятимерных про​странств шельт, а из материальности четырехмерных — астральное тело, объединяемые понятием душа. Именно шельт является тем «Я», которое странствует по низшим слоям. Для жизни в мирах трех и четырех измерений стихиаль Мать-Земля создает для мона​ды эфирное тело. После спуска в нижние миры начинается про​цесс восхождения2.
Многослойность и многосферность мира, с которым взаимо​действует школьник, признают не только представители духов​ной, но и материалистической педагогики. Так, Б.Т.Лихачев на​зывает три группы сфер, с которыми взаимодействует ученик: ноосферу (космическая, производственно-экономическая, эколо​гическая); социосферу — системы общественных отношений (про​изводственных, правовых, нравственных); психосферу (сфера разу​ма, рационального регулирования поведения; сфера подсознатель-
' См.: Штайнер Р. Теософия: Введение в сверхчувственное познание мира и назна​чение человека / Пер. с нем. Ереван, 1990. С. 44. ' См.: Андреев Д.Л. Роза Мира. Метафилософия истории. М., 1991. С. 50—51.
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ных, интуитивных механизмов мышления; сфера бессознательно​го, эмоционально-иррационального регулирования поведения, врожденных механизмов реагирования; сфера спонтанного прояв​ления заложенных природой сущностных сил, дарований, способ​ностей, механизмов приспособления к жизни). «Осмысление под​растающим поколением основ трех областей знания: ноосферы, социосферы и психосферы дает возможность гармонизировать его отношения с миром планеты Земля и космосом, с обществом и самим собой»1.
Таким образом, концепция образования как взаимодействия учащегося с окружающими его сферами, играющими роль среды, имеет отражение в различных педагогических моделях. Процесс такого взаимодействия представляет собой не что иное, как обра​зовательный процесс. Для его осуществления ученик должен вла​деть способами, адекватными сферам, с которыми он взаимодей​ствует. Эти способы взаимодействия играют роль языка, на кото​ром ученик «разговаривает» с окружающими его сферами.
Взаимодействие «ученик — среда» включает в себя множество кана​лов, каждый из которых подразумевает определенный язык взаи​модействия.
Во-первых, это языки физических органов чувств: зрения, слуха, осязания, обоняния, вкуса. Каждый человеческий орган вырабатывает свой язык взаимодействия с миром: глаза взаимодей​ствуют с миром языком цвета и форм; уши — тоном, тембром, громкостью звука; кожа — твердостью и мягкостью, тепловыми ощущениями; познание происходит также с помощью языка дви​жений: мимики, жеста, танцев.
Во-вторых, это логические, коммуникативные и иные языки, ориентированные на мыслительные операции ученика; их чаще всего используют в школьной практике.
В-третьих, это языки сверхчувственного взаимодействия с миром, например эмпатия, интуиция, медитация, озарение, ин-сайт, которые позволяют осуществлять познание, минуя логичес​кие мыслительные операции.
В-четвертых, это язык общения ученика с самим собой, т.е. язык рефлексивного взаимодействия его внутренних сфер. Ученик способен познавать объекты не только внешнего, но и своего внут​реннего мира, который включает предметы его собственных мыс​лей и чувств (понятия, категории, образы) ясно отделяемые им от внешнего мира; их познание происходит с помощью рефлексивных
1 Лихачев Б.Т. Педагогика. Курс лекций: Уч. пос. для студ. пед. учебн. заведений и слушателей ИПК и ФПК. М., 1992. С. 323.

форм и методов деятельности. По мнению Г.П. Щедровицкого, именно рефлексия «снимает различие внешнего и внутреннего» (1997, с. 371).
Совокупность всех каналов связи «ученик — среда» вместе с соответствующими им языками относится к деятелъностному со​держанию эвристического образования. Цель эвристического обуче​ния заключается в том, чтобы помочь каждому ученику открыть каналы своего общения с миром, осознать их особенности, а также научиться различным языкам такого общения, необходи​мым для эвристической деятельности. Языки взаимодействия уче​ника с многообразными сферами познаваемого мира входят в со​держание эвристического образования.
Способ познания, как утверждал П.А. Флоренский, опреде​ляется не только познающим, но и познаваемым. Так, лежащий на дороге камень, текущая река или произнесенное слово содержат в себе свойства быть познанными с помощью любой из сфер внут​реннего мира ученика. Чтобы познаваемый объект был наблюдаем учеником, должны соблюдаться определенные условия: а) объект должен быть выделен учеником из окружающей среды; б) обозна​чен им в виде термина, понятия, рисунка, знака или иного сред​ства; в) между учеником и объектом должно быть установлено взаимодействие на основе одного из известных ученику способов.
Ученик способен познавать объекты не только внешнего, но и своего внутреннего мира, который включает предметы его собст​венных мыслей и чувств (понятия, категории, образы), ясно отде​ляемые им от внешнего мира; их познание происходит с помощью рефлексивных форм и методов эвристической деятельности.
Образовательные процессы, их емкость, интенсивность и про​дуктивность определяются тремя условиями: с одной стороны, изначальным личностным потенциалом, который у всех людей разный, с другой — спецификой внешней образовательной среды, с третьей — ситуациями взаимодействия человека со средой и с самим собой (рефлексия, самопознание).
Технология взаимодействия ученика с образовательной средой. В предельном случае под образовательной средой будем считать образовательную область. Традиционно под образовательной об​ластью понимается, как правило, некоторый объем информации, предназначенной для усвоения учениками и подкрепленный сфор​мированными умениями и навыками. С точки зрения эвристичес​кого обучения никакая внешне предлагаемая ученику информация не может быть перенесена в его внутреннее личностное содержа​ние, если у него нет на то соответствующей готовности, заключа​ющейся в «оживлении» его внутренних образовательных процес-
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сов. Невостребованная информация будет им «складирована» в пассивном отсеке образовательного багажа и развивающей роли не сыграет. И наоборот, отсутствие необходимой информации, ко​торая резонировала бы с реально происходящими внутренними процессами ученика, тормозит их движение.
Каким образом определить качество и количество информаци​онной среды, требуемой для развития естественных образователь​ных процессов ученика? Что еще, кроме информации, необходи​мо для такого типа образования? Анализируя условия реализации целей образования в пространстве культуры, В. Слободчиков вы​двигает задачу превращения в образовательную среду наличного для каждого места образования (класса, школы) социокультурно​го содержания, под которой он понимает все средства и содержа​ние образования (1997, с.  184).
На наш взгляд, на начальном этапе образовательного процесса никаких дополнительных источников информации, кроме естест​венного окружения ребенка, не требуется. Начальный внешний мир сам предлагает бесконечные возможности и условия для само​развития человека. Введение дополнительной информации в жизнь учащегося должно происходить на основе наблюдения и анализа педагогом различных ситуаций взаимодействия ребенка с внешним миром. Действия ученика, создаваемые им образова​тельные продукты способны сообщить видящему и вдумчивому педагогу сведения о необходимой ученику информации. Основная же задача учителя — не внесение в образовательную среду ученика все новых и новых компонентов, а организация свободного обра​зовательного взаимодействия с уже существующими и выделенны​ми для учебных целей объектами внешнего мира. Ученик сам, опираясь на внутренние потребности, культурные традиции и ре​зультаты осознания своей деятельности сможет изучать необходи​мые ему информационные блоки, развиваясь в процессе творчест​ва. Для организации такой деятельности учащемуся необходимы приемы, способы, технологии деятельности, которые могут быть усвоены им во взаимодействии с педагогом или с помощью задан​ных школой образовательных процессов1.
Необходимое условие творческого самовыражения учащегося — анализ им средств, с помощью которых он осуществляет свою деятельность. В исследовании Н.Г. Алексеева, проведенном в 60-х гг., показано, что эвристический подход наиболее всего соот-
1 См.: Хуторской А.В. Свободное развитие как пространство образования // Новые ценности образования: Культурные модели школ. Вып. 7. М., 1997.

ветствует анализу учеником средств решения им учебной задачи (1992, с.411). В процедуре такого анализа учитель не просто пере​дает учащимся некоторую сумму знаний, но побуждает их к дейст-вованию, в то же время общая линия деятельности в целом им все время контролируется.
В результате взаимодействия с образовательной средой ученик приобретает опыт, рефлексивно трансформируемый им в знания. Эти знания отличаются от первичной информационной среды, в которой происходила эта деятельность. Знания здесь сопряжены с информацией, но не отождествляются с ней. Основными отли​чиями знаниевого продукта учащегося являются усвоенные им спо​собы деятельности, понимание смысла изучаемой среды, самоопре​деление относительно нее и личное информационное и знаниевое приращение учащегося.
«Средовый» подход к эвристическому обучению является про​дуктивным, поскольку он ориентирован на создание учеником внутреннего образовательного продукта в форме приращения зна​ний, умений, способностей, способов деятельности, целей и ценностей. Кроме того, ученик создает внешние, отчужденные от него образовательные продукты: исследования, сочинения, по​делки, другие произведения, также имеющие свое содержание.
Средовый подход к конструированию содержания образования становится особенно актуальным сегодня в связи с развитием гло​бальных электронных сетей, образовательных Интернет-масси​вов, телекоммуникационных технологий. Открытость и открывае-мость окружающего мира ставит множество проблем научно-педа​гогического плана. Например, на каких принципах должен кон​струироваться современный учебник, если содержание образова​ния считать средой обучения?
§ 4. Индивидуальная образовательная траектория
Как обучать всех по-разному? Эвристическая образовательная деятельность осуществляется каждым учеником в соответствии с его индивидуальными особенностями. Учитель, желающий видеть и развивать в каждом ученике уникальную личность, становится перед сложной педагогической задачей: как одновременно обучать всех по-разному? В связи с этим возникает проблема: как органи​зовать образование учеников по их собственным, но разным траек​ториям? Наиболее успешно решает эту проблему тот педагог, ко​торый знает и владеет набором разных смыслов, форм и техноло​гий образования, т.е. опирается на концепцию, допускающую внутри себя многообразие образовательных траекторий учеников.
100

Глава III

Методологические основы эвристического обучения

101
От такого учителя требуется непрерывное переопределение своих действий и позиций, для него становится привычной ситуация образовательной неопределенности.
Организация обучения по индивидуальной траектории требует особой методики и технологии. Решать эту задачу в современной дидактике предлагается обычно двумя противоположными спосо​бами, каждый из которых именуют индивидуальным подходом.
Первый способ — дифференциация обучения, согласно которой к каждому ученику предлагается подходить индивидуально, диф​ференцируя изучаемый им материал по степени сложности, на​правленности или другим параметрам. Для этого учеников обычно делят на группы по типу: «физики», «гуманитарии», «техники»; или: способные, средние, отстающие; уровни А, В, С.
Второй способ предполагает, что собственный путь образова​ния выстраивается для каждого ученика применительно к каждой изучаемой им образовательной области. Другими словами, каждо​му ученику предоставляется возможность создания собственной образовательной траектории освоения всех учебных дисциплин.
Первый подход наиболее распространен в школах, второй — достаточно редок, поскольку требует не просто индивидуального движения ученика на фоне общих, заданных извне целей, а одно​временной разработки и реализации разных моделей обучения уче​ников, каждая из которых по-своему уникальна и отнесена к лич​ностному потенциалу любого отдельно взятого ученика.
На реализацию второго подхода в индивидуализации обучения ориентирована теория эвристического обучения, поскольку в ее основе лежит идея самореализации личностного потенциала каж​дого учащегося. Задача эвристического обучения состоит в обеспе​чении индивидуальной зоны творческого развития ученика. Вы​полняя эвристическую образовательную деятельность и опираясь на индивидуальные качества и способности, ученик выстраивает образовательный путь. Одновременность реализации персональ​ных моделей образования — одна из целей эвристического образо​вания, разработанная в нашем исследовании1.
Индивидуальная образовательная траектория — это персональ​ный путь реализации личностного потенциала каждого ученика в образовании.
Под личностным потенциалом ученика здесь понимается сово​купность его способностей — оргдеятельностных,   познаватель-
1 См.: Хуторской А.В. Эвристика в образовании: дидактический аспект // Магистр. 1996. № 6.

ных, творческих, коммуникативных и иных. Процесс выявле​ния, реализации и развития данных способностей учащихся про​исходит в ходе образовательного движения учащихся по индивиду​альным траекториям.
Из сказанного следует, что если мы выделим конкретные лич​ностные способности учащихся в качестве ориентиров для ведения ими образовательной деятельности по каждому учебному предме​ту, то путь освоения этих предметов будет определяться не столько логикой данных предметов, сколько совокупностью личностных способностей каждого ученика. Главная роль среди этих способ​ностей будет принадлежать тем, благодаря которым ученик создает новые образовательные продукты, т.е. творческим способностям.
Какова методология реализации вышеназванного подхода? В личностно ориентированном обучении принципиальным является следующее положение: любой ученик способен найти, создать или предложить свой вариант решения любой задачи, относящейся к соб​ственному обучению.
Ученик сможет продвигаться по индивидуальной траектории во всех образовательных областях в том случае, если ему будут предо​ставлены следующие возможности: определять индивидуальный смысл изучения учебных дисциплин; ставить собственные цели в изучении конкретной темы или раздела; выбирать оптимальные формы и темпы обучения; применять те способы учения, которые наиболее соответствуют его индивидуальным особенностям; реф​лексивно осознавать полученные результаты, осуществлять оценку и корректировку своей деятельности.
Возможность индивидуальной траектории образования ученика предполагает, что ученик при изучении темы может, например, выбрать один из следующих подходов: образное или логическое познание, углубленное или энциклопедическое изучение, ознако​мительное, выборочное или расширенное усвоение темы. Сохра​нение логики предмета, его структуры и содержательных основ будет достигаться с помощью фиксированного объема фундамен​тальных образовательных объектов и связанных с ними проблем, которые наряду с индивидуальной траекторией обучения обеспечат достижение учениками нормативного образовательного уровня.
Характеристики индивидуальной траектории. Эвристическую образовательную деятельность характеризуют такие понятия, как темп обучения и образовательный продукт ученика. Темп обуче​ния, трактуемый как скорость или интенсивность образовательной деятельности, определяется индивидуальными особенностями ученика: его мотивацией, развитыми способностями, уровнем подготовленности, психологическими и физиологическими харак-
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теристиками. Темп обучения определяет один из главных парамет​ров образования — образовательную продукцию. Так, при одина​ковом временном отрезке (tl = t2), заданном педагогом для изуче​ния фундаментального образовательного объекта (ФОО), объем образовательного продукта (Von) может быть больше у того ученика, который обучается в более высоком темпе (рис. 4).
Образовательные продукты учеников отличаются не только по объему, но и по содержанию. Данное отличие обусловлено инди​видуальными способностями и соответствующими им видами дея​тельности, применяемыми учащимися при изучении одного и того же фундаментального образовательного объекта. Так, эмоцио​нально-образный подход к изучению в первом классе понятия числа («оживление» чисел, сочинение сказок про них, рисование «геометрического сада», путешествие по «числограду») обеспечи​вает качественно иное содержание образовательного продукта уче​ника, чем решение им логических примеров и задач с числами.
Педагог может и должен предлагать ученикам для усвоения различные виды деятельности, как эмоционально-образные, так и логические, но, если учитывать приоритетные виды деятельности индивидуально для каждого ребенка, следует допустить выбор детьми этих видов при изучении одних и тех же образовательных объектов. В данном случае будет обеспечиваться не одна общая образовательная траектория для всех учеников, различающаяся объемом усвоения стандартов, но индивидуальные траектории, приводящие учеников к созданию личностных образовательных
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продуктов, отличающихся как объемом, так и содержанием. Даже при одинаковых знаниях об изучаемых объектах, образовательные продукты разных учеников различны, поскольку усвоенные ими виды деятельности и уровень их развития отличаются.
Внешне выраженный образовательный продукт ученика отра​жает его внутренние образовательные изменения или приращения. Образовательный продукт ученика (ОП) зависит от достигнутых знаний об изучаемом фундаментальном образовательном объекте (ФОО), развития индивидуальных способностей учащегося (ИС), усвоения способов и видов деятельности (ВД). Данная зависи​мость может быть выражена формулой: ОП = f (ФОО, ИС, ВД).
Из данной формулы следует вывод: даже при одинаковых зна​ниях фундаментальных образовательных объектах (ФОО = const) образовательные продукты разных учеников различны, поскольку усвоенные ими виды деятельности и уровень их развития отлича​ются. Таким образом, благодаря расширенному пониманию обра​зовательного продукта, мы приходим к неизбежности и необходи​мости введения в теорию эвристического обучения понятия инди​видуальной образовательной траектории.
Этапы индивидуального обучения. Процесс эвристического обучения основывается на реализации индивидуальных способнос​тей, возможностей и интересов учащихся, выращивании их лич​ностного образовательного потенциала. Для такого обучения не​обходимо создание условий, приводящих учащихся к осознанию необходимости самодвижения, к самостоятельной постановке об​щеобразовательных и частнопредметных задач и проблем, к овла​дению методами их решения, конструированию собственной сис​темы знаний и способов деятельности, т.е. индивидуальной обра​зовательной траектории.
Рассмотрим этапы организуемой педагогом эвристической об​разовательной деятельности учащегося, позволяющие обеспечить его индивидуальную траекторию в конкретной образовательной об​ласти, разделе или теме.
1-й этап. Диагностика учителем уровня развития и степени выра​женности личностных качеств учеников, необходимых для осущест​вления тех видов деятельности, которые свойственны данной образо​вательной области или ее части. Фиксируется начальный объем и содержание предметного образования учеников, т.е. количество и качество имеющихся у каждого из них представлений, знаний, информации, умений и навыков по предстоящей предметной теме.   Учитель устанавливает и классифицирует мотивы деятель-
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ности учеников по отношению к образовательной области, пред​почитаемые детьми виды деятельности, формы и методы занятий.
Диагностическая направленность первого этапа не означает от​сутствия предметной деятельности учеников и выполнения ими заданий по изучаемой теме. Диагностика проводится на конкрет​ном тематическом материале, например в форме конкурса вопро​сов по теме, обзорного знакомства с темой, выбора учениками заданий разного типа, тестирования.
2-й этап. Фиксирование каждым учеником, а затем и учителем, фундаментальных образовательных объектов в образовательной об​ласти или ее теме с целью обозначения предмета дальнейшего позна​ния. Каждый ученик составляет исходный концепт темы, которую ему предстоит освоить. Под концептом понимается выраженный в схематичной, рисуночной, знаковой, символической, тезисной или иной форме содержательный образ темы, который опирается на систему фундаментальных образовательных объектов и их раз​личные функциональные проявления, как в реальном, так и в идеальном мире.
Фундаментальные образовательные объекты разделяются на общие для всех образовательные стандарты и индивидуальные для каждого ученика, которые определены им как субъективно значи​мые.
Возникает вопрос: не вызовет ли обучение, опирающееся на структуру содержания, устанавливаемую «неопытными» ученика​ми, пробелы в их образовании? Для ответа на данный вопрос целесообразно привлечь общенаучный принцип системности, дей​ствующий как в реальном, так и в идеальном мире. Ученик, осуществляющий деятельность по освоению одного из фундамен​тальных образовательных объектов в соответствии с данным прин​ципом, неминуемо выходит на другие вопросы и проблемы, кото​рые, как правило, входят в базовое предметное содержание.
3-й этап. Выстраивание системы личного отношения ученика с предстоящей к освоению образовательной областью или темой. Обра​зовательная область предстает перед учеником в виде системы фун​даментальных образовательных объектов, проблем, вопросов, «точек удивления» (Курганов, 1989). Например, на математике можно задать вопросы: Почему пространство измеряется в десяте​ричной системе исчисления, а время — в двенадцатеричной?, Почему для числа «десять» в арабской системе нет отдельного знака (число записывается с помощью двух знаков — 1 и 0), а в римской нумерации такой знак есть (X)?

Каждый ученик вырабатывает личностное отношение к образо​вательной области, самоопределяется по отношению к сформули​рованным проблемам и фундаментальным образовательным объек​там, устанавливает, что они для него значат, какую роль могут играть в его жизни, как его деятельность влияет или будет влиять на данную сферу действительности. Ученик (и учитель) фиксиру​ют приоритетные зоны своего внимания в предстоящей деятель​ности, уточняют формы и методы этой деятельности.
На данном этапе происходит конструирование учеником инди​видуального образа познаваемой области. Каждый ученик выстра​ивает свой первичный образ всей образовательной области: рисует картину природы, составляет символ математики, формулирует предмет изучения в истории или физике; последующая работа уче​ника с индивидуальным образом сводится к достраиванию его до целостного вида.
4-й этап. Программирование каждым учеником индивидуальной образовательной деятельности по отношению к «своим» и общим фун​даментальным образовательным объектам. Ученик с помощью учи​теля выступает в роли организатора своего образования: формули​рует цели, отбирает тематику, предполагает свои конечные обра​зовательные продукты и формы их представления, составляет план работы, отбирает средства и способы деятельности, устанавливает систему контроля и оценки своей деятельности.
На этом этапе учениками создаются индивидуальные програм​мы обучения на обозначенный период (урок, день, неделя, учеб​ная четверть, год). Эти программы являются образовательным продуктом оргдеятельностного типа, поскольку стимулируют и на​правляют реализацию личностного образовательного потенциала ученика. При оценке оргдеятельностной продукции учеников при​меняются те же способы диагностики, контроля и оценки, что и для продукции предметного типа.
5-й этап. Деятельность по одновременной реализации индивиду​альных образовательных программ учеников и общеколлективной обра​зовательной программы. Реализация учениками намеченных про​грамм происходит в течение определенного периода времени: для первоклассника это может быть урок, для старших детей — неделя и более. Ученик осуществляет основные элементы индивидуаль​ной образовательной деятельности: цели — план — деятельность — рефлексия — сопоставление полученных продуктов с целями — самооценка. Данный цикл реализуется многократно до усвоения всех его элементов. Роль учителя сводится к алгоритмизации ин​дивидуальной деятельности детей (но не алгоритмизации их обра-
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зовательных продуктов), вооружению их соответствующими спо​собами деятельности: поиском средств работы, ориентацией в про​блеме, выделением критериев анализа работы, рецензированием, оцениванием и др.
Коллективные занятия включают в себя предъявление учени​кам фундаментальных образовательных объектов; усвоение спосо​бов работы с ними; создание и разрешение образовательных си​туаций; получение учениками индивидуальных образовательных продуктов — субъективных образов фундаментальных образова​тельных объектов; демонстрация, сопоставление и обсуждение ученической продукции. Организующая роль отводится системе образовательных стандартов, обеспечивающих наряду с индиви​дуальной траекторией обучения достижение учениками норматив​ного образовательного уровня.
6-й этап. Демонстрация личных образовательных продуктов уче​ников и коллективное их обсуждение. Введение учителем культурных аналогов ученическим образовательным продуктам, т.е. идеаль​ных конструктов, принадлежащих опыту и знаниям человечества: понятий, законов, теорий и других продуктов познания. Органи​зуется выход учеников в окружающий социум с целью отыскания в нем тех же вопросов, проблем и продуктов, элементы которых получены учениками в собственной деятельности. Особенность данного этапа состоит в том, что освоение культурно-историчес​ких аналогов учениками происходит под углом зрения личностных качеств детей. Каждый ученик осваивает один и тот же образова​тельный объект с субъективной точки зрения и в соответствии со своей индивидуальной образовательной программой.
7-й этап. Рефлексивно-оценочный. Выявляются индивидуальные и общие образовательные продукты деятельности (в виде схем, концептов, материальных объектов), фиксируются и классифици​руются применяемые (репродуктивно усвоенные или творчески со​зданные) виды и способы деятельности. Полученные результаты сопоставляются с целями индивидуальных и общих коллективных программ занятий. Каждый ученик осознает и оценивает степень достижения индивидуальных и общих целей, уровень своих внут​ренних изменений, усвоенные способы образования и освоенные им области. Оценивается также общий образовательный процесс, коллективно полученные результаты и способы их достижения.
С выявленным общим набором средств познания и видов дея​тельности, как с коллективным продуктом обучения, соотносятся достижения каждого ученика, что дает ему возможность не только

понять коллективные результаты, но и оценить степень своего собственного продвижения в освоении данных способов деятель​ности и реализации личностных качеств.
Выявленные индивидуальные образовательные продукты, от​носящиеся к одним и тем же образовательным объектам, сопо​ставляются, анализируются, классифицируются, между ними на​ходятся общность и различие, соподчинение, иерархия; констру​ируется итоговый концепт знаний и опыта всех участников обуче​ния в данной образовательной области. Этот концепт сопоставля​ется с начальным, при этом выявляются возникшие в нем измене​ния и их причины. Изменения представляются в виде прираще​ния объема или качества содержания знаний, в виде выявленных проблем и противоречий, особенностей приобретенного ученика​ми опыта.
На основе рефлексивного осмысления индивидуальной и кол​лективной деятельности, а также при помощи средств контроля происходит оценка и самооценка деятельности каждого ученика и всех вместе, включая учителя. Оценивается полнота достижения целей, качество продукции, делаются выводы и заключения.
На рефлексивно-оценочном этапе создаются условия для кор​рекции и планирования последующей индивидуальной и коллек​тивной образовательной деятельности. При изучении новых обра​зовательных областей рассмотренные этапы деятельности повторя​ются на новом уровне. Ученики планируют свою деятельность на больший период времени — неделю, четверть, учебный год, а также в других образовательных областях (учебных курсах).
Содержание рассмотренного цикла включает технологии и формы обучения, необходимость которых устанавливается учите​лем или обнаруживается на рефлексивном этапе. Например, от​дельным блоком может быть осуществлен практикум по решению задач или серия лабораторных работ, для реализации разработанных учениками образовательных проектов может быть введена недель​ная производственная практика.
Педагог вводит культурные аналоги не только образователь​ным продуктам учеников по учебным предметам, но и ученичес​ким образовательным программам. В итоге ученик выстраивает образ своего обучения, уточняет индивидуальную методологию реализации образовательной программы.
Диапазон возможностей, предоставляемых ученику в его дви​жении по индивидуальной образовательной траектории, достаточ​но широк: от индивидуализированного познания фундаментальных
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образовательных объектов и личностной трактовки изучаемых по​нятий до построения индивидуальной картины мира и личного образа жизни.
§ 5. Ключевые образовательные компетенции
Что такое ключевые компетенции? Компетенция в переводе с латинского competentia означает круг вопросов, в которых человек хорошо осведомлен, обладает познаниями и опытом. Компетент​ный в определенной области человек обладает соответствующими знаниями и способностями, позволяющими ему обоснованно су​дить об этой области и эффективно действовать в ней.
В методиках обучения отдельным предметам компетенции ис​пользуются давно, например лингводидактические компетенции применяются в языках, коммуникативные — в информатике. В последние годы понятие «компетенция» вышло на общедидакти​ческий и методологический уровень. Это связано с его системно-практическими функциями и интеграционной метапредметной ролью в общем образовании. Усиление внимания к данному по​нятию обусловлено также рекомендациями Совета Европы, отно​сящимися к обновлению образования, его приближению к заказу социума. Необходимость формирования школой ключевых ком​петенций отмечена в Концепции модернизации российского обра​зования на период до 2010 г.
Следует сказать, что не существует единого согласованного определения и перечня ключевых компетенций. Поскольку ком​петенции — это, прежде всего, заказ общества к подготовке его граждан, то такой перечень во многом определяется согласован​ной позицией социума в определенной стране или регионе. До​стичь такого согласования не всегда удается. Например, в ходе международного проекта «Определение и отбор ключевых компе-тентностей», реализуемого Организацией экономического сотруд​ничества и развития и Национальными институтами образователь​ной статистики Швейцарии и США, строгого определения ключе​вых компетентностей выработано не было.
Во время симпозиума Совета Европы по теме «Ключевые ком​петенции для Европы»1 был определен следующий примерный перечень ключевых компетенций:
1 Совет Европы: Симпозиум по теме «Ключевые компетенции для Европы»: Док. DECS / SC / Sec. (96) 43. Берн, 1996.

Изучать:
уметь извлекать пользу из опыта;

организовывать взаимосвязь своих знаний и упорядочивать их;

организовывать свои собственные приемы изучения;
уметь решать проблемы;
самостоятельно заниматься своим обучением.

Искать:
запрашивать различные базы данных;

опрашивать окружение;
консультироваться у эксперта;

получать информацию;

уметь работать с документами и классифицировать их.
Думать:
организовывать взаимосвязь прошлых и настоящих событий;
критически относиться к тому или иному аспекту развития
наших обществ;
уметь противостоять неуверенности и сложности;

занимать позицию в дискуссиях и выковывать свое собствен​
ное мнение;
видеть важность политического и экономического окружения,
в котором проходит обучение и работа;

оценивать социальные привычки,   связанные со здоровьем,
потреблением, а также с окружающей средой;
уметь оценивать произведения искусства и литературы.

Сотрудничать:
уметь сотрудничать и работать в группе;
принимать решения — улаживать разногласия и конфликты;
уметь договариваться;
уметь разрабатывать и выполнять контракты.

Приниматься за дело:
включаться в проект;

нести ответственность;
входить в группу или коллектив и вносить свой вклад;
доказывать солидарность;
уметь организовывать свою работу;
уметь пользоваться вычислительными и моделирующими при​
борами.
по

Глава III

Методологические основы эвристического обучения

111
Адаптироваться:
уметь использовать новые технологии информации и комму​
никации;
доказывать гибкость перед лицом быстрых изменений;

показывать стойкость перед трудностями;

уметь находить новые решения.

Анализ данного перечня компетенций показывает их достаточ​ную креативную направленность, хотя и не всегда в явном виде, а в качестве подготовительного этапа к творчеству. К собственно креативным компетенциям из данного списка можно отнести: «уметь извлекать пользу из опыта», «уметь решать проблемы», «организовывать взаимосвязь прошлых и настоящих событий», «уметь находить новые решения». В то же время, указания на данные умения еще недостаточно для того, чтобы целостно пред​ставить весь комплекс знаний, умений, способов деятельности и опыта ученика в отношении его креативных компетенций.
Для России тенденции европейского образования никогда не были безразличны. Но наше образование всегда выбирало «свой путь», обусловленный спецификой отечественных традиций и процессов. Не будут исключением, скорее всего, и тенденции усиления роли компетенций в образовании. С точки зрения эврис​тического обучения необходимо определить компетенции, связан​ные со способностью учащихся к креативной деятельности. Нас интересуют креативные компетенции как общего порядка, т.е. ключевые компетенции, так и конкретного, относящегося к твор​честву в отдельных образовательных областях, учебных предметах или видах деятельности.
Прежде чем переходить к отбору ключевых компетенций, оп​ределимся с дефиницией данного понятия, его родовыми и отли​чительными признаками.
В настоящее время имеется ряд попыток определить понятие «компетенция» с образовательной точки зрения. Например, на совещании концептуальной группы проекта «Стандарт общего об​разования» сформулировано следующее рабочее определение по​нятия «компетенция»: «готовность ученика использовать усвоен​ные знания, учебные умения и навыки, а также способы деятель​ности в жизни для решения практических и теоретических задач»1.
Родовым понятием здесь является «готовность» ученика. В словаре СИ. Ожегова под готовностью понимается «согласие сде-

лать что-нибудь» или «состояние, при котором все сделано, все готово для чего-нибудь». Действительно, понятие «состояние», на наш взгляд, характеризует компетентность ученика, готового ис​пользовать «усвоенные знания, учебные умения и навыки, а также способы деятельности», но в данном случае не учитывается лич​ностное смысловое отношение ученика к предстоящей деятельнос​ти, к предмету этой деятельности, а также не конкретизируется, какие именно «практические и теоретические задачи» будут ре​шаться при реализации компетенции.
В другом документе под компетентностью понимается «способ​ность к осуществлению практических деятельностей, требующих наличия понятийной системы и, следовательно, понимания, со​ответствующего типа мышления, позволяющего оперативно ре​шать возникающие проблемы и задачи»1.
Еще одно определение, опирающееся на понятие способности: «Компетенция — это общая способность, основанная на знаниях, опыте, ценностях, склонностях, которые приобретены благодаря обучению»2.
Способность как индивидуально-психологическая особенность личности действительно является условием успешного выполнения определенной деятельности. Но является ли компетенция лишь «индивидуально-психологической особенностью»? Скорее, нет, поскольку компетенция характеризует также и определенный круг деятельностей (причем, не только практических), а также опреде​ленный круг объектов (предметов), по отношению к которым эта компетенция задается. То есть компетенция — не только индиви​дуально-психологическая особенность, но и общее качество, стандартизованное для многих индивидов, вводимое в качестве общей нормы. Кроме того, компетенция включает в себя круг реальных объектов, по отношению к которым она задается (напри​мер, компетенция путешественника задается к таким атрибутам, как географические объекты, карты, транспортные средства и др.
Для разделения общего и индивидуального в содержании ком-петентностного образования мы будем отличать синонимически используемые часто понятия «компетенция» и «компетентность»:
Компетенция — отчужденное, наперед заданное социальное требование (норма) к образовательной подготовке ученика, необ​ходимой для его качественной продуктивной деятельности в опре​деленной сфере.
1 Материалы   семинара   «Образовательный   стандарт   основной   школы»   (рук. В.Д. Шадриков, Э.Д. Днепров), 3-5 апр. 2002 г.

1
Образовательный процесс в начальной, основной и старшей школе. Рекоменда​
ции по организации опытно-экспериментальной работы. М., 2001. С. 231.
2
Шишов С.Е., Кальней В.А. Школа: мониторинг качества образования. М., 2000.
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Компетентность — владение, обладание учеником соответст​вующей компетенцией, включающее его личностное отношение к ней и предмету деятельности. Компетентность — уже состоявшее​ся личностное качество (совокупность качеств) ученика и мини​мальный опыт деятельности в заданной сфере.
Компетентность ученика предполагает проявление по отноше​нию к компетенции целого спектра его личностных качеств. «По​нятие компетентности включает не только когнитивную и опера​ционально-технологическую составляющие, но и мотивацион-ную, этическую, социальную и поведенческую»1. То есть компе​тентность всегда личностно окрашена качествами конкретного уче​ника. Данных качеств может быть целый веер — от смысловых и мировоззренческих (зачем мне необходима данная компетенция), до рефлексивно-оценочных (насколько успешно я применяю дан​ную компетенцию в жизни).
Компетенция не сводится только к знаниям или только к уме​ниям. «Компетенция является... сферой отношений, существую​щих между знанием и действием в человеческой практике»2.
Компетентность предполагает наличие минимального опыта применения компетенции. Об этом важно не забывать при формули​ровании проверяемых требований к подготовке ученика, а также при проектировании учебников и учебного процесса. Какие имен​но ЗУНы, способы деятельности и по отношению к каким предме​там деятельности должны применяться учеником? В каких учеб​ных курсах? Как часто? В какой последовательности? В какой связи с другими компетенциями? Ответы на эти вопросы требуют соответствующих исследований.
Проведенный нами анализ позволяет выделить следующие функции компетенций в обучении:
являются отражением социального заказа на минимальную
подготовленность   молодых   граждан   для   повседневной
жизни в окружающем мире;
являются условием реализации личностных смыслов учени​
ка в обучении,  средством преодоления его отчуждения от
образования;
задают реальные объекты окружающей действительности
для целевого комплексного приложения знаний, умений и
способов деятельности;
1
Стратегия модернизации содержания общего образования: Материалы для разра​
ботки документов по обновлению общего образования. М., 2001. С. 18.
2
Государственные образовательные стандарты в системе общего образования. Тео​
рия и практика / Под. ред. B.C. Леднева, Н.Д. Никандрова, М.В. Рыжакова. М.,
Воронеж, 2002. С. 59.


задают минимальный опыт предметной деятельности ученика,
необходимый для его «оспособленности» и практической
подготовленности в отношении к реальным объектам дейст​
вительности;
имеют присутствие в различных учебных предметах и обра​
зовательных областях, т.е. являются метапредметными эле​
ментами содержания образования;

позволяет связать теоретические знания с их практическим
использованием для решения конкретных задач;

представляют собой интегральные характеристики качества
подготовки учащихся и средства организации комплексного
личностно и социально значимого образовательного контроля.
Многие из перечисленных функций могли бы присутствовать в определении образовательной компетенции в качестве отличитель​ных признаков. В предлагаемой дефиниции мы ограничимся лишь теми признаками, которые позволяют определить компетен​ции через минимальный набор других характеристик, традицион​но используемых для проектирования и организации образователь​ной деятельности ученика:
Образовательная компетенция — требование к образовательной подготовке, выраженное совокупностью взаимосвязанных смысловых ориентации, знаний, умений, навыков и опыта деятельности ученика по отношению к определенному кругу объектов реальной действитель​ности, необходшшх для осуществления личностно и социально значи​мой продуктивной деятельности.
Следует отличать просто «компетенции» от «образовательных компетенций». Компетенции для ученика — это образ его будуще​го, ориентир для освоения. Но в период обучения у ученика фор​мируются те или иные составляющие этих «взрослых» компетен​ций, и чтобы ему не готовится лишь к будущему, но и жить в настоящем, он осваивает эти компетенции с образовательной точки зрения. Образовательные компетенции относятся не ко всем видам деятельности, в которых участвует человек, например взрослый специалист, а только к тем, которые включены в состав общеобразовательных областей и учебных предметов. Такие ком​петенции отражают предметно-деятельностную составляющую об​щего образования и призваны обеспечивать комплексное достиже​ние его целей. В качестве примера можно привести следующий. Ученик в школе осваивает компетенцию гражданина, но в полной мере использует ее компоненты уже после окончания школы, поэ​тому во время его учебы эта компетенция фигурирует в качестве образовательной.
8-501
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Чтобы обеспечить соотносимость компетенций с традицион​ными образовательными параметрами, раскроем содержание по​нятия «образовательные компетенции» путем перечня структур​ных компонентов компетенции:
название компетенции;

тип компетенции в их общей иерархии (ключевая,   обще​
предметная, предметная компетенция);
круг реальных объектов действительности, по отношению к
которым вводится компетенция;
социально-практическая   обусловленность   и   значимость
компетенции (для чего она необходима в социуме);
смысловые ориентации ученика по отношению к данным
объектам,   личностная значимость компетенции (в чем и
зачем ученику необходимо быть компетентным);
знания о данном круге реальных объектов;
умения и навыки, относящиеся к данному кругу реальных
объектов;
способы деятельности по отношению к данному кругу реаль​
ных объектов;
минимально необходимый опыт деятельности ученика в
сфере данной компетенции (по ступеням обучения);

индикаторы — примеры,  образцы учебных и контрольно-
оценочных заданий по определению степени (уровня) ком​
петентности ученика (по ступеням обучения).
Перечисленный набор устанавливает набор характеристик для проектирования и описания образовательных компетенций в нор​мативных документах, учебной и методической литературе, а также в соответствующих измерителях общеобразовательной под​готовки школьников, в том числе и в измерителях уровня их креа​тивной подготовленности.
Определив понятие образовательных компетенций, следует выяснить их иерархию. В соответствии с разделением содержания образования на общее метапредметное (для всех предметов), меж​предметное (для цикла предметов или образовательных областей) и предметное (для каждого учебного предмета), мы предлагаем трехуровневую иерархию компетенций:
ключевые компетенции — относятся к общему (метапред-
метному) содержанию образования;
общепредметные компетенции — относятся к определенному
кругу учебных предметов и образовательных областей;
предметные компетенции — частные по отношению к двум
предыдущим уровням компетенции,  имеющие конкретное

описание и возможность формирования в рамках учебных предметов.
Ключевые образовательные компетенции конкретизируются всякий раз на уровне образовательных областей и учебных предме​тов для каждой ступени обучения. Например, ключевые учебно-познавательные компетенции находят свое воплощение в общеп​редметной рефлексивной компетенции, а затем в такой предмет​ной компетенции по истории, как способность выделять в любом историческом событии борьбу интересов различных сторон.
Перечень ключевых образовательных компетенций определяет​ся нами на основе главных целей общего образования, структурно​го представления социального опыта и опыта личности, а также основных видов деятельности ученика, позволяющих ему овладе​вать социальным опытом, получать навыки жизни и практической деятельности в современном обществе.
С учетом данных позиций ключевыми образовательными ком​петенциями являются следующие.
Ценностно-смысловая компетенция. Это компетенция в сфере
мировоззрения, связанная с ценностными ориентирами ученика,
его способностью видеть и понимать окружающий мир, ориенти​
роваться в нем, осознавать свою роль и предназначение, созида​
тельную направленность,   уметь выбирать целевые и смысловые
установки для своих действий и поступков, принимать решения.
Данная компетенция обеспечивает механизм самоопределения уче​
ника в ситуациях учебной и иной деятельности.   От нее зависит
индивидуальная образовательная траектория ученика и программа
его жизнедеятельности в целом.
Общекультурная компетенция. Круг вопросов,  по отноше​
нию к которым ученик должен быть хорошо осведомлен, обладать
познаниями и опытом деятельности очень широк: это особенности
национальной и общечеловеческой культуры, духовно-нравствен​
ные основы жизни человека и человечества,  отдельных народов,
культурологические основы семейных,   социальных,   обществен​
ных явлений и традиций, роль науки и религии в жизни человека,
их влияние на мир, компетенции в бытовой и культурно-досуговой
сфере, например владение эффективными способами организации
свободного времени. Сюда же относится опыт освоения учеником
научной картины мира, расширяющейся до культурологического и
всечеловеческого понимания мира.
Учебно-познавательная компетенция. Это совокупность ком​
петенций ученика в сфере самостоятельной познавательной дея​
тельности,   включающей элементы логической,   методологичес-
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кой, эвристической, общеучебной деятельности, соотнесенной с реальными познаваемыми объектами. Сюда входят знания и уме​ния организации целеполагания, планирования, генерации идей, анализа, рефлексии, самооценки учебно-познавательной деятель​ности. По отношению к изучаемым объектам ученик овладевает креативными навыками продуктивной деятельности: добыванием знаний непосредственно из реальности, владением приемами дей​ствий в нестандартных ситуациях, эвристическими методами ре​шения проблем. В рамках данной компетенции определяются тре​бования соответствующей функциональной грамотности: умение отличать факты от домыслов, владение измерительными навыка​ми, использование вероятностных, статистических и иных мето​дов познания.
Информационная компетенция. При помощи реальных объек​
тов (телевизор, магнитофон, телефон, факс, компьютер, прин​
тер, модем, копир) и информационных технологий (аудио-, ви​
деозапись,   электронная почта,   СМИ,   Интернет)  формируются
умения самостоятельно искать, анализировать и отбирать необхо​
димую информацию,   организовывать,   преобразовывать,   сохра​
нять и передавать ее. Данная компетенция обеспечивает навыки
деятельности ученика по отношению к информации, содержащейся
в учебных предметах и образовательных областях, а также в окру​
жающем мире.
Коммуникативная компетенция. Включает знание необходи​
мых языков, способов взаимодействия с окружающими и удален​
ными людьми и событиями,   навыки работы в группе,  владение
различными социальными ролями в коллективе.  Ученик должен
уметь представить себя, написать письмо, анкету, заявление, за​
дать вопрос, вести дискуссию и др. Для освоения данной компе​
тенции в учебном процессе фиксируется необходимое и достаточ​
ное количество реальных объектов коммуникации и способов ра​
боты с ними для ученика каждой ступени обучения в рамках каж​
дого изучаемого предмета или образовательной области.
6.
Социально-трудовая компетенция означает владение знания​
ми и опытом в сфере гражданско-общественной деятельности (вы​
полнение роли гражданина, наблюдателя, избирателя, представите​
ля), в социально-трудовой сфере (права потребителя, покупателя,
клиента, производителя), в сфере семейных отношений и обязан​
ностей, в вопросах экономики и права, в области профессиональ​
ного самоопределения. В данную компетенцию входят, например,
умения анализировать ситуацию на рынке труда,   действовать в
соответствии с личной и общественной выгодой,  владеть этикой

трудовых и гражданских взаимоотношений. Ученик овладевает минимально необходимыми для жизни в современном обществе навыками социальной активности и функциональной грамотности.
7. Компетенция личностного самосовершенствования направлена на освоение способов физического, духовного и интеллектуально​го саморазвития, эмоциональной саморегуляции и самоподдерж​ки. Реальным объектом в сфере данной компетенции выступает сам ученик. Он овладевает способами деятельности в собственных интересах и возможностях, что выражается в его непрерывном самопознании, развитии необходимых современному человеку личностных качеств, формировании психологической грамотнос​ти, культуры мышления и поведения. К данной компетенции относятся правила личной гигиены, забота о собственном здоро​вье, половая грамотность, внутренняя экологическая культура. Сюда же входит комплекс качеств, связанных с основами безопас​ной жизнедеятельности личности.
Перечень ключевых компетенций дан нами в самом общем виде и нуждается в детализации как по возрастным ступеням обучения, так и по учебным предметам и образовательным областям. Разра​ботка образовательных стандартов, программ и учебников по от​дельным предметам должна учитывать комплексность представляе​мого в них содержания образования с точки зрения вклада в фор​мирование ключевых компетенций. В каждом учебном предмете (образовательной области) следует определить необходимое и до​статочное число связанных между собой реальных изучаемых объек​тов, формируемых при этом знаний, умений, навыков и способов деятельности, составляющих содержание определенных компетен​ций.
Процедура конструирования образовательных компетенций опирается на рефлексивное выявление компетентностного содер​жания существующего образования и включает в себя четыре этапа: 1) поиск проявлений ключевых компетенций в каждом конкрет​ном учебном предмете; 2) построение иерархической надпредмет-ной систематики — «древа компетенций»; 3) проектирование об​щепредметных образовательных компетенций на вертикальном уровне для всех трех ступеней обучения; 4) проекция сформиро​ванных по ступеням компетенций на уровень учебных предметов и их отражение в образовательных стандартах, учебных программах, учебниках и методиках обучения.
В комплексности образовательных компетенций заложена до​полнительная возможность представления целей, содержания об​разования (образовательных стандартов) и образовательных техно-
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логий в системном виде, допускающем построение четких измери​телей по проверке успешности их освоения учениками. Сточки зрения требований к уровню подготовки выпускников образова​тельные компетенции представляют собой интегральные характе​ристики качества подготовки учащихся, связанные с их способ​ностью целевого осмысленного применения комплекса знаний, умений и способов деятельности в отношении определенного меж​дисциплинарного круга вопросов.
Формирование компетенций происходит средствами содержа​ния образования. В итоге у ученика развиваются способности и появляются возможности решать в повседневной жизни реальные проблемы — от бытовых, до производственных и социальных.
Таким образом, компетентностное содержание образования проходит сквозной линией через все учебные предметы (образова​тельные области), получая всякий раз реалистичное, деятельност-ное, личностно и социально значимое воплощение на соответству​ющем материале. В результате удается объединить учебные пред​меты в единое целостное содержание, определив системообразую​щие элементы общего образования как по вертикали отдельных ступеней обучения, так и на уровне горизонтальных межпредмет -ньгх связей.
Образовательные компетенции оказываются системными ха​рактеристиками личностно ориентированного эвристического под​хода к образованию, поскольку относятся исключительно к лич​ности ученика, проявляются в процессе его созидательной дея​тельности и выражаются в создаваемой им продукции.
Проектируемое на данной основе образование будет обеспечи​вать не только разрозненное предметное, но и целостное компе​тентностное образование. Образовательные компетенции ученика будут играть многофункциональную метапредметную роль, прояв​ляющуюся не только в школе, но и в семье, в кругу друзей, в будущих производственных отношениях.

Глава IV
ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ ЭВРИСТИЧЕСКОГО ОБУЧЕНИЯ
§ 1. Природа творческих способностей
Психологической основой эвристического обучения являются представления о природе творчества человека, его личностных ка​чествах, определяющих и обусловливающих продуктивную обра​зовательную деятельность. Рассмотрим состояние данного вопроса в работах психологов и педагогов и определим психолого-педагоги​ческие ориентиры творческой самореализации учащегося.
Я.А. Пономарев (1999, с. 455—457) называет несколько эта​пов развития психологии творчества. Во все эпохи среди мыслите​лей было стремление создать «теорию творчества», хотя у общества не возникало потребности овладеть механизмами творчества людей. Таланты появлялись как бы сами по себе, основным сти​мулом изучения творчества была любознательность.
На рубеже XIX—XX столетий стала складываться психология творчества. Опираясь на эмпирические данные, признания выда​ющихся людей, делались обобщения относительно природы твор​чества: выделялись стадии сознательного труда, бессознательной работы, вдохновения и др. Однако средств проникновения в сущ​ность явлений еще не было, ядром творчества считалась бессозна​тельная работа, природа которой признавалась мировой загадкой.
Вместе с развитием экспериментальной психологии в психоло​гию творчества стали проникать активные методы исследования, в том числе тестовые. В середине XX в. возникла потребность в управлении творческой деятельностью, нужно было растить твор​ческих работников, мотивировать их творческую деятельность. Выделилось направление, изучающее научное и техническое твор​чество. Однако изобилие научных работ вышло за пределы воз​можностей их обобщения и науку захлестнула волна бессистемности.
Наступающий этап развития психологии творчества, по мне​нию Я.А. Пономарева, должен быть посвящен исследованию соот​ветствия гносеологического механизма общественного познания
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индивидуальному познанию. Ученый обнаружил, что «формы раз​вития ребенка в онтогенезе, формы его поведения подобны фор​мам поведения человека, решающего трудную творческую задачу» (1999, с.  14).
Каковы же условия для творческой деятельности? «Главным побудительным мотивом творчества, — считает американский психолог К.Р. Роджерс, — как оказалось, является стремление человека реализовать себя, проявить свои возможности» (1994, с. 412). Самореализация личностных возможностей, раскрытие внутреннего потенциала учащегося — условие его успешной твор​ческой деятельности в образовании.
Из чего складываются возможности личности? Чаще всего под возможностями личности психологи понимают задатки, способ​ности или свойства. Б. Г. Ананьев разделяет человеческие свойства на индивидные, личностные и субъектные. Именно к субъектным характеристикам человека, которые базируются, прежде всего, на сознании и деятельности, относятся, по его мнению, творческие характеристики человека: «Высшей интеграцией субъектных свойств является творчество, а наиболее обобщенными эффектами (а вместе с тем потенциалами) —способности и талант» (1996, с. 220).
Природа способностей трактуется психологами неоднозначно. «Способности — это способы, на основе которых человек выпол​няет свою деятельность, — считает B.C. Юркевич. — Не отдель​ные приемы, а глобальные, фундаментальные способы. Задатки — это такие природные возможности, которые могут превратиться в способности, а могут и не превратиться...» (1992, с. 34).
«Способности не формируются из задатков, — утверждает В.Д. Шадриков. — Способности и задатки являются свойствами: первые — свойствами функциональных систем, вторые — свойст​вами компонентов этих систем» (1996, с. 178). Автор понимает под способностями «свойства функциональных систем, реализующих отдельные психические функции, которые имеют индивидуальную меру выраженности, проявляющуюся в успешности и качествен​ном своеобразии освоения и реализации деятельности» (там же, с. 255). Такие качества личности, как одаренность, интеллект, та​лант, автор считает интегральными проявлениями способностей, знаний, умений.
Более традиционным является предложенное Б.М. Тепловым следующее понимание способностей: «индивидуально-психологи​ческие особенности, отличающие одного человека от другого... которые имеют отношение к успешности выполнения какой-либо деятельности...» (1961, с.  10—11).

I

Л.М. Фридман считает, что возможности личности складыва​ются из четырех составляющих: 1) знаний; 2) умений и навыков; 3) интуиции и эвристических процессов; 4) способностей (1985, с. 16). На основе известных знаний, освоенных умений и навыков осуществляется, по его мнению, репродуктивная деятельность, при помощи эвристических процессов и интуиции — продуктивная или творческая деятельность. Причем под интуицией и эвристи​ческими приемами автором понимается продуктивная неосозна​ваемая деятельность.
Существует и иная точка зрения на способности: «Введение "способностей" в качестве особых сущностей было чисто словес​ной процедурой, по сути дела — тавтологической. Разнообразные действия, поступки, желания людей и т.п. объединялись в классы сходных между собой, и каждому классу ставилось в соответствие определенное "внутреннее качество": если мы перевариваем пищу, то, значит, у нас есть соответствующая "пищеварительная способность", если мыслим — "мыслительная способность"» (Щедровицкий, 1995, с. 389—390). Автор пишет, что понятие способностей понадобилось психологам для обозначения элемента внутреннего устройства человека, обеспечивающего осуществле​ние им деятельностей.
Исследуя природу творчества, ученые предложили называть способность, соответствующую творческой деятельности, креа​тивностью. По мнению философов, креативность — это сущ​ность, принадлежащая одновременно как самому субъекту, так и внешнему миру: «Креативное созидание осуществляется не без участия "сверхсозидательной субъективности" и только при "ин​тимной глубокой сопричастности" творческой личности, на осно​ве "вселенской, беспредельной объективной диалектики вечного совершенствования, космогенеза"» (Теория познания, 1991, с. 156).
В педагогике под креативностью чаще всего понимают такие различные способности, как изобретательность, оригинальность, фантазия, интуиция, способность решения проблем и т.д. Под​черкивается многогранность данной способности. «Креативность — потенциальная склонность к разностороннему мышлению, чувст​вованию и действию» (Серве, 2001, с. 251).
Креативность, на наш взгляд, — это интегративная способ​ность, вбирающая в себя целые системы взаимосвязанных способ​ностей-элементов. Например, креативными способностями явля​ются воображение, ассоциативность, фантазия, мечтательность.
Креативность является основной, но не единственной способ​ностью,   обеспечивающей эвристическую образовательную дея-
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тельность. Поскольку в результате творчества и опосредованной деятельности у учащегося непременно происходит процесс позна​ния, то вместе с креативной деятельностью осуществляется когни​тивная. Для того чтобы креативные и когнитивные процессы имели общую структурную основу и выражались в общеобразова​тельных результатах учащегося, необходима организационно-ме​тодологическая деятельность, осуществляемая на базе его соответ​ствующих способностей. К оргдеятельностным способностям от​носятся такие качества, как целеполагание, целеустремленность, планируемость, нормозаданность, самоопределение, рефлексия и др. Необходимым условием организации творчества является ас-сертивность (от лат. assertorius — утвердительный) — способность делать все по-своему (Каппони, Новак, 1995). Ассертивность оз​начает своеобразие самовыражения личности в противополож​ность манипулированию ею.
Таким образом, эвристическое обучение опирается, по край​ней мере, на три интегративных способности учащегося: креатив​ную, когнитивную и оргдеятельностную. В совокупности они обеспечивают создание учеником такой образовательной продук​ции, которая носит характер комплексного общеобразовательного результата, а не отдельных его элементов.
Под эвристическими способностями с данной точки зрения мы будем понимать комплексные возможности учащегося в соверше​нии деятельностей и действий, направленных на создание им новых образовательных продуктов.
Чтобы проиллюстрировать комплексный интегративный харак​тер эвристических способностей, приведем пример. Ученик в про​цессе обучения создает различные образовательные продукты: при​думывает знаковый символ на уроке математики, изготавливает подарочную салфетку на домоводстве, ставит цель своей творчес​кой работы по естествознанию. Является ли основой создания перечисленных продуктов одна и та же эвристическая способность? Скорее нет. Даже если предположить, что это одна и та же способ​ность, нельзя исключить ее связи с другими качествами ученика. Поэтому следует говорить не об отдельных эвристических способ​ностях, а об их наборе, включающем широкий спектр качеств личности, как по отдельности, так и в совокупности обеспечиваю​щих ученику продуктивную деятельность различных типов и видов. Например, целеполагание как личностная способность еще не гарантирует продуктивной образовательной деятельности уче​ника, в совокупности же с целеустремленностью она может обес​печить создание учеником собственных образовательных продук​тов.

В то же время эффективная творческая самореализация учени​ка обусловлена степенью развития отдельных его эвристических качеств, которые обеспечивают творчество необходимым «инстру​ментарием». В работах психологов достаточно подробно исследо​ваны такие эвристические качества, как воображение, фантазия, интуиция.
А.Ю. Козырева приводит следующие виды воображения: а) не​преднамеренное — сон, грезы; б) мечта — образ желаемого буду​щего; в) воссоздающее воображение — развертывается на основе знаковой системы; г) творческое воображение — создание объек​тивно или субъективно нового (1994, с. 231). Творческое вообра​жение по Т. Рибо включает в себя единство трех факторов: интел​лектуального, эмоционального и бессознательного (1901, с. 75). Имеются данные о существенном влиянии воображения не только на творчество, но и на процесс познания (Коршунова, 1979). Например, А.Н. Лук под творчеством понимает синтез логическо​го, продуктивного мышления и воображения: «...легкость генери​рования идей, или "составление гипотезы по всякому вопросу", и гибкость интеллекта...» (1976, с. 50).
Фантазия — естественное качество ребенка, которое коренится в глубинах его личностного потенциала. Важно, как считает К.Г. Юнг, «отличать умную фантазию от глупой», качественные показатели «умной» фантазии: «оригинальность, последователь​ность, интенсивность и утонченность фантазии, а также заложен​ная в ней возможность последующего претворения в жизнь» (1995, с.  155).
Другое эвристическое качество — это интуиция, т.е. «быстрое решение, требующее длительной подготовки, способность быстро разбираться в сложной ситуации и почти мгновенно находить пра​вильное решение» (Теплов, 1961, с. 318). По мнению П.К. Эн-гельмейера (1916), гениальность есть не что иное, как гипертро​фия интуитивного фактора. А.С. Кармин и Е.П. Хайкин (1971), используя взаимодействие между двумя полушариями головного мозга, дифференцируют интуицию на два вида — концептуальную и эйдическую. Спомощью первой формируются новые понятия на основе имеющихся в правом полушарии образов, а с помощью второй строятся новые образы на основе имеющихся в левом полу​шарии понятий.
Кульминацией творческого процесса выступает эвристическое действие, понимаемое обычно как внезапное озарение, инсайт. В работах А.В. Брушлинского (1996) показано также наличие не​мгновенного, затяжного инсайта. Стремление установить и иссле​довать этапы творческого процесса характеризует исследования
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многих ученых. Традиционный подход к объяснению этапов твор​ческого процесса сводится примерно к следующей их последова​тельности: возникновение идеи, процесс ее решения, примене​ние. Однако подобный логический подход к исследованию твор​ческого процесса не может объяснить эвристическую природу че​ловека, поэтому появляются своеобразные попытки толкования акта творчества.
Для обозначения центрального звена эвристической ситуации B.C. Шубинский вводит понятие «синтезом»: «Педагогическое уп​равление эвристической ситуации во многом зависит от понима​ния ее центрального звена. В нем возникает зародыш творческого результата и поскольку процесс синтеза в творчестве играет неред​ко решающую роль, зародыш нового направления, основной ре​зультат творчества можно было бы условно назвать синтезоном» (1988, с. 53). Понятие синтезона, более свойственного эпохе «физиков», не прижилось в дидактике, но попытка отыскания источника рождения нового представляется нам важной, посколь​ку обозначает проблему установления связи между сокрытым, еще не рожденным знанием ученика и средой, в которой предстоит рождение этого знания: «Синтезон — это и есть связь: 1) не рас​крытого в своей сущности нового; 2) раскрывающего его явления» (там же, с. 54).
На наш взгляд, попытки расчленить и логически исследовать процедуру «эврики» не могут объяснить природы творчества. Творческий акт, как и любой другой первоопределяющий момент бытия, не может быть рассмотрен только рациональным способом. Природа эвристики познаваема скорее эвристическим путем, зна​чит, среди подходов и методов ее исследования должны быть вооб​ражение, интуиция и другие эвристические процессы. Без чувст​венно-образных, духовных, иррациональных способов деятель​ности сделать это невозможно. Творческое вдохновение внезапно, появившиеся умственные образы спонтанно комбинируются и трансформируются, решение проблемы «впрыгивает» в сознание (Daniels-McGhee, Davis, 1994).
Прямые и косвенные признаки элементарного эвристического акта мы изобразили в виде схемы на рис. 5, подразумевая, что данная схема — одна из плоскостей, изображающая малую часть многомерного творческого события.
Наш опыт подтверждает, что эвристические качества личности ученика могут проявляться и развиваться в комплексе и одновре​менно. Мы не можем согласиться с мнением тех педагогов и психоло​гов, которые считают, что эвристическим видам деятельности обя​зательно должны предшествовать неэвристические виды деятельнос-

ти. К примеру, А.Э. Симановский (1996, с. 15—22) выделяет три стадии развития творческого мышления: наглядно-действенное (до 6 лет), причинное (7—12 лет), эвристическое (к 12—14 годам). На наш взгляд, элементы эвристических качеств ребенка имеются и проявляются на каждом возрастном этапе его развития, но с раз​личной интенсивностью, которая зависит от характера учебного процесса. Зачатки любой эвристической способности можно обна​ружить и развить в соответствии с возрастными особенностями ученика любого возраста. Так, B.C. Мухина (1972) и В.А. Левин (1992) показывают, что практическое творчество первично свой​ственно детям. Ребенку, начиная с самого рождения, изначально присущи способности познания, творения и самоорганизации дея​тельности. Поэтому нет нужды искусственно сдерживать или иг​норировать их развитие, дожидаясь 12—14 лет.
Творческая самореализация учащегося определяется его одарен​ностью и талантом. В этом вопросе нет однозначного понимания среди отечественных и зарубежных ученых (Гильбух, 1991; Ма-тюшкин, 1993; Юркевич, 1992; Мелхорн, Мелхорн, 1989; Albert, 1990; Bloom,  Sosniak,  1981; Jenkins-Friedman,   1992; Piixto,  Fraas,
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1995 и др.). Одни исследователи считают, что одаренных детей около 3%, другие придерживаются в этом вопросе гуманистичес​кой позиции, считая, что одаренным является каждый нормаль​ный ребенок.
В концепции американского психолога А.Н. Маслоу (Maslow, 1959) обозначается единая способность реализации потенций и талантов, называемая самоактуализацией. Эта способность, по его мнению, присутствует у большинства людей, но лишь меньшин​ство из них в какой-то мере реализуют ее. Творческим талантом А.Н. Маслоу (1968) называет общую генеральную склонность людей делать все в творческой манере; вдобавок он определяет специфическое творчество в конкретной области деятельности, в которой проявлен талант, как возможность творить в этой облас​ти. Последнее положение развивается зарубежными учеными в направлении разработки различных типов талантов, таких, как талант высокого IQ, академический, философский, словесный, исполнительский, механический, творческий, социально-науч​ный, словесный, музыкальный таланты (Piirto, 1995, р. 368). Каждый из перечисленных талантов разделяется на виды, напри​мер, творческий талант, по мнению Д. Пирто, включает в себя изобретательство, визуальное искусство, писательство; на стыке механического и музыкального талантов находится композиторст​во (там же, р. 369).
Понятие одаренности развивается в понятиях «талант» и «гений». Ученик с высокой степенью одаренности может быть на​зван талантом, с наивысшей — гением. Поскольку возможностью творческой самореализации наделены, на наш взгляд, все дети, то термины «одаренность», «талант» и «гений» означают не что иное, как систему качественных оценок творческой самореализации лич​ности любого ученика, применяемую к нему в каждой из образова​тельных областей.
Под одаренностью детей мы будем понимать степень их твор​ческой самореализации в образовательной области. Чем более ре​бенку удается выразить себя в той или иной области деятельности, тем более одаренным и талантливым в этом направлении его следу​ет считать. Одаренность в данном смысле связана с творческими возможностями и способностями ученика.
Для оценки уровня одаренности, степени развития креативных качеств психологи и педагоги предлагают использовать тесты и различные методики (Вишнякова, 1995; Винокурова, 1995; Андре​ев, 1988; Доровской, 1998; Тоггапсе, 1988 и др.). Основы диагнос​тики познавательных способностей рассмотрены в докторском ис-

следовании В.Н. Дружинина (1989), в других работах (напр.: Раз​витие и диагностика способностей, 1991). Одним из принципов измерения творческих способностей учащихся является принцип построения тестов Торранса (Тоггапсе, 1965). Диагностика заклю​чается в измерении степени стереотипности придуманных челове​ком идей; если ответ в группе испытуемых встречается часто, т.е. приходит в голову многим, он, как правило, стереотипен; если редко — оригинален. Данный принцип положен нами в основу оценки ряда проведенных экспериментов по теме данного исследо​вания.
Рассматривая взгляды психологов на природу творчества, нель​зя оставить без внимания альтернативные им воззрения, предпола​гающие поиск решения данной проблемы за рамками человеческой деятельности и задающие креативности внечеловеческую сущ​ность. Так, существует версия, что возможность творчества выте​кает не из деятельности человека и не из ее всеобщей природы; наоборот, благодаря до-деятельностному и над-деятельностному креативному отношению, заложенному в человеке, становится возможной сама деятельность и ее результаты. «Не деятельность порождает из своей сферы творчество, а, наоборот, собственно креативность как над-деятельностное отношение, в котором уча​ствуют запороговые содержания и самого субъекта, и внечелове-ческого мира, порождает все новую и новую деятельность, рас​крывая субъекту прежде недоступные ему уровни бытия...» (Теория познания, 1991, с. 154). Другими словами, качество, называемое «креативность», есть атрибут, выходящий за индивидуальные психологические рамки человека, но проявляющееся в его дея​тельности и творчестве.
§ 2. Креативные, когнитивные и методологические способности
Соотношение креативности и интеллекта. Креативность как ка​чество личности в работах психологов часто сравнивается с интел​лектом, причем их взаимосвязь трактуется неоднозначно. Имеет​ся, по крайней мере, три точки зрения на соотношение креатив​ности и интеллекта.
1. Отдельных творческих способностей не существует. Твор​ческая активность личности определяется ее когнитивной одарен​ностью, мотивацией, ценностями, чувствительностью к пробле​мам, независимостью действий в ситуации выбора (Maslow, 1959; Богоявленская, 1973 и др.). Д.Б. Богоявленская (1983), например, вводит понятие креативной активности, которая свойственна кре-
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ативным типам личности. Их творчество является ситуативно не-стимулированной активностью, проявляющейся в стремлении личности преодолевать заданные рамки.
Творческие способности существуют самостоятельно и прак​
тически не зависят от интеллекта (Пономарев,   1976,   1988; Тог-
гапсе,   1965 и др.).  Творческие способности,  согласно сторонни​
кам данной позиции, проявляются по достижении определенного
уровня интеллекта (например, по Е.Торрансу, при IQ > 120). То
есть, нет творцов с низким уровнем интеллекта, но есть интеллек​
туалы с низким уровнем творчества.
Творческие способности адекватны интеллектуальным, т.е.
чем выше креативность,  тем выше интеллект,   и наоборот.   От​
дельных творческих процессов без соответствующих им интеллек​
туальных процессов не существует (Steinberg,  1985 и др.). Данная
точка зрения, которую разделяют многие специалисты в области
интеллекта, не очевидна для некоторых отечественных психологов
(Дружинин,    1996,    с.    158).    Исследования  под  руководством
B.C. Юркевич (1996,   с.   73—79) показали различие в динамике
развития креативных и интеллектуальных качеств у учащихся на​
чальных классов творчески ориентированной гимназии.   Автор
ввел понятия «наивной» и «культурной» креативности, обозначаю​
щие, соответственно: а) первичную «сырую» креативность, имею​
щуюся у большинства детей, но уходящую по мере увеличения их
учебного опыта; б)  зрелую способность к творчеству,  развиваю​
щуюся за счет первично высоких интеллектуальных свойств ребен​
ка. Для нас важен следующий отсюда вывод, что даже творчески
ориентированная система обучения не всегда помогает вырастить
«культурную» креативность из «наивной».  А если это и происхо​
дит, то за счет первично развитых когнитивных качеств детей, а не
за счет применяемой дидактической системы.
Мы не будем жестко разграничивать интеллектуальные и твор​ческие способности детей, полагая их очевидную связь и взаимов​лияние в обеспечении продуктивного образования. Однако в целях выстраивания целостной дидактической системы эвристического обучения и ее отдельных компонентов будем ориентироваться на присутствие у учащихся как когнитивных, так и креативных ка​честв личности, которые в совокупности с организационно-дея-тельностными (методологическими) качествами обеспечивают их творческую самореализацию.
Выбранный нами подход совпадает с взглядами философов. Сравнивая когнитивную и креативную сущность человека, они так характеризуют их отличие и роль: «Первая (когнитивная)  звучит

как голос упрямых фактов и законов мира. Вторая (креативная) зовет к великому беспредельному строительству, к созиданию всего этого в космогенезе, для чего нужны руки, ум, душа, и, главное, небезадресная совесть человека-субъекта» (Теория позна​ния, 1991, с. 157). Заметим, что в данной характеристике содер​жится упоминание об оргдеятельностной сущности человека, обу​словливающей возможность «строительства». Таким образом, триединство таких сущностей человека, как когнитивность, креа​тивность и оргдеятельность, составляют основание того, что мы называем эвристическими способностями.
Группа методологических качеств является необходимым усло​вием обеспечения эвристической деятельности, поскольку форми​рует навыки преодоления препятствий, связанных с внедрением полученных продуктов. В зарубежных исследованиях, например, придается важнейшее значение тому факту, что в дополнение к интеллекту и творчеству необходим талант лидерства, чтобы «про​давать» свои идеи и преодолевать жизненные фрустрации (Simon-ton, 1988). Показано, что творческие результаты подростков вы​ступают предсказателями их творческих достижений во взрослом возрасте (Milgram, Hong,  1994).
Разработка теории эвристического обучения предполагает уточ​нение содержания выделенных групп эвристических способнос​тей. Сэтой целью проведем анализ работ зарубежных и отечествен​ных педагогов и психологов, в которых содержатся различные перечни, классификации и наборы творческих качеств учеников.
Классификации креативных способностей. К творческим или креативным способностям различные авторы в зависимости от ис​следовательского ракурса относят разные по числу и содержанию качества учеников.
Дж. Гилфорд вместе со своими сотрудниками, начиная с 1954 г., выделили 16 гипотетических интеллектуальных способностей, ха​рактеризующих креативность. Среди них: беглость мысли (количе​ство идей, возникающих в единицу времени), гибкость мысли (способность переключаться с одной идеи на другую), оригиналь​ность (способность производить идеи, отличающиеся от общепри​знанных), любознательность (чувствительность к проблемам окру​жающего мира и желание их узнать), способность к разработке гипотезы, иррелевантность (логическая независимость реакции от стимула), фантастичность (оторванность ответа от реальности при наличии логической связи между стимулом и реакцией). По​добные качества Дж. Гилфорд объединил под общим названием дивергентность мышления, которое,  в отличие от конвергентного
9-501
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мышления, ориентируется не на известное или подходящее реше​ние проблемы, а проявляется тогда, когда проблема еще не рас​крыта и не существует заранее предписанного пути ее решения (Gilford,  1967).
В работе, посвященной портрету творческой личности, про​фессор Г.А. Дейвис на основе обобщения более ста признаков творческого человека выделяет 12 групп его качеств: осознание творчества (оценивает новизну, собственный творческий потен​циал), оригинальность (гибкий в идеях и мыслях, находчивый, нетрадиционный, оспаривает предположения, действует, исходя из «что, если?»), независимость (уверенный в себе, внутренне управляемый, индивидуалист, имеет наборы собственных пра​вил, сам принимает решения, может сопротивляться внешним требованиям), рискованность (не боится пробовать кое-что новое, не возражает против последствий, спорит с неудачей, оптимисти​чен), энергетичность (предприимчивый, стремится к сенсации, восторженный, легковозбудимый, непосредственный, поглощен действием, идет вне назначенных задач), артистичность (артис​тические и эстетические интересы), заинтересованность (вопроша-емость, экспериментирование, любознательность, широта инте​ресов, открытость к новым опытам и росту), наличие чувства юмора (игривый, играет с идеями, искренняя свежесть в размыш​лении), тяга к сложности (увлекается новинками, таинственным, асимметричным; терпим к двусмысленности, беспорядку, несо​вместимости), непредубежденность (восприимчив к новому, к дру​гим точкам зрения, открыт к новым опытам и росту, либерален, альтруистичен), потребность в одиночестве (находит приятным ра​ботать одному, секретность потребностей, рефлексивность, само​созерцательность, внутренняя озабоченность, чувствительность), интуитивность (проницательный, видит отношения, использует все чувства в наблюдении — Davis, 1995, р. 426).
В отечественной работе, посвященной творческим способнос​тям одаренных детей, приводятся следующие их эмпирически об​наруженные признаки: способность рисковать, дивергентное мышление, гибкость в мышлении и действиях, быстрота мышле​ния, способность высказывать оригинальные идеи, изобретать что-то новое, богатое воображение, восприятие неоднозначных вещей, высокие эстетические ценности, развитая интуиция (Ода​ренные дети, 1991, с. 265—266).
Педагог В.И. Андреев'(1988) рассматривает около 60 личност​ных качеств, характеризующих творческую личность. Эти качест​ва сгруппированы им в блоки: мотивационно-творческая актив-

ность и направленность личности, интеллектуально-логические способности, интеллектуально-эвристические способности, ми​ровоззренческие свойства личности, способствующие успешности творческой деятельности, нравственные свойства личности, спо​собности личности к самоуправлению в творческой деятельности, коммуникационно-творческие способности, эстетические способ​ности, способствующие успешности творческой деятельности, индивидуальные особенности личности.
Для психологов наиболее достоверными признаками, характе​ризующими уровень развития творческих способностей школьни​ков, выступают универсальные психолого-логические качества: все виды памяти, внимания, воображения, мышления и речи, способности к анализу, синтезу, обобщению, конкретизации, абстрагированию, переносу (Винокурова, 1995, с. 5).
В практическом аспекте заслуживает внимания система ка​честв творческой личности, разработанная основателями ТРИЗа (Альтшуллер, Верткин, 1994, с. 127). Их система представлена в виде совокупности шести взаимосвязанных черт и качеств личности:
наличие новой или недостигнутой значительной обществен​
но полезной достойной цели (или системы целей);
наличие программы (или пакета программ) достижения по​
ставленной цели и контроля за выполнением этих программ;
желание и осуществление огромного объема работы по вы​
полнению намеченных планов;
владение техникой решения задач, которые встречаются на
пути к цели;
способность отстаивать свои идеи, выносить общественное
непризнание, непонимание выбранного пути, умение «дер​
жать удар», верность цели;
соответствие достигнутых результатов (или соответствие их
масштаба) поставленной цели.
Данная классификация имеет в основе методологическую структуру и относится к традиционным этапам деятельности (цель — программа — реализация — апробация — результаты), где прояв​ляются определенные личностные качества учащегося (мотивы, владение техникой, мировоззренческие параметры). Перечислен​ный набор личностных качеств относится к возрасту учеников IS​IS лет и старше. Как считают авторы, «в этом возрасте наступает пик творческих способностей человека и один из пиков поисковой активности» (там же, с. 52). Наш опыт убеждает, что дети способ​ны к творчеству в гораздо более раннем возрасте, а их поисковая
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активность может многократно превышать аналогичную устрем​ленность подростков.
B.C. Шубинский предлагает систему творческих качеств уча​щегося, соотносящуюся с этапами разработанного им творческого процесса:
этап возникновения творческой ситуации — чувство новиз​
ны, необычного, чуткость к противоречиям, критичность,
склонность   к   творческому   сомнению   (сомневаться   во
всем!),   способность испытывать внутреннюю борьбу,   ин​
формационный голод (жажда познания);
эвристический этап — интуиция, творческое воображение,
чувство красоты, остроумие, способность открывать анало​
гии,    вдохновенность,    оригинальность  (нестандартность)
мышления, смелость, эмоциональная возбудимость в твор​
ческой ситуации;
этап завершения — самокритичность, упорство в доведении
дела до конца, способность пользоваться различными фор​
мами доказательств,   обоснования результатов творчества,
достаточная широта и глубина знаний, опыта и умений для
воплощения нового в духовные и материальные формы
(Шубинский,  1988, с. 36).
Перечисленные качества личности относятся, в основном, к тому, что принято называть проблемной ситуацией, и выражают соответствующий перечень способностей, проявляющихся в них.
А.Э. Симановский связывает творческие качества ученика с его деятельностью, выделяя следующие психологические состав​ляющие творческой деятельности: гибкость ума; систематичность и последовательность мышления; диалектичность; готовность к риску и ответственности за принятое решение (1996, с.  11).
Приведенные выше примеры из выполненного нами анализа работ психологов и педагогов показывают, что не существует еди​ной общепринятой классификации творческих качеств личности или качеств, обеспечивающих эвристическую деятельность учаще​гося. Каждый автор опирается в своих исследованиях на личност​ные качества, наиболее полно отражающие виды деятельности, которые выступают предметом его рассмотрения. Такое состояние вопроса является, на наш взгляд, закономерным, поскольку раз​витие любого комплекса творческих способностей учащегося неиз​бежно влияет на его общее развитие. Мы исходим из предположе​ния, что у ученика нет абсолютно несвязанных личностных ка​честв и способностей, и их разграничение требуется исследовате-

лю лишь для того, чтобы построить модель конкретной учебной технологии.
Эвристический образ ученика. Первичным элементом теории обучения является образ ученика. Именно образ ученика в дина​мике его развития является целевым фактором выстраивания сис​темы его образования на основе соответствующей дидактической или педагогической теории.
Для построения теории эвристического обучения нам необхо​димо обозначить идеальный образ учащегося в форме ключевых способностей, составляющих базу эвристической компетенции. Такой образ ученика, служащий «путеводной звездой» его разви​тия, может быть выражен определенными группами личностных качеств.
Образ ученика как модель предвосхищаемых результатов обуче​ния является планируемым результатом взаимодействия ученика с окружающей образовательной средой. Познавая реальную дейст​вительность, ученик выполняет следующие основные виды дея​тельности:
познание (освоение) объектов окружающего мира и имею​
щихся знаний о нем;
создание учеником личностного продукта образования как
эквивалента собственного образовательного приращения;
самоорганизация предыдущих видов деятельности — позна​
ния и созидания.
Если определить минимальный набор личностных качеств уче​ника, соответствующих его предвосхищаемому образу, то это по​зволит целенаправленно конструировать образовательные про​граммы, выбирать оптимальные педагогические технологии, от​бирать тот учебный материал, который поможет организовать со​здание детьми образовательной продукции.
При осуществлении учащимся этих видов образовательной дея​тельности проявляются соответствующие им качества личности, из которых формируется предвосхищаемый образ ученика:
когнитивные (познавательные) качества — умение чувство​
вать окружающий мир, задавать вопросы, отыскивать при​
чины явлений, обозначать свое понимание или непонима​
ние вопроса и др.;
креативные   (творческие)    качества   —   вдохновленность,
фантазия, гибкость ума, чуткость к противоречиям; раско​
ванность мыслей и чувств, движений; прогностичность; на​
личие своего мнения и др.;
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3) методологические (оргдеятельностные) качества — способ​ность осознания целей учебной деятельности и умение их пояснить; умение поставить цель и организовать ее достиже​ние; способность к нормотворчеству; рефлексивное мышле​ние; коммуникативные качества и др.
Раскроем содержание трех данных групп качеств, опираясь на проведенный анализ соответствующих работ и результаты нашего 15-летнего педагогического эксперимента по проектированию и апробации дидактической эвристики.
Когнитивные качества необходимы человеку в процессе позна​ния окружающей действительности (объектов внешнего мира), распределенной в соответствии с общеобразовательными областя​ми и учебными курсами:
физические и физиологические качества: умения видеть, слы​
шать, осязать, чувствовать изучаемый объект с помощью обо​
няния, вкуса; развитая работоспособность, энергетичность;
интеллектуальные качества: любознательность, эрудирован​
ность,  вдумчивость,  сообразительность, логичность,  «ко​
эффициент интеллекта»,  осмысленность,  обоснованность,
аргументированность,   способности к анализу и синтезу,
способность находить аналогии,   использовать различные
формы доказательств;
пытливость,   проницательность,   поиск проблем,   склон​
ность к эксперименту,   умение задавать вопросы,   видеть
противоречия,  формулировать проблемы и гипотезы,   вы​
полнять теоретические и экспериментальные исследования,
владеть способами решения различных задач, делать выво​
ды и обобщения;

владение культурными нормами и традициями, прожитыми
в собственной деятельности; умение аргументировать свои
знания и полученные результаты; умение самоопределяться
в ситуациях выбора, увлеченность, оперативность действий;
способность обозначить свое понимание или непонимание
по любым возникающим вопросам; умение понять и оце​
нить иную точку зрения, вступить в содержательный диалог
или спор;

структурно-системное  видение изучаемых областей в их
пространственной и временной иерархии; отыскание связей
объектов, их причин, связанных с ними проблем; владение
общим подходом к выяснению сути любых объектов и явле​
ний (природы,  культуры,   политики и др.),  разнонаучное
видение;


выбор фундаментальных объектов среди второстепенных,
отыскание соподчиняющих связей между ними; видение ие​
рархии, новых функций и связей известных объектов; спо​
собность отыскания причин происхождения объекта,  спо​
собность находить смысл объекта,  его источник; различе​
ние фактов и нефактов об объекте;

наличие личностного понимания смысла каждого из изучае​
мых учебных предметов; владение базовыми знаниями, уме​
ниями и навыками; ориентация в фундаментальных пробле​
мах изучаемых наук, нестандартность мышления;

умение сопоставлять культурно-исторические аналоги со
своими образовательными продуктами и результатами одно​
классников, вычленять их сходства и отличия, переопреде​
лять или дорабатывать собственные образовательные резуль​
таты;
способность отыскания причин происхождения культурно-
исторического объекта или явления, умение определять его
структуру и строение, находить связи с родственными иде​
альными объектами,  строить систему идеальных объектов,
выстраивать их иерархию на основе сформулированных
принципов и критериев; умение отыскивать системы связей
культурно-исторического явления с соответствующими ре​
альными объектами;
способность воплощать добываемые знания в духовные и
материальные формы, строить на их основе свою последую​
щую деятельность.
Креативные качества обеспечивают условия создания учени​ком творческого продукта в общеобразовательном процессе:
эмоциально-образные качества: вдохновленность,   одухо​
творенность, эмоциональный подъем в творческих ситуаци​
ях; образность,  ассоциативность,  созерцательность,  вооб​
ражение,  фантазия, мечтательность,  романтичность, чув​
ство новизны,   необычного,   чуткость к противоречиям,
склонность к творческому сомнению, способность испыты​
вать внутреннюю борьбу,   способность к эмпатии,   знако-
творчество, символотворчество;

инициативность, изобретательность, смекалка, готовность
к придумыванию; своеобразность, неординарность, нестан​
дартность, самобытность, ассертивность;
способность к генерации идей, их продуцированию как ин​
дивидуально,   так и в коммуникации с людьми,   текстом,
другими объектами познания;
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обладание раскованностью мыслей, чувств и движений, со​
четающееся с умением выдерживать нормы поведения, ко​
торые задаются в школе, в семье, в иной социальной среде;
проницательность, умение видеть знакомое в незнакомом и
наоборот; преодоление стереотипов,  способность выхода в
иную плоскость или пространство при решении проблемы;

умение вести диалоге изучаемым объектом, выбирать мето​
ды познания, адекватные объекту; умение определять струк​
туру и строение, находить функции и связи объекта с родст​
венными объектами; прогнозирование изменений объекта,
динамики его роста или развития; создание новых методов
познания в зависимости от свойств объекта;

прогностичность, предсказательность, формулирование ги​
потез,   конструирование версий,   закономерностей,   фор​
мул, теорий;
владение нетрадиционными эвристическими процедурами:
интуиция, инсайт, медитация;
независимость,   склонность к риску; наличие личностных
результатов образования,   отличающихся от образователь​
ных стандартов глубиной, тематикой, мнением, отличным
от общепринятого;
наличие опыта реализации наиболее творческих своих спо​
собностей в форме выполнения и защиты творческих работ,
участия в конкурсах, олимпиадах и др.

Оргдеятельностные {методологические) качества проявляются при организации образовательной деятельности ученика в двух предыдущих ее проявлениях — в познании и творчестве:
знание учеником своих индивидуальных деятельностных
особенностей, черт характера, оптимальных темпов и форм
занятий каждым из учебных предметов и образовательных
областей;
осознание и умение пояснить цели своих занятий теми или
иными учебными предметами, отчетливое понимание того,
в чем он себя в них реализует;
наличие достойной цели, программы ее достижения, упор​
ство в доведении дела до конца, верность цели; целеполага-
ние (умение ставить цели), целеустремленность (направлен​
ность на достижение цели),   устойчивость в достижении
целей;
умение поставить учебную цель в заданной области знаний
или деятельности,   составить план ее достижения; выпол​
нить намеченный план исходя из своих индивидуальных

особенностей и имеющихся условий, получить и осознать свой результат, сравнить его с аналогичными результатами одноклассников;
способность нормотворчества,   выражающаяся в умении
сформулировать правила деятельности, систему ее законов,
спрогнозировать результаты; смысловое видение изучаемых
процессов;
навыки самоорганизации: планирование деятельности, про​
граммирование действий, коррекция этапов и способов дея​
тельности,   гибкость и вариативность действий,   упорядо​
ченность деятельности, реализуемость планов; комбинатор-
ность подходов к деятельности, одновременное удержание в
сознании разных альтернатив;
самосозерцательность,  самоанализ и самооценка; владение
методами рефлексивного мышления — остановкой, припо​
минанием деятельности, анализом ее этапов, вычленением
использованных способов, поиском противоречий, «сняти​
ем» структуры выполненной деятельности; умение выявлять
смысл деятельности,  выстраивать дальнейшие планы,  со​
поставлять полученные результаты с поставленными целя​
ми, корректировать дальнейшую деятельность;

способность взаимодействия с другими субъектами образо​
вания и с окружающим миром; умение отстаивать свои
идеи, выносить непризнание окружающих, «держать удар»;
автономность, независимость, устремленность, решитель​
ность, коммуникативность;
способность организовать творчество других (организацион​
но-педагогические качества); совместное с другими учени​
ками познание и генерация идей; умение организовать моз​
говой штурм, участвовать в нем; сравнение и сопоставление
идей, спор, дискуссия.
Перечисленные группы качеств учащихся являются открытыми для расширения и уточнения. В то же время эти группы представ​ляют минимальный комплексный набор ориентиров для обеспече​ния всестороннего образовательного процесса. Так, например, ориентация на развитие только креативных качеств затруднит общее образовательное движение ученика, поскольку без сформи​рованной организационной основы его творчество останется спон​танным и неоформленным.
Эвристические качества ученика используются для формулиро​вания целей образовательного процесса на различных его этапах по отношению к изучаемым курсам и отдельным темам. А сформули​рованные цели могут быть выражены с помощью конкретных зада-
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ний. Например, цель по развитию способности обозначать свое понимание или непонимание по любым возникающим вопросам может лечь в основу такого задания для учеников начальной школы: «Посмотрите внимательно на лежащий у каждого из вас на парте камешек и запишите: 1) что вы увидели и поняли в нем; 2) какие вопросы у вас возникли».
Качества ученика имеют внешнее проявление через соответст​вующие виды деятельности. Определение функциональных ролей ученика — условие адекватной диагностики и оценки его образова​тельных продуктов. В соответствии с тремя группами эвристичес​ких качеств назовем следующие функциональные роли учащегося в эвристической учебной деятельности и соответствующие им интег-ративные виды деятельности:
Ученик-специалист: математик, физик, геолог, биолог, пере​водчик, сказочник, поэт, писатель, ремесленник, художник, музыкант, инженер и т.д. Вид деятельности соответствует реаль​ной профессиональной деятельности и выбранному объекту дея​тельности. Творчество учащегося в этой роли сопрягается с усвое​нием стандартов образовательной области, полученная продукция — с культурными аналогами. Основная задача интегрировать роль творца в специальные предметные области, создавая в них направ​ленные образовательные продукты.
Ученик-творец: фантазер, сочинитель, выдумщик, генератор идей, изобретатель, ученый, критик. Вид учебной деятельности — создание образовательных продуктов; основная задача — откры​тие, создание, конструирование знаний и опыта с опорой на лич​ностный потенциал и технологию эвристической деятельности.
Ученик-организатор: методолог, проектировщик, разработчик образовательных программ, автор учебника, педагог, руководи​тель, координатор, эксперт, рецензент, аналитик. Вид деятель​ности — организация процесса и содержания образования. Основ​ная организационная задача — создание и разработка необходимых условий для образования и определение его основных компонентов.
В завершение назовем несколько отличий креативного, ког​нитивного и методологического видов деятельности.
Креативная образовательная деятельность ориентирована на создание учеником творческого образовательного продукта. В от​личие от когнитивной эвристической деятельности создаваемый продукт здесь не обязательно выступает результатом познания ка​кого-либо объекта. Этот продукт может появиться как результат достижения творческой цели и иметь форму идеи, версии, подел​ки, сочинения, теории, игры и т.п. Роль учителя состоит в свое-

временном обеспечении деятельности ученика необходимой обра​зовательной средой и технологией соответствующего вида деятель​ности.
Креативная образовательная деятельность может происходить одновременно с когнитивной, включать ее в качестве элемента. Конечная и основная цель креативной деятельности — создание (образование) продукта, тогда как когнитивная деятельность имеет задачу познания объекта. Отсюда меняется характер органи​зации педагогом происходящих у ученика образовательных процес​сов. В креативной деятельности содержание задаваемой педагогом образовательной среды имеет целью создание учеником нового объекта, т.е. носит характер строительных материалов; в когни​тивной деятельности образовательная среда состоит, в основном, из методов и технологий деятельности, позволяющих найти неиз​вестный смысл изучаемого объекта.
Методологическая деятельность учащегося определяется созда​нием условий, при которых он осваивает отдельные элементы орг-деятельностных процедур, таких, как целеполагание, планирова​ние, проектирование, нормотворчество, рефлексия. Педагог вносит эти элементы для усвоения учеником либо выявляет их вместе с ним при помощи рефлексивного анализа уже проделан​ной деятельности.
§ 3. Динамика развития эвристических способностей
«Выращивание» Л.Н. Толстого и «вращивание» Л.С. Выготского.
Эвристическое обучение предполагает развитие учащихся. Чтобы по​нять особенности развития креативных личностных качеств, обра​тимся к теории основоположника развивающего обучения — Л.С. Выготского. И здесь нас будет ждать сюрприз, ставящий под сомнение возможности данной теории в объяснении и адекватном предсказании эффективных условий для развития ученической креа​тивности.
Для описания развития ученика Л.С. Выготский (1956; 1996) ввел два уровня его развития. Первому уровню — уровню актуаль​ного развития ребенка, на его взгляд, соответствует обучение, опи​рающееся на стихийно происходящее развитие учеников, на их вчерашний опыт. На этом уровне ученик выполняет только те учебные действия, которые он может самостоятельно выполнить, опираясь на созревшие у него психические функции. Обучение здесь не обеспечивает развития способностей продуцирования но​вого.
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«Педагогика должна ориентироваться не на вчерашний, — писал Л.С. Выготский, — а на завтрашний день детского развития» (1956, с. 277). Вторым уровнем развития ребенка ученый назвал зону его ближайшего развития. Данный уровень обнаруживается тогда, когда ученик решает проблему или выполняет задание, опираясь на еще не созревшие у него психические функции. Уче​нику здесь, по мнению Л.С. Выготского, требуется помощь, со​провождение в виде промежуточного звена «стимул—средство». Сопровождающее обучение создает зону ближайшего развития, которая по мере созревания соответствующих психических функ​ций переходит в зону актуального развития. Таким образом, обу​чение должно двигать вперед развитие учащегося.
Рассмотрим данный механизм обучения с точки зрения его личностной ориентации и потенциальной творческости.
В науке существует как минимум два противоположных подхо​да к образованию ученика: первый — предполагает первичной внутреннюю деятельность ребенка, основанную на его природных сущностных возможностях, второй — ориентирует на первичность решения социальных задач. В качестве представителя первого подхода можно привести Л.Н. Толстого, который, создав школу, основанную на свободном развитии природных способностей детей, заметил, что в сочинениях крестьянских детей можно найти «такую сознательную силу художника, какой по всей своей необъятной высоте развития не может достичь и Гёте». Л.Н. Тол​стой считал, что забота воспитания состоит в том, чтобы внешни​ми действиями не испортить внутренних природных богатств ре​бенка, поэтому он требует, например, чтобы детские сочинения не исправлялись взрослыми даже в орфографическом отношении, так как это искажает внутренние мотивы творчества. Данный под​ход, получивший развитие в теории и практике последователей «свободной школы», мы назовем выращиванием внутренней сущ​ности ребенка.
Критикуя позицию Л.Н. Толстого, Л.С. Выготский пишет: «Несомненная ошибка этого взгляда заключается в чрезмерном преувеличении и поклонении образцам детского творчества и не​понимании того, что стихийная сила творчества, хотя и способна создать образцы величайшего напряжения, тем не менее, навсегда обречена оставаться в узком кругу самых элементарных, прими​тивных и, в сущности, бедных форм» (1996, с. 242).
Л.С. Выготский считает, что обучение развивает у ребенка не природные, а исторические особенности человека и вводит термин

вращивание, имея в виду перевод внешних деятельностных функ​ций внутрь учащегося, так называемую интериоризацию.
«Вращивание» Л.С. Выготского — это, говоря современным языком, авторитарная позиция, рассчитанная на доминирующую роль учителя как представителя социума, выступающего заказчи​ком образования. Такие педагоги говорят обычно о необходимости «дать образование», а не создать условия для образовывания уче​ника. Называя данный подход «развивающим обучением», следует толковать его именно так: учитель развивает ребенка, приспосаб​ливаясь к его «зоне ближайшего развития», но не сам ученик развивается в ходе своей деятельности с помощью учителя. То есть ориентир обучения и развития направлен на ученика, а не от него.
На наш взгляд, данный механизм не только не способствует развитию креативности детей, но и мешает этому. Традиционная трактовка знаменитой формулы «зоны ближайшего развития» — это признание неспособности ученика самому сделать продуктивный об​разовательный шаг без помощи учителя. Отсюда — необходимость интериоризации, т.е. перевода внешнего вовнутрь ребенка, кото​рый обучается через подражание, постоянно находясь в состоянии внешних подпорок со стороны учителя.
Таким образом, концепцию обучения, основанную на поня​тии «зона ближайшего развития» и на связанной с ним необходи​мости «подражания» ученика учителю, следует считать системой, отучающей детей от самостоятельности и существенно уменьшаю​щей креативность их образования.
Педагогический подход, ориентированный на «вращивание» опыта человечества в его индивидов, противоположен концепции «выращивания» природной сущности ребенка. Данное различие, выражаемое формулой «с предметом к детям или с детьми к пред​мету», является критерием для определения сути педагогической системы. Очевидно, что гуманистически понимаемое обучение предполагает первичность развития ребенка и вторичность изучае​мых им предметов.
Разногласия сторонников двух подходов — «вращивания» и «выращивания», связаны с понятием интериоризации. «Интерио-ризацией называют, как известно, переход, в результате которого внешние по своей форме процессы с внешними же, вещественны​ми предметами преобразуются в процессы, протекающие в умст​венном плане, в плане сознания; при этом они подвергаются спе​цифической трансформации — обобщаются, вербализуются, со​кращаются и, главное, становятся способными к дальнейшему развитию, которое переходит границы возможностей внешней де-
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ятельности» (Леонтьев, 1975, с. 95). Таким образом, А.Н. Леон​тьев, беря на вооружение идею Л.С. Выготского о переходе внеш​них процессов во внутренние, не оставляет их неизменной копией внутри ребенка, но придает им развивающую функцию, позво​ляющую ученику переходить за границы возможностей первона​чальной внешней деятельности.
Психологические условия творчества. Чтобы перейти от репро​дуктивного механизма обучения к продуктивному, деятельность в зоне ближайшего развития ученика должна организовываться таким образом, чтобы она приводила к получению учеником каче​ственно новых результатов, как в обучении, так и его развитии. Новым учебным результатом, например, будет личный образова​тельный продукт ученика — идея, дефиниция, рифма или целое стихотворение, факт, гипотеза, поделка, трактат и т.д. Новым психическим продуктом будет изменение, развитие эвристических способностей ученика и других, связанных с ними качеств лич​ности. И те, и другие результаты должны являться не следствием их внесения в ученика учителем, а естественным продуктом дея​тельности ученика, организованной педагогом, с опорой на врож​денные креативные качества ребенка.
Комплексное исследование структуры эвристической образова​тельной деятельности обнаруживает проблему взаимодействия внешней заданноспш и внутренней обусловленности эвристических образовательных процессов. В чем и как должна выражаться внешняя функция учителя для обеспечения наибольшей эффек​тивности самореализации внутреннего потенциала ученика? Рас​смотрим вопрос приоритетов внутреннего и внешнего компонен​тов эвристической образовательной деятельности.
Решение проблемы преодоления учеником границ возможнос​тей внешней деятельности требует определить специфику внешней и внутренней сторон эвристической образовательной деятельнос​ти. Внешняя предметная деятельность — это деятельность учени​ка, относящаяся к вещественному или идеальному объекту, в кон​центрированном виде — к фундаментальному образовательному объекту. Ученик, осуществляющий деятельность с выбранным им самим или предложенным педагогом объектом, выполняет опреде​ленные действия, из которых складывается его внешняя деятель​ность. Качество выполненных учеником действий зависит от уров​ня усвоения им соответствующих способов деятельности. Научение ученика эвристическим способам деятельности путем передачи их ему в виде определенных алгоритмических предписаний — необхо​димая задача педагога в эвристическом обучении. Передача спосо-

бов деятельности может заменить традиционную задачу передачи ученику готовых достижений человечества. «Вращивание» внеш​них по отношению к ученику способов деятельности не ограничи​вает его внутренних природных задатков, а обеспечивает их более полную реализацию, через «оспосабливание» ученика в собствен​ной образовательной деятельности.
Таким образом, интериоризации в эвристическом обучении подлежат те внешние процедуры, функции и процессы, которые имеют характер способов деятельности. Сами же продукты внеш​ней деятельности не «вращиваются» в ученика, а создаются им согласно эвристической модели обучения. Продуктами внутрен​ней деятельности ученика, идущей параллельно внешней, высту​пают не только те, которые были «интериоризированы», но и те, которые рефлексивно были им «сняты» в деятельности.
Эвристическое обучение ученика предполагает не только пси​холого-педагогическую основу конструирования образовательной деятельности, но и ее психологическое сопровождение педагогом. К. Р. Роджерс формулирует два главных психологических условия, способствующих созидательному творчеству: 1) психологическая безопасность, достигаемая за счет: а) признания безусловной цен​ности индивида; б) отсутствия внешнего оценивания результатов его труда; в) понимания и сопереживания внутреннего мира чело​века; 2) психологическая свобода, достигаемая через полное само​выражение мыслей, чувств и состояний с помощью символов (1994, с. 419—422). С дидактической точки зрения данные реко​мендации могут быть преобразованы в следующие ориентиры.
Диагностика и самодиагностика ученика, позволяющая ему
знать свой образовательный потенциал, строить собственный путь
в образовании, чувствовать веру учителей и родителей в реализа​
цию своих возможностей.
Формирование у учащегося личностной системы самооце​
нок с целью уменьшения зависимости его творческой самореализа​
ции от внешних условий.
Овладение педагогом технологией сопровождающего отно​
шения к индивидуальному образовательному процессу каждого
ученика.
Освоение и применение учащимися методик выражения
внутренних качеств, состояний и процессов с помощью внешних
продуктов деятельности, в том числе знакового и символического
типа.
Диапазон развития эвристических качеств. Кроме целостного развития,  необходимо вести речь о развитии у учащегося отдель-
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ных эвристических способностей, уровень развития которых опре​деляется возможностью совершения учеником действий опреде​ленной сложности. Чтобы обеспечивать и диагностировать уро​вень развития отдельных качеств ученика, необходимо, на наш взгляд, обозначить их диапазон. Проиллюстрируем диапазон уровня развития эвристических качеств ученика с помощью табл. 1.
Таблица 1 Диапазон уровня развития эвристических качеств ученика
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определенные соответствия. Например, для исследовательского типа образовательной продукции данное соответствие выглядит следующим образом:
личностное качество: умение предложить версию решения
проблемы;
виды деятельности: выдвижение и обсуждение версий реше​
ния проблемы;
образовательный продукт: версии,  записанные в текстовой
форме по типу: «если... то...».
Подобная система соответствий является ориентиром для кон​струирования образовательных программ, поскольку дает струк​турные психологические основания формулирования личностно ориентированных образовательных целей, отбора форм и методов обучения, обеспечивающих необходимые виды деятельности уче​ников; помогает определить предмет контроля образовательных ре​зультатов.
Рассмотренные в данном параграфе психологические условия творческой самореализации учащихся, наряду с философскими и методологическими основами эвристического обучения, позволя​ют перейти к построению дидактической модели эвристического обучения.
Понятия «начальный уровень развития» и «конечный уровень развития» достаточно условны и фигурируют в таблице для обозна​чения моментов внимания к этапу обучения. Диапазон уровня развития личностных качеств учащегося предполагает его деталь​ную проработку и обозначенность промежуточных уровневьгх эле​ментов. В этом случае педагог, осуществляющий эвристическое обучение, будет иметь ориентировочные психологические предпо​сылки для разработки коллективных и индивидуальных образова​тельных программ учеников.
Между личностными качествами ученика, видами эвристичес​кой деятельности и их образовательными продуктами существуют
Начала дидактической эвристики
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НАЧАЛА ДИДАКТИЧЕСКОЙ ЭВРИСТИКИ
§ 1. Понятия дидактической эвристики
В предыдущих главах мы установили, что смысл эвристическо​го образования состоит не столько в передаче ученику опыта про​шлого, сколько в приобретении им собственного образовательного опыта, обеспечивающего личное, а в идеале и общекультурное приращение знаний, опыта и других образовательных ценностей.
Философской основой эвристического образования выступает концепция вселения человека во внешний мир посредством дея​тельности, обеспечивающей создание им продуктов, адекватных познаваемым сферам внешнего мира. Освоение внешних образо​вательных областей сопровождается развитием внутреннего мира субъекта образования, к которому относятся креативные, когни​тивные и оргдеятельностные личностные качества.
Прообразом эвристического обучения является метод вопросов и рассуждений Сократа. Извлечение скрытых в человеке знаний может быть не только методом обучения, но и методологией всего образования. Ученик выстраивает траекторию своего образования в каждом из изучаемых курсов, создавая не только знания, но и личностные цели занятий, программы своего обучения, способы освоения изучаемых тем, формы представления и оценки образо​вательных результатов. Личностный опыт ученика становится компонентом его образования, а содержание образования создает​ся в процессе его деятельности.
Эвристическое обучение ставит целью конструирование учени​ком собственного смысла, целей и содержания образования, а также процесса его организации, диагностики и осознания.
Первичным в учебном процессе выступает познание учеником реальной действительности; после получения соответствующих знаний и опыта происходит изучение достижений человечества в этой действительности. Деятельность, ведущая к созданию детьми образовательных продуктов, обнаруживает и развивает их индиви​дуальные способности, своеобразие которых способствует выстра-

иванию индивидуальных образовательных траекторий. Констру​ирование персональных путей и моделей образования учащихся в едином общеобразовательном процессе — одна из целей эвристи​ческого обучения. Главной целью является образование людей, способных к созиданию не только личностно, но и общественно значимых продуктов деятельности, умеющих находить продуктив​ные решения многоуровневых проблем, возникающих в непрерыв​но изменяющемся мире.
Вышеизложенные положения составляют основу концепции дидактической эвристики — теории эвристического обучения, имеющей ранг дидактической системы со свойственными ей эле​ментами и задачами.
Дидактическая эвристика — теория обучения, определяющая систему целей, закономерностей, принципов, содержания, тех​нологии, форм, методов и средств, обеспечивающих самореали​зацию и образовательное развитие учеников и учителей в процессе создания ими образовательных продуктов в изучаемых областях знаний и деятельности.
Термин «дидактическая эвристика» отличается по смыслу от термина «эвристика». Эвристика в общепринятом понимании — это наука о творчестве, о творческой деятельности людей с целью получения новых результатов в исследуемых ими областях: кибер​нетике, психологии, криминалистике, медицине и др. Эвристи​ка, понимаемая как наука, имеет целью объяснение, системати​зацию и предсказание процессов открытия нового. Дидактическая эвристика имеет другую цель: раскрытие индивидуальных возмож​ностей самих творцов — учеников и учителей с помощью их дея​тельности по созданию образовательных продуктов.
Основной характеристикой эвристического обучения является создание школьниками образовательных продуктов в изучаемых предметах и выстраивание индивидуальных образовательных тра​екторий в каждой из образовательных областей. Под образователь​ной продукцией здесь понимаются, во-первых, материализованные продукты деятельности ученика в виде суждений, текстов, рисун​ков, поделок и т.п.; во-вторых, изменения личностных качеств ученика, развивающихся в учебном процессе. Обе составляющие — материальная и личностная, создаются одновременно в ходе кон​струирования учеником индивидуального образовательного про​цесса.
Задача эвристической образовательной деятельности ученика — конструирование им своего образования через создание продук​тов, входящих в содержание этого образования. Внешний образова​ло'
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тельный продукт участника образования обеспечивает получение им внутреннего продукта — изменение знаний, опыта, возмож​ностей, способностей, способов деятельности и других личност​ных качеств. Внутренний продукт образования ученика и есть тот качественно новый результат, на который направлена дидактичес​кая эвристика.
Из сказанного следует, что рассматривать образовательную продукцию ученика необходимо во взаимосвязи ее внешнего мате​риализованного проявления с внутренним — личностными качест​вами, которые проявлялись, формировались и развивались в его деятельности.
Таким образом, если эвристика имеет целью создание внешних материализованных продуктов деятельности, отчужденных от их создателей, то дидактическая эвристика ориентирована на получе​ние внутренних продуктов — личностных качеств учащихся.
Творческая самореализация ученика как сверхзадача эвристи​ческого обучения раскрывается в трех основных целях:
создание учащимися образовательной продукции в изучае​
мых областях;
освоение ими базового содержания этих областей через со​
поставление с собственными результатами;
выстраивание индивидуальной образовательной траектории
ученика в каждой из образовательных областей с опорой на
личностные качества.
Не всегда предъявляемый учеником результат является продук​том его творчества: одна и та же работа может быть творческой для одного ученика и нетворческой (репродуктивной) для другого. Признание субъективности творчества ученика — руководящий принцип в планировании, диагностике и оценке его образователь​ных достижений. Воплощение данного принципа предусматривает рефлексивный анализ учащимися своей деятельности, когда им предлагается, например, ответить на вопросы типа: почему я вы​брал эту тему работы; что я понял и чему научился, как я ее выполнял; что явилось для меня новым; какие у меня возникали трудности, как я их преодолевал. Ответы ученика на подобные вопросы дают представление о степени его творческого участия и приращения. Одно лишь внешнее выражение результатов деятель​ности может не отражать адекватных внутренних изменений ученика.
Другим важным фактором «творческости» ученического обра​зовательного продукта является его отличие от первично заданного учителем или уже имеющегося у ученика. Отличие созданного продукта от предварительного образца может иметь как творчес-
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кое, так и нетворческое проявление. Отличие творческого измене​ния стандартного образца от некачественного его исполнения изо​бражено на примере написания учениками буквы «А»:
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Объем личной творческой продукции в каждой работе ученика различен, что характеризуется понятием «степень творчества». Установление степени творчества — задача, стоящая перед учите​лем, который после проведенной диагностики знает начальный уровень знаний, представлений, информации, которыми владеет ученик, и обнаруживает субъективную новизну созданного образо​вательного продукта ученика. При соответствующем развитии рефлексивных качеств ученик может определить степень собствен​ного творчества по обнаруженной и осознанной разнице нового и известного ему ранее результата. Для оценки степени творчества ученической работы введем следующую формулу:
П = ПSN + П0N + ПR,
где П — образовательный продукт; ПSN — субъективно новая часть образовательного продукта; ПON — объективно новая часть образо​вательного продукта; ПR — репродуктивная часть образовательного продукта.
Первоклассник придумал математическую задачу на изученные действия сложения и вычитания. При составлении условия задачи он использовал уже известный детям принцип: «было... прилетело (улетело)... сколько всего стало?» Ученик заменил людей или зве​рей на птиц и получил образовательный продукт, в котором мате​матического творчества нет, а есть изменение текста и сюжета задачи. Другое дело, если ученик придумал задачу на несколько действий или предложил свою последовательность действий, при​думал обратную задачу или задачу, построенную по иному матема​тическому принципу, например с избыточным или недостаточным количеством данных, в этих случаях имеет место математическое творчество.
150

Глава V

Начала дидактической эвристики

151
В практике эвристического обучения ученики не всегда прояв​ляют творчество в том предмете, который они обозначают. На​пример, первоклассник придумал задачу-сказку и представил ее как математический продукт. Творческим элементом в его продук​те является сказочный сюжет, сама же математическая конструк​ция задачи, алгоритм задания им условия ученику были известны заранее. В этом случае творчество ученика относится к области словесного сочинительства на предмете математики. Ученица, ко​торая проводит для одноклассников викторину по словесности из составленных, а не придуманных ею заданий, проявляет творчест​во не в словесности, а в оргдеятельностной педагогической облас​ти. Выполненный учеником графический образ буквы не может быть, однозначно отнесен ни к русскому языку, ни к рисованию, поскольку творчество ребенка выражается здесь в увиденном и обозначенном им метапредметном символе. Область творчества, таким образом, не всегда совпадает с областью учебной деятель​ности ученика.
Новизна образовательного продукта ученика определяется как по отношению к его начальному уровню и возможностям, так и по отношению к другим учащимся, учителю, достижениям специа​листов в данной области деятельности. Степень творчества образо​вательной продукции ученика отличается, если она состоит в по​становке проблемы, известной учителю или неизвестной ему; в известном решении известной проблемы; в неизвестном решении известной проблемы; в неизвестном решении неизвестной пробле​мы. Аналогично, продукт ученика может быть: а) создан в задан​ном учителем направлении и с заранее известным результатом; б) создан в заданном направлении, с неизвестным ученику и учителю результатом; в) новым по отношению к специалистам в данной области.
Описанные критерии различения образовательной продукции выступают педагогическим инструментарием для диагностики раз​вития и самореализации учеников. Понятия «субъективность твор​чества», «степень творчества», «область творчества» помогают вы​являть творческие процессы и корректировать педагогические ус​ловия для выстраивания творческой образовательной траектории детей.
§ 2. Закономерности и принципы эвристического обучения
Реализация модели эвристического обучения и организация эв​ристической образовательной деятельности регламентируются со​ответствующими закономерностями и принципами.   Под законо-

мерностями обучения в современной педагогике понимаются, с одной стороны, «объективные, существенные, устойчивые, по​вторяющиеся связи между составными частями, компонентами процесса обучения» (Педагогика, 1995, с. 176), с другой сторо​ны, считается, что педагогические закономерности выступают проявлением основных законов педагогики, находят свое конкрет​ное выражение в принципах и вытекающих из них педагогических правилах (Педагогика, 1997, с. 173—175).
Многие закономерности обучения обнаруживаются эмпиричес​ким путем, как результат рефлексивного анализа связей между ходом обучения и общественными процессами (внешние законо​мерности), а также между различными компонентами самого об​разовательного процесса (внутренние закономерности).
Например, продуктивность обучения зависит от общественных и экономических стимулов — это внешняя закономерность обуче​ния; чем больше учитель учитывает цели ученика в организации заня​тий, тем более активной и продуктивной оказывается его учебная деятельность — внутренняя закономерность.
Каждая дидактическая система базируется, как правило, на особой совокупности ведущих закономерностей обучения, поэто​му создать единую систему закономерностей обучения не удается.
Перечень и количество дидактических закономерностей у раз​ных авторов различны, некоторые из них вообще не рассматрива​ют дидактические закономерности, считая, что их воплощают в себе принципы обучения (Куписевич, 1986, с. 150), другие при​водят более 70 закономерностей обучения (Подласый, 1996, с. 275-283).
Многие педагоги формулируют правила и закономерности осу​ществления отдельных элементов эвристических процессов: эврис​тических бесед, диалогов, решения задач. Однако закономернос​тей общеобразовательного процесса эвристического типа в анали​зируемых работах нами не обнаружено. Между тем поиск и созда​ние системы таких закономерностей, формулирование на их осно​ве дидактических принципов и правил — необходимое условие конструирования дидактической эвристики и ее практического применения.
Закономерностями эвристического обучения мы будем считать устойчиво повторяющиеся связи между типичными педагогическими фактами, явлениями и событиями в условиях данного типа обуче​ния. Их выявление происходило в нашем исследовании на основе экспериментально организуемой практики. После теоретического осмысления ее результатов получаемые выводы дополняли теоре-
I
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тическую модель эвристического обучения, служили основой для формулирования принципов ее практической реализации.
Перечислим выявленные нами закономерности эвристического обучения.
Образовательная продуктивность учащихся возрастает,   если
они осознанно участвуют в определении целей обучения, выборе
его технологических элементов,  в создании личностного компо​
нента содержания образования.
Эвристическое освоение учениками фундаментальных образо​
вательных объектов закономерно приводит к выстраиванию их
личностной системы знаний,  адекватной изучаемой действитель​
ности и образовательным стандартам.

Первичность получения учеником личного образовательного
продукта по отношению к аналогичным внешним образователь​
ным стандартам ведет к повышению учебной мотивации и про​
дуктивности образования.

Динамика творческих достижений учеников опережает дина​
мику роста уровня усвоения базовых образовательных нормати​
вов. Творческая результативность обучения в большей мере влия​
ет на развитие личностных качеств учащихся, чем на уровень ус​
воения ими образовательных стандартов.

Изменения внешних образовательных продуктов ученика отра​
жают его внутренние образовательные изменения — развитие кре​
ативных, когнитивных и оргдеятельностных личностных качеств.
Включение в учебный процесс метапредметного содержания
выводит ученика за пределы учебного предмета и приводит к уста​
новлению им личностно значимых связей с другими образовательны​
ми областями, определяющими целостность содержания его образования.
Увеличение в учебном процессе доли открытых заданий,   не
имеющих однозначно предопределенных решений,  увеличивает ин​
тенсивность и эффективность развития креативных качеств твор​
чески ориентированных учащихся.

Уровень творческой продукции учеников определяется их ин​
дивидуальными способностями и степенью освоения ими эврис​
тической технологии деятельности.

Достоверность полученных закономерностей обеспечена резуль​татами, полученными в проведенном нами педагогическом экспе​рименте учителями разных школ при изучении общеобразователь​ных дисциплин школьниками от б до 16 лет1.
' Хуторской А.В. Дидактические основы эвристического обучения: Дис. ... д-ра пед. наук. М, 1998.

Анализ закономерностей эвристического обучения позволил сформулировать его ключевые принципы. Под принципами эврис​тического обучения мы будем понимать выявленные опытным путем положения, на основе которых осуществляется эвристичес​кое обучение в конкретных условиях учебного предмета, класса, школы. Рассмотрим и прокомментируем их.
1. Принцип личностного целеполагания ученика: образование каждого учащегося происходит на основе и с учетом его личных учеб​ных целей.
Данный принцип опирается на глубинную способность челове​ка — способность постановки целей своей деятельности. Незави​симо от степени осознанности своих целей ребенок живет с врож​денной потребностью и возможностью ставить и достигать их. Великий русский ученый И.П. Павлов рассматривал постановку человеком целей на уровне его инстинктов. В своей работе «Реф​лекс цели» И.П. Павлов называет акт стремления человека к цели одним из главных условий его жизни, а условием плодотворного проявления рефлекса цели считает наличие напряжения в виде определенных препятствий: «Если каждый из нас будет лелеять этот рефлекс в себе как драгоценнейшую часть своего существа, если родители и все учительство всех рангов сделает своей главной задачей укрепление и развитие этого рефлекса в опекаемой массе, если наши общественность и государственность откроют широкие возможности для практики этого рефлекса, то мы сделаемся тем, чем мы должны и можем быть, судя по многим эпизодам нашей исторической жизни и по некоторым взмахам нашей творческой силы» (1996, с. 272).
Советская дидактика рассматривала принцип целеполагания, однако речь шла об учебных целях, которые методисты и учителя ставили перед учениками, т.е. преподаватель передавал ученикам информацию, управлял ее восприятием и усвоением, а учащиеся воспринимали, перерабатывали и применяли эту информацию (Формы и методы... 1986, с. 78). Беря за основу позицию И.П. Павлова, мы считаем необходимым включить принцип личностного целепо​лагания в число ведущих дидактических принципов не только эв​ристического, но и любого другого личностно ориентированного типа обучения, так как это ключевой гуманный принцип, обеспе​чивающий продуктивную образовательную деятельность и саморе​ализацию детей.
Принцип личностного целеполагания предусматривает необхо​димость осознания целей обучения как учеником, так и учителем. Когда их цели различны, учитель не добивается изменения целей
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ученика, а помогает ему осознать свою цель и достичь ее в сопо​ставлении с иными целями.
Предметные цели учителя, например, по словесности или ма​тематике следуют по значимости за целями педагогическими: на​учить ученика выстраивать собственную траекторию в этих образо​вательных областях.
Навыки целеполагания постепенно расширяются: вначале уче​никам предлагается поставить цель на один урок или его часть, затем осознать ее достижение и сделать выводы; такое задание многократно повторяется. Индивидуальные цели учеников посте​пенно занимают все больше места в системе их образования; любая образовательная ситуация или технологический этап обучения вы​ступают поводом для первичного целеполагания ученика, опреде​ляющего характер и содержание его дальнейших действий. В ре​зультате дети научаются соотносить свои желания с реальными возможностями, индивидуальными способностями и интересами, у них формируется навык грамотного целеполагания.
2. Принцип выбора индивидуальной образовательной траекто​рии: ученик имеет право на осознанный и согласованный с педагогом выбор основных компонентов своего образования: смысла, целей, задач, темпа, форм и методов обучения, личностного содержания образова​ния, системы контроля и оценки результатов.
Творчество учащихся возможно лишь в условиях свободы выбо​ра элементов образовательной деятельности; для этого учитель обеспечивает ученика правом выбора целей занятия, способов их достижения, темы творческой работы, форм ее выполнения и защиты, поощряет собственный взгляд ученика на проблему, его аргументированные выводы и самооценки.
Данный принцип устанавливает рядоположность создаваемого учеником личностного содержания образования и задаваемого ему извне содержания, имеющего характер образовательных стандар​тов. Практически любой элемент образования реализуется с помо​щью собственного выбора или поиска ученика. Ученик может не только выбирать образовательные компоненты из предлагаемого ему набора, но и создавать собственные элементы своей образова​тельной траектории.
Свобода творческого самовыражения и выбора образователь​ной траектории ученика предполагает организационно-технологи​ческую заданность методологии его деятельности. Школьник со​здает образовательный продукт и получает образовательное прира​щение тогда, когда овладевает основами креативной, когнитив​ной и организационной деятельности. Поэтому учитель не только

предоставляет ученикам свободу выбора, но и учит их действовать осмысленно в ситуации выбора, вооружает необходимым деятель-ностным инструментарием. Чем большую степень включения уче​ника в конструирование собственного образования обеспечивает учитель, тем полнее оказывается его индивидуальная творческая самореализация.
Принцип свободы выбора образовательной траектории отно​сится не только к ученикам, но и к учителям. Каждый ученик и учитель школы эвристической ориентации имеет право, и даже обязанность, быть самоценным человеком с собственной жизнен​ной позицией и мировоззрением; изучение любого школьного предмета предполагает возможность личной точки зрения по всем ключевым вопросам предмета, как у учителя, так и у ученика.
Для реализации данного принципа учитель должен уметь, с одной стороны, понимать и обозначать собственный смысл обра​зования по предмету, с другой — допускать и поддерживать иные смыслы образования, которые могут быть у учеников. Обсужде​ние на занятиях разных точек зрения и позиций, защита альтерна​тивных творческих работ на одну тему учат толерантному отноше​нию учеников к иным позициям и результатам, помогают им по​нять закон многообразия путей постижения истины.
Кроме того, одновременная презентация учениками разных работ по одному и тому же вопросу создает особую образователь​ную напряженность, побуждающую присутствующих к личному самодвижению и эвристическому поиску решений.
3. Принцип метапредметных основ содержания образования: ос​нову содержания образовательных областей и учебных дисциплин со​ставляют фундаментальные метапредметные объекты, обеспечи​вающие возможность субъективного личностного познания их учени​ками.
Познание реальных образовательных объектов приводит учени​ков к выходу за рамки обычных учебных предметов и переходу на метапредметный уровень познания. На метапредметном уровне многообразие понятий и проблем сводится к относительно неболь​шому количеству фундаментальных образовательных объектов — категорий, понятий, символов, принципов, законов, теорий, отражающих определенные области реальности. Такие фундамен​тальные образовательные объекты, как слово, число, знак, тра​диция, выходят за рамки отдельных учебных предметов и оказыва​ются метапредметными.
Для конструирования целостной образовательной системы, включающей в себя метапредметное содержание,  требуются осо-
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бые учебные дисциплины — метапредметы, или отдельные мета-предметные темы, которые охватывают определенную связку фун​даментальных образовательных объектов.
Метапредмет позволяет ученику и учителю реализовать свои возможности и устремления в большей мере, чем обычный учеб​ный предмет, поскольку обеспечивает возможность субъективного разнонаправленного подхода к изучению единых фундаментальных объектов, открывает ученикам выход в смежные темы других учеб​ных курсов.
При конструировании учебного метапредмета учитывается воз​можность субьективного отбора методов познания одного и того же фундаментального образовательного объекта каждым учеником. Учащимся дается право на созерцательный, интуитивный, нело​гический подход к познанию. Такой подход предусматривает полу​чение продуктов познания, имеющих индивидуальные смысловые или чувственные ударения. Единая для всех учеников логическая схема как результат обучения в данном случае не используется, поскольку сужает границы проявления их творческой индивиду​альности.
4. Принцип продуктивности обучения: главным ориентиром обу​чения является личное образовательное приращение ученика, склады​вающееся из его внутренних и внешних образовательных продуктов учебной деятельности.
Эвристическое обучение ориентировано не столько на изучение известного, сколько на приращение к нему нового, на сотворение учениками собственного образовательного продукта.
В процессе создания внешних образовательных продуктов в изучаемых дисциплинах у ученика происходит развитие внутрен​них навыков и способностей, которые свойственны специалистам в соответствующей науке или области деятельности. Внешнее об​разовательное приращение происходит одновременно с развитием личностных качеств ученика, соответствующих не только изучае​мой образовательной области, но и ее «взрослого» прообраза дея​тельности.
Продукты учебной деятельности ученика могут выходить за рамки индивидуальных или общешкольных приращений и перехо​дить в приращения общекультурные: первоклассники могут сочи​нять оригинальные загадки или считалки, вполне сопоставимые с фольклорными аналогами; пятиклассники — составлять родослов​ную славянских богов; шестиклассники — находить математичес​кие доказательства теорем; десятиклассники — писать философ​ские эссе. В детских образовательных продуктах могут содержать-

ся самобытные и оригинальные мысли, достойные пера професси​оналов1.
К образовательной продукции учеников относятся творческие работы не только по учебным предметам, но и по методологии их деятельности. Например, работа шестиклассницы на тему «Инди​видуальная программа по математике» посвящена не столько дан​ному предмету, сколько разработке собственного плана ее заня​тий; аналогичный смысл заключен в творческой работе ученицы 3 класса «Экзаменационная работа самой себе».
Оргдеятельностные образовательные продукты методологичес​кого типа, выполненные учениками на предметном материале, выставляются на творческую защиту наряду с работами по самим предметам. Сформулированные учениками цели обучения, со​ставленные планы, алгоритмы деятельности, найденные способы деятельности, рефлексивные суждения и самооценки являются продуктами их образовательной деятельности наряду с исследова​ниями, сочинениями и поделками.
5. Принцип первичности образовательной продукции учащегося: создаваемое учеником личностное содержание образования опережает изучение образовательных стандартов и общепризнанных достижений в изучаемой области.
Этот принцип конкретизирует личностную ориентацию и при-родосообразность эвристического обучения, приоритет внутренне​го развития ученика перед усвоением внешней заданное™. Уче​ник, которому дана возможность проявить себя в изучаемом во​просе прежде, чем он будет ему изложен, шире раскрывает свои потенциальные возможности, овладевает эвристической техноло​гией деятельности, создает образовательный продукт, подчас более оригинальный, чем общепризнанное решение данного во​проса.
Принцип первичности образовательной продукции учащегося дополняется существенным требованием: объекты познания и при​меняемые учениками методы познания должны соответствовать «настоящим» объектам и методам, которые имеются в изучаемой области деятельности. В школьной практике при изучении учеб​ных предметов часто преобладает не исследование реальных объек​тов, а изучение информации о них, например в курсе истории изучается программный материал, но не организуется историчес​кая деятельность учеников.   Приоритет,  на наш взгляд,  должен
Школа творчества: Сб. ученических работ / Ред. и сост. А.В. Хуторской. Ногинск, 1996.
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отдаваться не столько изучению готовых знаний по математике, сколько занятиям самой математикой, ее проблемами; не «про​хождению» учебника по природоведению, а исследованию реаль​ной природы. Традиционная деятельность «по изучению знаний» уступает место предметной деятельности «по добыванию знаний»: в литературе — литературоведческой и писательской, в географии — географической и геологической деятельности и т.д.
Чтобы быть «включенным» в культурно-исторический про​цесс, ученик должен знать, понимать и осваивать общечеловечес​кий опыт, чувствовать свое место в нем, иметь личностный взгляд на фундаментальные достижения человечества в каждой из наук, искусств и других областей деятельности. Знание фундаменталь​ных общечеловеческих достижений не может быть отчуждено от личностных знаний и опыта ученика, но знакомство с ними про​исходит после получения учащимся собственных результатов в ана​логичном направлении, что позволяет ему мотивированно воспри​нимать классические образцы без потери личностного «Я» и опира​ясь на свой опыт.
Например, после собственной версии происхождения жизни на Земле ученик знакомится с подобными версиями ученых; после создания музыкальных или поэтических сочинений ученик с помо​щью педагога отыскивает близкие своему творению произведения. В результате образовательная деятельность ученика носит продук​тивный личностный характер, а усвоение общеобразовательных стандартов происходит через сопоставление с собственными зна​ниями.
6. Принцип ситуативное™ обучения: образовательный процесс строится на ситуациях, предполагающих салюопределение учеников и поиск их решения. Учитель сопровождает ученика в его образователь​ном движении.
Чтобы организовать творческую деятельность ученика, учитель создает или использует возникшую образовательную ситуацию. Ее цель — вызвать мотивацию и обеспечить деятельность ученика в направлении познания образовательных объектов и решения свя​занных с ними проблем. Чтобы ученик создал свою таблицу сло​жения чисел, он должен заинтересоваться этой проблемой; ему нужно помочь выяснить смысл чисел, их связь друг с другом, дать возможность почувствовать взаимосвязь чисел; затем — предло​жить составить числовые ряды и столбцы, научиться выявлять закономерности расположения чисел, придумать несколько чис​ловых таблиц; лишь вооружившись средствами математического творчества,   ученик сконструирует собственную таблицу сложе-

ния. Роль учителя на перечисленных этапах — организационно-сопровождающая, так как он обеспечивает личное решение учени​ками созданного образовательного затруднения.
Эффективна образовательная ситуация, когда ученику в каче​стве культурного аналога его продукта предоставляется возмож​ность знакомства не с одним, а с несколькими аналогичными образцами человеческого творчества. Возникает образовательная напряженность, в которой ученик входит в многообразное куль​турное пространство, обеспечивающее динамику его дальнейших образовательных процессов, помогая вырабатывать навыки само​определения в поливариантных ситуациях.
Любое положительное проявление творчества ученика находит поддержку и сопровождение учителя. Сопровождающее обучение связано с ситуативной педагогикой, смысл которой состоит в обеспечении образовательного движения ученика, когда педагог внимательно анализирует возможности ученика и особенности складывающегося образовательного процесса для того, чтобы дей​ствовать всякий раз исходя из текущей ситуации, обеспечивать те образовательные условия, которые необходимы на данный момент прохождения учеником своей образовательной траектории.
С нашей точки зрения вызывает сомнение эффективность обу​чения по вчерашним долгосрочным программам сегодняшних пер​воклассников. Опыт показывает, что будущее не всегда соответст​вует представлениям о нем учителей и разработчиков учебных про​грамм. Поэтому ситуативная педагогика, как и технология сопро​вождающего обучения, более реалистичны и приближены к лич​ности ученика и учителя, чем перспективные планы, задающие образовательные результаты учеников на много лет вперед.
7. Принцип образовательной рефлексии: образовательный про​цесс сопровождается его рефлексивным осознанием субъектами обра​зования.
Рефлексия — не припоминание главного из урока или форму​лирование выводов, это осознание способов деятельности, обна​ружение ее смысловых особенностей, выявление образовательных приращений ученика или учителя. Учащийся не просто осознает сделанное, он еще осознает способы деятельности, т.е. то, как это было сделано.
Формы образовательной рефлексии различны — устное обсуж​дение, письменное анкетирование, графическое изображение происходящих изменений. Учащимся обычно нравится графичес​кая рефлексия, когда требуется начертить, например, график из​менения их интереса (самочувствия,   уровня познания,   личной
160

Глава V

Начала дидактической эвристики

161
активности, самореализации и др.) на протяжении урока или всего дня. Рефлексивные ученические записи — бесценный мате​риал для анализа и корректировки учителем образовательного про​цесса. Чтобы ученики понимали серьезность рефлексивной рабо​ты, учитель впоследствии делает обзор их мнений, отмечает тех, у кого глубина самоосознания повышается. Через несколько дней подобной работы у учеников, как правило, появляется особый вкус к рефлексивному самоанализу.
Рефлексия — необходимое условие для того, чтобы ученик и учитель видели схему организации образовательной деятельности, конструировали ее в соответствии со своими целями и программа​ми, осознавали возникающую проблематику и другие результаты.
Рассмотренные выше принципы характеризуют способы реали​зации дидактической эвристики в соответствии с закономерностя​ми эвристического обучения. В них выражены нормативные осно​вы организации целостного процесса эвристического обучения. Реализация принципов в конкретных условиях происходит с помо​щью правил и предписаний, относящихся к содержанию, техно​логии, формам и методам организации эвристической деятельнос​ти ученика.
§ 3. Эвристический компонент образовательных стандартов
Согласно закону РФ «Об образовании» (ст. 7), государствен​ные образовательные стандарты определяют: 1) обязательный ми​нимум содержания основных образовательных программ, 2) мак​симальный объем учебной нагрузки обучающихся, 3) требования к уровню подготовки выпускников.
Широкая общественность, в том числе и педагогическая, под образовательными стандартами чаще всего понимает минималь​ный учебный материал, который должен быть усвоен каждым уче​ником. И хотя это неверное с правовой точки зрения понимание, мы рассмотрим ситуацию с представлением эвристической состав​ляющей в стандартах общего образования как на уровне их общего понимания, так и на примере их проектирования в рамках Вре​менного научного коллектива «Образовательный стандарт», в кон​цептуальной группе которого в 2002 г. нам довелось работать.
Эвристический подход к конструированию стандартов. Образо​вательные стандарты и другие учебные нормативы традиционно используются для оценки результатов обучения учащихся. Чем более близкими к стандартным оказываются результаты ученика, тем более высоко оценивается его учебная деятельность.  Реально

происходящий образовательный процесс, подчас более богатый, контролируется не в полной мере. Вне поля зрения в данном случае остаются те личностные знания и иные образовательные результаты учеников, которые выходят за рамки стандартов. По​лучается, что личностный компонент образования игнорируется системой контроля и оценки учебных результатов, построенной только на образовательных стандартах.
В эвристическом обучении, опирающемся на понятие индиви​дуальной образовательной траектории, подход к оценке учебных результатов иной. Проверяется не только степень достижения уче​никами внешних заданных результатов, но и «творческое отклоне​ние» от них. Основной параметр оценки личностных образова​тельных результатов — степень комплексного образовательного приращения ученика, включающего как стандартные, так и инди​видуальные параметры.
При традиционном обучении ученик практически не участвует в отборе содержания образования; в эвристическом обучении уче​ник, создавая образовательный продукт, участвует в отборе и про​изводстве нового содержания образования, необходимого ему для создания этого продукта; объем знаний, умений, набор видов дея​тельности и используемых способностей ученика не ограничива​ется.
В сегодняшней школе задаваемые для ученика образователь​ные нормативы часто имеют вид материала, не зависящего от личности ученика, его реальной образовательной деятельности, что приводит к появлению и даже продаже готовых сочинений, рефератов, «шпаргалок», спрос на которые происходит именно потому, что такого рода «продукция» востребована существующей школьной системой обучения. Образовательный стандарт, задан​ный в виде известного внешнего продукта, приводит к тому, что становится отчужденным от ученика товаром, который использу​ется им для того, чтобы «купить и сдать» его учителю. Компьютер​ные технологии делают этот процесс еще более доступным и вари​ативным. Непрерывно расширяющийся банк готовых контроль​ных работ, рефератов и аналогичных материалов (десятки тысяч экземпляров по всем учебным предметам), размещаемых на многочисленных CD-ROM-дисках и в сети Интернет, облегчает ученикам подготовку и «сдачу» зачетов без выполнения необходи​мой работы, что к реальному образованию имеет весьма косвенное отношение. Чтобы в полной мере ощутить данную проблему, до​статочно посмотреть рейтинг образовательных сайтов в русскоя​зычном Интернете: первая пятерка наиболее посещаемых сайтов —
11-501
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это всевозможные общедоступные коллекции рефератов и кон​трольных работ для школьников и студентов. Сегодня существует довольно мощный бизнес по продаже ученикам тех «стандартов», которые требуют от них зачастую ничего не подозревающие педа​гоги.
Эвристический подход к конструированию образовательных стандартов отличается от изложенного тем, что не задает готового предметного содержания в качестве результата изучения курса или темы, но требует от ученика в ходе обучения создания нового содержания, т.е. его собственного приращения. В школьном об​разовании такое приращение имеет либо внешний источник (пере​даваемые ученику ценности, знания, способы деятельности), либо внутренний (созданные им образовательные продукты). В первом случае образование обеспечивает самовоспроизводство че​ловечества, передачу и сохранение культурно-исторических тради​ций. Во втором — развитие личностного потенциала учащегося через его продуктивную образовательную деятельность. Образова​тельные стандарты также подразделяются нами на два компонента: внешние и внутренние, между которыми существует взаимосвязь.
С целью выявления характера соотношения эвристического и нормативного компонентов образования нами был проведен анализ данных, полученных в комплексном педагогическом эксперимен​те по апробации системы эвристического обучения. Сравнение результатов выполнения учениками творческих работ с уровнем усвоения ими традиционных образовательных стандартов показа​ло, что достигать требований образовательных стандартов на высо​ком уровне ученикам оказывается легче, чем достигать высокого уровня творчества1. Получен также вывод, что развитие личност​ных качеств учеников не связано прямой зависимостью с уровнем усвоения ими образовательных стандартов; ученики с высоким и невысоким уровнями развития проверяемых качеств и способнос​тей усваивают образовательные стандарты практически одинаково.
Отсюда следует, что общепринятый в массовом понимании образовательный стандарт ориентирует школы осуществлять не​творческий, исполнительский тип образования, результаты кото​рого учителям приходится проверять и оценивать. Действующие в общеобразовательной школе нормы образовательного контроля не задают и соответственно не предполагают оценки творческого ком​понента образования.
Хуторской А.В. Взаимодействие эвристического и нормативного компонентов об​разования: анализ экспериментальных данных // Воспитательно-образовательный процесс: устремление к идеалу: Сб. научных трудов. М., Серпухов, 1996.

Возможно возражение, что стандарт и не должен ориентиро​ваться на творческую составляющую образования, поскольку он представляет собой минимум знаний, умений и навыков, который нужно достигать «без всякого творчества». Заметим, что творчес​кая самореализация учащихся декларируется практически во всех целевых установках школьного образования. А научиться творче​ству невозможно в нетворческих условиях, как невозможно на​учиться плавать без воды. Выведение за рамки образовательных стандартов творческой деятельности ученика, равно как и его внутреннего мира с личностными качествами, приводит к отчуж​дению учеников от образования, обезличиванию и формализации учебного процесса. Путь решения данной проблемы один: образо​вательные стандарты должны предполагать наличие творческой об​разовательной деятельности наряду с другими видами учебной дея​тельности; уровень творческой самореализации школьника необхо​димо считать общенациональным образовательным параметром, проверяемым и оцениваемым в качестве общеобразовательного стандарта.
Возникает вопрос: существует ли связь между успешностью ус​воения учениками образовательных стандартов и степенью их твор​ческой самореализации? Анализ полученных нами эксперимен​тальных данных позволил сформулировать следующий вывод: для детей, достигших опережения в возрастных образовательных стан​дартах, степень творческой самореализации также оказывается вы​сока. Это объясняется относительно невысоким уровнем задания стандартов, который способные ученики «берут» легко, не кон​центрируя на нем своих усилий. Для значительной части осталь​ных учеников обнаруживается обратная связь: чем выше проявля​ются их способности к творчеству, тем менее успешны их достиже​ния в усвоении стандартов.
Примечателен факт, что в проводимых нами эвристических олимпиадах многие победители оказывались так называемыми «трудными», т.е. учениками, не склонными выполнять задавае​мые для них нормы и «неудобными» для традиционного обучения. Нам известны данные социологов о том, что примерно 30% сверх​одаренных отчисляются впоследствии за неуспеваемость, а среди так называемых слабых учащихся — две трети одаренных детей, обладающих или общей одаренностью или способностями выше средних в той или иной области. В связи с этим подчеркнем, что творчество — это всегда выход за рамки, за границы, это изменение существующих знаний, пониманий, норм, создание нового содержания, не включенного в предполагаемую программу усвоения. Пренебреже-
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ние творческим компонентом при конструировании образователь​ных стандартов ведет к перечисленным негативным явлениям.
У творчества есть свои нормы, правила и критерии оценки результатов, система творческого образования в своей структурной основе (цели, принципы, содержание и др.) сходна с системой любого другого типа. В нашем эксперименте замечено, что те «трудные» ученики, которые достигали хороших творческих обра​зовательных результатов, вполне могли успешно учиться, только для этого требовались такие нормы обучения, которые давали бы им возможность самостоятельно ставить и достигать цели своей деятельности, опираясь на индивидуальные особенности и особую технологию обучения. Плоскость образовательных проблем в ра​боте с ними переходила тогда из области исполнительства в об​ласть творчества.
Обнаружено, что до 25% учеников начальных классов могут успешно выполнить контрольные нормативы по всем учебным предметам за следующий класс, т.е. на год вперед. От 12 до 75% остальных учеников успешно справляются с контрольными рабо​тами по отдельным курсам и темам следующего года обучения1. Независимая экспертная комиссия установила следующие причи​ны опережающего усвоения стандартов: а) эвристический подход позволяет потенциально способным детям достигать больших ре​зультатов, чем стандартно задаваемых и проверяемых; б) личност​ная ориентация и индивидуальные образовательные программы учеников позволяют обеспечить более способных детей дополни​тельными занятиями, в том числе занятиями по выбору; в) состав​ление учителями авторских программ по учебным предметам по​зволяет им полнее учесть способности детей и включить в свои программы вопросы и темы на опережение стандартов; г) опере​жающий эффект обеспечивают внутришкольные и межшкольные эвристические олимпиады, конференции, проекты; д) опереже​нию стандартов способствуют предметы по выбору, факультативы, мастерские, лаборатории, индивидуальные занятия с учениками.
Анализ экспериментального опыта позволил сформулировать следующие положения, способствующие развитию творческих способностей учащихся и одновременному качественному усвое​нию ими традиционных образовательных нормативов:
1. Уровень развития способности целеполагания ученика вклю​чается в обязательные стандарты, подлежащие контролю и оцени-
1 Хуторской А.В. Школа эвристической ориентации: Три года эксперимента // Част​ная школа. 1995. № 6.

ванию. Индивидуальное целеполагание учащихся и их соответст​вующая деятельность в изучаемых образовательных областях зани​мает не менее 20% общего объема учебного процесса.
К стандартным видам деятельности ученика, планируемым
и контролируемым учителем,   относятся: креативные,   которые
обеспечивают условия создания учеником творческого продукта
деятельности; когнитивные — обеспечивающие процесс познания;
методологические — позволяющие организовать образовательную
деятельность ученика в двух предыдущих ее проявлениях — творче​
стве и познании.
Оптимальными требованиями объема креативной образова​
тельной деятельности и продукции школьника являются следую​
щие: а)  объектами креативной деятельности ученика выступают
фундаментальные образовательные объекты; б)   объем личного
творчества ученика в общем учебном процессе составляет не менее
20%; в) соотношение продуктивной и репродуктивной деятельнос​
ти в общеобразовательном процессе устанавливается в зависимости
от уровня развития ученика, стратегических и локальных образо​
вательных целей учителя и школы,  но объем продукции ученика
не может быть меньше объема его образовательной деятельности,
осуществляемой по индивидуальной программе.
Первично ученику предъявляются реальные, а не идеальные
объекты познания, которые он изучает с помощью предложенной
учителем технологии и получает личный образовательный результат.
5.
Личная образовательная деятельность и соответствующая об​
разовательная продукция ученика опережают содержание предла​
гаемого ему стандартного образовательного материала.
6.
В образовательные стандарты должны быть включены куль​
турно-исторические   аналоги  предполагаемым   образовательным
продуктам учеников, к которым относятся общечеловеческие зна​
ния об изучаемых объектах.   Предварительно полученный учени​
ческий результат сопоставляется с внешними культурно-истори​
ческими аналогами.
7.
Методологическим стандартом образовательного процесса
выступает непрерывная рефлексивная деятельность учеников и
учителей, осуществляемая в различных формах: на обычных уро​
ках,  в виде специальных рефлексивных занятий,  в том числе и
разновозрастных, во время защит творческих работ, на системати​
ческих семинарах.
Статистический анализ учебных результатов, полученных в ходе проведенного исследования, показал, что учащиеся, для ко​торых был задан приведенный выше творческий компонент обра-
166

Глава V

Начала дидактической эвристики

167
зовательных стандартов, успешно усваивали не только общепри​нятые образовательные нормативы по предметам, но и создавали образовательную продукцию достаточно высокого уровня во всех изучаемых дисциплинах.
Анализ креативности проекта разработанных стандартов. Пере​численные выше выводы и положения были разработаны нами еще в 1998 г. С тех пор до настоящего времени (сентябрь 2002 г.) официально образовательных стандартов для российской школы еще не принято. На протяжении нескольких лет разными коллек​тивами было разработано несколько проектов образовательных стандартов общего образования1.
В Государственной думе сейчас идет поэтапное принятие Зако​на РФ «О государственном стандарте общего образования». Пла​нируется обсуждение и возможное принятие на правительственном уровне самих стандартов, проект которых разработан летом 2002 г. в созданном Министерством образования РФ временном научном коллективе «Образовательный стандарт» (руководители В.Д. Шад-риков и Э.Д. Днепров). Проанализируем эвристическую состав​ляющую данного проекта стандартов2.
Во-первых, в базовых основаниях построения стандарта лежит основная цель общего среднего образования — «подготовка разнос​торонне развитой личности гражданина, ориентированной в тра​дициях отечественной и мировой культуры, в современной систе​ме ценностей и потребностях современной жизни, способной к активной социальной позиции в обществе и самостоятельному жизненному выбору, к началу трудовой деятельности и продолже​нию профессионального образования, к самообразованию и само​совершенствованию». Параметры личности с приставкой «само-» отражают направленность на деятельность ученика, основываю​щуюся на его собственном потенциале.
Далее среди базовых оснований построения образовательного стандарта указаны следующие: «личностная ориентация содержа​ния образования; востребованность результатов образования в жизни; деятельностный характер образования, ориентация содер-
1
См. подробнее: Государственные образовательные стандарты в системе общего
образования. Теория и практика / Под. ред. B.C. Леднева, Н.Д. Никандрова,
М.В. Рыжакова. М., Воронеж, 2002.
2
Проект федерального компонента государственного образовательного стандарта
общего образования: начальная школа, основная школа (второй рабочий вариант).
М.: Временный научный коллектив «Образовательный стандарт» Министерства
образования Российской Федерации, 2002; Третий вариант проекта стандартов
опубликован в «Учительской газете». 2002. № 34, 36.

жания образования на формирование общих учебных умений и навыков, обобщенных способов учебной, познавательной, ком​муникативной, практической, творческой деятельности, на полу​чение учащимися опыта этой деятельности...». Эти параметры также затрагивают творческий потенциал ученика как условие его обязательного образования.
«Интегральным результатом такой направленности содержания общего образования должно быть становление человека, готового к свободному гуманистически ориентированному выбору, облада​ющего многофункциональными компетентностями, которые по​зволяют ему самостоятельно решать различные проблемы повсе​дневной, профессиональной и социальной жизни, уважающего себя и других, терпимого к представителям других культур и наци​ональностей, независимого в суждениях, открытого для иного мнения и неожиданной мысли». В этом положении эвристическая направленность обозначена явно: «решать различные проблемы», «открытого для иного мнения и неожиданной мысли».
Таким образом, на уровне концепции стандартов предусмотре​на, как это предписано в Концепции модернизации российского образования на период до 2010 г., «ориентация образования не только на усвоение обучающимся определенной суммы знаний, но и на развитие его личности, его познавательных и созидательных способностей».
Теперь проследим реализацию направленности на развитие со​зидательных (креативных) способностей в структуре и содержании проекта разработанного стандарта по отдельным предметам.
В стандартах для начальной школы прямых указаний на твор​ческую деятельность учеников содержится мало, за исключением следующих отдельных моментов:
Русский язык — «Небольшие устные сочинения по коллективно составленному плану».
Иностранный язык — «Написание поздравления, короткого личного письма зарубежному другу (с опорой на образец)».
Окружающий мир — «Воспитание чувства удивления красотой природы, человеческих отношений... формирование желания и умения участвовать в разнообразной поисковой, творческой сози​дательной деятельности в природе, социуме».
Искусство — «Развитие творческой индивидуальности, способ​ности к импровизации... Участие в индивидуальных и коллектив​ных формах музыкально-творческой деятельности... Проявление творческой инициативы при создании музыкально-художественно​го образа: умение самостоятельно запеть, завести игру, начать движение».
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Требования к выпускникам начальной школы представлены в категориях «Знать и понимать», «Уметь», «Использовать приобре​тенные знания и умения в практической деятельности и повседнев​ной жизни», т.е. требований к умениям и способностям творчес​кой деятельности в стандартах не содержится. Таким образом, в проекте образовательных стандартов для начальной школы сфор-мированность, проверка и оценка креативных качеств детей не предусмотрена, несмотря на то, что в концепции стандартов дан​ные цели заявлены.
Анализ проекта стандартов для основной школы показал, что среди общих учебных умений, навыков и способов познавательной деятельности, имеющих креативную направленность, присутству​ют такие: «составлять план, тезисы, конспект»; «выдвигать гипо​тезы и понимать необходимость их проверки на практике»; «пере​водить условия реальных задач на математический язык для иссле​дования несложной практической ситуации»; «уметь действовать по алгоритму, а также в нестандартных ситуациях, не сводящихся к применению известных алгоритмов».
Креативные задачи, обозначенные в стандартах основной школы на общеучебном уровне, находят отражение в стандартах по отдельным предметам:
Математика — «Умеет самостоятельно составлять базы дан​ных; интегрировать в личный опыт новую, в том числе самостоя​тельно полученную информацию; умеет проектировать и осущест​влять алгоритмическую и эвристическую деятельность».
Русский язык — «Создание письменных высказываний разных стилей, жанров и типов речи: тезисы, конспект, отзыв, рецен​зия, аннотация; письмо; расписка, доверенность, заявление; по​вествование, описание, рассуждение»; «Создавать устные и пись​менные тексты, различные по типу (описание, повествование, рассуждение), стилю и жанру, с учетом замысла, адресата, ситуа​ции общения».
Литература — «Читательская компетентность — способность к творческому чтению, освоению литературного произведения на личностном уровне; умение вступать в диалог "автор — читатель", погружаться в переживания героев; понимание специфики языка художественного произведения»; «Речевая компетентность —...спо​собность к написанию сочинений разных типов и литературных творческих работ различных жанров»; «Написание планов, анно​таций; составление критических отзывов о прочитанных произве​дениях, просмотренных спектаклях и фильмах; создание произве​дений   различных  жанров   (сказка,    стихотворение,    рассказ  и

проч.)»; «Написание сочинений по литературным произведениям, а также на основе жизненных впечатлений».
Иностранный язык — «Приобретение опыта творческой и поис​ковой деятельности (индивидуальной и в сотрудничестве); разви​тия речевой активности; умения осуществлять проектную деятель​ность (в том числе межпредметного характера)»; «Предусматрива​ется овладение учащимися следующими видами диалога: диалогом этикетного характера; диалогом—расспросом; диалогом—побужде​нием к действию; диалогом—обменом мнениями»; «Умения ориен​тироваться в письменном тексте и аудиотексте, прогнозировать его содержание».
Природоведение — «Овладение начальными естественнонаучны​ми умениями по наблюдению, проведению опытов и измерений, описанию их результатов, формулировке выводов; развитие спо​собностей учеников к взаимодействию с миром природы, желания познавать природные объекты и явления, чувствовать их красоту и значимость для жизни человека»; «Участие в социально ориентиро​ванной практической деятельности по изучению экологических проблем своей местности и путей их решения (на примере эконом​ного расходования воды, экономного потребления электрической энергии или др.)»; «Описывать результаты собственных наблюде​ний или опытов в словесной форме»; «Восприятие с использовани​ем всех органов чувств и описание природных объектов, примене​ние эмоционально-образных способов познания природы»; «Уме​ние ставить цели и выдвигать гипотезы на основе житейских пред​ставлений или изученных закономерностей»; »Вырабатывать крат​кие рекомендации по содержанию и уходу за комнатными и куль​турными растениями, домашними животными (по имеющейся ин​формации об их особенностях и потребностях)».
Для стандартов остальных предметов общей и старшей школы сохраняется примерно такой же объем включения элементов креа​тивной направленности. В стандартах для старшей школы сколь-либо заметного увеличения количества продуктивной деятельности не обнаружено, что оказывается довольно странным, поскольку, на наш взгляд, одно из основных отличий профильного уровня от базового — в усилении продуктивной, а значит, и креативной деятельности по профильным предметам.
Таким образом, в проекте анализируемых стандартов удалось представить элементы творческой, креативной, продуктивной об​разовательной деятельности, но в большей степени это относится к концептуально-целевому блоку, в меньшей — к минимумам со​держания образовательных программ и требований к выпускникам отдельных ступеней. Особенно недостаточным является представ-
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ление продуктивного компонента для начальной школы и про​фильного уровня, там, где ученики должны увеличивать объем профессионально и созидательно ориентированной деятельности.
Можно сказать, что доля представления эвристического ком​понента в данном проекте стандартов не превышает 2—3% от всего их объема, что не дает оснований для надежды на существенное изменение ситуации в школах и предполагает дальнейшую работу по проектированию и развитию креативного компонента федераль​ного компонента стандарта общего среднего образования. Органи​зация такой работы возможна на основе деятельностного представ​ления содержания образования, когда эвристическая деятельность будет иметь свое воплощение в обоих компонентах образователь​ных стандартов:
в обязательном минимуме содержания образовательных про​
грамм — в форме специфических видов и способов деятель​
ности, а также компетенций креативного типа;
в требованиях к уровню подготовки выпускников — в форме
соответствующих умений, навыков и сформированных ком-
петентностей, задающих минимальный уровень творческой
подготовленности школьников.
«Минимумы» и «Требования» как компоненты образователь​ных стандартов связаны между собой. В знаниевой парадигме образования эта связь объясняется так: «Минимум» — это то, что школа должна «дать» ученику, а «Требования» — то, что ученик должен усвоить из переданного ему. То есть соотношение между двумя компонентами стандартов строится в русле «передаточной» педагогики: школа «дает», ученик «берет». В результате у детей формируется иждивенческое отношение не только к школе, но и к жизни вообще. Не уча человека действовать и создавать образова​тельную продукцию, школа воспитывает не творца и деятеля, а лентяя и тунеядца.
В личностно ориентированной парадигме «Минимумы» и «Требования» соотносятся между собой по-иному, на продуктив​ной деятельностной основе. Такая основа предполагает развитие личностных качеств, позволяющих ученику действовать созида​тельно, создавая образовательную продукцию в каждой изучаемой области. В математике это могут быть предложенные учеником способы построения таблиц сложения чисел, в литературе — сочи​нения, в естествознании — исследования, в информатике — веб-странички и т.д.
Включаемые в «Минимумы» способы деятельности предлага​ются ученикам для усвоения с целью развития их личностных ка-

честв — знаний,  умений,  навыков,  способностей,  которые рас​крываются в «Требованиях».
Эвристические компетенции включаются в «Минимумы» как со​вокупности взаимосвязанных знаний и способов креативной дея​тельности, задаваемых по отношению к определенному кругу предметов и процессов. Компетенции предлагаются ученикам для овладения, для формирования у них соответствующих компетент-ностей. То есть под компетенцией имеется в виду некоторое от​чужденное, наперед заданное требование к образовательной под​готовке ученика, а под компетентностью — уже состоявшееся его личностное качество, включающее его личный опыт и отношение к предмету деятельности. Компетенции, таким образом, входят в «Минимумы», компетентности — в «Требования».
§ 4. Организация эвристического обучения
Цикл эвристического обучения. Цель эвристического обучения состоит в том, чтобы предоставить ученикам возможность творить знания, создавать образовательную продукцию по всем учебным предметам, научить их самостоятельно решать возникающие при этом проблемы. Обеспечить достижение этой цели помогает сле​дующий принцип: по всем вопросам учебной программы ученики могут создавать свои аналоги. Они могут определить индивидуаль​ный смысл занятий по предмету, поставить цели, отобрать темы, спланировать, проконтролировать и оценить свою работу. Чем большую степень включения учеников в конструирование собст​венного образования обеспечивает учитель, тем полнее оказывает​ся их индивидуальная самореализация.
В традиционном обучении учитель «дает» материал по предме​ту, сообщает «знания», излагает правила и законы, а дети их усваивают. Считается, что приращение знаний, как личных, так и общечеловеческих, возможно только после знакомства с уже имеющимися. В эвристическом обучении по всякому важному вопросу ученики изначально излагают свое мнение, суждение или предположение. Для этого им предлагается реальный значимый объект (природное явление, историческое событие, материал для конструирования и т.п.), но не готовые знания о нем. Например, изучая состав предложения, ученики конструируют свое правило его устройства; решая задачу, извлекают способы ее решения; изу​чая понятие или явление, предлагают им свое определение или объяснение.
С детскими версиями и суждениями учитель работает как с особым личностным содержанием образования,  помогает учени-
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кам оформить и выразить свою мысль. Особое внимание уделяется неординарным, нестандартным суждениям и работам. Ученики с помощью учителя внимательно анализируют продукцию своих одноклассников, относятся к ней критически, но доброжелательно.
Полученные учениками продукты деятельности (гипотеза, со​чинение, поделка и т.п.) сопоставляются с культурно-историчес​кими аналогами. Каждый ученик переосмысливает, достраивает или драматизирует свой первичный результат. Происходит лич​ностное образовательное приращение ученика (его знаний, чувств, способностей, опыта), создается соответствующая про​дукция. Результатом данного этапа обучения является, с одной стороны, личностное развитие и продукция самих учеников, с другой — усвоение и личностная оценка ими общепринятых дости​жений человечества, в том числе и образовательных стандартов.
Завершает цикл эвристического обучения рефлексия — осозна​ние учениками способов собственной деятельности, фиксация до​стигнутых образовательных результатов. Рефлексия обнаруживает «сухой остаток» деятельности, обозначает осознанные детьми об​разовательные результаты, выявляет возникшие проблемы.
Результат деятельности ученика выступает не только личност​ным, но и в определенном смысле общекультурным приращени​ем, а ученик оказывается включенным в культурно-исторические процессы в качестве их полноправного участника.
Ученику нет нужды переоткрывать все знания и опыт человече​ства. Но главные вопросы бытия и фундаментальные проблемы изучаемых курсов первично начинают решаться в личной деятель​ности ученика.
Творчество — всегда выход за рамки, изменение существую​щих знаний, пониманий, норм, создание нового содержания, не включенного предварительно в программу усвоения. Поэтому в эвристическом обучении контролю подлежит не столько степень усвоения готовых знаний, сколько творческое отклонение от них. Основной критерий оценки — личностное приращение ученика, сравнение его с самим собой за определенный период обучения. Проверке и оценке, а также само- и взаимооценке подлежат: а) развитие личностных качеств ученика, б) его творческие достиже​ния по изучаемым предметам, в) уровень усвоения и опережения образовательных стандартов.
Границы применимости дидактической эвристики определяются конкретным учителем, родителем или школой, которая выбирает ориентацию на развитие одаренности учащихся и продуктивный тип образования.  Сами ученики,  как правило,  с удовольствием

воспринимают возможность творческого самовыражения, дости​гая и перекрывая при этом общепринятые образовательные норма​тивы. Проведенные нами исследования показали, что практичес​ки любой вопрос базовой учебной программы по любому предмету и в любом возрасте может быть рассмотрен с позиций детского творчества, организуемого педагогом.
Формы и методы эвристического обучения. Следует отличать формы и методы эвристического обучения от эвристических форм и методов обучения. Эвристические формы и методы обучения обес​печивают создание учащимися новых для них образовательных продуктов в изучаемых предметах или образовательных областях. Формы и методы эвристического обучения представляют собой более широкую группу дидактических средств, поскольку они направле​ны не только на создание учащимися образовательной продукции по предметам, но и на подготовительную и сопровождающую творчество работу: его планирование, оценку, контроль, рефлек​сию, усвоение базового содержания образования.
Первоначально перед нами стояла задача разработки эвристи​ческих форм и методов обучения в качестве дополнения к традици​онным формам и методам. Однако скоро стало ясно, что наращи​вание дополнительного объема общеобразовательного процесса невозможно при сохранении традиционных форм и методов обуче​ния. Можно ли осуществлять полное базовое образование школь​ников на основе их творческой деятельности и собственных иссле​дований? Как помочь ученикам выявить и осознать их «скрытое знание», перевести его в область актуального образовательного приращения при изучении традиционных учебных вопросов и тем?
Поиск решения этих проблем привел нас к следующим органи​зационным направлениям, позволяющим решать указанные во​просы:
решение учениками реальных проблем изучаемой науки во
всем их многообразии;
создание учащимися произведений во всех образовательных
областях — в словесных жанрах, математических разделах,
биологических сферах и т.п.;
организация учениками вместе с учителем собственной об​
разовательной деятельности,   подчиняющейся эвристичес​
ким технологиям,  но относящейся к традиционным учеб​
ным предметам.
Апробирование данных направлений подтвердило их эффек​тивность в творческом решении традиционных образовательных
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задач, в синтезе эвристического начала и обычного содержания учебных предметов. В эвристическом обучении оказались успеш​но применимы формы и методы занятий, разработанные для обу​чения одаренных детей — методы «обогащения обучения», коррек​тирующие, развивающие и интегративные программы, летние и зимние школы, менторство и др.1
Описанию разработанных или модифицированных нами форм и методов эвристического обучения посвящены отдельные главы настоящей книги.
Формы и методы эвристического обучения дополняются соот​ветствующими средствами. К ним относятся материальные сред​ства — эвристические пособия, образовательные программы и до​кументы, памятки и алгоритмы, компьютерные программные продукты, электронные учебники, творческие образовательные продукты учеников и др.; идеальные знаниево-деятельностные средства — применяемые учителем техники и технологии эвристи​ческого обучения, культурно-исторические аналоги, учебные курсы и метапредметы, способы ученической эвристической дея​тельности.
Практическая реализация дидактических основ эвристического обучения производится учителем при помощи конкретных форм, методов, приемов и средств, отбор и разработка которых — необ​ходимое условие успеха. В результате решения данной задачи нами получено три группы дидактических результатов:
отобранные и систематизированные формы и методы обуче​
ния из числа тех,   которые уже разработаны в дидактике,
например эвристическая беседа;
модифицированные формы и методы,   полученные путем
эвристической трансформации известных форм и методов,
например эвристический урок;
разработанные принципиально новые формы и методы эв​
ристического обучения, имеющие особый смысл и содержа​
ние, например эвристическое погружение или эвристичес​
кая олимпиада.
Первая группа — наиболее многочисленная, в нее входит почти весь имеющийся дидактический арсенал. Как уже говори​лось, эвристическое обучение включает в себя репродуктивные формы и методы обучения, обеспечивающие условия для создания учениками образовательной продукции.   Вторая и третья группы
Психология одаренности детей и подростков / Под ред. Н.С. Лейтеса. М., 1996.

отражают новизну и практическую значимость данного исследова​ния, их мы рассмотрим подробнее в следующих главах.
Открытые эвристические задания. Ключевую роль в организа​ции эвристического обучения играют открытые задания, направ​ленные на развитие эвристических качеств личности учащихся.
Опыт показывает, что именно от содержания сформулирован​ного задания зависит уровень творческой самореализации учащих​ся. Если задание звучит сухо или непонятно, «не задевает» детей, отчуждено от их личного опыта или от реальной проблематики исходной науки, то шансов на качественный результат мало.
И наоборот, если задание предлагается детям в соответствии с их потребностями и предыдущей мотивированной деятельностью, если в задании нет «заигрывания» перед детским интересом, а содержится действительно «живая» проблема или задача, если ее решение неочевидно даже для учителя, такое задание способно повести за собой весь ход урока, постепенно выстраивая его по внутренней логике обозначенной проблемы.
Открытые задания не имеют однозначных результатов их вы​полнения. Такие задания принципиально отличаются от традици​онных вопросов, тестов, задач и упражнений, у которых есть «правильные» ответы, с которыми сравнивается полученный уче​ником результат. Открытые задания предполагают лишь возмож​ные направления. Получаемый же учеником результат всегда уни​кален и отражает степень его творческого самовыражения, а не верно угаданный или полученный ответ.
Период времени, отводимый на выполнение заданий, от 1 минуты до нескольких занятий. Применение таких заданий, с одной стороны, направлено на творческое освоение базового со​держания учебных курсов, с другой — обеспечивает развитие ког​нитивных, креативных и оргдеятельностных и иных качеств уча​щихся.
Открытые задания позволяют ученикам не просто изучать мате​риал, а конструировать собственные знания о реальных объектах познания. Различие в личностных качествах учеников выражается в образовательных продуктах, создаваемых ими, и, следователь​но, обеспечиваются индивидуальные образовательные траектории детей, изучающих одни и те же учебные темы.
Требования к открытым заданиям:
— задания должны относиться к конкретному базовому вопро​су, теме или объекту изучения, обозначенному в учебной программе, например: «Правила сложения с переходом через десяток»;
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задания не должны иметь заранее известного для учителя
решения, например: «Объясните графическую форму изо​
бражения цифр 1 и О»;
формулировка задания должна быть интересна или необыч​
на как для учеников, так и для автора — учителя, например:
«Почему А — первая буква алфавита?»
Для того, чтобы разработать или подобрать открытые задания, нужно уметь прогнозировать образ предвосхищаемого результата, а не только его конкретное содержание. Составляя открытое зада​ние, учитель может знать 2—3 варианта его возможных решений, но окончательное количество и качество решений не должно огра​ничиваться.
При разработке открытых заданий учителю бывает сложно от​влечься от собственных представлений получаемых учениками ре​зультатов. Лучшее задание — то, решение которого неизвестно учителю заранее, но интересно и посильно для выполнения учени​ком. Предчувствие оригинальных ответов учеников — важный субъективный критерий качества открытого задания.
Приведем общие направления конструирования открытых за​даний, каждое из которых может быть реализовано по разному в зависимости от учебного курса, целей учителя и условий обуче​ния. Задания сгруппированы по доминирующим видам эвристи​ческой деятельности учащихся: когнитивной, креативной, оргдея-тельностной.
Задания когнитивного типа
Научная проблема. Решение реальной проблемы, которая суще​ствует в соответствующей изучаемому предмету науке или другой области деятельности, например: предложите свою версию проис​хождения алфавита; докажите математическую закономерность или теорему; предложите версию происхождения земли (человека, государства, алфавита, отдельных слов, конкретных культурных традиций).
Исследование объекта. В задании приводятся указания по ис​следованию объекта: слова, текста, числа, уравнения, задачи, явления, правила, музыки, обряда и т.п. Например: «Исследуйте слово "город", установите его происхождение, смысл, строение, признаки, функции, связи»; «Разработайте и проведите исследо​вание по установлению зависимости настроения человека от цвета его одежды».
Структура. Отыскание принципов построения различных структур (видов и стилей текста, математических множеств, тех-

нических приспособлений, биологических популяций, госу​дарств). Например: «Выведите закономерности собственной речи».
Опыт. Проведение опыта, эксперимента (естественнонаучно​го, словесного, математического, психологического и др.).
«Восстановление» истории. Выяснение причин сложившейся ситуации, например: «Объясните причины применения десятерич​ной системы счисления при измерении расстояний, а двенадцате-ричной — при измерении времени»; «Объясните графическую форму букв (цифр, нот), их взаимосвязь и последовательность».
Доказательство. Поиск способов подтверждения версий или знаний, например: «Докажите или опровергните существование богов (духов, домовых)»; «Найдите общие элементы в орнаментах (традициях, языках) разных культур»; «Отыщите общие принципы строения различных государств».
Общее в разном. Вычленение общего и отличного в разных сис​темах, например в разных типах языков: иностранных языках, языках мимики, жеста, цвета, музыки, чисел, форм.
Перевод. Перевод с языка одного предмета на другой: нарисо​вать музыку, «оживить» число, определить цвета дней недели, нарисовать картину природы.
Разнонаучное познание. Одновременная работа с разными спо​собами исследования одного и того же объекта — естественнонауч​ными, гуманитарными, социологическими. Например: «Выясни​те, что есть общего в цвете и музыке (в числах и геометрических фигурах)».
Задания креативного типа
Сделай по-своему. Предложить ученику по-своему выполнить то, что ему или учителю уже известно: а) придумать обозначение числа, звука, буквы; б) дать определение изучаемому понятию, объекту, явлению; в) сформулировать грамматическое правило, математическую закономерность, способ изготовления поделки и т.д.
«Проживание» истории. «Проживание» исторических событий и явлений в одной из образовательных областей: рождения речи, письменности (изготовление берестяных грамот), грамматических правил; создания десятеричной системы счисления, появления ре​волюций и других исторических событий, изобретения колеса, пороха; развития растения, животного, человека, других организмов.
Образ. Придумать и изобразить образ — рисуночный, двига​тельный, музыкальный, словесный с помощью соответствующих этому образу средств.
12-501
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Эмпатт. Мысленно «проживите» объект и этапы его развития (растения, государства, русского языка и т.п.), опишите свои чувства.
Жанры текста. Создать словесный продукт в различных фор​мах и жанрах: интервью, реклама, деловые диалоги и т.п. Сочи​нить задачу, поговорку, пословицу, рифму, стихотворение, сюжет, роль, песню, очерк, трактат.
Изобретение. Изобретение букв, цифр, других знаков, симво​лов. Технические приспособления, приборы и устройства. Соци​альные, экологические, научные проекты. Например: «Сформу​лируйте закон отталкивания в природе».
Сочинение. Сочинить сказку, задачу, поговорку, пословицу, рифму, стихотворение, сюжет, роль, песню, очерк, трактат.
Составление. Составить словарь, кроссворд, игру, виктори​ну, родословную, примету, сценарий спектакля, свое задание для других учеников, сборник своих задач, программу концерта.
Изготовление. Изготовить поделку, модель, макет, газету, журнал, математическую фигуру, геометрический сад, вышивку, фотографию, видеофильм.
Учебное пособие. Разработать свои учебные пособия (прописи, компьютерные программы, алгоритмы решения задач, памятки). Провести урок в роли учителя.
Задания оргдеятельностного типа
Цели. Разработать цели своих занятий по каждому из изучае​мых курсов (разделов) на день, четверть, год.
Планы. Разработать план домашней, классной или творческой работы. Составить индивидуальную программу занятий по курсу.
Выступление. Составить и провести показательное выступле​ние, соревнование, концерт, викторину, кроссворд, урок для младших учеников.
Рефлексия. Осознать свою деятельность (речь, письмо, чте​ние, вычисления, размышления) на протяжении определенного участка времени. Вывести правила и закономерности этой дея​тельности.
Оценка. Написать рецензию на текст, фильм, работу другого ученика; подготовить самооценку (качественную характеристику) своей работы по определенной теме за определенный период.
Как составить эвристическое задание. Ниже перечислены этапы разработки открытого эвристического задания. Составлен​ные по данной методике задания могут с успехом использоваться учителем на уроках, во время конкурсов и эвристических олим​пиад.

Последовательность реализации перечисленных ниже этапов может быть и иной, но само их наличие создает условия для кон​струирования качественного эвристического задания.
Из образовательных стандартов по учебному курсу отбира​
ются такие образовательные объекты, которые становятся основой
эвристического задания.  Это могут быть фундаментальные поня​
тия (точка, число, таблица, молекула, знак, время), частнопред-
метные понятия (модальные глаголы, тетраэдр, историческое со​
бытие, революция, сила тяжести), конкретные реальные объекты
(береза, карандаш, гвоздь, словарь, полиэтиленовый пакет, зер​
кало),   правила или закономерности (сложение дробей,   законы
притяжения и отталкивания,   принцип единства противополож​
ностей) и др. Образовательные объекты, выбираемые для состав​
ляемого задания, отыскиваются в программах, учебниках, задач​
никах или других пособиях. Важно, чтобы это были действительно
базовые объекты курса, а не просто дополнительные или развлека​
тельные элементы.
Выделяются основные виды деятельности учащихся в учеб​
ном курсе, по которому проводится урок, конкурс или олимпиа​
да.  Например, в английском языке такими видами деятельности
являются чтение,  письмо,  говорение,  аудирование.   Каждый из
видов деятельности включает в себя отдельные действия-элемен​
ты, которые могут стать основой задания. Выбираются те из них,
которые имеют наибольшее отношение к обозначенным образова​
тельным объектам.
Фиксируется форма возможного образовательного продукта,
который будет создан учениками при выполнении эвристического
задания.   Например,   от учеников требуется выдвинуть гипотезу,
предложить свой способ, найти закономерность, составить табли​
цу, предложить алгоритм, разработать программу, определить по​
нятие, разработать игру, нарисовать образ.  Разумеется,  что уче​
ник будет создавать свой продукт по отношению к одному из обра​
зовательных объектов, которые определены в п.  1, и с использо​
ванием одного из тех видов деятельности, которые обозначены в п. 2.
Определяются эвристические методы,  с помощью которых
предполагается выполнение учеником задания. Иногда эти методы
прописываются в задании явным образом, например: «Для реше​
ния этой задачи примените метод гиперболизации», но могут быть
и в неявном виде. Эвристическое задание дает возможность учени​
кам найти наибольшее количество тех или иных методов решения
задания, например: «Предложите как можно больше способов сло-
12*
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жения однозначных чисел с переходом через десяток» или «Приду​майте несколько способов определения скорости полета воробья».
Эвристическое задание записывается в общем структурном
виде. В формулировке явно указываются: объект задания (явление
тяготения,  инфляция и др.), предполагаемые виды деятельности
ученика (исследование брошенного листа бумаги или роста курса
доллара), ожидаемый продукт (закономерность падения листа бу​
маги или курса доллара) и его форма (предложите формулу взаи​
мозависимости введенных вами величин или экономических фак​
торов).
Текст задания формулируется и шлифуется с учетом его зани​
мательности, увлекательности, зажигательности, доступности для
учащихся.    Способов  формулирования  эвристического  задания
может быть сколь угодно много, например: найди причину проис​
хождения, разреши противоречие, «почему так, а не иначе», «ис​
ключение вместо правила», «если бы», «пусть невозможное станет
возможным»,  какова закономерность,  составь модель,  исследуй
реальность и т.п. «Сухую» формулировку содержательного задания
можно предварительно «оживить» сказочным,   фантастическим
или бытовым сюжетом («На Землю прилетел  инопланетянин»,
«Колобок встретился с пиццей» и т.д.). Важно, чтобы заниматель​
ность или кажущаяся простота задания предполагали возможность
проявления способностей ученику с любым уровнем подготовки.
7.
Определяется название задания или олимпиадной номина​
ции.  Здесь два пути: а) название номинации определяется перво​
начально, и само задание потом подстраивается под него; б) сна​
чала составляется задание, затем для него отыскивается наиболее
подходящее название номинации.  В названии номинации может
быть отражен как объект, так и вид деятельности.  При составле​
нии заданий полезен прием, когда одна номинация получает не​
сколько форм выражения задания для разных возрастных катего​
рий детей с учетом их специфики.
Формы выражения заданий могут отличаться: а) разными вида​ми деятельности (например, младшим ученикам предлагается со​ставить загадку про выбранный объект, более старшим — разрабо​тать кроссворд или дидактическую игру, выпускникам — провести исследование по данной теме); б) разным уровнем или объемом создаваемого учениками продукта (младшие рисуют образ числа «3», старшие — его символ, выпускники — проводят комплексное его исследование — арифметическое, геометрическое, лингвисти​ческое).
При разработке задания продумываются критерии оценки его выполнения, т.е. определяется, какие параметры созданного уче-

ником продукта будут оцениваться. Например, если задание пред​полагает отыскание закономерности, то критериями оценки могут быть: количество выявленных учеником взаимосвязанных элемен​тов, оригинальность обнаруженных связей между ними, отраже​ние этих связей в формуле или описании. Кроме того, всегда есть универсальные критерии оценки творческой работы: мировоззрен​ческая глубина, самобытность, многовариантность подходов, со​ответствие условию задания, оригинальность формы представле​ния результата и т.п.
Одним из важных умений учителя творческой ориентации, яв​ляется умение переводить традиционные «закрытые» задания в от​крытые. Если учитель освоит такую процедуру, то его ученики будут находиться в состоянии творчества всегда — на уроках, во время контрольных работ или зачетов, при выполнении домашней работы, на протяжении всей своей образовательной деятельности.
Чтобы организовать эвристическую деятельность учеников, одной формулировки открытого задания может быть недостаточ​но. При отсутствии навыков самоорганизации продуктивной дея​тельности у школьников могут возникнуть затруднения в получе​нии качественного образовательного продукта. В этом случае по​могают алгоритмические предписания и рекомендации, задающие учащимся этапы или направления их эвристической деятельности (но не ее содержание!).
Например, в исследовании Н.И. Одинцовой (1995) примени​тельно к обучению физике в старших классах разработан метод теоретического предсказания, имеющий, на наш взгляд, эвристи​ческий смысл. Автор использует специально разработанные обоб​щенные планы действий учеников, выполнение которых позволя​ет «навести» их на предсказание законов и других теоретических конструкций.
Алгоритмические предписания имеют целью помочь ученикам в поэтапной поддержке их творчества (Андреев, 1988, с. 172— 188). В то же время ряд педагогов различают алгоритмы и эвристи​ки по их дидактическим функциям. Так, Ч. Куписевич алгорит​мом называет правило поведения, обязательно приводящее учени​ка к цели, а эвристикой — отход от стереотипных решений, не всегда приводящий к нужным результатам (Куписевич, 1986, с. 178). В последнем случае под результатом имеется в виду тради​ционный предметный результат, например нахождение общего де​лителя двух натуральных чисел. В нашем случае под результатом имеется в виду гораздо более широкий спектр образовательных продуктов ученика, например придуманное им правило нахожде​ния общего делителя различных чисел. Именно с целью помочь сконструировать ученику собственное правило учитель предлагает
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ему соответствующий алгоритм, который помогает достигнуть цели, выраженной не обязательно в виде заранее известного учите​лю результата. Алгоритм конструирования математического пра​вила обеспечивает создание детьми собственных правил различно​го уровня и качества, которые учителю могут быть заранее неиз​вестны.
В нашем исследовании разрабатывались и успешно применя​лись алгоритмы и предписания для учащихся по выполнению ими различных видов эвристической деятельности: исследованию объ​ектов, конструированию правил и закономерностей, проведению наглядных демонстраций, постановке целей, осуществлению реф​лексии и других видов творческих работ. Применение алгоритмов и правил само по себе не является признаком продуктивного или репродуктивного обучения, оно определяется спецификой и ре​зультатом деятельности, которую задает алгоритм.
Приведем пример алгоритмического предписания для учеников по исследованию образовательного объекта — феномена. Под фе​номеном здесь понимается необычное явление в природе, культу​ре, науке, в любой образовательной области.
Обозначьте обнаруженный вами феномен понятием, рисун​
ком или символом.
Опишите свои чувства и мысли,  возникшие при наблюде​
нии феномена.
Выразите необычность феномена, ту его суть, которая отли​
чает его от других похожих явлений.
Сформулируйте возникший у вас вопрос или проблему.
Составьте план своего дальнейшего исследования феномена.
Предложите версию, гипотезу, объясняющую феномен.
7.
Сделайте выводы из исследования.   Проведите рефлексию
деятельности и выполните ее самооценку.
Опорные технологические рекомендации — важнейшее средст​во организации творческой работы учащихся, ориентировочная основа их деятельности. Алгоритмизация действий в данном слу​чае не мешает, а способствует индивидуальной самореализации учеников. Репродуктивно передаваемые ученикам способы дейст​вий позволяют им творить на технологической основе с гарантиро​ванным результатом.
§ 5. Контроль образовательных результатов
Диагностика и оценка эвристического обучения. Контролирую​щая функция обучения во многом определяет его смысл и содержа-

S.1

ние. Оттого, какие результаты и в какой форме контролируются, зависит построение учебного процесса. Мы уже отмечали, что результаты эвристического обучения имеют две стороны — внеш​нюю и внутреннюю, поэтому предметом диагностики и контроля являются внешние образовательные продукты учеников и их внут​ренние качества; образование как атрибут личности определяется в первую очередь результатами ее внутреннего развития.
Образовательная диагностика — это процесс определения ре​зультатов образовательной деятельности учащихся и педагога с целью выявления, анализа, оценивания и корректировки обуче​ния. Диагностика образовательной деятельности включает в себя контроль, проверку, учет, оценивание, накопление статистичес​ких данных, их анализ, рефлексию, выявление динамики образо​вательных изменений и личностных приращений ученика, переоп​ределений целей, уточнение образовательных программ, коррек​тировку хода обучения, прогнозирование дальнейшего развития событий.
Диагностикой творческих способностей занимаются многие психологи и педагоги (Диагностика способностей, 1989; Диагнос​тика творческой деятельности, 1989; Лук, 1979). Большинство предлагаемых методов диагностики способностей основывается на тестировании учащихся. Мы разделяем точку зрения, что «стан​дартные методы диагностики способностей не утратили своего зна​чения и по сей день. Вместе с тем близится радикальная смена психодиагностической парадигмы в целом... накапливается все больше фактов в пользу ситуативного подхода: испытуемый реаги​рует не на тест, а на целостную ситуацию, определяемую мотива​цией и отношениями с диагностом» (Дружинин, 1996, с. 215).
Зачастую для диагностики способностей применяют различные тесты. Но не менее эффективным является ситуативный подход, т.е. диагностирование учащихся с помощью искусственных или естественных образовательных ситуаций. Роль диагноста в данном случае выполняет педагог, который, опираясь на субъективный опыт, знание особенностей конкретных учащихся и понимание всегда уникальной ситуации, выражает необходимые результаты адекватно условиям протекания учебного процесса. Данный под​ход согласуется с герменевтическим методом в педагогике, кото​рый в последнее время активно исследуется отечественными спе​циалистами (Рузавин, 1983; Федотова, 1995; Валицкая, 1997) и зару​бежными учеными (Bogdan, Biklen, 1982; Menges, 1988).
Согласно герменевтике, основная задача образования — пони​мающее, чувственное постижение истины путем проникновения в
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духовное содержание субъектов и объектов образования, а также в собственный субъективный мир. Диагностика образовательных результатов, в том числе и определение уровня развития способ​ностей ученика, происходит путем субъективного «вчувствования» учителя в образовывающуюся сущность ученика. Данный подход не отрицает структурной заданности диагностических процедур и математической характеристики их результатов.
Эвристическому обучению свойственна диагностика образова​тельных результатов с привлечением герменевтических, т.е. «по​нимающих» методов анализа происходящих в детях изменений. Так, осознанное выполнение учителем 50 «замеров» деятельности одного ученика позволяет ему обнаружить более глубокие образо​вательные процессы, нежели один замер у 50 учеников.
Применение герменевтических методов диагностики требует специальной подготовки учителей, организации их рефлексии, педагогических консилиумов по обсуждению индивидуальных об​разовательных движений учеников. Рассмотрим структуру подоб​ной диагностики и оценки результатов обучения.
Задачами диагностики уровня развития способностей учащихся выступают:
обеспечение условий для диагностических образовательных
процессов, в которых участвуют субъекты образования;
выявление образовательных изменений во внутреннем и во
внешнем мире учащихся;
соотнесение поставленных целей с полученными на плани​
руемый период результатами.
Методами контроля образовательной деятельности учащихся выступают способы анализа и оценки их образовательной продук​ции. Вид и характер этой продукции, а также целевые образова​тельные установки педагога помогают определить элементы данно​го анализа. Например, необходимость развития креативных ка​честв учащихся приводит к созданию следующих направлений ана​лиза образовательной продукции ученика:
область творчества;
степень творчества;
уровень самостоятельности;
степень отличия от работ других учеников (оригинальность);
степень отличия от своих предыдущих работ.
Оценка каждого элемента образовательного продукта ученика может быть количественной или качественной, балльной или вер​бальной. Метод образовательных рецензий, отзывов и характерис-

тик предусматривает вербальную форму. Трех-, пяти-, десяти​балльные шкалы позволяют количественно оценить творческие ре​зультаты учеников.
Качество ученической продукции оценивается следующими спо​собами:
по количеству творческих элементов,
по степени оригинальности элемента,

по относительной новизне элемента для самого ученика или
его одноклассников,

по емкости и лаконичности созданного образа, символа или
определения,
по многогранности человеческих возможностей,  использо​
ванных для создания образовательного продукта,
по практической пользе и использованию полученного про​
дукта.
Уровень развития у учащихся личностных качеств определяется на основе сравнения результатов их диагностики в начале и конце учебного года. С помощью методики, включающей наблюдение, тестирование, анализ образовательной продукции учеников, каж​дый учитель оценивает уровень развития личностных качеств уче​ников по параметрам, сгруппированным в определенные блоки, например: креативные качества, когнитивные, оргдеятельност-ные.
Для оценки итогового уровня развития личностных качеств каждого ученика используются: а) текстовые образовательные ха​рактеристики ученика; б) результаты его образовательных дости​жений; в) рефлексивные записи, анкеты и самооценки ученика; г) результаты педагогических консилиумов, тестов и других мате​риалов, сопровождающих эвристическое обучение.
Итоговая оценка развития качеств ученика производится по трем уровням:
«высокий»,   когда положительные изменения личностного
качества ученика в течение учебного года признаются как
максимально возможные для него;
«средний» — изменения произошли, но ученик потенциаль​
но был способен к большему;

«низкий» — изменения не замечены.
В целях усиления дифференциации получаемых результатов может применяться пятиуровневая шкала, в которую добавляются такие уровни, как «выше среднего» и «ниже среднего».
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Таблица 2
Результаты уровня развития личностных качеств учащихся
	№
	Типы личностных качеств
	Уровень развития личностных качеств учеников, % от общего числа

	
	
	высокий
	средний
	низкий

	
	
	начало
года
	конец года
	начало года
	конец года
	начало года
	конец года

	
	Креативные (творческие) качества
	

	1
	воображение
	37
	55
	58
	45
	5
	0

	2
	самобытность
	21
	18
	47
	68
	32
	14

	3
	чувство новизны
	32
	46
	58
	45
	10
	9

	 4
	интуиция
	21
	41
	64
	50
	15
	9

	5
	вдохновленность
	37
	36
	48
	50
	15
	14

	6
	инициативность
	42
	18
	53
	68
	5
	14

	7
	придумывание
	37
	59
	53
	41
	10
	0

	8
	педагогическое творчество
	21
	14
	29
	40
	50
	46

	Когнитивные (познавательные) качества

	1
	логическое познание
	32
	14
	36
	72
	32
	14

	2
	эмоционально-образное познание
	37
	55
	58
	36
	5
	9

	3
	с имволотворчество
	10
	4
	69
	82
	21
	14

	5
	смысловое видение
	5
	14
	53
	68
	42
	18

	
	разнонаучное видение
	16
	9
	58
	64
	26
	27

	6
	умение задавать поросы
	6
	23
	38
	59
	36
	18

	7
	прогнозирование
	0
	4
	53
	82
	47
	14

	
	Методологические (оргдеятельностные)
	качестве
	

	1
	целеполагание
	16
	27
	42
	55
	42
	18

	I    2
	целеустремленность
	21
	23
	58
	50
	21
	27

	3
	планирование
	16
	14
	48
	68
	36
	18

	4
	нормотворчество
	26
	18
	38
	59
	36
	23

	5
	работоспособность
	50
	18
	29
	50
	21
	32

	6
	рефлексия
	32
	9
	63
	87
	5
	4

	7
	самооценка
	10
	14
	58
	82
	32             4



Данные, получаемые разными учителями относительно одних и тех же учеников, обрабатываются и переходят в статистически значимые, позволяющие судить об эффективности образователь​ного процесса как в целом, так и по каждому ученику отдельно.
Диагностика личностных качеств. В табл. 2 приведен пример обобщенных результатов уровня развития личностных качеств уча​щихся одной из экспериментальных школ в начале и конце учеб​ного года.
Эвристическое обучение предполагает диагностику текущей об​разовательной продукции учащихся. Приведем пример критериев оценки образовательных результатов по исследованию фундаменталь​ных образовательных объектов. В качестве основных элементов анализа ученических работ выбраны: целеполагание, планирова​ние, видение фактов, экспериментальные способности, форму​лирование вопросов, отыскание версий ответов, рефлексивные способности.
1.
Формулирование учеником цели исследования (способность целе-
полагания):
репродуктивная цель — 1 балл; познавательная цель — 2 балла; исследовательская цель — 3 балла;
реалистичность цели,   возможность ее проверки — дополни​тельно 1 балл;
ценность, значимость цели — дополнительно 1—2 балла; емкость, полнота цели — дополнительно 1—2 балла.
2.
Планирование деятельности (способность к самоорганизации):
нет плана — 0 баллов; план простой из 2—3 пунктов — 2 балла;
план корректировался по ходу исследования без ухудшения ре​зультатов — 3 балла.
3.
Отыскание фактов об объекте (способность видения объекта):
найдено и записано 0—3 факта — 0 баллов;
найдено и записано 4—7 фактов — 2 балла;
найдено и записано более 8 фактов — 3 балла.
Кроме того, за каждый оригинальный и необычный факт — по
1 баллу.
4.
Опыты (способность осуществить эксперимент):
выполнен 1 опыт с рисунком и фактом — 1 балл;
выполнено 2 опыта — 2 балла и т.д.
За каждый новый полученный в опыте факт — по 1 баллу.
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5.
Формулирование вопросов и проблем (способность задавать вопро-
сы, видеть ключевые проблемы):
задано 1—3 вопроса — 1 балл;
задано 4—7 вопросов — 2 балла;
задано более 8 вопросов — 3 балла;
оригинальные вопросы — по 1 баллу дополнительно;
вопрос развивает цель исследования — 2 балла дополнительно;
в вопросе заключена емкая проблема или противоречие — 3
балла дополнительно.
6.
Версии ответов, гипотезы (способность предсказания, модели-
рования результата):
предложена 1 версия — 1 балл и т.д.;
предложенная версия логична и непротиворечива — 2 балла;
новая обоснованная гипотеза — 3 балла.
7.
Рефлексивные способности:
рефлексивные суждения относятся к реально осуществленной
деятельности — 1 балл;
осознаны способы деятельности и полученные результаты —
по 1 баллу за каждый способ и результат;
выводы соотнесены с поставленной целью исследования — 3
балла.
Для оценки уровня развития (проявления) каждой из проверя​емых способностей считается, что 1—2 балла означает низкий уро​вень ее развития; 3—5 баллов — средний; более 6 баллов — высо​кий.
Параметры диагностики образовательных результатов. Субъек​тами эвристической образовательной деятельности выступают не только ученики, но и учителя, а также образовательные учрежде​ния. Деятельность субъектов каждой из данных групп проверяется на основе анализа их образовательной продукции. Соответствие между параметрами диагностики, видами продукции и способами анализа указаны в табл. 3—5.
Анализ и оценка образовательных результатов происходит по критериальным шкалам. Применение шкал обеспечивает сравни​тельный анализ обучения, проводимого в разных педагогических условиях (классах, предметах).
Критериальная шкала для анализа ученических творческих работ (каждый параметр оценивается в 10-балльной шкале):
степень творчества работы,
оригинальность работы,
новизна,

Таблица 3 Параметры диагностики результатов деятельности учеников
	Параметры диагност
	Вид продукции
	Формы и способы анализа

	Творческий образова​тельный потенциал
	Творческие достижения на уроках, творческие работы
	Контент-анализ содержа​ния творческих работ, рецензирование и оценка

	Базовые образователь​ные стандарты
	Контрольные работы, тесты, зачеты, экзамены
	Поэлементный анализ, оценочная система

	Личностные качества учащихся
	Рефлексивные записи и самооценки учеников, образовательные характе​ристики и таблицы учителей
	Диагностика и оценива​ние учителями уровня развития личностных качеств. Статистические методы обработки результатов

	Индивидуальная образо​вательная траектория
	Индивидуальные образо​вательные программы и рефлексивные записи учеников, образователь​ные характеристики учителей
	Анализ соответствия программ и результатов. Степень отличия образо​вательных результатов разных учеников


Таблица 4 Параметры диагностики результатов деятельности учителей
	Параметры диагностики
	Вид продукции
	Формы и способы анализа

	Творческий педагогичес​кий потенциал (креатив​ные качества личности)
	Разработанные автор​ские образовательные программы, анкеты, рефлексивные записи
	Поэлементный анализ творческих разработок. Анализ моделируемых за​нятий и творческих работ

	Педагогическое мировоз​зрение
	Научно-методические работы, выступления на семинарах
	Участие в оргдеятель-ностных семинарах, вы​ступления на конферен​циях

	Владение организацией обучения (оргдеятельност-ные качества личности)
	Занятия эвристического типа с учениками. Защита своих разработок на пе​дагогических семинарах
	Видеосъемка занятий, рефлексия и обсуждение образовательной деятель​ности на семинарах

	Инновационная и экспе​риментальная деятель​ность
	Разработанные дидакти​ческие системы, методи​ки и приемы
	Анализ и экспертное заключение о разрабо​танных материалах

	Владение системой кон​троля и оценивания ре​зультатов обучения
	Качественные характе​ристики учеников
	Поэлементный анализ образовательных характе​ристик
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Таблица 5
Параметры диагностики результатов деятельности школ
	Параметры диагностики
	Вид продукции
	Формы и способы анализа

	Обоснованность кон​цепции, программ и планов работы школы, их целостность и сис​темность
	Образовательная программа школы и другая документация
	Экспертная оценка, сравнительный анализ концепций разных школ

	Эффективность адми​нистративной системы организации образова​тельного процесса
	Система организации эвристического обуче​ния. Расписание органи​зации учебного процес​са в течение года, четверти, недели, дня
	Анализ творческой продук​ции учеников, учителей, администраторов. Анализ целостности применения системы обучения

	Система педагогичес​кой и родительской подготовки
	Документация и систе​ма организации деятель​ности учителей и родителей
	Анализ обеспеченности условий для достижения учениками творческих результатов

	Степень соответствия документально выра​женных норм реальным образовательным про​цессам
	Документация, ориенти​рованная на творчес​кую самореализацию
	Экспертная оценка, срав​нительный анализ разных концепций, ученическая и педагогическая рефлексия образовательной деятель​ности школы


уровень профессионализма,
полезность и значимость работы для автора и для других
людей,
трудоемкость работы,
качество оформления работы.
Критериальная шкала для анализа уровня развития личностных ка​честв ученика:
высокий уровень,
выше среднего,
средний,
ниже среднего,
низкий.
Критериальная шкала для анализа рефлексивных самооценок учащихся.
количество выделенных учеником личных и коллективных
образовательных продуктов;
количество прямых и косвенных упоминаний об эвристи​
ческих видах своей деятельности и качествах личности;

3) степень выражения личностных качеств ученика при состав​лении рефлексивной самооценки.
Критериальная шкала для анализа качественных характеристик, со​ставленных учителями:
отражение изменений в количестве и качестве образователь​
ных продуктов ученика;
отражение изменений в развитии способностей ученика;
характеристика уровня овладения образовательными стан​
дартами;
оценка степени реализации творческого потенциала ученика.
Перечисленные шкалы служат ориентировочной основой диа​гностики и оценки образовательных процессов.
Необходимость субъективизма в оценивании. Предстоящий переход школы к единому государственному экзамену предполага​ет изменение планируемых результатов обучения школьников, в том числе и выражаемых в виде совокупности их личностных ка​честв и образовательных достижений. Необходимо разработать требования к подготовке выпускников школы, т.е. описать в дея-тельностно-личностной форме необходимый минимум предметно​го содержания образования и специальных учебных умений, кото​рыми в обязательном порядке должны овладеть учащиеся. Под деятельностнои формой здесь понимаются указания на конкретные виды и способы деятельности, с помощью которых учащийся ов​ладевает изучаемой учебной дисциплиной. Под личностной — ука​зание на то предметное содержание, которое является результатом образовательной деятельности каждого отдельного ученика и тре​бует личностной индивидуализированной оценки.
Личностный подход к образованию требует восстановить в пра​вах субъективизм в оценке образовательных достижений ученика, повысить, а не понизить роль учителя в диагностике и оценке действительных образовательных приращений ученика. Необходи​мо найти эффективное сочетание между субъективной и объектив​ной системами оценивания.
Требования к результатам обучения опираются на внешнюю сторону деятельности школьников с предметным содержанием, которая прямо вытекает из особенностей каждой образовательной области. Контрольные образовательные нормативы предполагают наличие творческой образовательной деятельности наряду с други​ми видами учебной деятельности. Уровень творческой самореали​зации школьника должен считаться общенациональным образова​тельным параметром, проверяемым и оцениваемым наряду с дру​гими образовательными стандартами.
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Отметка в 5-балльной или иной системе никогда не передаст всего многообразия результатов, достигаемых учеником по пред​мету, которое позволяет выразить письменная характеристика. Образовательная характеристика результатов обучения ученика — это альтернатива отметкам в баллах. Составленная по специаль​ным правилам, характеристика образовательных результатов уче​ника решает комплекс задач, относящихся к разным субъектам обучения:
Учителю помогает соотнести цели образовательной программы по предмету с реальными результатами каждого из детей.
Родителю ученика — позволяет обеспечить ясное понимание образовательного движения его ребенка, его достижений, измене​ний, проблем.
Ученику помогает само внимание учителя, благожелательно ха​рактеризующего его результаты. Сильное действие имеют характе​ристики, адресованные в форме письма непосредственно ученику.
Учителям-коллегам полезно знать о том, как их ученик занима​ется по другим предметам и как оценивают его другие педагоги.
Администрация школы по качественным характеристикам может уточнить педагогические позиции учителей, достижения учени​ков, степень реализации образовательных программ, общее состо​яние обучения в школе.
Составлению итоговой образовательной характеристики учени​ков предшествуют текущие записи в специальных документах: творческих книжках учеников, журналах личных достижений, диагностических картах. Записи в журнал достижений для млад​ших учеников производятся преимущественно с их слов. Напри​мер, в конце занятия дети отвечают на вопросы: Что у меня сегод​ня лучше всего получилось? Чего я достиг? На каждого ученика в журнале отводятся отдельные страницы.
Рассмотрим этапы создания образовательной характеристики, которая составляется учителем на каждого ученика раз в четверть, полугодие или год.
Вначале учитель устанавливает 3—5 приоритетных параметров, по которым будет происходить анализ и оценка образовательных результатов всех учеников. Эти параметры вытекают из целей об​разовательной программы учителя. Такими параметрами могут быть: знание учеником алфавита, умение задавать вопрос, способ​ность образного творчества.
Затем отбираются материалы, помогающие судить об измене​ниях детей по данным параметрам за время обучения:
•    Индивидуальные творческие работы учеников и другие их об​разовательные продукты — ученические тексты, тетради,  альбо-

мы,  поделки и иная продукция,  которая свидетельствует о про​исшедших в них изменениях.
Протоколы итоговых контрольных работ (зачетов), показыва​
ющих уровень достижения детьми образовательных стандартов
(например, замеры скорости чтения в начале и в конце четверти).
Дневниковые записи учителя,   психологические,   астрологи​
ческие и иные данные. Качественные характеристики учеников за
предыдущие учебные четверти и годы.   Письменные рефлексив​
ные записи учеников. Анкеты их родителей.
Когда необходимые материалы подготовлены, составляется план характеристики каждого конкретного ученика. В этом плане устанавливается набор внутренних качеств личности ученика, о которых пойдет речь при анализе его достижений и проблем, на​пример: универсальные качества (целеполагание, рецензирование, самоорганизация, рефлексия), креативные (воображение, интуи​ция, нормотворчество, самобытность), предметные (умение про​анализировать состав слова, записать условие математической задачи, исследовать природный объект, выполнить физическое упражнение).
В характеристике записываются самобытные черты ученика, достижения и факты, которые оттеняют его индивидуальность. Они являются «изюминками» характеристик, свидетельством того, что учитель видит в каждом ученике индивидуальность.
Характеристика по учебному предмету пишется кратко, но емко. В каждом предложении выражается одна из главных целей курса и особенность ее достижения учеником. Например: «На​учился находить 10—12 фактов о любом природном объекте».
В характеристике указываются конкретные изменения учени​ка, происшедшие за анализируемый период, например: «Расши​рил активный словарный запас с 15 до 35 французских слов».
Приведем пример образовательной характеристики по англий​скому языку ученицы 1 класса Юли Б. за первое учебное полугодие в школе, где нами проводился эксперимент.
У Юли очень большой интерес к изучению иностранных языков. В своих целях она так и написала: «Хочу выучить английский, французский и немецкий языки». Поэтому на занятиях Юля не отвлекается, внимательно слуша​ет учителя, включается во все виды деятельности.
Произношение. У Юли хороший слух, она правильно произносит англий​ские звуки. За первое полугодие освоила написание транскрипции некоторых английских звуков, в контрольной работе допустила 1 ошибку.
Устная речь. Юля научилась составлять рассказ о себе из 4—5 предложе​ний самостоятельно по следующему плану: имя, возраст, из какой страны, что любит. С помощью учителя составляет аналогичные рассказы о своих родите​лях, одноклассниках. Однако у нее еще нет автоматического навыка в разли​чении местоимений 3 лица единственного числа he и she, работа над которы-
13-501
194

Глава V
ми будет вестись во втором полугодии. Юля умеет задать варианты общего вопроса «Ты любишь бананы?» и т.п. Выучила 3 стихотворения.
Аудирование. Юля хорошо понимает английскую речь учителя и одно​классников, правильно отвечает на поставленные вопросы типа: «How are you?», «What season is it?», «What is your name?», «How old are you?», «Where are you from?»
Алфавит. Юля выучила 19 букв английского алфавита. Умеет называть их как по порядку, так и вразнобой. Называть буквы второй половины алфавита вразнобой ей пока еще трудно.
У Юли самая лучшая в классе тетрадь-прописи, она аккуратно прописы​вает буквы, красиво оформляет тетрадь, находит новые слова на изучаемую букву в словаре. Работа в собственном альбоме-букваре также доставляет Юле удовольствие, так как Юля учится придумывать свои образы буквам, развивая свое воображение и нестандартное мышление. Она научилась рисовать «живые» буквы во весь лист альбома, что в начале года вызывало у нее затруднения.
Числительные. Юля научилась быстро называть числительные до 12 пос​ледовательно и вразнобой, контрольную работу по написанию числительных выполнила на «5».
Качественные образовательные характеристики дополняются количественными данными о результатах обучения школьников: тематикой и оценкой их творческих работ, уровнем развития лич​ностных качеств, рейтинговыми и иными показателями.
Перечисленная документация имеет личностно ориентирован​ный смысл и в достаточной степени отражает реальные образова​тельные приращения учащихся не только в отношении базовых образовательных стандартов, но и в его творческой самореализации.
Родители и сами дети обычно с нетерпением ждут свои качест​венные характеристики и свидетельства, показывают их знакомым, бережно хранят. Для школы подобные документы служат велико​лепным аналитическим материалом,  используемым для диагнос​тики и дальнейшей корректировки образовательного процесса.
Качественные образовательные характеристики дополняются количественными данными о результатах обучения школьников: тематикой и оценкой их творческих работ, уровнем развития лич​ностных качеств, рейтинговыми и иными показателями.
В конце учебного года ученику выдается свидетельство, в ко​тором фиксируются основные параметры его образовательных ре​зультатов. Важно, чтобы подобные свидетельства не ограничива​лись фиксацией уровня усвоения учеником образовательных стан​дартов, но включали достижения ученика в углублении и опереже​нии программных требований, сведения об уровне развития его личностных качеств, наиболее значимые творческие достижения.

Глава VI
СОДЕРЖАНИЕ ЭВРИСТИЧЕСКОГО ОБРАЗОВАНИЯ
§ 1. Структура содержания эвристического образования
Два подхода к содержанию образования. Понятие «содержание образования» трактуется по-разному. Рассмотрим два противопо​ложных подхода к роли и смыслу содержания образования.
Традиционно под содержанием образования понимается перво​начально отчужденный от учеников так называемый опыт челове​чества, который передается им для усвоения. Классики советской дидактики И.Я. Лернер и М.Н. Скаткин подчеркивали: «Главная социальная функция образования — передача опыта, накопленно​го предшествующими поколениями людей» (Дидактика средней школы, 1982, с. 101). Передача опыта, накопленного предшест​вующими поколениями людей, считается в данной парадигме главной социальной функцией образования. Эта функция доми​нирует над функцией личностной самореализации и лежит в осно​ве конструирования содержания образования значительной части существующих сегодня концепций, учебных программ и учебни​ков. Считается, что «...глубина понимания учениками определен​ного фрагмента действительности пропорциональна количеству изученного материала» (Куписевич, 1986, с. 98). Содержание об​разования представлено здесь внешним учебным материалом, ко​торый выступает определяющим элементом обучения. Сторонни​ки данного подхода подчеркивают: «В процессе обучения как сис​теме главным, системообразующим элементом является содержа​ние образования (учебный материал, воплощающий цели обуче​ния)» (Теоретические основы, 1983, с. 124). Содержание образо​вания в данном случае представляет собой специально отобранный для усвоения учениками учебный материал, включающий в себя объем знаний и соответствующих умений, навыков. Данный тип образования назовем знаниево ориентированным.
Существует иной взгляд на сущность образования, в котором центральным объектом образования выступает человек и его дея-
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тельность. Подобный подход встречается не только в педагогичес​ких, но и в философских работах, посвященных образованию: «Образование — это не только как бы передача знаний, научение этим знаниям. В слове образование скрыто слово "образ", т.е. формирование самого себя, а точнее — проявление в себе самого себя» (Ремезова, Анишина, 1992, с. 149). Данный тип образова​ния является личностно ориентированным.
В образовании личностно ориентированного типа представле​ние о содержании образования иное. В зоне первичного внимания педагога находится деятельность самого ученика, его внутреннее образовательное приращение и развитие. Образование в этом слу​чае — не столько передача ученику знаний, сколько образовыва-ние, проявление его в самом себе, формирование себя. Внешнее содержание образования в этом случае воспринимается учеником как среда для его внутренних образовательных изменений. Лич​ностные новообразования ученика получают функцию внутреннего содержания образования. Традиционное содержание образования оказывается не предметом усвоения, а внешней составляющей об​разования, получающей функцию среды.
Из двух указанных пониманий смысла образования эвристичес​кому обучению более соответствует второй, согласно которому содержание образования ученика трактуется как средство его соб​ственного самопроявления. Принципы конструирования содержа​ния в эвристическом обучении отличаются от традиционных. Эв​ристический подход, например, не предусматривает изначального задания полного объема планируемого содержания образования, поскольку предполагает, что каждый ученик конструирует и созда​ет собственное содержание образования.
Реальное содержание эвристического образования существует только в процессе обучения как его непрерывно генерируемый резуль​тат. Таким образом, полностью меняется традиционный смысл образования. Образование (и его содержание) становится атрибу​том ученика, его личностным качеством. Такое образование не​возможно «дать», оно наполняется содержанием только в процессе образовательной деятельности ученика, как результат этой дея​тельности. Тем самым решается проблема преодоления отчужде​ния ученика от собственной деятельности с ее распространенными негативными следствиями: шпаргалками, списыванием, «скачи​ванием» из сети рефератов, неадекватным оцениванием образова​тельных результатов учеников, лицемерием в школе.
Содержание учебного предмета не передается учителем учени​кам, а выращивается у них в ходе изучения образовательных объ-

ектов, коллективной коммуникации, сопоставления полученных результатов с культурно-историческими аналогами и т.д. У каждо​го ученика имеется явно обозначенная или непроявленная цель в отношении изучаемой темы; задача учителя — помочь ученику выявить, понять и достичь ее культурно ориентированного вопло​щения. Смысл эвристического обучения состоит в выращивании личностного образовательного содержания учеников, а также их целей и ценностей, соотносящихся с изучаемыми областями зна​ний и деятельности.
Дидактические функции одного и того же учебного материала в знаниево ориентированном и эвристическом обучении оказывают​ся разными: в первом случае содержание передается учащимся для усвоения, во втором — для создания собственного содержания образования.
В качестве педагогической основы для разработки принципов конструирования содержания эвристического образования мы будем опираться на философскую предпосылку разделения внешнего и внутреннего содержания образования, т.е. содержания, вносимо​го ученику извне и создаваемого им самим. Процедуру разработки и описания содержания эвристического образования предварим сравнительным анализом эвристического и иных типов обучения.
Компоненты содержания эвристического образования. Многие из существующих сегодня концепций содержания образования яв​ляются развитием или продолжением трех основных теорий: дидак​тического формализма, материализма и прагматизма (утилитаризма).
Дидактический формализм (Гераклит, Цицерон, Локк, Песта-лоцци, Кант, Гербарт) опирается на философию рационализма, утверждающую, что источником знаний является разум, поэтому необходимо, прежде всего, развивать ум и способности человека. Считается, что «многознанье уму не научает», т.е. овладение фак​тическими знаниями не так важно для развития ума. Наоборот, гуманитарное, классическое образование, и особенно древние языки, являются лучшим средством развития ума.
Дидактический материализм (Я.А.Коменский, Г.Спенсер) ос​новной целью школы определяет передачу учащимся как можно большего объема знаний из различных областей науки. Я.А. Ко-менский много лет посвятил работе над учебником, в который хотел поместить все знания, необходимые для учащихся. Подоб​ная энциклопедическая модель обучения пользовалась особой по​пулярностью среди педагогов XIX в. и сохранилась до сих пор вместе с одной из своих проблем — перегрузкой учеников излиш​ней информацией.
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Дидактический прагматизм (Дж. Дьюи, Г. Кершенштейнер). Образование есть непрерывный процесс реконструкции опыта. Источник содержания образования — не в отдельных предметах, а в общественной и индивидуальной деятельности ученика. Содер​жание образования представляется в виде междисциплинарных систем знаний, освоение которых требует от учеников коллектив​ных усилий по решению поставленных проблем, практических действий, игровых форм занятий, индивидуальной самостоятель​ности.
Эвристическое образование имеет много общего с развиваю​щим обучением и его предшественниками — формальным и утили​тарным типами обучения, в которых учебный процесс рассматри​вается как средство развития способностей, а содержание обуче​ния — как инструмент этого развития. Однако есть существенное отличие эвристического обучения от развивающего, которое ори​ентировано, главным образом, на развитие учеников, оставляя содержание учебных дисциплин без изменения. Аналогично в дру​гих педагогических системах содержание образования лишь рекон​струируется, но не меняет своей функции: в модели П.М. Эрдние-ва (1986) содержание образования конструируется на основе прин​ципа укрупнения дидактических единиц, в модели обучения В.Ф. Шаталова (1979) — на основе знаковых форм — опорных сигналов. Такая функция содержания образования как обеспече​ние рождения детьми своего собственного содержания образования обнаружена нами в дидактической системе «Школа диалога куль​тур» (Школа диалога культур, 1991, 1992), а также в школах мето​дологической ориентации (Мастерская открытий, 1995).
Эвристическое обучение не отодвигает от ученика функцию усвоения внешне заданного содержания образования, но предо​ставляет ему возможность создания своего собственного содержа​ния. Основное назначение внешнего содержания образования в эвристическом обучении служить образовательной средой, катали​затором образовательного процесса, способным вызывать лич​ностное образовательное движение ученика и приращение его лич​ностного содержания образования.
Традиционно в дидактических моделях предусматривается, что внешне заданное содержание обучения и есть то содержание, ко​торое усваивает ученик. В таких случаях про него говорят, что он «получает образование». Создаваемый же учеником личный обра​зовательный продукт, отличающийся от внешнего заданного, в большинстве дидактических систем и технологий в качестве плани​руемого элемента содержания образования не рассматривается.

Включение личностного компонента содержания эвристического образования в общее содержание образования составляет принци​пиальное отличие эвристического обучения.
Функциональное назначение содержания эвристического обра​зования меняет критерии оценки образовательной деятельности. В традиционном обучении образовательный продукт ученика оце​нивается по степени его приближения к заданному, т.е. чем более точно и полно воспроизводит ученик заданное содержание, тем выше оценка его образовательной деятельности. В эвристическом обучении образовательный продукт ученика оценивается по степе​ни его отличия от заданного: чем большего научно и культурно значимого отличия от известного продукта удается добиться учени​ку, тем выше оценка результативности его образования. Приори​тетным является конструирование учеником личностных образова​тельных продуктов, которые вместе с набором освоенных и осо​знанных им способов деятельности составляют личностный компо​нент содержания образования. Содержание образовательной про​дукции ученика является составляющей частью общего содержания эвристического образования. То, что личностный опыт ученика имеет свое место в структуре содержания образования, показано в диссертации А.В. Земцовой (1996).
Создаваемое учеником содержание образования в эвристичес​ком обучении входит в состав общего содержания образования наряду с внешне заданным. Рядоположность внутренне создавае​мого учеником содержания образования и внешне задаваемого ему, а также возможное отличие — один из главных принципов проектирования содержания эвристического обучения. Разумеет​ся, что в эвристическом обучении весь объем содержания не может быть создан учениками, определенная его часть вносится в образо​вательный процесс извне для прямого усвоения учениками, другая часть — в качестве среды. Однако внешнее содержание не опере​жает, а следует за внутренне конструируемым учеником содержа​нием образования.
Итак, содержание эвристического образования включает в себя две части: инвариантную, внешне задаваемую и усваиваемую уче​никами, и вариативную — создаваемую каждым учеником в ходе обучения.
К инвариантной части относятся следующие компоненты со​держания образования:
— первичная образовательная среда, необходимая для эврис​тической деятельности (вопросы и проблемы по заданной теме, предпосылки последующей деятельности, необходи​мая информация);
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набор фундаментальных образовательных объектов и свя​
занных с ними проблем;

культурно-исторические аналоги решения образовательных
проблем,   связанных с  выделенными фундаментальными
образовательными объектами;
образовательный стандарт,  под которым понимается «сис​
тема основных параметров, принимаемых в качестве госу​
дарственной нормы образованности,  отражающей общест​
венный идеал и учитывающей возможности реальной лич​
ности и системы образования по достижению этого идеала»
(Педагогика,  1997, с.  147);

виды и способы образовательной деятельности. На рефлек​
сивных этапах обучения они выступают в качестве особого
содержания, которое осваивается учениками: «Содержани​
ем образования оказывается вся рефлексивная организация
ситуации,  вне которой и помимо которой не может быть
выделено содержание обучения и образования» (Щедровиц-
кий, 1993, с. 54).
Вариативная часть содержания эвристического образования со​здается учениками на основе их субъективного познания фунда​ментальных образовательных объектов, а также в ходе реализации личностно значимых целей, программ, проблем и видов деятель​ности. В личностный компонент содержания образования входят образовательные продукты учеников, разделяемые нами на мето​дологические (цели, способы деятельности, программы занятий, рефлексивные результаты), когнитивные (идеи, версии, гипоте​зы, проблемы, эксперименты, исследования), креативные (про​екты, сочинения, трактаты, конструкции, картины, поделки).
Теоретический анализ опыта разработки и проведения занятий эвристического типа по комплексу различных учебных дисциплин позволил установить следующие компоненты содержания эвристи​ческого образования:
1.
Содержание, играющее роль образовательной среды. Оно обес​
печивает условия для создания каждым учеником собственного
содержания образования. Первично вносимый или используемый
учителем образовательный материал и иная информация косвенно
или явно содержат в себе образовательную доминанту — фундамен​
тальные образовательные объекты,   — общие для всех учащихся
объекты познания, которые обеспечивают возможность их лично​
го познавательного результата.   Подробно о средовом подходе к
конструированию содержания образования см в § 3 главы III.
2.
Содержание образовательного продукта ученика. Это содер​
жание образования,   которое формируется каждым учеником в

ходе изучения фундаментальных образовательных объектов, а также связанных с ними объектов, установленных образователь​ным стандартом, национально-региональным и школьным компо​нентами, и тех объектов, которые определяются самим учеником в рамках его индивидуальной программы образования.
У каждого ученика имеется явно обозначенная или непрояв-ленная цель в отношении изучаемой темы; задача учителя — по​мочь ученику выявить, понять и достичь культуросообразного во​площения этой цели. Смысл обучения состоит в выращивании личностного образовательного содержания учеников, а также их целей и ценностей, соотносящихся с изучаемыми областями зна​ний и деятельности.
Содержание образовательного продукта в эвристическом под​ходе оказывается различным для разных учащихся, например кате​гория «время» для одного ученика будет связана с историческим движением, для другого — с физическими закономерностями, устанавливающими зависимость физических величин от времени, для третьего — с языковыми временными конструкциями слов и предложений.
Возможное опасение недостаточного качества личностного со​держания образования учеников снимается применением в обуче​нии следующих элементов образовательной технологии:
а)
каждый ученик имеет возможность создать свой продукт до
того, как узнает аналогичные результаты своих однокласс​
ников, что предупреждает копирование учениками чужого
образовательного содержания;
б)
демонстрация ученических образовательных продуктов про​
исходит при участии педагога, который по своему усмотре​
нию выбирает либо индивидуальное рассмотрение результа​
тов работы ученика, либо его коллективную демонстрацию,
что обеспечивает контроль над качеством коллективно рас​
сматриваемого содержания образования;
в)
любой детский образовательный продукт, независимо от его
качества, служит стимулом для его анализа и совершенство​
вания автором, в том числе и через сопоставление с куль​
турными аналогами.
3. Культурно-историческое содержание, выступающее аналогом образовательному продукту ученика. Оно задается программой ба​зового образования, однако данное содержание учитель вводит в образовательный процесс после того, как содержание личных об​разовательных результатов учеников оказывается сформировано настолько,   чтобы быть сопоставимым с общепринятыми анало-
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гичными достижениями. К примеру, на занятии по теме «Движе​ние» в результате выполнения коллективного задания пятикласс​ница записала: «Движение — это продолжение начатого». Данная дефиниция явилась содержанием ее личного образовательного продукта. Уровень этого и других детских определений, относя​щихся к фундаментальному образовательному объекту «движе​ние», оказался достаточным для того, чтобы учитель познакомил учащихся с трактовками этого понятия, данными древними уче​ными, авторами современных словарей. Подробнее о соотноше​нии культурно-исторического и личностного содержания образова​ния речь пойдет в § 3 данной главы.
4. Деятельностное содержание образования. В чем смысл включения образовательной деятельности в состав содержания эв​ристического образования? Почему деятельность нельзя вынести «за скобки» содержания образования? Ответ на этот вопрос кроется в сути эвристического образования — оно немыслимо без конкрет​ной личности, а личность обнаруживает и проявляет себя лишь в деятельности, в нашем случае в образовательной.
Как определяется деятельностное содержание эвристического образования по отдельным предметам и образовательным облас​тям? Оно имеет следующие источники:
способы деятельности,   характерные для соответствующих
наук и областей деятельности человека (искусство, техноло​
гии и др.); например, деятельностное содержание учебного
предмета «история» включает в себя способы именно исто​
рической деятельности (как работать с архивами, как ори​
ентироваться в реальных исторических событиях и т.д.), а не
только способы учебной деятельности по изучению готовых
исторических знаний;
способы   общеучебной   деятельности,    отличающиеся   от
предыдущих способов своей направленностью не на науч​
ные достижения (исследовать конкретную проблему по пер​
воисточникам), а на общеучебные приращения ученика (на​
учиться работать с книгой);
рефлексивно проявленные и зафиксированные учеником
способы его образовательной деятельности; владение раз​
личными способами рефлексии — графическими,  вербаль​
ными,   эмоционально-образными — необходимое требова​
ние к ученику в личностно ориентированной парадигме об​
разования, поскольку включает его в образовательный про​
цесс в качестве субъекта деятельности.

i
i
1

Первый источник деятельностного содержания образования применяется: а) как необходимый компонент репродуктивного ус​воения учениками (дети разучивают базовые способы и техники деятельности по учебному предмету), б) как культурно-историчес​кий аналог уже усвоенных учениками способов деятельности. По​скольку в содержание наук входят не только добытые знания, но и методы их добывания, в содержании образования также присутст​вуют обе составляющие. Говоря словами Л.Н. Толстого, важно знать не только то, что земля круглая, а то, как люди узнали об этом.
Второй источник представляет собой набор способов и видов деятельности, а также образовательных технологий, соотносящих​ся со спецификой образовательных целей и задач на каждом этапе обучения детей в соотношении с динамикой их возрастного и ин​дивидуального развития. Ценность данного компонента деятель​ности чрезвычайно велика, так как она обладает свойством пере​носа практически в любую образовательную область или учебный предмет.
Третий источник деятельностного содержания образования представляет собой осознанные и усвоенные учениками способы их образовательной деятельности. Получая и оформляя свои по​знавательные результаты, сопоставляя их с культурно-историчес​кими аналогами, а также с результатами других учеников, школь​ник выполняет множество логических, образных, интуитивных и иных действий, которые в совокупности представляют собой тех​нологию его обучения. Выявленные с помощью рефлексии спосо​бы деятельности ученика составляют полноценную часть содержа​ния его образования. Например, метод гипотез или метод чувст​венной эмпатии, применяемые учениками во время обучения, выступают не только инструментом познания, но и осознанным его результатом, включенным в содержание личностного образо​вания.
В деятельностное содержание образования входят специфичес​кие для каждой образовательной области методы познания и спо​собы деятельности, а также эвристические методы создания уче​никами своей продукции, способы организации ими своей рабо​ты, методы анализа, осмысления и оценки своей деятельности. Ценность деятельностного содержания эвристического обучения заключается в том, что оно обладает свойством переноса в любую образовательную область или учебный предмет.
5. Предметное содержание образования — это базовое содержа​ние учебных дисциплин, сконцентрированное вокруг фундамен​тальных образовательных объектов и обеспечивающее базовый
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уровень знаний, зафиксированный государственными образова​тельными стандартами.
В соответствующей учебному предмету науке или области дея​тельности выделяются реальные предметы и явления: например, в русском языке это устная речь как реальный процесс с его элемен​тами — звуками, словами и т.п., тексты произведений как матери​ализованные объекты; в физике — физические явления, вещества в различных состояниях, фундаментальные поля и взаимодейст​вия, элементарные частицы; в химии — вещества и процессы их превращения; в живописи — красота и гармония как объективная реальность; в истории — предметы и события исторического значе​ния и т.д.
Степень эвристичности предметного содержания образования может быть различна и определяется используемыми в учебных программах, учебниках и пособиях способами представления ма​териала, заложенной в них «интерактивностью», степенью откры​тости предлагаемых заданий и упражнений, учетом региональных, школьных и индивидуальных условий обучения.
Метапредметное содержание образования. Ряд фундамен​
тальных образовательных объектов представляет собой метапред-
метные основы изучаемой реальности и соответствующих им обра​
зовательных областей. Фундаментальные образовательные объек​
ты — узловые точки содержания метапредметов,  их структурная
основа, сферу познания которых дополняют другие, связанные с
ними понятия и вопросы. К метапредметному содержанию относят​
ся,   например,   общенаучные понятия «пространство»,   «время»,
«движение»; методологические категории «гипотеза», «закон», «тео​
рия»,  «метод познания» и др. О метапредметном содержании об​
разования см. следующий параграф данной главы.
Рефлексивно проявленное и обобщенное содержание эвристи​
ческого образования. Образовательное приращение ученика проис​
ходит по отношению ко всем типам содержания образования. Уче​
ник осмысливает свой начальный уровень знаний и представлений
о фундаментальных образовательных объектах и сопоставляет его с
конечным уровнем, определяет, в чем и насколько (качественно и
количественно) произошли у него изменения.
На рефлексивных этапах обучения способы образовательной деятельности выступают в качестве особого содержания, которое осваивается учениками: «Содержанием образования оказывается вся рефлексивная организация ситуации, вне которой и помимо которой не может быть выделено содержание обучения и образования»1.
Щедровицкий П.Г. Очерки по философии образования (статьи и лекции). М, 1993. С. 54.

Выявленное и обозначенное приращение содержания образова​ния каждого ученика, достигаемое с помощью специальных средств контроля, необходимое условие оценки эффективности индивидуального образовательного движения ученика.
В результате взаимодействия с образовательной средой ученик приобретает опыт, рефлексивно трансформируемый им в знания. Эти знания отличаются от первичной информационной среды, в которой происходила эта деятельность. Знания здесь сопряжены с информацией, но не отождествляются с нею. Основными отли​чиями «знаниевого» продукта ученика являются усвоенные им спо​собы деятельности, понимание смысла изучаемой среды, самооп​ределение относительно нее и личное информационное и знание-вое приращение ученика. Общее отрефлексированное знание уче​ника включает в себя, таким образом, совокупность следующих компонентов:
«знаю,   что» (информация о содержании своего знания и
незнания),
«знаю, как» (информация об усвоенных действиях, относя​
щихся к способам рождения,   развития и преобразования
знания),
«знаю, зачем» (понимание смысла информации и деятель​
ности по ее получению),
«знаю я» (самоопределение себя относительно данного зна​
ния и соответствующей информации).
Образовательные процессы, их емкость, интенсивность и про​дуктивность определяются тремя условиями: с одной стороны, изначальным личностным потенциалом, который у всех детей раз​ный, с другой — спецификой внешней образовательной среды, с третьей — ситуациями взаимодействия человека со средой и с самим собой (рефлексия, самопознание).
Далее мы рассмотрим подробнее элементы установленной выше структуры содержания эвристического образования.
§ 2. Метапредметное содержание образования
Фундаментальные образовательные объекты. Отбор структур​ных основ содержания эвристического образования предполагает не столько информационно-систематическое представление учеб​ного материала, сколько фокусирование его в виде «узловых точек», достаточных для того, чтобы ученик воспринимал и осва​ивал целостный образ изучаемой действительности. В качестве «узловых точек», вокруг которых концентрируется изучаемый ма-
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териал, в эвристическом обучении установлены фундаментальные образовательные объекты.
Условием создания учеником образовательного продукта (иде​ального знаниевого конструкта) является предоставление ему воз​можности познания реального образовательного объекта, и лишь затем — знакомства со знаниями человечества о нем. К примеру, сначала ребенок изучает лист дерева, открывает для себя его свой​ства и особенности, формулирует вопросы и проблемы о нем и только потом знакомится с текстом учебника ботаники или слуша​ет соответствующий рассказ учителя.
Включение в содержание образования реальных объектов по​зволяет ученикам выстраивать субъективную систему идеальных знаниевых конструктов, а не брать их в готовом виде. Это предуп​реждает догматическую передачу учащимся информации, не свя​занной с их личной деятельностью.
Фундаментальный образовательный объект имеет для ученика две грани своего проявления — реальную и идеальную. Реальная грань отражается непосредственно в изучаемых объектах: дере​вьях, земле, животных, предметах искусства, совершаемых обря​дах; идеальная — в понятиях, категориях, законах, теориях, худо​жественных принципах, культурных традициях. К примеру, фун​даментальный образовательный объект «дерево» выступает, с одной стороны, как непосредственно само дерево, с другой — как идея дерева, понятие о нем. Обе грани фундаментального образо​вательного объекта имеют единую сущность, т.е. само дерево и понятие «дерево» имеют общий корень.
Один фундаментальный образовательный объект может быть связан с другим подобным объектом родо-видовыми отношениями типа «дерево — береза», находиться в функциональных отношени​ях с ним по каким-либо признакам, например: «дерево, огонь, вода, воздух» — фундаментальные образовательные объекты, при​надлежащие к общему объекту — стихиям мира.
фундаментальные образовательные объекты — ключевые сущ​ности, отражающие единство мира и концентрирующие в себе реальность познаваемого бытия; это узловые точки основных обра​зовательных областей, благодаря которым существует реальная об​ласть познания и конструируется идеальная система знаний о ней.
Обе формы проявления фундаментального объекта — реальная и идеальная, имеют общий смысл. Смысл объекта — это его сущность, идея, заключенная в его содержании и явленная через его видимые формы.
Наиболее общие фундаментальные понятия и категории (мета​знания)   также являются фундаментальными образовательными

объектами, поскольку благодаря глубинному смыслу принадлежат как реальному, так и идеальному миру. Например, фундамен​тальные константы отражают взаимодействия в физическом реаль​ном мире и одновременно обозначают смысл законов и теорий в идеальном мире изучаемых знаний. Рассмотрим этот пример по​дробнее.
Проведенный нами анализ логики и методологии физики пока​зал, что в ней существует ряд фундаментальных взаимосвязанных теоретических структур (объектов), описывающих фундаменталь​ные явления природного мира1. К числу идеальных объектов, описывающих реальные фундаментальные процессы, ученые тра​диционно относят фундаментальные физические понятия, зако​ны, опыты, теории, физическую картину мира. Однако связь этих объектов, а также границы их применимости характеризуют фундаментальные постоянные — скорость света в вакууме, посто​янная Планка, элементарный заряд, гравитационная постоянная и др. С открытием фундаментальных констант связано проведение фундаментальных экспериментов, решение важнейших научных проблем.
Сам стиль научного мышления менялся с введением фундамен​тальных постоянных: постоянная Планка стала символом дискрет​ности природы; установление предельности скорости света в вакуу​ме сопровождалось созданием теории относительности Эйнштей​на; проблемы измерения гравитационной постоянной оказали и оказывают существенное влияние на построение космологических теорий. Одновременно фундаментальные константы отражают ре​альные природные процессы — распространение света, гравита​цию, дискретность излучения и др. По мнению философов и физиков, в реальном мире фундаментальным постоянным соот​ветствуют некие константные сущности достаточно высокого ранга, играющие основополагающую роль в устройстве мироздания.
Таким образом, фундаментальные постоянные служат основой изучения как реального мира, так и системы человеческих знаний о нем. Это обусловливает необходимость их включения в качестве фундаментальных образовательных объектов физики как школьной учебной дисциплины. Данный вывод, не столь очевидный для традиционных учебных курсов физики, стал возможен благодаря метапредметному анализу структурных основ физической науки.
Хуторской А.В. Проблемы современной физики и фундаментальные постоянные. Методические рекомендации к лекции. Гродно, 1982; Бирюков Л.А., Хутор​ской А.В. Мировые константы в физике: Методические рекомендации. Л., 1987.
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В ходе анализа традиционного содержания школьного курса физики нами было обнаружено, что фундаментальным константам отводится роль коэффициента пропорциональности в формулах физических законов наряду с частными константами. Выясни​лось, что в содержании школьного курса физики фундаменталь​ные основополагающие понятия уравниваются с нефундаменталь​ными величинами. Опираясь на принцип генерализации, нам уда​лось разработать единый подход к изучению мировых констант, который привел не только к новой структуре содержания традици​онных тем школьного курса физики, но и к введению новой мета-предметной составляющей естественно-математических дисцип​лин.
Методика изучения мировых констант как фундаментальных образовательных объектов включила субъективный компонент со​держания образования: ученики разрабатывали способы измерения фундаментальных постоянных, строили теоретические конструк​ции с использованием констант, писали эвристические сочинения о предполагаемых изменениях в мире из-за возможного изменения констант, разрабатывали теоретические схемы-конструкции. Тех​нология познания фундаментальных физических постоянных про​явилась в едином подходе к их изучению в разных темах и разделах курса физики. Дидактический эксперимент обнаружил качествен​ные и количественные приращения в знаниях и умениях учащихся экспериментальных классов по сравнению с традиционным подхо​дом к изучению физических законов, экспериментов л теорий1.
Единый подход к изучению фундаментальных констант физики обнаружил их метапредметную сущность. Выяснилось, что фун​даментальные константы — метапредметные объекты, поскольку они лежат в истоках самых разных наук: математики (число п, основание натурального логарифма е, мнимая единица i), астро​номии (постоянная Хаббла Н, гравитационная постоянная G и др.), химии, физики, географии, — искусстве (золотое сечение), философии (единство постоянного и изменяемого). Так была вве​дена новая метапредметная составляющая естественно-математи​ческих дисциплин2.
1
Хуторской А.В. К методике формирования фундаментальных физических понятий
при изучении законов, теорий и физической картины мира // Совершенствование
методов обучения  предметам естественно-математического цикла:  Материалы
XIII конф. молодых ученых. М., 1986.
2
Хуторской А.В. Единый подход к изучению фундаментальных физических посто​
янных // Физика в школе. 1986. № 2.

Методика изучения мировых констант как фундаментальных образовательных объектов предусматривает следующие виды дея​тельности: разработка способов измерения фундаментальных по​стоянных, построение теоретических конструкций с использова​нием констант, написание сочинений о предполагаемых измене​ниях в мире из-за возможного изменения констант, разработка теоретических схем взаимосвязей констант с другими объектами.
Перечислим способы отбора фундаментальных образователь​ных объектов в различных учебных областях.
Анализ науки или исходной области деятельности. В соответ​
ствующей учебному предмету науке или области деятельности вы​
деляются реальные предметы и явления: например,   в русском
языке это устная речь как реальный процесс с его элементами —
звуками,  словами и т.п., тексты произведений как материализо​
ванные объекты; в физике — физические явления,   вещества в
различных состояниях, фундаментальные поля и взаимодействия,
элементарные частицы; в химии — вещества и процессы их превра​
щения; в живописи — красота и гармония как объективная реаль​
ность; в истории — предметы и события исторического значения
и т.д.
Анализ учебного предмета. В установленных для школы обра​
зовательных областях (учебных курсах) учитель выделяет ключе​
вые методологические элементы, затем отыскивает соответствую​
щие им объекты реальной действительности, которые и переводит
на первичные стадии учебного познания учениками. Так, в курсе
физики 9 класса ключевой темой традиционно считается закон
всемирного тяготения — идеальная конструкция; реальным же об​
разовательным объектом здесь выступает явление тяготения (гра​
витации). С точки зрения личностно ориентированного обучения
именно гравитация как реальный объект познания должна изучать​
ся до того,  как будет рассмотрен закон всемирного тяготения —
идеальное знание о реальном объекте.
Рефлексивный анализ учебной деятельности. Фундаментальные
образовательные объекты могут бьпь обнаружены непосредственно
в ходе образовательной деятельности. Отыскание и фиксирование
фундаментального образовательного объекта состоит в следующем:
учитель задает вопрос или формулирует задание, которое предпо​
лагает концентрацию усилий учеников в отыскании главных объек​
тов изучаемой предметной области; результаты поисков учеников
фиксируются, анализируются, на их основе коллективно отбира​
ются реально изучаемые объекты.
14-501
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Познание, изучение и освоение метапредметного содержания образования связаны со структурой образовательных объектов — фундаментальных и иных, с ними связанных.
Образовательный объект как элемент содержания образования включает в себя:
источник, причину происхождения объекта;
смысловую и функциональную предназначенность (смысл
Солнца — светить, живого — жить и т.д.);
внутреннее устройство и систему внешних взаимосвязей.
Рассмотрение и анализ учениками перечисленных компонентов составляет основу конструирования их знаний об объекте.
Процедура   познания   учениками   образовательных   объектов
включает в себя следующие этапы:
актуализация субъективного образа объекта у ученика;
отыскание и формулирование учеником смысла и сущности
этого объекта;
конструирование субъективной системы знаний об объекте.
Фундаментальные образовательные объекты, исследуемые уче​никами в их реальных связях, отношениях и условиях бытия, приближают познание ученика к той исходной структуре мысли, которая являлась источником первичных научных знаний о позна​ваемом оригинале. Изучение учеником реальных объектов прохо​дит стадию создания у учащихся их чувственного образа, вычлене​ния идеи, выделения свойств, отыскания причин, связей и зако​номерностей существования.
Реальные объекты, недоступные для непосредственного иссле​дования учениками, изучаются ими по документам, фотографи​ям, видеозаписям, текстам других исследователей, являющимся своеобразными объектами-первоисточниками; например, при изу​чении фундаментальных констант такими объектами являются фундаментальные опыты по их измерению. Моделирование, ими​тация и другие средства познания реальных объектов допускаются в тех случаях, когда иных способов обеспечения личного контакта учеников с действительностью достичь не удается.
Первоначально познаваемая реальность многоцентренна, при ее изучении отсутствует единая точка зрения. Учитель фиксирует все фундаментальные образовательные объекты, которые подпадают под индивидуально-субъективный взгляд каждого ученика, вы​страивающего в результате свое личностное образовательное содер​жание.
Фундаментальные образовательные объекты воспринимаются учениками в качестве индивидуальных образов, имеющих для каж-

дого из них свой смысл. Чтобы работа с реальными объектами позволяла ученику выстраивать субъективную систему идеальных конструктов (моделей, понятий, гипотез), содержание фундамен​тального образовательного объекта не должно передаваться учени​кам в «знаниевом» виде, а иметь характер сократовского «незна​ния», сущность которого учащиеся отыскивают самостоятельно, «опредмечивая» свои знания о незнании объекта.
Обнаружить и оценить созданные учеником субъективные об​разы объектов можно через внешнее их выражение, т.е. через материализованную ученическую продукцию. Например, судить о способах конструирования логической модели, разработанной учеником, можно либо на основе самой модели, либо со слов ее автора. Об изменениях личностных качеств ученика также судят по изменению внешних продуктов его образовательной деятельности.
Объектами познания ученика выступают не только предметы реального мира — дерево, камень, воздух и т.п., но и понятия, категории, законы, теории, т.е. предметы идеального мира знаний, имеющие характер первоисточников — продуктов деятельности субъектов познания: ученых, профессионалов и специалистов в соответствующих областях деятельности. Понятие, связанное с фундаментальным образовательным объектом, первоначально на​полняется учеником субъективным содержанием и объемом. На​пример, одно и то же понятие «мир» для разных детей имеет различное содержание. Одно и то же понятие «город» для город​ского школьника олицетворяется с тем районом, в котором он живет, для сельского — с шумом и толчеей, т.е. для разных детей одно и то же понятие имеет различное содержание.
Учебные метапредметы. «Мета» в переводе с греческого означа​ет «после, за, через». Эта часть слова используется при обозначе​нии таких систем, которые служат для описания или исследования других систем, например метатеория, метаязык.
Учебный метапредмет — предметно оформленная образователь​ная система, которая, находясь «за» обычными учебными курса​ми, позволяет задавать и описывать их корневую структуру и со​держание с более общих внешних целостных позиций.
Универсальность применяемых в обучении фундаментальных образовательных объектов и личностные подходы учеников к их познанию приводят к тому, что ученические образовательные про​дукты выходят за рамки традиционных учебных дисциплин благо​даря «вдруг» открывающимся новым связям и отношениям изучае​мого объекта — физического тела, математического знака, при​родного или культурного явления.
14*
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Если использовать для описания и оценки подобных результа​тов традиционное понятие «межпредметные связи», то оказывает​ся нарушенной внутренняя логика образовательного движения уча​щихся, чье познание разворачивается по отношению к единым фундаментальным объектам, а не к разным учебным курсам. Не​обходимы устойчивые предметные конструкции, позволяющие системно планировать и выстраивать процесс обучения. Приме​нять для создаваемых дисциплин термин «интегрированный курс» было бы неточно, поскольку под таковым обычно понимается взаимосвязанное единство традиционных школьных дисциплин; в нашем случае имеется в виду принципиально другой уровень кон​струирования содержания образования — метауровень. Для реше​ния данной проблемы введено понятие учебного метапредмета — предметно оформленной образовательной структуры, содержание которой базируется на системе фундаментальных образовательных объектов.
Для метапредмета характерны требования, предъявляемые к обычным учебным курсам и их разделам: единство целей, содержа​ния, видов деятельности, форм и методов обучения, способов проверки и оценки результатов. Специфика метапредметов состо​ит в более гибком характере построения их содержания, в возмож​ности его оперативной перекомпоновки, построения на его основе новых метапредметных структур.
Метапредмет — «живой» организм. Он не всегда ведется в тече​ние всего учебного года, может входить в структуру обычного учебного курса, иметь статус метапредметной темы или раздела. Важно, чтобы общая совокупность как метапредметов, так и обычных учебных предметов охватывала весь комплекс общеобра​зовательных областей и обеспечивала условия для целостного гар​моничного образования детей.
Учебные метапредметы, трактуемые как компоненты методо​логически ориентированного образования, разрабатываются и ве​дутся в ряде экспериментальных учебных заведений (Мастерская открытий, 1995), в рамках программы «Столичное образование» (Рубцов, Громыко, 1995; Вариативные педагогические системы, 1995). Понимание учебных метапредметов в этих исследованиях не всегда совпадает с изложенным выше; разработанная нами кон​цепция учебных метапредметов, а также педагогический экспери​мент по их апробации определили нижеизложенную специфику данных дисциплин в эвристическом образовании.
Содержание метапредмета группируется вокруг системы фун​даментальных образовательных объектов.   Познание фундамен-

тальных образовательных объектов и проблем позволяет ученику самоопределиться по отношению к ним и создать собственное со​держание в соответствующих образовательных областях.
В сферу разворачивания каждой узловой точки метапредмета может входить самый разный объем познавательных вопросов. В процессе образования объем этих сфер непрерывно увеличивается, растет количество осознаваемых учеником знаний и его личного опыта.
Фундаментальные объекты, или, по-другому, первосмыслы, служат источниками образования человека на протяжении всей его жизни. Их нельзя пройти, изучить в каком-либо предмете или клас​се. Познающий и образовывающийся человек всегда будет возвра​щаться к главным понятиям, к проблемам, называемым вечными.
В настоящее время учебные метапредметы не являются обще​принятыми для массовой школы. Такие курсы проходят экспери​ментальную разработку и апробацию. В нашем исследовании раз​работаны и апробированы следующие учебные метапредметы:
метапредмет «Числа»1, имеющий целью выход учеников на​чальной школы за рамки самодостаточной функциональной мате​матики и рассмотрение числа как средства целостного культурно-исторического образования детей младшего возраста;
метапредмет «Мироведение»2, являющийся пропедевтическим курсом философии для учеников 5—9 классов;
метапредмет «Культура»3, строящийся на фундаментальных культурно-исторических основах.
Охарактеризуем некоторые учебные метапредметы.
Метапредмет «Числа» (А.В. Хуторской). Данный курс предна​значен для учеников начальной школы и строится на идее Пифаго​ра о всеохватывающей роли числа. Число оказывается для детей окном в мир природы, культуры, философии. Работая с живыми цифрами, геометрическими фигурами, персонажами из сказок, ученики переживают и осмысливают внутреннее содержание числа.
Задача курса. Выход за рамки самодостаточной функциональ​ной математики и использование числа как средства целостного культурно-исторического образования детей младшего возраста.
1 Хуторской А.В. Метапредмет «Числа» // Частная школа. 1995. № 2; № 3.
" Хуторской А. В. Метапредмет «Мироведение»: Экспериментальный интегрирован​ный курс. Пособие для учителя. Черноголовка, 1993.
1 Хуторской А.В. Русская культура // Учебные программы для 1 класса: Комплект в 5 ч. Ч. 5. Черноголовка, 1993; Он же. Песни птицы Гамаюн. Как мы изучаем славянскую мифологию // Учительская газета. 1995. № 8. 28 февр.
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Идея курса. Многообразие явлений познаваемого мира рано или поздно приводит человека к выводу о существовании единых первооснов, «стягивающих» все происходящее к общим основани​ям. Через «золотое сечение», например, обнаруживается единство музыкальных и астрономических явлений, магическое число «семь» символизирует ноты, цвета, дни недели, события из ска​зок, чудеса света. Мир оказывается насыщенным некими смысло​выми символами, через которые человек познает его.
Если держать в поле зрения одновременно несколько сходя​щихся к одним и тем же первосмыслам линий, то можно получить достаточно полную и связанную картину познаваемого. Образова​ние человека будет связано с познанием первосмыслов — узловых понятий, проблем, символов. Такими первосмыслами являются числа.
В отличие от обычных предметов, знания здесь не делятся на классы. Проблемы числа присутствуют в образовании как 6-лет​них, так и 16-летних учеников. Их различие обнаруживается лишь в объеме и степени проработки узловых образовательных проблем. Программы и рекомендации не имеют жестких возрастных ориен​тиров.
Для учителя метапредмет «Числа» имеет две главные цели: 1) совместное с детьми постижение жизни и всего мира с помощью чисел и форм, 2) познание жизни самих чисел и форм как особых первоопределяющих сущностей мира.
В этих целях заключено противоречие, побуждающее развитие ученика и учителя в ходе их математического образования. Число как средство познания мира на определенном этапе становится целью этого познания. Первая цель сменяется второй, чтобы потом вновь стать первой. Взаимодействие данных целей, двух направлений занятий в определенном смысле отражает фундамен​тальную проблему соотношения реального и идеального.
Числа — окна в мир. Число предстает перед детьми многообраз​но: как обозначение количества окружающих предметов, средство их сравнения; как необычная загадочная цифра, которую можно «оживить» и превратить в сказочный персонаж; как слово, часто встречающееся в былинах, сказках, поговорках (трехглавый змей, семь гномов, 33 богатыря, тридевятое царство); как средство ори​ентирования во времени и пространстве (12 месяцев, 3 вершка), в книге и учебнике (номера страниц и заданий); как ответ задачи; как способ передачи информации, как символ чего-то очень важного. Разыскивая числа повсюду, ученики познают разные предметы и события природы, культуры, человека, овладевают числами как средствами познания мира.

Числа и фигуры. Постепенно ученики начинают понимать, что числа — это не просто написанные цифры, они таят в себе важный смысл, не всегда выражаемый словами. Многое можно увидеть и сказать при помощи всего десяти чисел. Возникают вопросы про​исхождения чисел, их связей друг с другом, отличительных осо​бенностей. Для детей появляется самостоятельный мир чисел, например город «Числоград». Числа там живут и действуют по своим особым законам, проявляясь в виде предметов, форм, со​бытий нашей собственной жизни. К тому же через число обнару​живается тесная связь различных явлений. Например, число «4» объединяет между собой четырехугольники, четыре стороны света, четыре времени года, четыре стихии мира, четыре конечности у животных и людей. Удерживая в зоне внимания одновременно несколько разных областей, которые имеют принципиальную схо​димость в числе, ученики начинают обращаться к основам миро​здания, к его немногим фундаментальным первосмыслам.
Метапредмет «Мироведение» (А.В. Хуторской). Как устроен мир? Какова связь природы и культуры? Что такое пространство и время? Подобные вопросы составляют основу учебного метапред-мета — интегрированного развивающего курса «Мироведение», в котором предлагается особый тип образования, соединяющий гу​манитарные и естественнонаучные способы познания. Основные темы курса «Происхождение мира», «Стихии мира», «Царства при​роды» могут быть рассмотрены как в начальной, так и в средней школе.
Курс «Мироведение» может быть включен в учебный план школы в качестве предмета по выбору, факультатива, творческой разновозрастной лаборатории. Курс предназначен в первую оче​редь, для учеников, проявляющих склонность к личностному по​знанию мира, к философским проблемам бытия.
Главные особенности курса «Мироведение»:
1.
Эвристическая ориентация. С помощью системы вопросов и
заданий ученики осуществляют собственное познание первооснов
бытия. Достигаемые ими личные познавательные результаты пред​
варяют знакомство с известными науке или учителю.  Вопросы и
задания в пособии, как правило, предшествуют такому материа​
лу.   Ученики знакомятся с культурно-историческими аналогами
после собственных гипотез, сочинений, рисунков.
2.
Интеграция содержания познания. Проникновение в глубины
природы и культуры имеет некие устремленности,  сходящиеся в
перспективе. Например, размышляя о времени как об историчес​
кой категории,   физическом понятии или религиозном символе,
ученик постигает единый первосмысл времени, его синтетическую
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сущность. В таком подходе заложена внепредметная (метапред-метная) особенность курса «Мироведение».
3. Интеграция способов познания. Не только естественнонауч​ные, но и гуманитарные, эмоционально-образные, а также мета​физические способы познания применяют ученики при исследова​нии одного и того же объекта. Разнонаучные способы обучения, применяемые в одном предмете, расширяют границы познаваемо​го, формируют широко пространственный стиль мышления и чув​ствования.
Мироведение предполагает не столько изучение, сколько про​живание учениками явлений природы и культуры в собственном творчестве. Вглядываясь, вчувствываясь и вдумываясь в свечу, в стихии мира, в царства природы, ученик своим внутренним миром познает внешний, проникает в него. Общение человека с миром, вселение в него — таковы устремления данного курса.
Метапредмет «Проблема» (Ю.В. Громыко). По данному курсу подготовлено учебное пособие для учащихся старших классов сред​ней школы, учителей и их родителей1. Основная его цель — пока​зать на разном учебном материале, каково строение процедур и принципов процесса проблематизации — интеллектуальной техно​логии, обеспечивающей выявление отсутствующих знаний в раз​личных научных и практических областях.
Проблематизация предполагает умение все подвергать сомне​нию, схематизировать способы познания и осуществлять действия в различных научно-практических областях. Условием освоения этой технологии является формирование у учащихся способности самоопределения по отношению к взаимоотрицающим и противо​речивым суждениям авторитетов научной области.
Под проблемной ситуацией в курсе понимается конкретный способ дейст​вия, взаимодействия и деятельности людей, который приводит к появлению проблемы.
В качестве основных персонажей курса вводятся Разведчик и Следователь, которые никому не верят на слово и обязаны все перепроверять. Например, для них не существует анонимного утверждения типа: «Всем известно, что Волга впадает в Каспийское море» или «Всем известно, что 2x2 = 4». Для Разведчика и Следователя у всякого высказывания или утверждения есть автор в Истории. Для них важно только знание, по отношению к которому они применяют процедуры проверки и фактически переоткрытия знания.
Разведчик и Следователь пытаются нарисовать устройство ситуации, чтобы ответить на вопрос: что в самой организации ситуации вынудило разных ее членов поступать так,   а не иначе? Под ситуацией понимается внезапно
 Громыко Ю.В. Метапредмет «Проблема»: Учебное пособие для учащихся старших классов. М., 1998.

возникшее взаимодействие ее участников, которое явилось для них полной неожиданностью, ими специально не замысливалось и не планировалось. Проблема — это способ обнаружения и фиксация отсутствия в мышлении мыслительных средств достижения поставленной цели.
Основная задача Разведчика и Следователя состоит в том, чтобы, выслу​шивая мнения разных очевидцев, выстраивать собственную точку зрения. Их деятельность принимается объективной операцией, которая не совпадает с мыслями и мнениями людей, осуществляющими процесс самой разведки.
Курс ставит задачей научить понимать и анализировать пред​мет противоречий и конфликтов, переходя от пассивного воспро​изведения чужих взглядов к активному построению собственного представления.
Под умением мыслить понимается способность организовывать и осуществлять, строить мышление. Для этого необходима прак​тика мышления в разнообразных ситуациях и наличие описания процесса мышления, которые можно было бы соотносить с собст​венным опытом мышления. Описания — особый тип знания в виде инструкций типа: «Делай так, делай так, делай так». Кроме того, знание про мышление одновременно с описанием инструк​ций содержит выявляющее описание самого мыслящего и его форму движения в процессах мышления.
Знание про мышление — это не только знание-наказ, но и знание-зеркало, смотрясь в которое человек определяет, кто он есть, а также программирует и планирует, кем он станет.
Мышление в проблемной ситуации — это мышление в ситуа​ции катастрофы. Первое, что требуется в ситуации катастрофы, — опознать, в чем катастрофа, что в данной ситуации не срабатыва​ет. Учиться умению мыслить в проблемной ситуации, значит фор​мировать способность выявлять ненормальность ситуации и осу​ществлять в ней свой мыслительный ход.
Метапредмет «Знание» (Н.В. Громыко). В этом курсе излага​ются основы мыследеятельностной теории развития знания. Па​раллельно расширяются представления ученика о развитии культу​ры и философии в целом, о роли мыследеятельностного подхода в выстраивании учения о знании. Показывается, что знание о зна​нии накапливалось вместе с научными открытиями, а также в ходе споров, которые велись по поводу методов этих открытий, а также в процессе столкновения разных научных теорий и философских систем.
Применяемая в учебном курсе мыследеятельностная эпистемо​логия опирается на принципы платонизма, развивая их. Происхо​дит работа и с коммуникативными, и с мыслительными различе​ниями.   Дается описание актов деятельности,  которые приводят
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к порождению данных типов различений. Показывается, как можно осуществлять переход от слоя коммуникации к слою мыш​ления, а от него — к слою собственно действия. Знание несет на себе следы всех трех этих процессов. Мыследеятельностная эпис​темология позволяет изучить деятельностные процедуры, связан​ные с конструированием объекта знания. Сами процедуры тоже представляют собой различения — различения, существующие внутри деятельности. Цель учебного курса: научить ученика при​менять «деятельностные лекала» к себе, выполняя задания, кото​рые предлагаются в сценариях различных уроков.
В качестве результатов обучения планируется: научиться слы​шать и понимать своего собеседника; научиться легко порождать различения в разговоре, пользуясь методом диалектических проти​вопоставлений и сопоставлений; научиться развивать собственное умение выделять «отличительный» признак вещи, вокруг которого все различения смогут постепенно структурироваться в единый объект личностного знания.
Метапредметное содержание образования включается в общее содержание образования не только путем выделения в отдельные учебные дисциплины — метапредметы, но и с помощью включе​ния в обычные учебные предметы фундаментальных образователь​ных объектов и связанных с ними метапредметных тем.
§ 3. Взаимодействие личностного и культурно-исторического содержания образования
Принципиальной проблемой конструирования содержания эв​ристического обучения является соотношение личного образова​тельного продукта ученика и культурно-исторических результатов познания того же объекта, который изучал ученик.
Можно выделить три вида взаимосвязи данных типов содержа​ния образования:
ученик усваивает (присваивает) известную культурно-исто​
рическую продукцию;
ученик переоткрывает культурно-историческую продукцию
или подводится к ней с помощью учителя;
ученик в собственной деятельности создает культурно зна​
чимую и неизвестную до этого продукцию или переопреде​
ляет известные данные.
В первом случае мы имеем дело с передачей (интериориза-цией) внешних знаний и ценностей; во втором — с организацией деятельности ученика,  позволяющей ему открывать известное; в

третьем — с организацией образовательной среды, которая обес​печивает деятельность ученика по созданию качественно новой продукции.
Каждый из перечисленных взглядов на содержание образова​ния имеет психолого-педагогические основы. Психологический аспект проблемы присвоения человеком общественно-историчес​кого опыта рассматривает А.Н. Леонтьев: «Мир общественных предметов, предметов, воплощающих человеческие способности, сформировавшиеся в процессе развития общественно-историчес​кой практики, он непосредственно не дан индивиду; в этом своем качестве он стоит перед каждым отдельным человеком как задача» (1981, с. 372).
Согласно учению Л.С. Выготского, результатом решения этой задачи выступает появление у человека новой психической струк​туры, имеющей социальную интериорезированную природу. А.Н. Леонтьев добавляет в эту схему важное требование, заклю​чающееся в необходимости активного раскрытия ребенком сути общественно-исторических продуктов: «Ребенок должен осуществить по отношению к ним такую практическую или познавательную деятельность, которая адекватна (хотя, разумеется, и не тождествен​на) воплощенной в них человеческой деятельности» (там же, с. 373).
Таким образом, непосредственно перед познанием объектов-первоисточников культурно-исторического опыта человечества у ученика уже должны быть сформированы элементы деятельности, адекватные тем, которые были присущи деятельности ученых, создавших эти объекты-первоисточники. Каким же образом уче​ник может освоить эти элементы? Конечно, в процессе непосред​ственного познания тех же реальных объектов бытия, которые изучались учеными. «Другой вопрос, — пишет А.Н. Леонтьев, — насколько адекватна будет эта деятельность ребенка и, следова​тельно, с какой мерой полноты раскроется для него значение данного предмета или явления, но эта деятельность всегда должна быть» (там же, с. 373).
Дидактическим решением рассматриваемой проблемы является следующий подход:
изначальное выделение учителем (или учеником) реального
объекта познания;
осуществление учеником деятельности или отдельных дейст​
вий познания,  сопровождающихся созданием предметного
и деятельностного продуктов познания;
рефлексивное осознание и усвоение учеником структуры
выполненной деятельности и ее результатов;
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достраивание учеником с помощью учителя содержания об​
разования до необходимого и возможного на данном этапе
развития ребенка уровня;
изучение   учеником   продуктов   культурно-исторического
опыта как аналогов собственному опыту исследования;
интеграция индивидуальных развивающихся способностей
ученика с общечеловеческими «способностями»,   относя​
щимися к исследуемой области реальности;
рефлексивное конструирование технологии происходящего
образования,  самоопределение по отношению к образова​
нию собственного «я» и культурно-историческому опыту.
Рассмотренный подход решает две значимые образовательные задачи — реализацию личностного потенциала ученика и усвоение им культурных продуктов деятельности человечества. В отличие от А.Н. Леонтьева, мы считаем принципиально возможной не только «тождественность» деятельности ученика общечеловеческой деятельности, но и превосхождение ее в ряде случаев по отдель​ным параметрам или подходам.
Механизм выращивания культурно-исторического содержания образования учащихся. Учителем задается образовательная ситуа​ция, в ходе решения которой ученик включается в реальный куль​турный процесс или в его игровую имитацию: дети строят древнюю пещеру, выполняют языческий обряд, играют в былинных бога​тырей. Учитель обеспечивает эмоциональное проживание и осо​знанное видение детьми происходящего действа.
С помощью рефлексии ученик выясняет нормы, которые за​ключены в прожитом им явлении, выявляет способы, которые он применял.
Учитель предлагает познакомиться с культурным аналогом того явления, участниками которого были дети. Вместе с аналогом рассматривается или предлагается его структура, например после​довательность действий по разведению костра древними людьми. Делается это для того, чтобы каждый ученик мог выделить соот​ветствующие элементы этой структуры в своем образовательном продукте и мог впоследствии сопоставить его с аналогом по опре​деленным признакам. Например, для ученических продуктов типа «моя теория» задаются структурные элементы, присущие любой теории:
исходные предпосылки,
основные понятия, положения, законы,
опытные подтверждения или доказательства теории,
выводы теории, ее применение.

Ученики сравнивают свои образовательные продукты между собой и с введенными учителем культурными аналогами по задан​ным признакам, например по структурным элементам теории. Каждый ученик устанавливает не только сходство, но и отличие своего образовательного продукта с другими по обозначенным признакам. Ученики самоопределяются по отношению к сопо​ставляемым продуктам-аналогам, уточняют, видоизменяют или трансформируют свои первичные образовательные продукты.
Далее учебная деятельность продолжается в одном из следую​щих направлений:
а)
ученик утверждается в «правильности» своего образователь​
ного продукта, развивает и дополняет его;
б)
ученик модифицирует свой продукт;
в)
ученик отбрасывает свой первичный продукт и берет за ос​
нову иной продукт, например культурный аналог.
В ситуации неопределенности, вызванной сопоставлением разных точек зрения или подходов, происходит интенсивная мето​дологическая деятельность ученика по формированию личной по​знавательной позиции, поиску форм дальнейшей деятельности. Одновременно с решением локальной познавательной задачи уче​ник выстраивает мировоззренческую платформу образовательной деятельности, которая помогает ему в дальнейшем решать встре​чающиеся образовательные проблемы.
На рефлексивном этапе познание объекта и продуктов-аналогов прекращается и внимание учеников переключается на осознание выполненной ими деятельности и ее результатов. Рефлексивная деятельность позволяет уточнить результаты по учебному предмету: найденные факты, сформулированные проблемы, обнаруженные различия в подходах, а также выявить результаты методологичес​кого типа, которые обнаруживаются в следующем:
а)
выявляются способы деятельности,   которые применялись
коллективно и индивидуально,   составляется классифика​
ция этих способов или обозначается их перечень;
б)
осознаются рожденные идеи,   образы,   подходы,   обнару​
женные принципы, закономерности, схемы и другие обра​
зовательные продукты, созданные как отдельными ученика​
ми, так и коллективно;
в)
формулируются возникшие проблемы, анализируются пути
и способы их решения;
г)
выявляются трудности,  условия и причины их появления;
обозначаются результаты, полученные в ходе решения труд​
ностей и проблем;
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д) выявляются и конструируются основы дальнейших образо​вательных планов, программ и проектов, вытекающих из осуществленной деятельности, в том числе и рефлексивной.
После рефлексии совокупность полученных образовательных продуктов достраивается до целостной системы. Для этого отыски​ваются сходства, различия, взаимосвязи и соподчиненность раз​личных образовательных продуктов.
Прожив изучаемое явление в собственной деятельности, уче​ник сопоставляет понятые им нормы с теми, которые существуют исторически (о них он узнает от учителя). Так происходит лич​ностное усвоение норм и способов культурно-исторической или научной деятельности. В дальнейшем ученик действует, уже ис​ходя из этих норм, продолжая изучаемые культурно-исторические процессы и традиции.
Культурно-исторические аналоги. Опыт формулирования уча​щимися собственных версий, составления ими культурологичес​ких и нравственных проблем, столкновение ученических пози​ций, написание текстов убеждает в том, что в детском самовыра​жении звучат подчас те мысли и идеи, которые свойственны «большой науке», древним и современным ученым. Создаваемые детьми творческие результаты — исторические исследования и со​чинения, составленные родословные, сконструированные версии и теории имеют не только учебную, но и культурологическую значимость, поскольку способствуют приращению культуры.
Рассмотрим понятие культурно-исторического аналога, отра​жающее основы изучаемых наук, искусств, технологий и выра​жаемое в форме понятий, законов, принципов и методов, тексто​вых, художественных и иных произведений, считающихся дости​жениями человечества.
Сточки зрения эвристического обучения культурно-историчес​кие аналоги — это продукты, созданные специалистами в соответ​ствующих областях человеческой деятельности (учеными, писате​лями, художниками, музыкантами, инженерами и др.), которые содержат в себе образцы для сопоставления с ожидаемыми или создаваемыми образовательными продуктами учеников.
Культурно-исторический аналог не означает сходства с продук​том ученика, он относится к той же области реальной действитель​ности и соответствующей проблематике; он может быть противо​положен ученическому продукту, принадлежать иному миропони​манию. Например, ребенок объясняет дождь тем, что облако «хочет» полить землю, наделяет его эмоционально-волевыми чер​тами; учебник же природоведения трактует дождь как конденсацию

паров воды, как неодушевленное явление природы. Данные объ​яснения не могут расцениваться как правильные или неправиль​ные, поскольку они образованы в разных мировоззренческих ко​ординатах. Снисходительное отношение к «бытовому» ответу уче​ника должно быть заменено серьезным его рассмотрением, выяс​нением причин «желаний» облака и его дальнейших действий. Вместо традиционного перевода эмоционально-образного позна​ния детей в естественнонаучное учитель сопровождает развитие детского образовательного продукта (живого облака); естественно​научный аналог вносится не в качестве «правильного», а в качестве одного из пониманий изучаемого объекта.
Имеются различные виды культурно-исторических аналогов:
произведения искусства,   словесности,   философии,   при​
кладного творчества и т.п.;
разнонаучные способы решения одних и тех же проблем,
технических задач,   методы исследования одних и тех же
объектов;
различные смысловые подходы и позиции в решении миро​
воззренческих  задач   (естественнонаучные,   религиозные,
художественные и иные точки зрения на общие проблемы);
версии,   гипотезы,   технологические подходы к решению
одних и тех же задач;
аналоги, авторами которых являются другие ученики.
Возможны два подхода к отбору культурно-исторических анало​гов и введению их в учебный процесс. Первый подход подразуме​вает предварительный отбор материала, когда аналоги известны учителю до занятия и входят в его рабочую учебную программу вместе с соответствующими фундаментальными образовательными объектами. Например, вместе с фундаментальным образователь​ным объектом «цветовой спектр» в учебную программу по физике включаются два культурно-исторических аналога его объяснения: теория цвета Ньютона и естественнонаучная теория цвета Гёте.
С помощью альтернативных аналогов в обучении создается об​разовательная напряженность, требующая от учеников либо созда​ния собственного образовательного продукта — результата иссле​дования фундаментального образовательного объекта, либо выбо​ра из предложенных учителем культурно-исторических аналогов. Возможно внесение в учебный процесс не только двух, но и боль​шего количества альтернативных точек зрения, подходов или тео​рий по одному вопросу. Например, вместе с ньютоновым и гетев-ским объяснениями природы цвета рассматривается оригинальная теория цвета, созданная М.В. Ломоносовым (1991, с.  125—142).
224

Глава VI

Содержание эвристического образования

225
Согласно второму подходу культурно-исторические аналоги отыскиваются и вводятся в учебный процесс после создания уче​никами собственных образовательных продуктов для решения сле​дующих возможных задач:
а)
подтвердить и развить высказанные учениками идеи и пред​
ложения;
б)
предложить   альтернативу   ученическим   образовательным
продуктам;
в)
при отсутствии у детей собственных суждений на данную
тему предложить 2—3 альтернативных культурно-историчес​
ких аналога.
Необходимо, чтобы культурно-исторические аналоги были первоисточниками, а не их толкованиями; доступность их воспри​ятия учениками обеспечивается оптимальной формой и объемом представления аналога. Например, первокласснику вполне по силам воспринять идею и модель ленты Мёбиуса, математические же ее расчеты изучаются старшеклассниками при наличии соответ​ствующей подготовки. Законы Ньютона должны представляться в формулировке Ньютона, а не подменяться их адаптированным толкованием. Приемом, иллюстрирующим указанное требова​ние, может служить следующее задание ученикам: «Прочитайте формулировки второго закона Ньютона, данные самим ученым и авторами различных учебников физики. Найдите отличия в фор​мулировках и попытайтесь объяснить их причины». В данном примере ученый и авторы учебников выступают в роли источников различных культурно-исторических аналогов, значимость и оцен​ку которым ученики могут произвести самостоятельно.
Перечислим требования к культурно-историческим аналогам, которые вносятся в учебный процесс:
культурно-исторический аналог содержит продукцию позна​
ния того же объекта, который изучают ученики;

объем и содержание вносимого в учебный процесс аналога
сопоставимы с предполагаемым или имеющимся объемом и
содержанием ученических образовательных продуктов;
объем, содержание и форма представления аналога доступ​
ны для восприятия детьми;
предъявление одного аналога не должно доминировать над
другими аналогами, в том числе и ученическими; введение
аналога не является обязательным и единственным обобще​
нием предварительной работы учеников;
при внесении аналога ученики освобождаются от коммента​
риев и оценок авторов учебников, самого учителя.


Этапы сопоставления образовательных продуктов с культурно-историческими аналогами. Важным элементом эвристического обу​чения выступает деятельность учащихся по сопоставлению своих образовательных продуктов с культурно-историческими аналога​ми. Перечислим этапы этой деятельности:
1-й этап. Учитель задает культурный аналог вместе с его мето​дологической структурой для того, чтобы каждый ученик мог вы​делить соответствующие элементы этой структуры в своем образо​вательном продукте и мог впоследствии сопоставить его с аналогом по определенным признакам. Например, для ученических продук​тов типа «моя теория» задаются структурные элементы, присущие любой теории: исходные предпосылки, основные понятия, поло​жения, законы, опытные подтверждения или доказательства тео​рии, выводы теории, ее применение; каждый ученик конструирует «свою теорию» с точки зрения наличия в ней указанных элементов.
2-й этап. Ученики сравнивают свои образовательные продукты между собой и с введенными учителем культурными аналогами по заданным признакам, например по структурным элементам теории.
3-й этап. Каждый ученик устанавливает не только сходство, но и отличие своего образовательного продукта с другими по обозна​ченным признакам.
4-й этап. Ученик самоопределяется по отношению к сопостав​ляемым продуктам-аналогам, уточняет, видоизменяет или транс​формирует свой первичный образовательный продукт.
5-й этап. Учебная деятельность продолжается в одном из следу​ющих направлений: а) ученик утверждается в «правильности» своего образовательного продукта, развивает и дополняет его; б) ученик модифицирует свой продукт; в) ученик отбрасывает свой первич​ный продукт и берет за основу иной продукт, например культурный аналог.
6-й этап. В ситуации неопределенности, вызванной сопостав​лением разных точек зрения или подходов, происходит интенсив​ная методологическая работа ученика по формированию личной познавательной позиции, поиску форм дальнейшей деятельности. Одновременно с решением локальной познавательной задачи уче​ник выстраивает мировоззренческую платформу образовательной деятельности, которая помогает ему в дальнейшем решать встре​чающиеся образовательные проблемы.
7-й этап. Познание объекта и продуктов-аналогов прекращает​ся и внимание субъектов познания переключается на осознание выполненной деятельности и ее результатов. Рефлексивная дея​тельность позволяет уточнить результаты по учебному предмету (найденные факты, сформулированные проблемы, обнаруженные
15-501
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различия в подходах); а также выявить результаты методологичес​кого типа, которые обнаруживаются в следующем: а) выявляются способы эвристической деятельности, которые применялись кол​лективно и индивидуально, составляется классификация способов или обозначается их перечень; б) осознаются рожденные идеи, образы, подходы, обнаруженные принципы, закономерности, схемы и другие образовательные продукты, созданные как отдель​ными учениками, так и коллективно; в) формулируются возник​шие проблемы, анализируются пути и способы их решения; г) выявляются трудности, условия и причины их появления; обозна​чаются результаты, полученные в ходе решения трудностей и про​блем; д) выявляются и конструируются основы дальнейших обра​зовательных планов, программ и проектов, вытекающих из осу​ществленной деятельности, в том числе и рефлексивной.
После рефлексии совокупность полученных образовательных продуктов с помощью отыскания их сходства и различия, взаимо​связей и соподчиненное™ достраивается до целостной системы.
§ 4. Содержание образовательных программ
Виды образовательных программ. Образовательный результат учащихся напрямую зависит от выбранной или составленной учи​телем программы и используемых учебников.
Образовательная программа — системно организованное един​ство целей, ценностей и содержания образования, а также усло​вий организации образовательного процесса.
Обязательный минимум содержания каждой основной общеоб​разовательной или профессиональной образовательной программы (по конкретной профессии, специальности) устанавливается со​ответствующим государственным образовательным стандартом. Образовательные программы делятся на типовые, рабочие, инди​видуальные.
Типовые образовательные программы составляются учеными, методистами, авторами учебников и могут утверждаться органами управления образованием. Эти программы включают целевые ус​тановки, очерчивают базовый круг знаний, умений и навыков, форм и видов деятельности учащихся, характеризуют требования к подготовке учеников. В них даются рекомендации по организации обучения, указываются необходимые средства обучения, могут быть приведены примеры тестовых и контрольных работ. Типовые образовательные программы могут сопровождаться примерным те​матическим планированием с разбивкой на отдельные уроки, ко-

торые публикуют методические журналы («Литература в школе», «Математика в школе» и т.п.).
Рабочие образовательные программы составляются или подбира​ются самими учителями для осуществления реального обучения в конкретных условиях. Рабочая образовательная программа состав​ляется по каждому учебному курсу и классу, как правило, на учебный год. При этом учитываются государственные образова​тельные стандарты, национально-региональный компонент (на​пример, включение региональной тематики), принятая школой образовательная концепция, дидактическая система учителя, ин​дивидуальные предпочтения учеников и их родителей.
Индивидуальные образовательные программы воплощают в себе ученический компонент базисного учебного плана и составляются по отношению к обучению отдельных учеников. Эти программы могут иметь различный вид и форму. Они могут относиться к отдельным учебным курсам или комплексному образованию уче​ника. В их составлении явно или косвенно принимают участие сами ученики. В программах данного типа индивидуально для каждого ученика указываются его цели обучения в целом и по отдельным предметам, направления и общий план деятельности, предметы и темы по выбору, мастерские и факультативы, график участия в олимпиадах и конференциях, названия творческих работ, планируемые образовательные результаты, их сроки, формы проверки и оценки достижений и т.д. Индивидуальные образовательные программы учеников учитываются педагогом при конструировании общей рабочей программы и осуществлении об​разовательного процесса.
Образовательной программой называют не только программы обучения отдельным учебным курсам, но и программы, регламен​тирующие деятельность всего образовательного учреждения.
Образовательная программа школы составляется ежегодно и включает в себя: общие сведения о школе, анализ предыдущей деятельности, основные достижения и проблемы, образователь​ные потребности учащихся и родителей, специфику педагогичес​кого коллектива, структуру школы, режим работы, образователь​ную концепцию, цели и задачи, учебный план, структурно-функ​циональную схему образовательного процесса, специфику отдель​ных образовательных направлений и программ, характеристику общеобразовательного процесса на разных уровнях, функции от​дельных структурных подразделений и должностных лиц, план опытно-экспериментальной и методической работы, план обще​школьных мероприятий, связь с другими организациями и учреж-
15*
228

Глава VI

Содержание эвристического образования

119
дениями, систему диагностики и оценки результатов, форму и порядок проведения аттестации учеников и педагогов и др.
Проектирование образовательных программ. Программа учеб​ного курса — живой организм, который сначала создается в виде типовой программы, затем осмысливается, конкретизируется, уточняется и преобразуется учителем.
Личностное образовательное движение каждого ученика пред​полагает наличие особым образом сконструированных образова​тельных программ у учителя, школы, региона, государства. Ко​ординация образовательных программ перечисленных уровней — прерогатива учителя, работающего с конкретными детьми. Обра​зовательная программа каждого «надученического» уровня должна отвечать следующим требованиям:
а)
допускать  возможность  и  необходимость  существования
программ других уровней;
б)
учитывать разброс установочных целей образования субъек​
тов другого уровня;
в)
предполагать вариативность достижения  обозначаемых в
программе целей и постановку других целей;
г)
обеспечивать соответствующий баланс заданности и выбора
в каждом из структурных компонентов программы.
Федеральные образовательные программы, например, уста​навливают базовые требования на уровне международных, консти​туционных, законодательных положений; что же касается содер​жания образования или его форм, то в государственной программе обозначаются варианты их конкретизации на каждом уровне, включая личность конкретного ученика, которому отводится воз​можность уточнения или построения индивидуальной образова​тельной программы.
Работа учителя над программой — непрерывный процесс. Про​грамма может иметь разный объем, относиться к отдельной теме, курсу, образовательной области, классу, школе, иметь разную продолжительность — учебный год, четверть, неделя, день, урок. Годовая программа описывает стратегию обучения, программы изучения отдельных разделов или тем курса — воплощают эту стра​тегию, учитывая происходящий процесс и реальную ситуацию обучения конкретных детей.
Существуют три основных подхода к конструированию образова​тельных программ: линейный, концентрический и спиральный.
Линейный способ построения программы состоит в том, что отдельные части (порции) учебного материала выстраиваются пос​ледовательно друг за другом без дублирования изучаемых тем в разные годы обучения.

Концентрический способ допускает возможность возвращения к одному и тому же материалу в разные периоды обучения, напри​мер через несколько лет, предусматривая усложнение и расшире​ние его содержания.
Спиральный способ компоновки материала программы предпо​лагает, что ученики, не теряя из поля зрения исходную проблему, расширяют и углубляют круг связанных с ней знаний.
Программа — это средство достижения цели, сами цели тоже включаются в программу. Рабочая программа всегда субъективна, т.е. имеет своего автора (или авторов) и относится, прежде всего, к его деятельности.
Поскольку эвристическое обучение требует от учителя состав​ления авторских образовательных программ, обозначим критерии анализа и оценки программ.
Смысловая глубина. Анализируется, на каком уровне проработа​на программа, есть ли в ней четкое и конкретное обозначение смысла данного курса, продолжают и раскрывают ли обозначен​ный смысл цели, задачи и другие компоненты программы.
Проверяемость целей и задач. Выясняется форма задания обра​зовательных целей и задач, возможность их однозначной проверки в конце планируемого периода (месяца, четверти, года). Выясня​ется наличие инструментария для контроля и оценки уровня дости​жения целей.
Соответствие образовательным  стандартам  и нормативам. Программа должна соответствовать образовательному минимуму, учебному плану школы, профилю классов, в которых будет при​меняться, учитывать индивидуальные программы учеников.
Наличие дидактической основы. В программе указывается ди​дактическая система, на основе которой предполагается обучение. Данная система должна быть сбалансирована с общешкольной об​разовательной концепцией и системами учителей, работающих с теми же учениками, для которых предназначена программа.
Продуктивная ориентация программы. Выявляются заложенные в программе возможности обеспечения индивидуальной траекто​рии и творческой самореализации учеников. Выясняются пропор​ции между ученическим компонентом содержания образования и другими компонентами (школьным, национально-региональным, федеральным).
Целостность программы. Полнота, логичность, взаимосвязан​ность отдельных компонентов программы между собой — условие ее эффективной реализации.
Практическая ориентация и гибкость программы. Наличие свя​зей программы с образовательной реальностью, учет конкретных
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условий обучения. Степень детализации программы, проработка программных установок на технологическом и техническом уров​нях характеризуют ее реалистичность. Общая программа должна предполагать возможность существования индивидуальных про​грамм учеников.
На основе составленной программы учитель разрабатывает сис​тему занятий, планирует и проводит конкретные уроки.
Как составить рабочую образовательную программу? Приоритет​ным элементом содержания любой учебной дисциплины является выяснение и актуализация для учителя и учеников смысла изучае​мого курса, т.е. того, зачем и для чего необходим данный курс каждому субъекту обучения. Смысл курса конкретизируется в целях, которые представляют собой предвосхищаемый результат обучения. Данный результат может быть различен для разных уче​ников.
В традиционном образовании проблема различных смыслов одного и того же учебного предмета практически не обсуждается. Считается, что смысл известен и задан учителю на уровне, не требующем его переопределения. Например, за школьной мате​матикой закрепляется, как правило, вычислительный, функцио​нально-логический или теоретико-множественный смысл; за рус​ским языком — грамотность, обеспечиваемая знанием и примене​нием учениками изложенных в учебниках правил. Возможность, например, философской смысловой ориентации при изучении школьного курса математики или развитие врожденной грамотнос​ти как смысла занятий русским языком почти не допускаются. Вместе с тем нельзя стандартизировать смыслы образовательных областей и учебных дисциплин, так как это существенно ограни​чивает развивающие возможности обучения.
Эвристическое обучение предполагает, что предварительное обозначение в программе смысла (или смыслов) занятий по изуча​емому предмету не является неизменно заданной нормой. Смысл курса может быть различен с точки зрения его составителя, учите​ля-практика, учеников, родителей. Творческий учитель, веду​щий свой курс, должен иметь возможность установить или вы​брать смысл курса, который будет реализовывать со своими учени​ками при изучении базовых тем. Во время уточнения, корректи​ровки и реализации учебной программы учитель соотносит воз​можные смыслы между собой, самоопределяется вместе с учени​ками относительно их смыслов, позволяет реализовываться им в ходе практического обучения.
Смысл курса конкретизируется в целях, которые представляют собой предвосхищаемый результат обучения. Рассмотрим источ​ник формирования целей курса, обозначаемых в учебной программе.

Основой конструирования общеобразовательного процесса вы​ступает предвосхищаемый образ ученика, устанавливаемый на каж​дом этапе его обучения в совокупности освоения учеником всех базовых образовательных областей. Данный образ конкретизиру​ется целевыми ориентирами, которые, с одной стороны, имеют универсальное общепредметное (общеучебное) содержание, а с другой — отражают специфику изучения конкретной образователь​ной области или предмета.
Универсальные целевые ориентиры формулируются в виде ве​дущих групп личностных качеств учеников — когнитивных, креа​тивных, оргдеятельностных, коммуникативных и иных. Группы личностных качеств, соответствующих специфике изучаемых наук или областей бытия, выражаются, как правило, в виде определен​ных знаний, умений, навыков, ценностных установок, способов деятельности и других параметров, отвечающих изучаемой дис​циплине.
Нецелесообразно выносить универсальные общеобразователь​ные цели за рамки учебных предметов, придавая им отчужденный общедидактический характер. Наоборот, там, где это возможно, предметные цели учебной программы должны формулироваться в качестве конкретизации универсальных общеучебных целей. На​пример, универсальная креативная цель «научиться прогнозиро​вать явления и события» при изучении ботаники может быть выра​жена следующим образом: «представить и нарисовать, как будет выглядеть выращиваемый учеником росток гороха через 5 дней». А оргдеятельностная цель «овладеть методами рефлексивного мыш​ления» на занятиях физикой может быть сформулирована так: «вы​явить и сравнить способы действий, выполняемые при решении задач с избыточными и недостающими данными».
Смысловые цели, обозначенные в курсе, корректируются учи​телем с учетом реальных условий обучения. Поставить цель, зна​чит предсказать, спрогнозировать предполагаемый результат. Хо​рошо понятая и обозначенная цель сама «наводит» на соответст​вующий результат. Цели программы формулируются относительно разных субъектов обучения:
учителя («научить детей тому-то»);
ученика («выполнить исследование листа березы»);
общей деятельности учеников и учителя («сформулировать
несколько версий происхождения алфавита» или «построить
математическую картину мира»).
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При формулировании образовательных целей целесообразно придерживаться всех трех типов целей, не упуская из виду ни одного из субъектов обучения.
В программе указываются развиваемые умения и способности детей, приоритетные для каждой темы, например: умение нахо​дить факты, задавать вопросы, способность целостного видения явления, разнонаучного видения, рефлексивные способности по осознанию применяемых способов решения задач. Каждому раз​виваемому умению или способности соответствуют виды деятель​ности учеников (общеучебные, предметные, оргдеятельностные и иные), которые обусловливают развитие определенных качеств личности и овладение способами деятельности. В результате школьники овладевают предметными и универсальными компетент-ностями — наборами усвоенных способов и развитых способнос​тей, определяющими их умения действовать в рамках изучаемых образовательных областей и в более широких рамках.
Реализация запланированных видов учебной деятельности уче​ников и развитие соответствующих способностей происходят на основе педагогических технологий, включающих определенным об​разом сконструированные системы форм и методов обучения. Иногда высказывается точка зрения, что формы, методы и техно​логии обучения не должны отражаться в учебных программах по предметам, поскольку каждый учитель имеет право на их самосто​ятельный выбор. Наличие данного права, не подкрепленное сред​ствами его реализации, приводит к тому, что для многих учителей оказывается достаточно трудоемким самостоятельный подбор форм и методов обучения, оптимальных для изучения конкретной темы или раздела. В условиях цейтнота времени на подготовку к занятиям учитель становится перед необходимостью применения технологии типа «объяснил, закрепил, проверил». В результате многие эффективные педагогические технологии остаются «за бор​том» школьной практики, что приводит ее к обеднению и коснос​ти. Сточки зрения деятельностного подхода в типовые учебные программы по предметам должны быть включены примерные формы, методы и технологии обучения, а также механизмы их оптимального подбора и применения учителем. Если этого нет, то учителю необходимо самостоятельно подбирать и устанавливать для каждой темы оптимальные формы и методы занятий.
Целесообразно в учебных программах фиксировать возмож​ность изучения тех или иных вопросов с помощью средств теле​коммуникаций и ресурсов сети Интернет. Например, изучение климата или других географических особенностей Австралии более продуктивно пройдет в ходе совместного краткосрочного дистан-

ционного проекта с учениками одной из австралийских школ, а техническую мощь современных астрономических средств сможет применить каждый школьник, «зайдя» на сайт с изображением, полученным самым мощным в мире электронным телескопом. Недалек тот день, когда изучение географии, истории, физики и даже физкультуры будет неразрывно связано с использованием глобальных телекоммуникаций.
Содержание образовательной программы группируется вокруг фундаментальных образовательных объектов, концентрирующих в себе основной материал. С целью предотвращения отчуждения учащихся от изучаемой действительности в учебную программу включаются как реальные объекты (дерево, животное, вещество, явление, звук, речь, текст, цвет), так и идеальные (знак, цифра, буква, понятие, правило, закон). Тем самым обеспечивается пер​вичное познание учеником реальной действительности методами изучаемых наук и последующее сопоставление получаемых им ре​зультатов с общекультурными аналогами (знаниями). В результа​те ученик имеет возможность создания собственного образователь​ного продукта и индивидуальной траектории освоения как реаль​ной действительности, так и знаний о ней.
Продуктивную деятельность учеников и учителя обеспечивают включенные в программу фундаментальные образовательные пробле​мы, например: какими способами можно получить точку? Чем живое отличается от неживого? Чем сказка отличается от мифа? Каковы причины зимы? В чем сходства и отличия буквы «А» в английском, французском и русском языках?
Программа включает культурно-исторические аналоги предпо​лагаемой образовательной продукции учеников: содержит ссылки на тексты первоисточников, материал из учебников, мнения спе​циалистов об изучаемых объектах и проблемах.
Программа допускает возможность корректировки и видоизме​нения тематического содержания в процессе обучения. Чтобы обеспечить каждому из учащихся возможность индивидуальной об​разовательной траектории, предусматривается включение содер​жания, устанавливаемого самими учениками, т.е. личностное со​держание образования. Один из источников личностного содержа​ния образования — это предполагаемая в учебной программе обра​зовательная продукция учеников: элементы творчества на уроках, тематика творческих работ, другие планируемые учителем и уче​никами образовательные результаты.
Ритмической основой конструирования рабочей программы вы​ступают  культурно-исторические,    природные,    биологические,
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космические, индивидуальные и иные циклы. Для достижения целостности и гармоничности образования учащихся требуется, чтобы в течение каждого учебного года они обращались к основ​ным фундаментальным образовательным объектам и соответствую​щим ключевым проблемам. В каждой образовательной области учебный год отличается от предыдущего: степенью проработки уче​никами образовательного материала; углубленностью и детализи-рованностью познания фундаментальных образовательных объек​тов; новыми способами образовательной деятельности; развиваю​щимися способностями учеников и учителей, требующими непре​рывного уточнения и переопределения их целей. Динамика обра​зования определяется изменениями, происходящими как во внеш​нем мире (природа, культурные, научные и общественные изме​нения, солнечные циклы), так и во внутреннем мире самих учени​ков.
Может возникнуть вопрос: все ли курсы можно и нужно изучать в соответствии с годовыми циклами? Например, математика обычно изучается вне связи с окружающими нас изменениями. С точки зрения природосообразного подхода к обучению опора на окружающую реальность и личностные особенности учеников по​могает решать проблему мотивации и создания качественных про​дуктов ученической деятельности. Если ритмические закономер​ности не могут быть положены в основу структуры программы, то, по крайней мере, возможен их учет. Привлечение соответствую​щих «сезону» материалов можно осуществить в любом школьном предмете — математике, музыке, английском языке и др.
Одни и те же фундаментальные образовательные объекты про​являются подчас в разных курсах, поэтому каждый год они могут изучаться детьми с помощью разных учебных дисциплин. Напри​мер, фундаментальные образовательные объекты такой образова​тельной области, как Культура Руси, доступны для рассмотрения учениками на занятиях словесностью в 1-м классе, историей — в 5-м, мифологией — в 8-м, философией — в 12-м классе.
Одной из проблем конструирования учебных программ являет​ся учет индивидуальных особенностей каждого конкретного учени​ка при изучении им предмета по общей для всех программе. Для решения этой проблемы в программу включаются такие методоло​гические элементы, которые обеспечивали бы индивидуальность каждого учащегося и их личностную самореализацию при изучении общеобразовательных дисциплин. Такими элементами являются личностные цели ученика, личностное содержание его образова​ния, рефлексия ученика, самоконтроль и самооценка.

Условием фиксации личностного содержания образования яв​ляется использование учеником рефлексивных приемов и технологий; с их помощью выявляется, осознается и фиксируется действитель​ное образовательное приращение ученика, уникальное для каждо​го из них.
В связи с предстоящим переходом к единому (выпускному-вступительному) государственному экзамену (ЕГЭ) особую акту​альность приобретает разработка применяемых в школе систем контроля. Очевидно, что контролю и оценке должны подлежать все заявляемые в целях программы образовательные результаты. По каждой из целей программы обозначаются формы контроля, рефлексии и оценки результатов обучения.
Цели, содержание и другие элементы программы должны соот​ветствовать друг другу: целостность и логичность составленной учебной программы — условие эффективности ее реализации. На стадии контроля результатов обучения необходимо обеспечить проверку уровня достижений поставленной каждой цели курса, а не только традиционно проверяемых с помощью контрольных работ или экзаменов.
От структуры учебной программ и согласованности поставлен​ных целей и проверяемых результатов зависит успех решения до​статочно типичной для массовой школы проблемы, когда плани​руется одно, происходит другое, а проверяется третье.
Итак, основными компонентами учебной программы по обще​образовательным курсам являются следующие элементы:
Смыслы учебного курса.
Цели и задачи курса.
Развиваемые личностные качества учеников (умения и способ​
ности).
Основные виды деятельности учеников.
Деятельностное содержание образования (технологии,  формы
и методы обучения).
Тематическое содержание программы, группируемое вокруг

а)
фундаментальных образовательных объектов,
б)
фундаментальных образовательных проблем,
в)
культурно-исторических знаний,
г)
ритмической основы конструирования программы.
Личностное содержание образования (образовательная продук​
ция учеников).
Формы контроля, рефлексии и оценки результатов обучения.
Для определения окончательной структуры и содержания обра​зовательной программы учитываются возрастные особенности уча-
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щихся, необходимость целостного миропонимания детьми, воз​можность самореализации личности учащихся на всем протяжении обучения; соотношение и взаимосвязь физического и естественно​научного материала.
§ 5. Эвристический учебник
Учебник как элемент дидактической системы. Конкретизация содержания образовательных программ находит отражение в учеб​никах и учебных пособиях различных типов: хрестоматиях, задач​никах, практикумах, словарях, дидактических пособиях, книгах для внеклассного чтения, картах, учебных видеофильмах, ком​пьютерных программах на компакт-дисках, базах данных на веб​сайтах и т.п.
Учебник — книга или другой носитель информации, в которой содержится систематический учебный материал, необходимый для организации образования по определенному учебному курсу.
Учебников самих по себе, безотносительных к определенному типу образования, не существует, каждый из них опирается на определенную образовательную концепцию. Поскольку типов об​разования и дидактических систем, с помощью которых происхо​дит их воплощение на практике, имеется достаточное количество, то и основы проектирования учебников не могут быть одинаковы для всех случаев. Это значит, что прежде чем задавать методологи​ческую основу конструирования учебника, необходимо опреде​лить, для какой образовательной системы он будет служить. Этот начальный момент не всегда учитывается в силу ошибочного пони​мания, что смысл образования всегда и везде является одним и тем же, установленным «по умолчанию». Наиболее распространено понимание образования как передачи учащимся чего-либо, но это отнюдь не единственное понимание смысла образования.
В качестве примера крайней позиции приведем образователь​ные системы, которые изначально не допускают использования в учебном процессе готовых учебников, — это Вальдорфская систе​ма обучения и педагогика Селестена Френе. Поскольку в этих системах принципиальным является обеспечение индивидуальной образовательной траектории учеников, то обучение организуется таким образом, что содержание образования выращивается в ходе всегда уникального учебного процесса. Задание содержания обра​зования в виде стабильного и единого для всех учебника в этом случае нарушило бы фундаментальные принципы данных дидакти​ческих систем.

Другие примеры различных типов образования — личностно ориентированное и знаниево ориентированное. Если учебник предназначен для личностно ориентированного обучения, то его структура и содержание будут представлены в такой форме, кото​рая обеспечит учет личностных и индивидуальных качеств каждого ученика, основные элементы учебника будут структурированы в логике деятельности учащихся. Если учебник знаниево ориенти​рован, то его основой будет структурированная в логике науки информация по изучаемому предмету. Возможно комбинирование или совместное использование различных подходов в рамках одно​го учебника.
Аналогичным образом учебник для эвристического обучения должен иметь свои особенности структуры, содержания, методи​ки применения. Прежде чем перейти к их рассмотрению, проана​лизируем эвристическую составляющую действующих (традицион​ных) учебников.
Традиционный учебник выполняет две основные функции: 1) является источником учебной информации, раскрывающей в до​ступной для учащихся форме предусмотренное образовательными стандартами содержание; 2) выступает средством обучения, с по​мощью которого осуществляется организация образовательного процесса, в том числе и самообразование учеников.
Учебник является своеобразной комплексной информацион​ной моделью образовательного процесса. Учебник отображает цели и содержание обучения, дидактические принципы, техноло​гию обучения. В учебнике находят отражение такие этапы обуче​ния, как постановка задачи, предъявление информации, раскры​тие путей решения проблем, обобщение и систематизация, за​крепление и контроль, самостоятельные исследования, домашняя работа.
Практически любой элемент дидактической системы призван найти свое выражение в учебнике. Если рассматривать учебник в качестве организатора образовательной деятельности, то содержа​ние и структура параграфов по одной теме должны соответствовать элементам и этапам образовательного процесса. Например, пер​вый параграф вызывает мотивацию деятельности учеников, обо​значает концепт темы; второй — помогает самоопределиться по отношению к главным проблемам темы; третий — спланировать свою индивидуальную программу по теме; следующие несколько параграфов — последовательно раскрывают основные вопросы темы; завершающие параграфы — позволяют ученику выполнить рефлексию деятельности, обобщить и оценить полученные резуль​таты.
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Креативность традиционных учебников. Рассмотрим возмож​ности стандартных учебников в обеспечении рождения учащимися собственных знаний. В качестве опытного образца для анализа таких возможностей выберем учебник по предмету, основу которо​го составляет изучение реальной действительности — «Естество​знание»1.
Содержание учебника «Естествознание» состоит из материала, разбитого на 64 параграфа, 234 вопроса к ним, 72 задания и 8 практических работ. Информационный материал учебника, к ко​торому мы относим пояснительный текст, непосредственно изу​чаемый материал вместе с рисунками и оформлением, по своему объему составляет около 85% от общего объема пособия и ориенти​рован на его изучение и усвоение учениками. Материал, предпо​лагающий деятельность учащихся по воспроизведению изученного или выполнению практической работы, т.е. деятельностный ком​понент учебника, занимает около 15% его объема.
Учитывая, что 8 практических работ содержат в общей слож​ности 25 отдельных заданий, в анализируемый учебник всего включено: 234 + 72 + 25 = 331 задание, организующее деятельность учащихся. Анализ содержания этих заданий показал, что только 39 из них, т.е. 12% от общего числа, предполагают познание учениками реальных объектов природы, остальные имеют целью получить ответы об изложенном в учебнике материале или выпол​нить задания, не относящиеся к познанию реальной природы.
Из 39 заданий, ориентированных на работу с природными объ​ектами, только 8 заданий, т.е. около 2% от общего числа, потен​циально содержат эвристические возможности получения учени​ком собственных знаний. К таким заданиям мы относим следую​щие: «Придумайте опыт, в котором можно наблюдать распростра​нение света в воде» (с. 11); «Понаблюдайте и опишите источники звуков в вашей квартире» (с. 46); «Исследуйте действие кислот на лепестки цветков различных растений. Используйте уксус, рас​твор борной или лимонной кислоты, яблочный сок, сок квашеной капусты» (с. 90); «Изготовьте самодельный компас. Конструкцию компаса разработайте самостоятельно» (с. 117). При выполнении данных заданий образовательными продуктами учеников могут стать: собственный принцип или план эксперимента, выяснение причин и характеристик звуковых явлений, обнаружение и лич​ностное объяснение химических явлений, конструкция компаса.

Таким образом, лишь 2% содержания учебного материала из учебника по естествознанию допускает создание учеником лич​ностного образовательного продукта. Остальные вопросы и зада​ния предполагают, что ученик получит или закрепит информа​цию, которая содержится в учебнике. Заметим, что в реальной практике даже эти незначительные эвристические возможности учебника могут остаться невостребованы, поскольку применяемая в школе и вузах система контроля и оценки результатов образова​ния не предусматривает проверку способностей учащихся в кон​струировании знаний.
Сравнительный анализ учебников по другим предметам и клас​сам не выявил существенных отличий от приведенных выше. Оче​видно, что принципы конструирования большинства действующих учебников не предполагают ориентации на конструирование школьниками личностного содержания образования.
Сравнение традиционного и эвристического учебника. В целях выявления отличий структуры и содержания эвристического учеб​ного пособия от неэвристического приведем результаты анализа учебного пособия «Мироведение»1 по тем параметрам, по которым мы анализировали учебник «Естествознание». Результаты сопо​ставления двух учебных пособий приведены в табл. 6.
Эвристическое пособие «Мироведение» состоит из 7 глав, в которых содержится 28 параграфов, 197 текущих заданий и вопро​сов по темам курса, 57 вопросов на самоосознание учеником своей деятельности, сгруппированных в блоки в конце каждого парагра​фа; задания в конце каждой главы по конструированию ее резюме (всего 17 заданий); 20 заданий на самооценку выполненной уча​щимся работы; итоговая работа, состоящая из 8 заданий.
Общее количество заданий и вопросов в учебном пособии «Ми​роведение»: 197 + 57 + 17 + 20 + 8 = 299. Из них предполагают деятельность учащихся с реальными природными объектами 174 задания, т.е. 58% от общего числа заданий. Вопросов и заданий, предполагающих создание учащимися собственных знаний, отли​чающихся от содержащейся в пособии информации, насчитывает​ся 282, т.е. 94% от их общего числа.
Объем информационного материала в эвристическом пособии составляет около 30% от его общего объема и включает: инструк​тивные пояснения (3%), творческие работы учеников-сверстников
1 Естествознание: Пробный учебник для 7 кл. общеобразовательных учреждений / Под ред. А.Г. Хрипковой. М., 1994.

1 Хуторской А.В. Мироведение: Эвристическое пособие для учеников 5—9 классов. Ногинск, 1995.
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	Таблица 6 Содержание традиционного и эвристического учебных пособий

	Параметры учебных пособий
	«Естествозна​ние» (традици​онное пособие)
	«Мировсдение» (эвристическое пособие)

	Общее количество заданий и вопросов в пособии
	331
	299

	Задания и вопросы на выполнение учениками деятельности с реальными объектами (% от общего числа)
	12
	58

	Задания и вопросы, предполагающие создание учащимися собственных знаний (% от обще​го числа)
	2
	94

	Информационный объем пособия (% от обще​го объема)
	85
	30

	Деятельностный объем пособия (% от общего объема)
	15
	70


(20%), примеры их самооценок и внешних рецензий, культурно-исторические источники (5%), словарь познавательных терминов.
Сравнение двух типов учебных пособий свидетельствует, что почти при одинаковом числе заданий для учащихся (331 и 299) в пособии эвристического типа содержится в 4,5 раза больше зада​ний, предполагающих работу учеников с реальными объектами природы; в 47 (!) раз больше заданий, предлагающих учащимся конструировать собственные знания. Количество информации в эвристическом пособии уменьшено по сравнению с традиционным почти в Зраза, деятельностно ориентированный объем эвристичес​кого пособия увеличен в 4,5 раза. Очевидно, что применение учеб​ного пособия эвристического типа обеспечивает больше возмож​ностей для личностного деятельностного роста и творческой само​реализации учащихся.
Рассмотрим разработанные и апробированные в нашем иссле​довании пути и способы конструирования учебника эвристического типа, к которому относим и рассмотренное выше учебное пособие по метапредмету «Мироведение».
Один из путей конструирования эвристического учебника за​ключается в совершенствовании традиционных учебников путем замены содержащихся в них информативно-теоретических заданий и вопросов на творческие и продуктивные. Материал учебника дополняется различными вариантами культурно-исторических ре​шений рассматриваемых вопросов без явного предпочтения или

выбора из них «правильного». Освещение изучаемых вопросов происходит с разных точек зрения и оставляет ученикам возмож​ность выбора наиболее близкой позиции или собственного реше​ния возникающего противоречия. Кроме того, содержание пара​графов учебника приводится в соответствие с этапами образова​тельного процесса и различными ритмами: календарными, годо​выми, недельными. Например, первый параграф по теме решает иные задачи, нежели заключительный; а главы учебника, изучае​мые в начале учебного года, излагаются не так, как те, которые отнесены ко времени завершения обучения. Соответственно в учебник включаются творческие задания, блоки целеполагания, самоопределения, рефлексии.
Второй апробированный нами путь предусматривает принци​пиальное изменение структуры, содержания и формы учебника. Поскольку основой эвристического обучения является разделение и рядоположность внешнего и внутреннего содержания образова​ния, то наряду с предлагаемым ученикам материалом в учебник входит материал, создаваемый учащимися.
Включение в содержание образования создаваемого учениками личностного компонента требует изменения привычной формы учебника. Часть материала в таком учебнике — это работы учени​ков, обучающихся по этому учебнику, и более старших учеников, закончивших его изучение. Такой подход имеет место в науке: одни ученые излагают результаты своих исследований в виде моно​графий, пособий, учебников, другие — изучают их работы, вы​полняют свои собственные исследования, вносят свой вклад в содержание текстов по данной дисциплине. Аналогичный процесс возможен и необходим в общеобразовательной школе с поправкой на ее специфику. Способы образования в этом случае будут при​ближены к реальной научной деятельности, которая и является образованием для ученых.
Решать задачу организации эвристической деятельности с по​мощью учебника можно на основе следующих видов деятельности: исследовательская, творческая деятельность ученика, его участие в диалоге с автором или персонажами учебника, сопоставление разных точек зрения и подходов, включение оценочной позиции по отношению к материалу, рефлексивное осмысление прочитан​ного. Результатом такой деятельности, как мы выяснили ранее, должна служить создаваемая учеником образовательная продукция.
Таким образом, чтобы обеспечить эвристическую ориентацию учебника, необходимо предусмотреть в его структуре и содержа​нии средства организации продуктивной деятельности учеников,
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относящейся к развитию их личностных качеств и специфике учеб​ного курса. Критериями личностной ориентации учебника являются отображенные в нем соотношения: информационный и деятель-ностный компоненты; продуктивный и репродуктивный; изучение реального мира и готовых знаний о нем.
Особенности конструирования эвристического учебника. Учеб​ник конструируется соответственно двум типам содержания эврис​тического образования — инвариантного и вариативного. В инва​риантной части содержатся фундаментальные образовательные объекты и основные технологии деятельности, которыми должны овладевать ученики. Вариативная часть выражается в индивиду​альном содержании образования, конструируемом учащимися как по отношению к фундаментальным образовательным объектам, так и по отношению к другим, выбранным ими объектам и пробле​мам.
Форма учебника — блочная. Отдельные блоки могут заменяться, добавляться или изменяться в ходе обучения, т.е. механическая основа учебника — «рассыпчатая». Содержание каждого отдельного блока включает в себя:
раздел или тему, содержащую материал, сгруппированный
вокруг фундаментальных образовательных объектов (основ​
ных элементов образовательных стандартов);
набор ключевых проблем разного типа и назначения по изу​
чаемой теме: научные решенные и нерешенные проблемы,
учебные, организационные, технические и иные проблемы;
деятельностный   инструментарий,    т.е.    алгоритмические
предписания,   инструкции,   нормативные  рекомендации,
необходимые для освоения строго заданных видов деятель​
ности;
задания и упражнения для учеников различных типов:
предваряющие изучение раздела, вводящие в круг вопросов;
направленные на составление индивидуальной программы
занятий по теме;
на создание личных творческих результатов по ключевым
проблемам;
на сопоставление своих работ с аналогами;
на усвоение образовательных стандартов;
обеспечивающие необходимый тренинг и закрепление мате​
риала;
на выполнение индивидуальных и коллективных творческих
работ;
на осознание деятельности и полученных результатов;
на самооценку работы;


тексты-первоисточники ученых и специалистов по теме;
лучшие работы учеников прошлых лет;
новые работы учеников, лучшие из которых отбираются и
отпечатываются в виде отдельных частей изучаемого блока.
Текст каждого блока учебника состоит из: стабильной части (стандарты, фундаментальные образовательные объекты, пробле​мы); вариативной заданной части (тексты ученых, учеников про​шлых лет); вариативной текущей части (тексты новых учеников).
Перечисленные принципы конструирования и работы с эврис​тическим учебником проверялись нами в дидактическом экспери​менте на основе разработанного учебного пособия «Мироведе-ние», а также с помощью издания сборников творческих работ учеников по различным предметам1, в том числе и с помощью множительной техники.
Сточки зрения школы или учителя такой учебник в течение 2—3 лет постоянно пополняется новыми текстами учеников и спе​циалистов в виде дополнительных приложений. Учебник «растет» для всех последующих учеников в количестве своих приложений. Через некоторое время приложения перерабатьшаются и переизда​ются. Рост объема учебника не означает перегрузки работающих с ним учеников, поскольку под содержанием образования в данном случае понимается образовательная среда, а не обязательный для усвоения учебный материал.
Сточки зрения ученика его учебник дополняется личными ра​ботами, работами его одноклассников и текстами-первоисточни​ками, которые он выбирает для себя сам. То есть личный учебник отличается от общего наличием в нем ученического компонента.
Технические проблемы перекомпоновки учебников решаются достаточно просто, если от бумажной основы учебника перейти к электронным носителям информации: компакт-дискам, локаль​ным школьным сетям, образовательным веб-сайтам. Все шире распространяются электронные книги и другие издания, имеющие существенные преимущества перед их бумажными предшественни​ками (Jacobson, 1997). Так, на одном диске CD-ROM объемом 650 Мб помещается около 4000 томов, что соответствует большой домашней библиотеке! Учитель, имеющий учебную информацию по своему предмету, способен достаточно быстро перекомпоно​вать ее, или просто поместить материал на веб-странице для одно-
1 Школа творчества: Сборник ученических работ / Ред. и сост. А.В. Хуторской. Ногинск, 1996; Школа индивидуального развития «Мыслитель»: Опыт и перспек​тивы / Ред. и сост. А.В. Хуторской. М., 1997.
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временного доступа к ней всех своих учеников. Учащиеся смогут самостоятельно пополнять такой электронный учебник своими ра​ботами. Система поиска помогает каждому ученику или учителю с помощью компьютера почти мгновенно «открывать» в таком учеб​нике любой материал. Выполненный нами анализ зарубежного опыта дистанционного образования показал, что публикация уча​щимися своих работ на веб-сайте существенно увеличивает их учебную мотивацию.
В случае отсутствия доступа школы к современным технологи​ям обычный компьютер позволяет быстро изменять вариативное содержание образования через оперативное составление и размно​жение детских образовательных продуктов — текстов, рисунков. Тиражированные образовательные продукты учеников выступают особым содержанием образования для других учащихся, помогают им уточнять собственное содержание образования.
Электронный учебник. Форма электронного учебника — наибо​лее перспективная для эвристического обучения. Для разработки данного типа учебника мы исходим из следующего определения:
Электронный учебник — элемент и форма электронного пред​ставления содержания образования в целостном учебном процес​се, реализующем системно установленные образовательные цели.
Главная функция электронного учебника — выступать средст​вом обучения, с помощью которого осуществляется организация образовательного процесса, в том числе и самообразование учени​ков.
Критериями эвристичности электронного учебника и его дея-тельностной направленности являются следующие вопросы:
предполагает ли данный электронный учебник возможность
создания учениками образовательной продукции?
какова эта продукция (воспроизведение заданной информа​
ции, решение задач с известным ответом, субъективно или
объективно новый продукт, создаваемый учениками и т.д.)?
каков объем создаваемой учащимися продукции по отноше​
нию к внешне заданной учебником?

Если учебник не предполагает ничего кроме усвоения ученика​ми заложенного в нем материала, то это не учебник, а пособие для информационно ориентированной, репродуктивной системы обу​чения. Энциклопедическая компетенция здесь будет преобладать над профессионально-деятельностной, т.е. ученик будет воспро​изводить информацию, но не научится действовать в изучаемой области.

Для обеспечения продуктивного компетентностного образова​ния электронный учебник должен включать виды деятельности, адекватные изучаемой науке или другой области деятельности. То есть, если электронный учебник, например, по математике, то он должен организовывать именно математическую деятельность пользователей, а не деятельность по изучению математики.
Электронный учебник включает в себя следующие основные компоненты:
Информативная компонента — представлена с помощью вер​бального, символического изложения, а также графическими ил​люстрациями (лексика, факты, законы, методологические и оце​ночные знания).
Репродуктивные задания ориентируют на общеучебные, пред​метно-познавательные и практические действия.
Процедуры творческой деятельности задаются с помощью про​блемного изложения, проблемных вопросов и задач, свернутого текста, парадоксов.
Эмоционально-ценностная компонента отражает мировоззрен​ческую, эстетическую и другие направленности, обращенные к жизненным проблемам и личному опыту учеников.
Деятелъностная компонента реализуется с помощью заданий, алгоритмических предписаний, возможностей гиперссылок.
Интерактивная компонента предполагает наличие элементов быстрой обратной связи по отношению к действиям пользователя: всплывающие подсказки, помощь, самопроверка заданий, воз​можность создания и сохранения пользователем в электронном виде собственных текстов и графики.
Электронный учебник выполняется в электронном (цифровом) формате, допускающем гиперссылки, графику, речь диктора, ре​гистрационные формы, интерактивные задания, мультимедийные эффекты. Включение в учебник элементов анимации и компью​терных игр усиливает его интерактивность и привлекательность. В то же время основной формой электронного учебника, как и «бу​мажного», является текст, точнее, такая его форма, как гипер​текст. Гипертекст позволяет организовывать деятельность учаще​гося по различным траекториям, переходя к требуемому элементу сразу через гиперссылку.
Простыми в изготовлении и эксплуатации являются учебники, выполненные в формате html — основном формате сети Интернет. Это позволяет использовать электронный учебник и его отдельные материалы для размещения на образовательном сервере или в ло​кальной сети.
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Другой вариант — размещение учебника на компакт-дисках (CD-ROM), в том числе и перезаписываемых. На данных носите​лях информации размещаются различные виды экранно-звуковых средств, которые используются в образовательном процессе для демонстраций, фронтальной и индивидуальной работы на уроке, для домашней самостоятельной работы. Компакт-диски помогают обеспечить интерактивность взаимодействия ученика с учебным материалом, индивидуальную траекторию его освоения, интенси​фицировать обратную связь «ученик—учитель».
Педагог, имеющий электронный учебник по своему предмету, способен достаточно быстро перекомпоновать содержащуюся в нем информацию, или просто поместить материал на веб-сайте для одновременного доступа к нему всех своих учеников.
Материал из электронного учебника педагог может дополнить, исправить, отослать ученику по электронной почте, записать на компакт-диск или поместить на образовательный веб-сайт для одновременного доступа к нему учеников.
Педагог при необходимости может ограничить доступ конкрет​ных дистантных учеников к электронному учебнику или его части, размещенным на веб-сайте, тем самым создавая возможности ин​дивидуального темпа и траектории обучения. С помощью машин​ного переводчика типа Stylus электронный учебник можно быстро перевести на другой язык. Учитель и ученик могут добавлять в учебник свои комментарии, ссылки, ставить вопросы, а цитаты из электронного учебника применять в собственных работах.
Электронный учебник предоставляет дополнительные возмож​ности для личностной творческой работы. Педагог и учащиеся могут участвовать в составлении собственного электронного учеб​ника, в добавлении к нему материалов или заданий без существен​ных затрат на переиздание.
Электронный учебник обеспечивает режим самообучения, воз​можность самоконтроля. Учащиеся могут самостоятельно попол​нять свой электронный учебник творческими работами, при необ​ходимости открывая их для общего доступа, например, на веб​сайте. Публикация в электронном учебнике создаваемых или от​бираемых учащимися материалов, а также размещение их на до​ступном для других людей веб-сайте существенно повышает их ответственность за качество своей информации.
В электронной библиотеке с помощью поисковых систем зна​чительно легче сориентироваться и найти нужный учебник, а также быстро отыскать в нем нужную информацию: понятие, закон, имя ученого, параграф.

В качестве критериев анализа и оценки, которые могут быть отнесены как к готовым электронным учебникам, так и проекти​руемым, мы предлагаем следующие.
Наличие в учебном материале научно достоверной и педаго​
гически обоснованной информационно-деятельностной системы
понятий, законов, теорий и других образовательных элементов по
изучаемому курсу.
Соответствие материала учебника стандартам соответствую​
щей образовательной области.  Возможность сочетания с «бумаж​
ными» учебниками и другими средствами обучения.
3.
Удовлетворение санитарно-гигиеническим требованиям, на​
правленным на сохранение зрения,  предупреждение переутомле​
ния и другие здоровьесберегающие факторы. Учет возрастных осо​
бенностей учащихся,  их познавательных возможностей,   различ​
ной интеллектуальной подготовки.
Интерактивность и личностная ориентация материала и
структуры его организации.  Возможность индивидуальной траек​
тории изучения электронного учебника при соблюдении педагоги​
чески обоснованных циклов учебной деятельности.   Разделение
учебной информации по уровням сложности,   способам воспри​
ятия (логического,  эмоционально-образного), видам деятельнос​
ти. Функции контроля, рефлексии и оценки учебной деятельнос​
ти пользователей.
Наличие учебно-познавательных и творческих заданий, свя​
занных с изучаемым материалом и способствующих развитию кри​
тического мышления, аналитического отношения к рассматривае​
мым объектам и проблемам.   Возможность создания учениками
образовательной продукции при работе с электронным учебником
и ее сохранения на жестком диске компьютера.
Живая эмоциональная форма представления информации,
связанной с изучаемой темой. Преобладание зрительного ряда над
речевым и музыкальным.   Наличие взаимосвязанного потока ин​
формации, предоставляемого порциями в понятной и логической
последовательности,   в доступном для учеников темпе.   Возмож​
ность выбора учеником темпа и ритма деятельности с учебником,
объема изучаемого материала.
Дружественный и интуитивно понятный интерфейс элек​
тронного учебника.  Применение стандартных меню и кнопок на
панелях инструментов. Развитая система поиска.
Использование возможностей современной компьютерной
техники и технологий для организации интерактивной работы обу​
чающегося с коллегами и удаленными педагогами.   Возможность
связи с обновляемыми Интернет-ресурсами по изучаемому курсу.
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В завершение отметим, что разработанный теоретико-норма​тивный подход к конструированию содержания эвристического об​разования имеет практический выход для построения образова​тельных стандартов, концепций учебных предметов, программ и учебников эвристической ориентации. Изложенная технология разработки содержания эвристического образования апробирова​лась в проведенном педагогическом эксперименте, результаты ко​торого подтвердили ее эффективность, как в творческом самовы​ражении учащихся, так и в усвоении ими образовательных стан​дартов.

Глава VII
ТЕХНОЛОГИЯ ЭВРИСТИЧЕСКОГО ОБУЧЕНИЯ
§ 1. Технология конструирования системы занятий
Структура планирования системы занятий. В традиционном обучении организационные формы конструируются на основе ус​тановленного содержания образования. При конструировании за​нятий эвристического типа приоритет отдается целям творческой самореализации детей, затем — формам и методам обучения, по​зволяющим организовать продуктивную деятельность учеников, потом — содержанию учебного материала. Организационные формы и методы эвристического обучения имеют приоритет перед содержанием учебного материала, активно влияют на него, могут его видоизменять и трансформировать. Такой подход усиливает личностную направленность обучения, поскольку переносит ак​цент с вопроса «чему учить» на вопрос «как учить»: в центре вни​мания педагога оказывается не учебный материал, а сам ученик, его учебная деятельность. Структура планирования системы заня​тий представлена на рис. 6. Из схемы видно, что установочные и индивидуальные цели обучения формулируются на основе кон​кретных условий обучения, с учетом целей учителя и учеников. Данные цели достигаются разными путями, зависящими от выбора базовой технологической структуры занятий, оптимального набо​ра форм и методов обучения, индивидуальных программ учеников.
По всем вопросам, обозначенным в общей учебной програм​ме, ученики могут предлагать свое индивидуальное содержание. Они могут определить индивидуальный смысл занятий по предме​ту, поставить цели, отобрать темы, спланировать, проконтроли​ровать и оценить свою работу. Однако учителю для этого необхо​димо организовать соответствующую деятельность, применить специальную методику, отвести на это время. Подобная работа значима для обучения детей — чем большую степень включения учеников в конструирование собственного образования обеспечит учитель, тем полнее окажется их индивидуальная самореализация и образовательная продуктивность.
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Система эвристических занятий строится на базе одного из следующих типов структур занятий.
Последовательная структура.  Все вопросы темы изучаются
последовательно в соответствии с порядком, предложенным учеб​
ной программой или учебником. Материал творчески перерабаты​
вается и усваивается учениками постепенно, шаг за шагом. В ходе
занятий ученики выполняют и обсуждают творческие работы по
изучаемым вопросам. Данная структура оптимальна для традици​
онной классно-урочной формы обучения.
Блочная структура.  Материал темы рассматривается сразу
как единый логический блок, который затем прорабатывается на
отдельных занятиях.  Ученики составляют и защищают собствен​
ные концепты темы в начале и в конце ее изучения. Диагностике и
оценке подлежат изменения в ученических концептах. Реализация
данной структуры занятий эффективна как в классно-урочной
форме обучения, так и в форме «погружения».
Разнородные концепты.   Последовательно рассматриваются
различные концепты всей темы: исторический,   методологичес-
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кий, экологический, технический и др., имеющие знаковую, об​разную или символическую форму представления информации. Концепты предлагаются учителем, а также могут составляться уче​никами. Такая система занятий эффективна в метапредметном обучении, поскольку развивает разнонаучный подход к изучению единых образовательных объектов.
Однородная деятельность.  Учебные занятия по теме прово​
дятся на основе одной ведущей деятельности, например практикум
по эксперименту или решению задач, когда вся тема изучается на
основе опытов, либо с помощью задач. Происходит «погружение»
учеников в определенный вид деятельности. Выбранный вид дея​
тельности предполагает многообразие способов ее осуществления.
Например, ученики могут решать задачи индивидуально, парами,
в группах, составлять их самостоятельно и выносить на коллектив​
ную защиту,  решать задачи во время олимпиад и т.д.  Образова​
тельной доминантой в данном случае выступает предметная дея​
тельность учеников,   содержание материала оказывается вторич​
ным и вариативным.
Групповая работа. Тема изучается дифференцированно, уче​
ники делятся на группы по целям,  склонностям или желаниям,
например: теоретики,  экспериментаторы,  историки.  Все группы
занимаются одновременно,  каждая — по своему плану, разраба​
тывая тему в своем аспекте. Периодически проводятся коллектив​
ные уроки, где группы обмениваются полученными результатами,
обсуждают возникшие проблемы,  корректируют дальнейшую ра​
боту. Для обозначения общих «связок» в работе применяются лек​
ции учителя. Эта система занятий более вариативна, чем предыду​
щая,   поскольку предполагает выбор учениками доминирующих
видов их деятельности.
Ситуативная структура. Структура занятий опирается на
технологические этапы создания и развития образовательной си​
туации: на первых занятиях происходит обеспечение мотивации
деятельности, постановка проблемы; затем организуется индиви​
дуальное или коллективное ее решение, демонстрация и обсужде​
ние полученных результатов; после этого изучаются культурно-ис​
торические аналоги, формулируются результаты, проводится реф​
лексия и оценка индивидуальной и коллективной деятельности.
7.
Индивидуальные программы. Учащиеся выбирают творческие
задания по общей теме, над которыми работают по индивидуаль​
ным программам как в школе (в лаборатории, мастерской), так и
вне школы (дома,   в библиотеке,   в сети Интернет).   Ученики
пишут сочинения, выполняют исследования, изготавливают тех​
нические конструкции.  Регулярно по общему расписанию прово-
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дятся коллективные занятия, на которых рассматриваются основы темы, проводятся инструкции, заслушиваются отчеты учеников о выполнении их программ, проводятся консультации. Данная форма интегрирует очное, самостоятельное и дистантное обуче​ние.
Могут выбираться также и другие технологические структуры занятий, например соответствующие тем или иным дидактическим системам, применяемым учителями-новаторами, авторскими школами и др.
Технологическая карта. Вариативность конструируемых заня​тий достигается с помощью технологической карты обучения. Тех​нологическая карта — педагогическое средство, цель которого — предоставить учителю инструментарий для конструирования систе​мы занятий по определенной теме с целью обеспечения как инди​видуального образовательного движения каждого ученика, так и всего образовательного процесса в целом. С помощью технологи​ческой карты достигается вариативность конструируемых занятий.
Карта содержит базы данных с наборами учебных целей, кри​териев оценки их достижения, форм, методов, способов, при​емов обучения, образцов индивидуальных образовательных про​грамм и способов их составления, других технологических и ин​формационных средств обучения.
Технологическая карта сохраняет в качестве инвариантов фун​даментальные образовательные объекты по изучаемому курсу, тех​нологические этапы и процедуры обучения. С помощью такой карты можно обеспечить достижение одних и тех же целей обуче​ния различными наборами форм и методов занятий, которые при​меняются в качестве вариативных средств, дополняющих и достра​ивающих инвариантную структуру до уникального в каждом случае варианта обучения.
В табл. 7 приведен вариант технологической карты, состоя​щей из пяти блоков: вводные занятия, основная часть, тренинг, контроль, рефлексия. У каждого блока имеются свои задачи и базы данных. Одна и та же форма занятий, например лекция, может присутствовать в разных блоках, что не означает их иден​тичности. Например, на вводной лекции делается проблемный обзор темы, а на итоговой лекции формулируются полученные учениками результаты.
Технологическая линия обучения выстраивается следующим образом. Из базы данных каждого блока технологической карты выбираются виды деятельности, формы, методы, приемы, сред​ства обучения, с помощью которых предполагается достигать по​ставленных целей.   Ориентиром для учителя при планировании

Таблица 7 Технологическая карта для конструирования системы занятий
	Технологический блок
	База данных

	Название
	Основная задача
	

	Вводные занятия
	Актуализировать личный опыт и знания учеников для введения в тему. Помочь в самоопределении и личном целеполагании учени​ков по отношению к теме. Раз​работать индивидуальные обра​зовательные программы и постро​ить общую программу по теме
	Вводный семинар, вводная лек​ция,   проблемная   лабораторная работа, разработка концепта темы, занятие  по  целеполаганию,  за​щита учениками индивидуальных образовательных программ и др.

	Основная часть
1
	Достичь главных целей по теме, выполнить основное содержание индивидуальных     образователь​ных программ учеников, освоить содержание темы, соответствую​щее образовательным стандартам и   фундаментальным   образова​тельным объектам
	Урок-исследование, проблемный семинар, конференция,   группо​вые и индивидуальные занятия, погружение, цикл эвристических ситуаций,   лекция   концептуаль​ная,   лекция   по   знакомству   с культурно-историческими анало​гами, деловая игра и др.

	1 Тренинг
	Достроить созданные учениками образовательные    продукты    до целостной   системы.   Закрепить результаты основной части блока. Выполнить требования  по дея-тельностной      подготовке      — освоить необходимые способы и методы
	Семинар дифференцированный, семинар   групповой,   практикум по решению задач, лабораторная работа, мозговой штурм, урок по индивидуальным   целям   учени​ков, консультация, взаимообуче- | ние

	Контроль
	Проверить   и   оценить   уровень достижения поставленных целей. Обнаружить  изменения   в  лич​ностных качествах учеников, их знаниях, умениях, освоенных спо​собах, в созданной образователь​ной продукции
	Защита творческих   проектов  и ! работ, урок-собеседование, урок- \ зачет, урок устного опроса, пись​менная     контрольная     работа, диктант, сочинение, рецензиро​вание,   урок-самопроверка,   эк​замен

	[ \ Рефлексия
	Вспомнить и осознать основные этапы     учебной    деятельности, индивидуальные и коллективные результаты   (продукты)   деятель​ности,   возникшие   проблемы   и способы их решения. Соотнести поставленные цели с результата​ми обучения
	Урок-анкетирование,     урок    — «круглый стол», рефлексивное со​чинение, графическая рефлексия деятельности, индивидуальные и групповые  уроки-отчеты,   само​оценки и характеристики учени​ков, итоговая рефлексивная лек​ция
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системы занятий является образ предполагаемого образовательного продукта ученика. Такой продукт соотносится, во-первых, с лич​ностным потенциалом учеников, во-вторых, с содержанием обра​зования и организационными формами, обеспечивающими его получение; в-третьих, с усвоением учеником образовательных процедур.
Составлением технологической карты занимается учитель, он постоянно пополняет ее новым инструментарием. Эффективность составления и применения технологических карт возрастает при переходе к компьютерным технологиям. Принципы структуриза​ции технологического инструментария и задание правил-алгорит​мов для создания вариантов различных технологий обучения суще​ственно облегчают труд учителя по разработке планов занятий при​менительно к разным классам, отдельным ученикам и реальным условиям обучения.
Процедура создания образовательных программ и технологий практически не отличается от пошагового создания документов компьютерными программами типа «мастера писем». «Мастер об​разовательных программ» позволит каждому педагогу с помощью баз данных, содержащих тысячи возможных целей, форм, методов и других элементов обучения, составлять уникальную программу за​нятий, учитывающую его педагогическую позицию, количество учеников в классе, уровень их развития, специфику изучаемой темы, имеющиеся в наличии средства, ожидаемые результаты.
Разработка компьютерных средств для решения подобных ди​дактических задач, создание педагогических баз данных по типу технологических карт — посильная задача для творческого педаго​га. Объединение таких банков в единую систему и подключение ее к школьной локальной сети существенно повысит удобство и эф​фективность работы педагогов.
Разработка компьютерных средств для решения подобных ди​дактических задач, создание педагогических баз данных по типу технологических карт — дело ближайшего будущего. Одной из форм электронного представления элементов педагогических баз данных является разработанный В.И. Журавлевым «информацион​но-педагогический модуль» (Педагогика, 1995, с. 34—38, 609— 621). В данной форме могут быть представлены такие продукты педагогического творчества, как учебные программы, модели, методы, концепции1.
См., например: Хуторской А.В. Информационно-педагогический модуль «Концеп​ция "Дидактическая эвристика"» // Педагогика. Уч. пособие для студентов пед. вузов и пед. колледжей / Под ред. П.И. Пидкасистого. М., 1995.

Технологическая карта — одно из средств обучения, которое может дополняться другими:
тематическое планирование занятий;

индивидуальные   образовательные   программы   учащихся,
которые включаются в общую программу занятий по пред​
метам в качестве отдельных компонентов;
личностно ориентированный журнал,   структура которого
состоит не из учебных предметов,   а имен учеников; для
каждого ученика на соответствующих страницах обознача​
ются учебные предметы и образовательные направления;
индивидуальное расписание для каждого ученика,   являю​
щееся компонентом общего расписания. Такое расписание
регламентирует индивидуальные занятия учеников, их кон​
сультации,  подготовку и защиту индивидуальных творчес​
ких работ;
индивидуальные  качественные  характеристики  образова​
тельных результатов учащихся; качественно-количествен​
ные системы оценивания образовательных результатов; реф​
лексивные дневники и книжки учащихся.

Элементы системы занятий. Эвристическая технология обуче​ния предусматривает динамику внутренних изменений субъектов образования — учеников и учителей в ходе освоения ими эвристи​ческих образовательных процедур, таких, как целеполагание, планирование, освоение креативных, когнитивных, методологи​ческих и иных способов деятельности.
Каждая эвристическая процедура включает в себя элементы различной сложности. При первичном введении в учебный про​цесс эвристическая процедура занимает небольшой период време​ни, например урок. По мере усвоения учениками процедурных элементов их объем и содержание расширяется, длительность про​цедуры увеличивается.
Перечислим основные образовательные процедуры и состав​ляющие их элементы, комплексное и последовательное освоение которых позволяет обучать детей эвристической деятельности, а также конструированию индивидуальных систем занятий.
Целеполагание:
выбор учеником целей деятельности из предложенных учи​
телем;
формулирование  (вербализация)   учениками собственных
целей из известных ранее;
формулирование целей на основе рефлексии выполненной
учащимися деятельности;
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формулирование тактических и стратегических целей;
включение целеполагания в качестве элемента любой обра​
зовательной деятельности ученика.
Планирование:
составление простого плана действий для отдельной опера​
ции;
разработка составного плана на урок;
конструирование сложного плана изучения темы;

разработка плана решения проблемы;

составление исследовательских планов;
разработка проектов.
Освоение способов учебной деятельности:
виды и способы деятельности,   присущие изучаемой дис​
циплине (например, отыскание способов сложения чисел с
переходом через десяток, нахождение способов разбора слов
по составу, придумывание методов стихосложения);

способы познания фундаментальных образовательных объ​
ектов (естественнонаучные,   математические,   чувственно-
образные, художественные, коммуникативные и др.);
увеличение количества усвоенных приемов, техник и техно​
логий познания;
овладение формами, методами и средствами обучения (иг​
ровые, исследовательские, проблемно-эвристические, ин​
формационные и иные технологии обучения).

Освоение способов нормотворчества:
построение алгоритмов решения задач;
конструирование правил проведения дидактических игр;

способы организации работы в группе;
способы выстраивания принципов своей учебной деятель​
ности;
разработка иерархии законов в школе.
Освоение рефлексии деятельности:
припоминание элементов выполненной учеником деятель​
ности;
фиксация рассмотренного содержания и его границ;

выявление своих результатов и способов их получения;
выявление имеющихся или возникающих противоречий;

вербальные формы рефлексии деятельности за небольшой
промежуток времени;
эмоционально-образные способы рефлексии;



рефлексивное построение образовательного среза по изучае​
мым темам;
встраивание   полученных   образовательных   продуктов   в
общую систему или теоретическую схему;
построение многоуровневой рефлексивной модели, описы​
вающей технологии деятельности отдельных участников об​
разовательного процесса в их взаимодействии;
построение объемной модели индивидуально-коллективной
деятельности, включающей в себя весь спектр траекторий,
сфер и продуктов деятельности, а также возникающие про​
блемы субъектов этой деятельности и способы их решения.
По каждой из перечисленных процедур учитель планирует дви​жение учеников от фрагментарного применения отдельных ее эле​ментов до целостного осуществления в виде системы. По мере освоения данных процедур увеличивается осознанность учащихся в выборе целей, направлений и средств своего образования, кон​струируется системный механизм их самодвижения.
§ 2. Образовательное целеполагание
Личностный характер целеполагания. Особое место в эвристи​ческом обучении занимает методика обучения школьников целепо-лаганию. Существует наука о целеполагании — матетика, которая доказывает необходимость начального этапа деятельности с обсуж​дения конечных целей, т.е. предполагаемых плодов деятельности.
Понятие цели имеет несколько взаимосвязанных значений: 1) предвосхищаемый результат деятельности; 2) предметная проек​ция будущего; 3) субъективный образ желаемого, опережающий отражение событий в сознании человека. С целью связаны задачи. Задача — часть цели. Каждая цель является задачей по отношению к вышестоящей цели.
Согласно первому выделенному нами принципу эвристическо​го обучения — принципу личностного целеполагания ученика, образо​вание каждого учащегося должно происходить на основе и с учетом его личных учебных целей (см.: глава V, § 2). Способность поста​новки целей своей деятельности — врожденное качество человека, на которое обращал внимание И.П. Павлов. В своей работе «Реф​лекс цели» он называет акт стремления человека к цели одним из главных условий его жизни, а условием плодотворного проявления рефлекса цели считает наличие напряжения в виде определенных препятствий (Павлов, 1996, с. 272).
Постановка целей всегда присутствовала в качестве элемента любой системы обучения. Другое дело, что не все субъекты обуче-
17-501
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ния могли участвовать в целеполагании. Например, в советское время большинство целей обучения и воспитания задавалось «сверху». Институт образовательного целеполагания как научная, а не политическая организация, отсутствовал. Например, методи​ческим обеспечением школ занимался Научно-исследовательский институт содержания и методов обучения (НИИ СиМО), выпуск​ником которого является автор этих строк. Можно заметить, что в названии этого института были четко определены рамки его влия​ния на школьное образование в стране, т.е. содержание и методы обучения, цели обучения по большому счету предметом научных исследований не выступали.
Сегодня постановкой целей занимаются различные субъекты образования. В классификации целей можно выделить: государст​венные нормативные, общественные, национально-региональ​ные, школьные цели, индивидуальные цели учителей, учеников, их родителей, цели местного социума и т.д.
В зависимости от образовательных парадигм и дидактических систем в числе образовательных целей могут быть цели усвоения знаний, умений и навыков, развития способностей, формирова​ния компетенций, творческой самореализации, самоопределе​ния, профориентации и др. Имеют место так называемые фор​мальные цели: сдать экзамен, поступить в вуз и т.п.
Целеполагание в обучении — это установление учениками и учителем целей и задач обучения на определенных его этапах. Оно необходимо для проектирования образовательных действий уча​щихся и связано с внешним социальным заказом, образователь​ными стандартами, со спецификой внутренних условий обучения — уровнем развития детей, мотивами их учения, особенностями изу​чаемой темы, имеющимися средствами обучения, педагогически​ми воззрениями учителя и др.
Целеполагание определяет структурную основу программ дея​тельности не только ученика, но и учителя, а также всей школы, позволяя определять адекватную технологию обучения и систему критериев оценки получаемых результатов.
Разработкой целей и ценностей в образовании занимаются оте​чественные ученые (Образование: идеалы и ценности, 1995; Новые ценности образования, 1995—1997; Никандров, 1997; Гершун-ский, 1997). Исследованию данной проблемы посвящены также работы участников нашего исследования1. Рассмотрим технологи-
1 Хуторской А.В. На пути к гармонии целей // Физика в школе. 1989. № 2; Андриано​ва ГА. Сюжет для домашней работы: Обучение целеполаганию на уроках англий​ского // Учительская газета. 1996. 3 дек.

ческие аспекты образовательного целеполагания в эвристическом обучении.
Психологами, педагогами и методистами разработаны различ​ные иерархии, классификации и таксономии образовательных целей. Американский психолог и педагог Б.С. Блум создал таксо​номию педагогических целей в познавательной и эмоциональной областях (Bloom, 1964). Предложенный им принцип получил раз​витие в других классификациях: таксономии учебных задач (Тол-лингерова и др., 1994, с. 10—11), классификации педагогических целей (Безрукова, 1996, с. 36—40).
Таксономии целей обучения — это систематизированные банки подцелей (задач), соответствующих определенным образователь​ным областям или конкретному учебному курсу. Сформулирован​ные в терминах научения и расположенные по порядку достиже​ния, подцели помогают педагогу достигать общих целей курса.
Приведем фрагмент таксономии целей обучения, автором ко​торой является общепризнанный специалист в данной области, американский педагог и психолог Б.С. Блум:
1.00. Знания:
знание специфик,
знание терминологии,
знание специфических факторов,
знание способов и смысла использования специфик,
знание конвенций,
знание направлений и последовательностей развития,
знание классификаций и категорий,
знание критериев,
знание методологии,
знание универсальностей и абстракций в специальности,
знание принципов и генерализаций,
знание теорий и структур.
2.00. Понимание:
2.10 трансляция,
2.20 интерпретация,
2.30 экстраполяция. 3.00. Синтез:
3.10 создание цельного сообщения,
3.20 создание плана или предложение множества операций,
3.30 дедукция множества абстрактных отношений. 6.00. Оценка:
6.10 заключение в условиях внутреннего доказательства,
6.20 заключение в условиях внешних критериев.
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В эвристическом обучении целеполагание проходит через весь процесс образования, выполняя в нем функции мотивации дея​тельности учащихся, структурной стабилизации учебного процес​са, диагностики результатов обучения. Какова технология образо​вательного целеполагания?
Цель деятельности — это ее предвосхищаемый результат. Цель может быть общая или конкретная, дальняя или ближняя, внеш​няя или внутренняя, осознаваемая или нет. Поставить цель, зна​чит предсказать, спрогнозировать предполагаемый результат. Хо​рошо понятая и обозначенная цель «наводит» на соответствующий результат того, кто ее сформулировал.
Процедура образовательного целеполагания. Часто цели, дек​ларируемые в учебных программах, существенно отличаются от реальных жизненных ориентиров учащихся, что является причи​ной рассогласования желаемого и действительного в обучении. Чтобы предупредить это нежелательное явление, необходимо с начала изучения курса, раздела или темы вводить учащихся в про​цедуру образовательного целеполагания. Рассмотрим вариант ре​шения этой технологической задачи, в котором присутствуют сле​дующие этапы: диагностика целей учеников, анализ и системати​зация полученных данных, конструирование индивидуальных тех​нологических линий обучения учеников и общей технологической линии педагога.
Этап диагностики ученических целей проводится с помощью устного собеседования, письменного анкетирования, тестирова​ния, наблюдений, экспертных опросов и др.
Дети уже в младшем школьном возрасте способны определять для себя не только оперативные кратковременные цели, но и вы​ражать жизненные установки, определяющие их смысловое целе​полагание. Приведем пример стратегических целей, которые на​званы первоклассницей Настей Хуторской (6,5 лет) в качестве от​ветов на вопрос «Что для меня самое главное?» Время на ответы — 5 минут,
Любить животных (зверей).
Стать взрослой.
Жить больше.
Быть умной.
Быть красивой.
Хорошо относиться к другим людям.
Хорошо делать гимнастические упражнения.
Достигать своих целей.
Любить растения.


Не губить природу.
Работать в заповеднике, когда стану взрослой.
Любить своих детей.
Отсутствие изначальной заданное™ (перечня готовых целей) для ученического целеполагания позволяет выявить действитель​ные личностно значимые цели ребенка с тем, чтобы составить образ его мотивированных действий и учесть этот образ при фор​мировании индивидуальной образовательной программы. Так, анализ содержания приведенных выше целевых установок ученицы позволяет классифицировать их по следующим тематическим бло​кам:
Отношение (любовь) к живой природе (цели 1, 9, 10, 11);
Отношение к себе:
Цели-устремления — 2, 3;
Цели саморазвития — 4, 5, 7;
Цели по отношению к целям — 8;
3.
Отношение к другим людям (цели 6, 12).
Разумеется, полученный результат не является окончательным и всесторонним образом образования ребенка; названные учени​цей установки могут измениться в зависимости от условий прове​дения опроса, текущего состояния опрашиваемой и других факто​ров. Но учесть полученные данные для проектирования занятий с ребенком возможно и необходимо.
Так, при составлении индивидуальной образовательной про​граммы этой ученицы учитываются выявленные приоритеты: к об​разовательным областям (природа, гимнастика), к доминирую​щим видам деятельности (работать в заповеднике), к отношениям с людьми (хорошо относиться), желание самосовершенствования (быть умной, красивой), способность к целеполаганию и целеу​стремленности (достигать свои цели).
Рассмотрим другой вариант диагностики учебных целей. Каж​дому ученику-старшекласснику предлагается список целей, в ко​тором он отмечает самые главные для него цели. В зависимости от позиции учителя, направленности образовательной программы, изучаемого предмета и конкретных условий обучения набор пред​лагаемых ученикам целей может быть различен. Список целей выглядит так:
изучить материал учебника;
усвоить основные понятия и законы темы;
подготовить доклад по одной из проблем (указать);
качественно подготовиться к зачету (контрольной работе,
экзамену);
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выполнить самостоятельное исследование по выбранной
теме (указать);
овладеть методами изучения и объяснения изучаемых в теме
явлений;
углубленно рассмотреть конкретные вопросы темы (пере​
числить их);
научиться выполнять опыты, работать с приборами и техни​
ческими средствами;
проявить и развить свои способности (назвать их);
10)
организовать свою учебу по выбранной теме: поставить до​
стижимые цели, составить реальный план, выполнить его
и оценить свои результаты;
научиться аргументировано спорить в ходе изучения темы;
получить хорошую отметку на зачете;
научиться решать задачи и проблемы по теме;
свой вариант цели.
В данном случае ученики не составляют собственной иерархии целей, а относятся к уже составленной учителем. Такой подход позволяет получить обобщенные данные по доминирующим на​правлениям целеполагания в классе или группе учеников.
Анализ ответов на анкету позволяет учителю судить об образо​вательном настрое учащихся, мотивах их учебы, индивидуальных склонностях. Так, выбор целей 1,4, 12 свидетельствует о фор​мальной ориентации ученика в обучении; 2, 7, 13 — о наличии когнитивных мотивов; 3, 5, 8 —о креативных наклонностях; 6, 10 — о методологических приоритетах деятельности; 9, 14 — о самоорга​низации.
После анализа полученных от учеников данных учитель получа​ет полную картину ученических предпочтений, с учетом которых формулирует приоритетные цели обучения. Возможны следующие группы целей учеников:
личностные цели — осмысление целей образования; приобрете​ние веры в себя, в свои потенциальные возможности; реализация конкретных индивидуальных способностей;
предметные цели — формирование положительного отношения к изучаемому предмету; знание основных понятий, явлений и за​конов, входящих в изучаемую тему; выработка умений пользовать​ся простейшими приборами; решение типовых или творческих задач по теме;
креативные цели — составление сборника задач; сочинение ес​тественнонаучного трактата; конструирование технической моде​ли; рисование картины;

когнитивные цели — познание объектов окружающей реальнос​ти; изучение способов решения возникающих проблем; овладение навыками работы с первоисточниками; постановка эксперимента; проведение опытов;
оргдеятельностные цели — овладение навыками самоорганиза​ции учебной деятельности; умение ставить перед собой цель, пла​нировать деятельность; развитие навыков работы в группе, освое​ние техники ведения дискуссий.
Различные типы целей могут присутствовать в одной формули​ровке, поскольку для достижения одной и той же цели часто требу​ется использование нескольких личностных качеств ученика. При​ведем формулировки образовательных целей, которые содержат одновременно креативную, когнитивную и оргдеятельностную со​ставляющие: «Описать полученные с помощью наблюдения факты о кристаллах сахара» (физика); «Выявить и изобразить логическую структуру понятия "человек"» (философия); «Построить классифи​кацию культурных традиций русского народа» (история).
Чтобы итоговый перечень главных образовательных целей, формулируемых учителем на основе ученических целей, был обес​печен условиями достижения, необходим их предварительный анализ в следующих направлениях:
установление стимулирующей роли цели, т.е. способности
вызвать у учеников именно те ожидания и виды деятельнос​
ти,   в которых они заинтересованы.   Если учитель ставит
цель по отношению к развитию когнитивных способностей
учеников (сопоставление,   анализ,  классификация и т.п.),
эти цели должны совпадать с задачами,  формулируемыми
самими учениками,  даже если они были сформулированы
ими несколько иначе;
выяснение дидактической ценности конкретных учебных
целей,   предложенных учениками,   т.е.   выявление целей,
которые будут решать актуальные образовательные задачи
по отношению к конкретным ученикам в сложившихся на
данный момент условиях;
приведение уровня сложности целей в соответствие индиви​
дуальным особенностям учеников и уровню их развития.
Например, сложность действий ученика будет различна при
достижении следующих целей по биологии: «Определить,
чем отличается ель от сосны» или «Выяснить, чем обуслов​
лены отличия ели и сосны».
После определения установочных целей, на их основе констру​ируется базовая технологическая карта, включающая систему заня-
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тий по теме, формы, методы, отобранный материал, необходи​мые средства обучения. С помощью данной карты конструируется образовательная программа по учебному курсу, составляется тема​тический план и поурочные разработки.
Развитие образовательного целеполагания. Организация целе-полагания включает три взаимосвязанных вида деятельности: дея​тельность ученика по разработке индивидуальной технологической карты (группы личных учебных целей); деятельность учителя по конструированию базисной технологической карты с включением культурно-исторических аналогов; совместную деятельность учите​ля и учащихся по формированию общей технологической карты планируемого учебного процесса.
Процедура развития образовательного целеполагания приведе​на в табл. 8.
Таблица 8
Процедура развития образовательного целеполагания
	Деятельность ученика
	Деятельность учителя
	Совместная деятельность учеников и учителя

	Отбор целей обучения из предложенного учителем набора, юс дополнение
	Составление набора це​лей изучения темы для выбора и дополнения их ученикам
	Разработка, корректиров​ка и уточнение коллек​тивных целей обучения

	Обозначение своих целей, знакомство с целями дру​гих учеников
	Анализ отобранного на​бора целей, классифика​ция ученических целей, определение мотивов учеников
	Демонстрация индивиду​альных целей, их обсуж​дение, корректировка и дополнение

	Самоопределение учени​ков в общем многообра​зии целей, уточнение и переопределение собст​венных целей
	Определение приоритет​ных целей изучения темы. Конструирование систе​мы учебных занятий по теме
	Сопоставление   индиви​дуальных образовательных программ учеников и об​щей   образовательной программы

	Составление индивиду​альных учебных прог​рамм своих занятий по теме
	Разработка технологи​ческой карты занятий по теме. Компоновка содер​жания материала, подбор средств обучения
	Составление программы занятий с общим и ин​дивидуальными компо​нентами обучения


В образовательном целеполагании имеется диапазон уровней формулируемых целей — от целей-элементов до смысловых и пер​спективных целей. Подобный диапазон раскрывается перед уча​щимися в каждом образовательном направлении и имеет целью составление ими собственной иерархии целей образовательной де-

ятельности. Особое место в этой иерархии занимают смысловые цели, определяющие глобальные запланированные результаты на достаточно большой промежуток времени.
Постановка достойной цели считается условием жизненной стратегии творческой личности (Альтшуллер, Верткин, 1994, с. 46—• 48). Педагоги—разработчики ТРИЗа, решая задачи развития твор​ческих качеств личности, сформулировали следующие критерии достойной цели (Спираль вечности,  1994, с. 6—8):
общественная полезность,

новизна,
конкретность,

иерархичность, т.е. возможность перехода на более высокие
уровни,
еретичность, расхождение с общепринятым,
значительность, вплоть до сопоставимости с целью собст​
венной жизни,
независимость от внешних условий,
практичность,   получение результатов на промежуточных
этапах.
Разумеется, что цели данного уровня могут входить в школь​ный образовательный процесс на определенных его этапах и при соответствующей готовности к этому конкретных учеников.
Для развития навыков образовательного целеполагания приме​няются различные задания и упражнения. Применительно к обра​зованию взрослых М.Т. Громкова предлагает специальную практи​ческую работу по постановке учащимися целей и осмыслению их достижения (Громкова, 1995, с. 44). В эту работу входит форму​лирование личной проблемы (в общей рамке), а также постановка целей и анализ результатов их достижения по следующим трем группам:
оформление собственных потребностей (воздействие на по​
требности,   сформированность цели,   самоопределение на
действие);
выращивание обучающимся норм, новых смыслов (мои от​
крытия на уровне знаний, убеждений, действий);
развитие способностей (мыслетехнических, коммуникатив​
ных, рефлексивных).
Подобная детализация видов деятельности представляется нам эффективным средством обучения целеполаганию не только взрос​лых, но и школьников.
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В рамках нашего исследования педагогами-экспериментатора​ми разработаны методические приемы и способы, направленные на развитие у школьников способности целеполагания в сопряже​нии с рефлексией. Так, Г.А. Андрианова предлагает ученикам за​дания по формулированию целей на разные периоды: урок, до​машнюю работу, учебную четверть, учебный год. Такая работа ведется систематически; учащиеся учатся конкретизировать свои цели, для чего учитель ранжирует цели на типы — формальные, смысловые и творческие, а ученики формулируют все три типа целей по отношению к изучаемой теме или виду деятельности. В результате у учащихся не только развиваются навыки целеполага​ния, но и растет уровень успеваемости по изучаемым курсам (Школа творчества, 1996, с.  14—18).
Достижение цели зависит от того, каким образом она была задана. Формулировка целей должна производиться в форме, до​пускающей проверку уровня их достижения. Так, формулировки типа: «получить систематизированные сведения о дробях» или «формировать у детей историческое мышление» целями не являют​ся, поскольку задают лишь направление деятельности, но не ее конечный результат — продукт образовательной деятельности. На​оборот, цели типа «разработать собственные версии происхожде​ния дробей» или «предложить детям перечислить исторические со​бытия в их жизни и аргументировать их историчность» задают конечный продукт деятельности учеников, который может быть продиагностирован и оценен. Формулирование цели в виде конеч​ного образовательного продукта — наиболее эффективный способ целеполагания. А по внешним «плодам» учеников всегда можно судить и о внутренних результатах обучения, т.е. о развитии лич​ностных качеств учащихся.
Специфику имеют начальные цели, например формулируемые учениками в начале учебного года. Такие цели характеризуются следующими особенностями:
1.
Эмоциональное вхождение детей в учебный процесс.   Их
ориентация в специфике школьной жизни.   Проведение уроков-
знакомств типа: представление детьми в кругу своего имени, своих
любимых дел,   своих игрушек,   желаний и т.п.   Для старших —
рефлексия или просто рассказ о летней деятельности или своих
увлечениях.
Диагностика особенностей детей: любимые виды деятельнос​
ти,   степень творческой ориентации,   уровень подготовленности,
психические особенности, самоорганизация и др.
Создание (конструирование) образа предстоящего учебного
года: его норм, содержания, структуры, ритма, видов деятельности.

В начале обучения конкретной учебной дисциплине цели педа​гога следующие:
а)
помочь ученикам создать целостный образ учебного предме​
та (выяснить его смысл, зачем он нужен, из чего состоит,
каковы его особенности; сформулировать наиболее интерес​
ные для детей вопросы); ученикам предлагается составить
схему, нарисовать символ или концепт предмета;
б)
для формирования образа деятельности в новом курсе или
его теме следует предложить детям выполнить основные
виды деятельности, например исследовать растение, приду​
мать сказку, начертить геометрические фигуры;
в)
через созданные детьми начальные образовательные продук​
ты и опробованные ими виды деятельности вывести их на
постановку индивидуальных целей по предмету на обозри​
мый для них период времени;
г)
составить учебную программу на четверть,  включив в нее
личностный компонент учащихся, т.е. их цели по предмету.
Методика обучения целеполаганию. Особое место в личностно ориентированном обучении занимает методика обучения школьни​ков целеполаганию.
Имеются общие условия выполнения учеником процедуры це​леполагания:
наличие познавательного стремления ученика,

определение предмета своей цели,
умение ученика определить свою связь с предметом цели,
представление образа предполагаемого результата своей дея​
тельности по отношению к предмету цели,
вербальное (словесное) формулирование цели,

предвидение и прогнозирование того, как будет достигаться
цель,
наличие средств для достижения цели,
соотношение получаемых результатов с целью,
корректирование поставленной цели.

Личностное целеполагание ученика относится к образователь​ным областям и образовательным технологиям. Чтобы ученик по​ставил личную образовательную цель в образовательной области, для этого требуются следующие процедуры: во-первых, выстраива​ние личностного отношения ученика с объектом целеполагания (вещью, понятием, процессом, явлением, фундаментальным об​разовательным объектом), которое выявляет и актуализирует его личностные качества, относящиеся к объекту (например, любовь
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к природе при изучении растения); во-вторых, установление лич​ностного смысла и (или) образа фундаментального образователь​ного объекта, т.е. обозначение в объекте того, чем он связан с личностью познающего его субъекта; в-третьих, выбор типа отно​шений или вида деятельности для взаимодействия с объектом, например исследование его химических, математических, этичес​ких свойств.
Другой тип целей ученика — целеполагание по отношению к образовательным технологиям. Познание фундаментальных обра​зовательных объектов, принадлежащих образовательным облас​тям, требует от ученика выбора технических приемов, способов и технологий, т.е. целей ученика в области применяемых образова​тельных технологий. Другими словами, образовательные цели ученика относятся не только к изучаемым объектам, но и к спосо​бам изучения (освоения) этих объектов. Чтобы поставить цели в образовательных технологиях, ученик проделывает те же процеду​ры, что и при целеполагании в образовательных областях: устанав​ливает личностное отношение к имеющимся видам и способам деятельности, выбирает созвучные его индивидуальным особен​ностям способы деятельности, выясняет суть и структуру выбран​ных видов деятельности, планирует свои действия по их освоению и применению.
Для развития таких способностей ученика, как целеполагание, планирование, нормотворчество, самоопределение, рефлексия, самооценка, необходимо использовать возможности учебного курса. Тогда развитие этих качеств будет происходить без дополни​тельных затрат времени во время занятий по темам курса.
На обычном предметном материале ученикам предлагаются, например, следующие задания: «Сформулируйте свои цели изуче​ния географии на 1-ую четверть», «Поставьте цель своей домашней работы по математике», «Составьте план наблюдений за явлением горения свечи», «Предложите схему-алгоритм для решения задач на перевод одних единиц величин в другие», «Составьте памятку-рекомендацию "Как сочинять стихи"», «Вспомните свои основные трудности при составлении компьютерной программы и способы, которыми вы их преодолевали», «Составьте общую сравнительную рецензию двух ученических творческих работ по истории на одну и ту же тему».
Подобные задания, с одной стороны, решают предметные за​дачи, с другой — обеспечивают овладение учениками навыками самоорганизации образования. В данном случае новым образова​тельным продуктом для ученика выступают поставленные им цели,   составленные планы и программы,   понятые проблемы и

т.п. Каждый из получаемых учеником образовательных продуктов подлежит совершенствованию, развиваются соответствующие спо​собности самого ученика.
В то же время недостаточный учет целей учеников, отсутствие работы по развитию навыков целеполагания могут быть причиной отрицательных образовательных результатов. Приведем пример отчужденности образовательного продукта, полученного вне уче​нического целеполагания.
На первом сдвоенном занятии по словесности в 6-м классе учитель применил интересную игровую форму работы, которая детям понравилась. Однако личные цели ребят предварительно обсуждены и обозначены не были. Устная рефлексия в конце пер​вого занятия показала, что учащиеся поняли происходящую игру как форму деятельности, практически не связанную с изучаемым предметом — русским языком. Они говорили о том, как они подбегали к доске, как победили другую команду и т.п. Получилось, что игровая форма обеспечила для детей только технологический результат, достижений же по самому учебному предмету они не осознали, поскольку целей такого рода у них и не было.
На следующем уроке учитель предложил ребятам поставить свои цели на занятие. Наряду с формальными целями («получить "5"») некоторые дети сформулировали цели более высокого ранга, касающиеся содержания предмета и их собственного развития. Разнообразие целей учеников позволило учителю вместе с ними выстроить иерархию поставленных целей, ребята поняли, что цели можно ранжировать. Наиболее содержательные с точки зре​ния учебного предмета цели учитель записал на доске, что при​влекло к ним внимание остальных учеников, в том числе и тех, кто не сумел поставить своей цели. Фиксация целей позволила учителю обращаться к ним в течение урока и в его конце для анализа их достижения. Занятие, построенное с учетом целей учеников, дало адекватно осознанные всеми результаты по изучае​мому предмету.
Приведем другой пример с результатами педагогического экс​перимента, направленного на развитие оргдеятельностных качеств учащихся. Автор вел занятия по физике в 9-м классе, включая в них задания на целеполагание и планирование деятельности. После первого учебного полугодия ученикам предлагалось соста​вить индивидуальные программы организации своего дальнейшего обучения. В качестве опоры была предложена анкета с варианта​ми различных целей, видов деятельности и форм оценки результа​тов. Полученные данные выглядят следующим образом.
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1.
Главные цели:
научиться самостоятельно учиться (сформулировало  15%
всех учеников);
научиться грамотно слушать,  говорить,  аргументированно
спорить (19%);
научится правильно организовывать свою учебу (12%).
2.
Ведущие направления обучения:
экспериментально-исследовательское (26%);
проблемно-теоретическое (29%);
углубленное решение задач (55%).
3.
Основные виды деятельности:
заниматься в группе по своему направлению (59%);
выступать иногда перед классом с сообщением (22%);
слушать учителя и отвечать на его вопросы (33%);
участвовать в подготовке и проведении семинаров (15%).
4.
Форма оценки результатов обучения:
зачет, сдаваемый ученикам-экзаменаторам (33%);
письменная контрольная работа (30%);
общественная аттестация знаний одноклассниками (30%).

Эксперимент показал, что ученики могут определять индиви​дуальный смысл занятий по предмету, ставить цели, отбирать темы, предлагать свое содержание, планировать, контролировать и оценивать свою работу. Однако учителю для этого необходимо организовывать соответствующую деятельность, применять необ​ходимую методику, отводить учебное время. Подобная работа имеет непреходящую ценность и значимость для эвристического типа образования, поскольку, чем большую степень включения учеников в конструирование собственного образования обеспечит учитель, тем полнее окажется их индивидуальная самореализация и образовательная продуктивность.
Способность целеполагания одинаково важна как для учителя, так и для ученика. Учитель отыскивает, формулирует и переопре​деляет цели на всем протяжении образовательного процесса, изме​няя и целевые глобальные установки на обучение, и цели конкрет​ных образовательных ситуаций. Ученик становится перед необхо​димостью постановки или выбора целей всякий раз, когда от него требуется личное самоопределение и конкретные действия, как при изучении отдельных предметов, так и в общеобразовательном отношении. Поэтому одним из источников целей являются ситуа​ции образовательной напряженности или возникающие пробле​мы, выявленные противоречия. Целеполагание в таких случаях является следствием рефлексивного осознания возникающих си​туаций.

§ 3. Эвристическая образовательная ситуация
Что такое образовательная ситуация? Ключевой технологичес​кий элемент эвристического обучения — эвристическая образова​тельная ситуация —- ситуация образовательного напряжения, воз​никающая спонтанно или организуемая учителем, требующая своего разрешения через эвристическую деятельность всех ее участников1.
Ее целью является рождение учениками образовательного ре​зультата (идей, проблем, гипотез, версий, схем, опытов, текс​тов) в ходе специально организованной деятельности. Получае​мый в результате образовательный продукт непредсказуем, педагог проблематизирует ситуацию, задает технологию деятельности, со​провождает образовательное движение учеников, но не определяет заранее конкретное содержание образовательных результатов, ко​торые должны быть получены.
Ситуация как таковая — это сочетание условий и обстоя​тельств, создающих определенную обстановку, положение. Обра​зовательная ситуация обозначает конкретный временной и про​странственный участок педагогической реальности, который вы​полняет функцию стимула и условий создания учениками образо​вательной продукции. Продолжительность образовательной ситуа​ции — от нескольких минут до трех и более дней, возможна также цепочка взаимосвязанных ситуаций.
Ситуативный принцип может лежать в основе каждого уровня организации эвристического обучения: отдельного урока, системы занятий по учебному курсу, деятельности всей школы.
Цикл эвристической образовательной ситуации включает в себя основные технологические элементы эвристического обучения: мотивацию деятельности, ее проблематизацию, личное решение проблемы участниками ситуации, демонстрацию образовательных продуктов, их сопоставление друг с другом и с культурно-истори​ческими аналогами, рефлексию результатов.
Началу эвристической ситуации соответствует искусственно созданная или естественным образом возникшая образовательная напряженность. Моменты занятий, для которых характерна обра​зовательная напряженность:
— целенаправленное создание образовательной напряженнос​ти учителем;
1 Хуторской А.В. Эвристическая ситуация как метод самореализации творческого потенциала ученика и учителя // Творческая личность учителя: проблемы теории и практики: Сб. научн. трудов / Отв. ред. Н.В. Гузий. Киев, 1997.
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возникновение проблемы или вопроса;

непредвиденное противоречие;
несоответствие полученных результатов ожидаемым;
затруднение решения задачи или выполнения задания;

нарушение привычных норм образовательной деятельности;
введение противоречивых культурно-исторических аналогов;
многообразие различных позиций по рассматриваемому во​
просу и др.
Внешне заданный педагогом учебный материал в образователь​ной ситуации выполняет роль среды, а не результата, который должен быть получен учащимися. Цель такой среды — обеспечить условия для рождения у учеников собственного образовательного продукта. Степень отличия созданных учениками образовательных продуктов от заданной учителем образовательной среды является показателем эффективности решения эвристической ситуации.
Наиболее «сильной» является та эвристическая ситуация, в которую оказывается включен в роли участника сам учитель, т.е. возникшая проблема является для него не учебной, а реальной, которую ему приходится решать наравне с учениками. Результаты такого обучения оказываются наиболее продуктивными. Включен​ность учителя в решение проблем типа: Откуда произошел мир? Что такое точка? Каковы причины грозы? — позволяет учителю всякий раз по-новому взглянуть на бесконечные в своем познании первопричинные вопросы.
Учитель реализует свои познавательные возможности тогда, когда изучает с учеником какой-либо фундаментальный образова​тельный объект. Например, проблема происхождения мира явля​ется актуальной как для ребенка, так и для взрослого. Учитель, находясь в одновременном поиске с учеником, реализует себя не только как педагог, но и как человек познающий, поскольку вся​кий раз по-новому открывает для себя глубины одних и тех же образовательных объектов.
Искреннее незнание учителем окончательной истины помогает ему не только выстраивать эвристическую ситуацию, но и продви​гать собственное образование в направлении преподаваемого пред​мета. Методы познания, которые педагог демонстрирует на уроке применительно к самому себе, играют колоссальную обучающую роль для учеников и перенимаются ими.
Как возникает эвристическая образовательная ситуация? Внача​ле из личного опыта детей, из их собственных наблюдений вычле​няются интересные для них вопросы типа: «Откуда произошло?», «Как появился?»,   «Почему именно так,   а не иначе?» Вопросы

т

формулирует учитель, но лучше, когда их задают ученики. Затем дети высказывают несколько версий-ответов. Учитель или сами ученики развивают и проверяют на прочность каждую версию. Мнения детей группируются обычно вокруг двух — трех версий. С большим количеством версий им труднее работать, поскольку уже прозвучавшие мнения притягивают к себе их внимание. Задача учителя на данном этапе — заметить, постараться понять противо​речивые суждения детей на общую тему, а также помочь им точнее выразить словами свои мысли и образы. Важно «держать тему», т.е. не давать обсуждению отрываться от обозначенного вопроса.
В большинстве случаев обсуждаемый вопрос не имеет «пра​вильного», единственно верного ответа. Как правило, единства нет и в самой науке. Поэтому не всегда следует торопиться сооб​щать детям, «как же на самом деле». Каждый ученик сам опреде​ляет для себя ответ. Главное, чтобы он знал и другие версии, в том числе и те, которые составляют основу общечеловеческой науки и культуры.
После высказывания и отстаивания детьми своих версий воз​можны разные продолжения:
обсуждение  заканчивается,   каждый  ученик  остается   со
своей версией;
учитель сообщает детям свои знания или известные ему
культурно-исторические научные данные по обсуждаемому
вопросу; дети сопоставляют свои версии с научными анало​
гами;
прозвучавшие версии получают свое продолжение и доказа​
тельство путем опытов, логических построений и т.п.
Образовательная ситуация допускает открытое, неокончатель​ное решение главной проблемы, что побуждает детей к поиску возможностей других решений, к развитию ситуации на новом уровне.
Рассмотрим фрагмент образовательной ситуации на тему «Про​исхождение мира» («Естествознание», 5 класс).
«Откуда возникло все? Что было в начале? Что такое начало?» — краткое обсуждение детьми этих вопросов заинтересовывает их этой проблемой. У школьников возникает несколько разных точек зрения на поставленные во​просы. Вокруг фундаментального объекта «мир» и проблемы его происхожде​ния создается образовательная напряженность. После небольшой дискуссии коллективное обсуждение останавливается, и каждому ученику предлагается нарисовать происхождение мира так, как он себе это представляет.
Через 10 минут дети начинают по очереди комментировать свои версии-рисунки. Другие ученики задают им вопросы на понимание. Учитель кратко обозначает на доске основные типы детских версий происхождения мира:
18-501
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«Взрыв»,
«Движение в пустоте»,
«Океан и тепло»,
«Соединение пылинок»,
«Сотворение Богом».
Обобщение ученических позиций — коллективный образовательный про​дукт на данном этапе. Проводится устная промежуточная рефлексия: Что мы сегодня делали? Что вы чувствовали? Что нового каждый из нас понял, узнал, придумал?
На следующем занятии учитель знакомит детей с культурно-исторически​ми аналогами решения изучаемого вопроса, зачитывает отрывки о происхож​дении мира из книг Риг-веда, Библия, Древнегреческие мифы, Русские веды и др. Дети зарисовывают наиболее яркие сюжеты, сравнивают их со своими, отыскивают сходство и отличие с версиями одноклассников. Образователь​ный результат по данной теме не является единым для всех. Каждый ученик письменно излагает свои результаты в форме рефлексивного минисочинения. Желающим продолжить занятия по данной теме предлагается взять творчес​кую работу, в которой можно будет более подробно разработать свою гипотезу происхождения мира, изготовить модель и представить ее на защиту в конце учебной четверти.
Организация образовательной ситуации. Условием гарантиро​ванного обеспечения детских творческих результатов является на​личие в организуемой ситуации технологически связанных элемен​тов. В табл. 9 приведено содержание деятельности учителя и учеников на каждом этапе образовательной ситуации.
Рассмотрим технологические этапы создания и развития обра​зовательной ситуации на примере проведенного нами урока на тему «Коляда» (5 класс).
Цели урока: 1) постижение детьми смысла славянского мифа о передаче богом Колядой Звездной Книги людям; 2) изучение взаимосвязи славянской и христианской культур на примере сочетания «святки — колядки», отыска​ние общего культурного первосмысла этих двух традиций; 3) создание у учащихся осмысленных предпосылок для последующего колядования в канун Старого Нового года.
Ход занятия
На школьной доске до занятия делаются записи:
Святки, Колядки — что общего?
Зимнее солнцестояние, Новый год, Рождество — что общего?
Обращение к реальности. Учитель: «Как называются дни, которые сейчас идут?» Ответы учеников: «Святки, колядки — так называется период от Рождества до Крещения».
Выявление личного опыта учеников, известной им информации. Учитель: «Что делают во время святок-колядок, какие обряды, гадания? Что такое святки? Почему их так называют?» Ребята отвечают, что «это святые дни», «в честь святых названы», «в честь Христа — Святого».
1. Образовательная напряженность

Таблица 9
Технология эвристической образовательной ситуации
	Этап ситуации
	Деятельность учителя
	Деятельность ученика

	/. Образова​тельная напря​женность
	Фиксация или создание образо​вательной напряженности. Фор​мулировка проблемы, связанной с изученным объектом, которая не имеет известного решения
	Осознание    возникшей    ситуа​ции.   Постановка цели деятель​ности по отношению к позна​нию    объекта    или    решению проблемы

	2.     Уточнение образователь​ного объекта
	Обозначение образовательного объекта в виде явления, поня​тия, предмета. Расширение или создание необходимой образова​тельной среды
	Выявление   личного   опыта   и проблематики по отношению к обозначенному объекту. (Что значит для меня данный объект?)

	3. Конкретиза​ция задания
	Формулирование учебного зада​ния в форме, обеспечивающей возможность личного решения образовательной ситуации каж​дым учеником.
	(Почему или  согласно  чему я должен действовать? Знаю ли я, как мне действовать? Есть ли у меня     способы     и     правила действий?)

	4. Решение ситуации
	Сопровождающее отношение учителя к процессу создания уче​никами образовательной продук​ции. Помощь в достраивании этой продукции до воспринимае​мого другими учениками вида
	Личное решение образователь​ной ситуации каждым учеником с   помощью   эвристических   и иных   методов.    Индивидуаль​ная,   парная и групповая дея​тельности учеников

	5.  Демонстра​ция    образова​тельной продукции
	Организация обсуждения, дис​куссии, споры, рецензии. Сопоставление и (или) переоп​ределение начальных позиций, мнений и других результатов учеников
	Демонстрация  своих  образова​тельных     продуктов:     стихов, задач,   определений,   символов, поделок,  идей и т.п.   Перефор​мулирование обсуждаемых про​блем, рождение новых

	6. Системати​зация  получен​ной продукции
	Систематизация полученных типов продукции, их фиксация и представление в качестве коллективного образовательного продукта. Выявление
	Переопределение образователь​ной продукции на качественно ином уровне.   (В   чем мой ре​зультат,    каковы   его   роль   и место в общих результатах?)

	7. Работа с культурно-историческими аналогами
	Введение культурно-историчес​ких аналогов созданным учени​ками образовательным продук​там, в том числе и внесение в образовательное пространство представлений самого учителя
	Сопоставление    разных   типов продукции, самоопределение по отношению    к    многообразию точек зрения и способов реше​ний.   Развитие образовательной ситуации на новом уровне

	8. Рефлексия
	Организация индивидуальной и коллективной рефлексии дея​тельности. Обозначение и оцен​ка достигнутых результатов. Осознание методологии деятель​ности отдельных учеников и всех вместе. Формулировали оконча​тельного или открытого решения образовательной ситуации
	Индивидуальная  рефлексия  по осознанию  происходящей дея​тельности.  «Снятие» и усвоение использованных методов позна​ния, способов решения возник​ших проблем.  (Был ли достиг​нут мой первоначальный замы​сел? Какие изменения произо​шли во мне?)
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Учитель: «Что такое колядки?» Ученики: «То же самое, что и святки», «происходит от слова "кол"». Учитель: «Обратите внимание на сходство: кол, коловращение, колесо,  колдование...»
Учитель: «Что общего у дня зимнего солнцестояния, Нового года и Рождества?» Ученики: «Они происходят почти одновременно», «Они все что-то начинают», «Это граница заката старого и рождения нового».
2. Уточнение образовательного объекта
Учитель: «Кто такой Коляда? Коляда — бог зимнего солнцеворота (коле​со) у древних славян, сын Дажьбога и Майи-Златогорки».
Образовательная среда создается с помощью чтения учителем отрывка из мифа о рождении Коляды.
Ученикам во время чтения предлагается выполнить задание на выбор:
а)
сформулировать и записать вопросы,  которые возникнут при прослу​
шивании мифа;
б)
определить смысловые особенности данного мифа;
в)
записать встречающиеся в мифе старинные и колоритные слова;
г)
нарисовать иллюстрации к мифу.
Креативная деятельность учеников происходит одновременно с внешней деятельностью учителя — чтением мифа. Созданные детьми образовательные продукты затем кратко обсуждаются. Ученики обращают внимание на следую​щие элементы:
Рождение Коляды воспето: Сварогом, Хорсом,  Зарей, звездами, Ме​
сяцем, зверьми, людьми;
Сварог послал Семаргла с поклоном Коляде-младенцу;
Коляда должен передать людям Звездную книгу Вед.
Вопросы, которые задают ученики после чтения мифа: Почему Майя Златогорка для рождения Коляды должна была остаться между царствами Яви и Нави? Почему Сварог сам не пришел к Коляде? Почему Книга была звездами украшена? Зачем Коляда должен был дать людям книгу?
Дети замечают старинные слова: Зорюшка, хоромы, млад, Божич, сущий, во лесах,  Сараченская гора, река Смородина.
Данный этап является своеобразной «ситуацией в ситуации», т.е. на данном этапе реализуется почти весь технологический цикл образовательной ситуации. Данное явление можно объяснить действием принципа подобия. Основная образовательная ситуация продолжает разворачиваться.
3. Конкретизация задания
Чтение мифа закончено перед тем местом, где Коляда должен передать людям Звездную Книгу. «Как первые люди получили Звездную Книгу?» — Ответить на этот вопрос предложено каждому ученику письменно. Готового ответа ни у кого нет. Мотив выполнения данного задания практически у каждого ученика, поскольку ребята «разогрелись» на предварительном обсуж​дении.
Для выполнения задания ученикам предлагаются алгоритмические реко​мендации:
Придумайте ситуацию, при которой была передана Книга, т.е. опишите:
как это происходило,
кто участвовал,
чем сопровождалось действо,
напишите кратко, что содержалось в Книге,
зачем она была дана людям.

4.
Решение ситуации
Письменная работа выполняется индивидуально каждым учеником в тече​ние 15 минут. Дополнительное задание для желающих: составить и записать к своему тексту 1—2 вопроса, аналогично тому, как задавались вопросы к тексту прочитанного учителем мифа.
5.
Демонстрация образовательной продукции
Образовательные продукты, т.е. результаты учеников, имеют два вида: внешние (тексты) и внутренние (усвоенные смыслы и конструкции, которые применены ими при составлении текстов). Внешние продукты демонстриру​ются при чтении, внутренние — осознаются при рефлексии (текущей — во время обсуждений и итоговой — в конце занятия).
Определяются ученики, желающие первыми прочитать свои мифы-сочи​нения. Остальным ученикам задается вопрос: «На что Вы будете обращать внимание во время чтения автором своего текста?» Каждый из учеников определяет для себя критерии: «Буду искать старинные слова и обороты», «Буду находить то интересное, что мне потом пригодится», «Буду придумы​вать вопросы автору», «Выясню, какие идеи он применит». Обозначенные позиции позволяют вызвать отношение учеников к чужим продуктам, сфор​мулировать критерии их оценки.
6.
Систематизация полученной продукции
На данном занятии зачитываются и обсуждаются только два текста, составленные учениками. Все остальные учащиеся свои сочинения сдают учителю. Наиболее оригинальные из них входят в сборник ученических работ.
7.
Работа с культурно-историческими аналогами
Учитель зачитывает продолжение мифа о том, как Коляда передал Книгу людям. Ученики с большим интересом воспринимают миф на ту же тему, на которую они только что писали сочинение. В прочитанном изложении узна​ется христианский сюжет, когда к Христу в пещеру с дарами пришли волхвы. Каждый из учеников сопоставляет свой текст с текстом из журнала, отыски-вае¥ сходства и различия. Ситуация имеет тенденцию к продолжению. Не​смотря на несходство текстов, практически все ученики довольны своими работами. Они знают не только свой вариант, но и варианты одноклассни​ков, а также культурный аналог. Во время обсуждения выясняется, что многие элементы в разных ученических текстах получились одни и те же: троекратные повторения, кражи богами друг друга, использование особых свойств воды. Это рождает у учеников версии о существовании единых культурологических первооснов, что также является результатом образова​тельной ситуации.
& Рефлексия
Цель рефлексии — осознание учениками своей культурологической дея​тельности, использованных и усвоенных способов, полученных результатов, возникших трудностей и проблем. Вопросы учителя: Что каждый из нас делал сегодня на занятиях? Что было главным? Каковы основные результаты? Чего удалось достигнуть? Что каждый понял, чему научился? Ученики кратко формулируют свои ответы. Называют то, что они делали самостоятельно: составляли текст, придумывали вопросы, что узнали про Коляду, про его рождение. Дети не просто отчитываются о проделанном, а уточняют и достра​ивают свои образовательные продукты.
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§ 4. Технология развития эвристических процедур
Уровни развития эвристических ситуаций. Универсальность эв​ристических процедур дает возможность создания учениками обра​зовательных продуктов на разных уровнях образования: частно-предметном, общепредметном и метапредметном. Возможность деятельности учеников на данных уровнях обеспечивается разноу​ровневой образовательной картой. Такая карта разработана нами с использованием технологии реализации личностного потенциала изобретателя, созданной в ТРИЗе. Эта технология включает в себя три уровня (яруса) разработческой деятельности изобретателя (Альтшуллер, Верткин, 1994, с. 435—459):
решение частной технической задачи;
решение общетехнической или общенаучной проблемы;
решение социально-технической или общечеловеческой за​
дачи.
Деятельность на каждом уровне включает в себя, по мнению авторов: выбор направления, постановку конкретной задачи; сбор необходимой информации; решение; внедрение. После прохожде​ния первого уровня изобретатель может перейти на следующий уровень и т.д. «Идеальная стратегия творческой личности — когда человек кратчайшим путем выходит на решение задач третьего (верхнего) яруса...» (там же, с. 454).
Применительно к технологии развития образовательной ситуа​ции данная технология имеет следующую модификацию. Учитель составляет программу занятий по учебной теме или курсу таким образом, чтобы для каждого частного объекта изучения и связан​ных с ним проблем присутствовали объекты и проблемы более высоких уровней.
Ученики переходят на более высокий уровень познания посте​пенно или сразу выбирают тот уровень, который им ближе: част-нопредметный, общепредметный или метапредметный. В таком подходе обеспечивается возможность обучения детей по индивиду​альным траекториям без ущерба усвоения ими базовых образова​тельных вопросов и тем. Любая из тем, представленных в учебных программах, усваивается на том уровне, который наиболее отвеча​ет особенностям личностного потенциала ученика.
В табл. 10 приведен вариант трехуровневого подхода к изучению одного и того же фундаментального образовательного объекта — воды.
Цикл эвристического познания включает в себя этапы:


подготовка учеников к восприятию фундаментального обра​
зовательного объекта с помощью личных познавательных
средств (с помощью органов чувств);
формулирование фактов об изучаемом объекте; задавание
вопросов, относящихся к фактам;
постановка данной проблемы в «чистом виде»;
прояснение собственного видения ее каждым учеником;

собственное решение проблемы на доступном ученику уровне;
знакомство учащихся с историей борьбы идей в данной об​
ласти;
соотнесение всех точек зрения, включая и ученическую;

переосмысление проблемы на новом качественном уровне;

выход на усвоение методологии научного познания и личное
видение основ наук;
рефлексия полученных результатов.
Что делать учителю в эвристических ситуациях? Ученики, кото​рые применяют способы эвристического познания, часто получа​ют образовательные результаты, не совпадающие с теми, которые ожидает учитель. В этом случае возникает эвристическая образо​вательная ситуация, основу которой составляет противоречие между «инаковым» образовательным продуктом ученика и имею​щимися у учителя знаниями, нормами, способами деятельности. Действия учителя как организатора учебного процесса в этом слу​чае определяются его педагогической позицией. Нами обнаруже​ны следующие типы действий учителей, применяемых ими во время появления ученических результатов, выходящих за рамки намеченного плана:
игнорирование   ученического   результата,    «мешающего»
продолжению занятий по составленному ранее плану;
осуждающая реакция на «неуместный» результат ученика,
имеющая целью установить четкие рамки предмета изуче​
ния,   способов его изучения,   направления деятельности
учеников и т.п.;
минимальное внимание, оказанное более ученику, чем его
образовательному продукту и имеющее целью сохранить
эмоциональный комфорт, но не полученный учеником ре​
зультат («Ты молодец, но мы продолжим нашу тему»);
противопоставление ученическому продукту авторитетных
сведений или иной информации,  имеющей целью проде​
монстрировать ученику и всем присутствующим «еретич-
ность» предложенного учеником «инакового» продукта. По​
хожий вариант: логичное доказательство учителем «непра-
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Таблица 10 Трехуровневый подход к изучению образовательного объекта
	Технологи​ческие эле​менты
	1 уровень (частнопредметиый)
	2 уровень (общепредметный)
	3 уровень (метапредметный)

	Объект познания
	Частный предмет​ный объект (капля воды)
	Общепредметный объект (вода как объект познания в естествознании и культуре)
	Фундаментальный образовательный объект (вода как стихия мира)

	Проблема
	Каковы причины шарообразной формы капли воды?
	Что общего в по​знании естествен​нонаучной и  ду​ховной сущностей воды?
	Какова роль воды в устройстве мира, ее связь с другими сти​хиями?

	Постанов​ка задач
	Исследовать каплю воды
	Проанализировать естественнонаучные свойства воды, сравнить их с теми, которые заключены в при​тчах, стихах и поговорках о воде
	Установить роль во​ды для природы, чело​века и всего мира (живого и неживого)

	Способы решения задачи
	Наблюдения, опы​ты, измерения, поиск фактов о формах капли воды
	Разнонаучные, гу​манитарные, худо​жественные и иные методы исследова​ния воды и понятия о нем
	Размышления о природе воды, зна​комство с трудами древних и современ​ных философов, метапредметный анализ смысла воды

	Демон​страция результатов
	Демонстрация опытов с каплей воды, защита собственных вер​сий объяснения формы капли
	Защита гипотез о причинах, сущнос​ти единства и мно-говариативности толкования смыс​ла воды в науке и культуре
	Написание и публика​ция естественнонауч​ного или философско​го трактата о воде, рецензии на другие работы

	Рефлек​сия дея​тельности
	Перечень приме​ненных методов познания, труд​ностей выполне​ния работы и способов их преодоления
	Фиксация выяв​ленных закономер​ностей, сходства и отличия естествен​нонаучного и культурологического подходов к позна​нию (на примере воды)
	Осознание своих внут​ренних изменений на логическом и чувствен​ном уровне, проис​шедших в ходе выполнения работы



\

вильности» мнения ученика в привычной для учителя ин​формационной среде с использованием общепринятого ма​териала и средств;
кратковременная остановка работы по намеченному плану и
заинтересованный «разбор» ученического результата, после
чего возвращение к плановой работе независимо от резуль​
татов «разбора»;
прекращение   предшествующей   деятельности   и   полный
переход на деятельность, связанную с возникшим ученичес​
ким результатом (движение «на поводу»);
восприятие инакового ученического продукта как законо​
мерного и планируемого результата предшествующей рабо​
ты и переход на следующую стадию образовательной дея​
тельности, например на стадию достраивания ученического
продукта до целостного вида, сопоставимого с культурными
аналогами.
Свидетельством профессионализма педагога эвристического типа является его умение идти на пересмотр, изменение и развитие своих планов и представлений. Учитель неизбежно сам становится не только его субъектом, но и объектом образования; все виды деятельности, которые осуществляют ученики, ведет и учитель, т.е. его собственное профессиональное образование происходит одновременно и параллельно с образованием учеников.
От педагога на первом этапе рассматриваемой нами ситуации «инаковости» ученического продукта требуется преодолеть возни​кающий, как правило, эмоциональный дискомфорт и неосознан​ное желание исключить его причину — возникшее у ученика про​тиворечие взглядам учителя. Трудно преодолеть распространен​ный стереотип мышления о существовании объективно «правиль​ных» и «неправильных» ответов. История научной мысли показы​вает, что появившиеся идеи, гипотезы или теории оказываются истинными в определенной логике или аксиоматике, которая пока неизвестна.
Первая необходимая реакция учителя на обнаруженную «ина-ковость» — это фиксация мнения, суждения или иного продукта ученика, которое явно противоречит или просто отличается от мнения, знания или опыта учителя по рассматриваемой проблеме. Формы фиксации различны — запись мысли на доске или в тетради самого ученика, устное повторение и прояснение этой мысли, изготовление материального продукта (модели, схемы), содержа​щего в себе идею ученика.
Далее учитель с помощью вопросов, заданий и других средств помогает ученику достроить его первичный образовательный про-
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дукт до более аргументированного и устойчивого состояния, заин​тересованно помогает ученику оформить его образовательный про​дукт, выступая его консультантом, экспертом и даже соавтором. Включение учителя в инновационную для него и ученика деятель​ность обеспечивает их сотрудничество и развитие, дает возмож​ность остальным ученикам соотнести свою деятельность с той, которую выделил и зафиксировал учитель, присоединиться к ней, либо выступить оппонентом.
По данным В.И. Андреева, начинающий учитель тратит на творческие ситуации 0,2—4,6% времени занятий, учитель-мето​дист — 12—31%. Проведя анализ соотношения творческой и реп​родуктивной деятельности на учебных занятиях со студентами и школьниками, автор призывает «срочно и существенно» повысить удельный вес времени, отводимого на учебно-творческую деятель​ность, доведя ее до 20—30% (Андреев, 1988, с. 219, 226). На наш взгляд, важно не столько установить для учителя процент времени на творческую деятельность, сколько сформировать у него потреб​ность в учебном и педагогическом творчестве, развить умение ор​ганизации продуктивной образовательной деятельности учеников для достижения традиционных образовательных стандартов. Эв​ристическая ориентация педагога, введенная в ранг его педагоги​ческого мировоззрения, позволит ему видеть возможность твор​ческого решения любой учебной задачи, какой бы репродуктивной она первоначально ни являлась; даже тренинг по написанию одной и той же буквы первоклассники у такого учителя будут выполнять творчески, например выполняя с помощью одинаковых букв соб​ственный орнамент на тетрадной странице.
Условием достижения целей и задач эвристического обучения является сохранение индивидуальных особенностей учеников, их уникальности, разноуровневости и разноплановости. Учителями -экспериментаторами применяются следующие пути решения этой проблемы:
индивидуальные задания ученикам на уроках,
организация парной и групповой работы,

формулировка детям открытых заданий, которые предпола​
гают их выполнение каждым учеником в соответствии с их
индивидуальностью (мой образ зимы; что я понимаю под
словом и т.п.);
предложение ученикам составить план занятия для себя,
выбрать содержание своего домашнего задания, тему твор​
ческой работы, индивидуальную образовательную програм​
му по предмету на обозримый период.

I
*

Сопровождающее обучение. Эвристический тип обучения опре​деляет учителю сопровождающую позицию по отношению к учени​ческой деятельности, помощь ученику в постановке и достижении его образовательных целей. Сопровождающее обучение предпола​гает возможность выбора детьми собственного пути решения обра​зовательных задач и продвижения по этому пути в соответствии со своими особенностями.
Сопровождающий характер обучения делает необходимой раз​работку элементов ситуативной педагогики, основанной на интуи​тивизме, эвристике и персонализме, как со стороны учителя, так и учеников. Проблема создания ситуативной педагогики в настоя​щее время лишь обозначается учеными, например, в связи с необ​ходимостью выработки индивидуального стиля образования (Анд-рюхина, 1993, с. 41). Однако ситуационный метод уже вошел в учебники педагогики как обозначение способов обучения, приме​няемых учителями-новаторами (Подласый, 1996, с. 359—360). Ситуационный метод эвристичен по своей сути, поскольку созда​ется или рождается учителем всякий раз по-новому, в зависимости от его творческой эрудиции и возникающей образовательной си​туации. Можно сказать, что ситуационный метод — это педагоги​ческий продукт учителя, создаваемый им эвристическим путем.
Другим технологическим элементом ситуативного подхода яв​ляется импровизация учителя. «Импровизация — вид и компонент сиюминутной публичной деятельности, в результате которой со​здается субъективно-объективный новый продукт» (Харькин, 1992, с. 14). Для педагога, осуществляющего сопровождающее обучение, продуктом импровизации являются:
технологические элементы учебной деятельности,  которые
он предлагает или меняет в зависимости от ситуации;
содержательные элементы обучения: культурно-историчес​
кие аналоги, собственные информационные суждения;
когнитивные способы обучения: формулируемые вопросы,
противоречия, обобщения;
действия, вызывающие или стимулирующие креативную де​
ятельность учеников: похвала,   восхищение,   восторг,   по​
буждение.
Поводом для импровизированных действий учителя может слу​жить как затруднение ученика, так и, наоборот, его активная образовательная деятельность. В зависимости от ситуации учитель реагирует по-разному. Когда идет познание неизвестных ученику образовательных объектов неизвестными ему способами,  учитель
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осуществляет сопровождающую деятельность,  предлагая ученику использовать те или иные методы познания.
Степень сопровождения уменьшается или меняется ее харак​тер, если ученик достаточно вооружен способами познавательной деятельности, но затрудняется применить их к конкретной ситуа​ции. Учитель помогает тогда ученику овладевать не способами познания, а способами самоопределения — анализом возникшей ситуации, рефлексией выполненных действий, формулированием целей, отбором оптимальных средств для их достижения.
§ 5. Рефлексия в обучении
Что такое образовательная рефлексия. Без понимания способов своего учения, механизмов познания и мыследеятельности уча​щиеся не смогут присвоить тех знаний, которые они добыли. Рефлексия помогает ученикам сформулировать получаемые резуль​таты, переопределить цели дальнейшей работы, скорректировать свой образовательный путь. Если физические органы чувств для человека есть источник его внешнего опыта, то рефлексия — ис​точник внутреннего опыта, способ самопознания и необходимый инструмент мышления.
Рефлексия — мыследеятельностный или чувственно переживае​мый процесс осознания субъектом образования своей деятельности. Цели рефлексии: вспомнить, выявить и осознать основные компо​ненты деятельности — ее смысл, типы, способы, проблемы, пути их решения, полученные результаты и т.п.
Рефлексивная деятельность позволяет ученику осознать свою индивидуальность, уникальность и предназначение, которые «вы​свечиваются» из анализа его предметной деятельности и ее продук​тов, поскольку ученик проявляет себя в тех приоритетных для него областях бытия и способах деятельности, которые присущи его индивидуальности.
В методологически ориентированном обучении показано, что «ребенок, повторяющий деятельность, заданную в образце сто раз, вполне может ничему не научиться. Тот, кто повторяет, — не учится. Освоение происходит только тогда, когда в дело включает​ся направляемая рефлексия, за счет которой и выделяются сами схемы деятельности — способы решения задач или рассуждения. Усвоение выступает как прямой продукт такого рефлексивного процесса»1.
! Щедровицкий П.Г. Очерки по философии образования (статьи и лекции). М., 1993. С.52.

В ходе нашего исследования рефлексивные способности обна​руживали 5—6-летние дети, которые могли назвать способы, ко​торые они применяли для того, чтобы нарисовать картину, ре​шить задачу или составить математический пример. Практически все проводимые нами на базе Центра «Эйдос» (www.eidos.ru) дис​танционные эвристические мероприятия — олимпиады, проекты, курсы, конференции предполагают значительное внимание реф​лексивной работе как школьников, так и педагогов. Не менее четверти всего времени, отводимого на образовательную деятель​ность, должно, на наш взгляд, отводится не на предметную (т.е. по учебному предмету в «чистом» виде), а на рефлексивную дея​тельность, благодаря которой только и возможно осознание и фор​мулирование личностных образовательных результатов учеников предметного уровня.
Рефлексия подразумевает исследование уже осуществленной деятельности с целью фиксации ее результатов и повышения ее эффективности в дальнейшем. По итогам рефлексии можно не просто обдумывать будущую деятельность, но выстраивать ее реа​листичную структурную основу, напрямую вытекающую из осо​бенностей деятельности предыдущей.
Рефлексия как образовательная деятельность относится к двум областям: 1) онтологической, относящейся к содержанию пред​метных знаний, 2) психологической, т.е. обращенной к субъекту деятельности и самой деятельности. Осмысливая собственную твор​ческую деятельность, ученик акцентирует внимание как на «знание-вых» продуктах деятельности, так и на структуре самой деятельности, которая привела его к созданию данных продуктов.
Методика организации рефлексии ученика включает в себя сле​дующие этапы.
1.
Остановка предметной (дорефлексивной) деятельности. То
есть выполняемая по учебному предмету деятельность — математи​
ческая,   физическая,   художественная или иная — должна быть
завершена или прекращена. Если решалась задача и возникла не​
преодолимая трудность,   то решение приостанавливается и все
внимание обращается к «разбору предыдущего полета».
Восстановление последовательности выполненных дейст​
вий. Устно или письменно описывается все, в том числе и то, что
на первый взгляд ученику не кажется важным.
Изучение составленной последовательности действий с точки
зрения ее эффективности, продуктивности, соответствия постав​
ленным задачам и т.п. Параметры для анализа рефлексивного ма​
териала выбираются из предложенных учителем или определяются
учеником на основе своих целей.
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4.
Выявление и формулирование результатов рефлексии. Таких
результатов может быть выявлено несколько видов:
предметная продукция деятельности — идеи,  предположе​
ния, закономерности, ответы на вопросы и т.п.;
способы, которые использовались или создавались (изобре​
тались) в ходе деятельности;

гипотезы по отношению к будущей деятельности, например
по качеству и количеству то-то возрастет так-то.
5.
Проверка гипотез на практике в последующей предметной
деятельности.
На определенном этапе деятельности, например после получе​ния образовательного продукта или в результате возникшего про​тиворечия, опять проводится рефлексия, выявляются новые ре​зультаты, выдвигаются новые гипотезы и так далее. Образователь​ная деятельность представляет собой «челночное» движение чере​дующихся деятельностей — предметной и рефлексивной.
Важным фактором, влияющим на эффективность использова​ния рефлексии в обучении, является многообразие ее форм, соот​ветствующих возрастным и иным особенностям детей. Конечно, рефлексия не должна быть только вербальной; младшие школьни​ки могут «рисовать свой день»; средние — подбирать цвета для закрашивания таблиц с различными элементами выполненной де​ятельности; старшие — строить графики изменения параметров своей деятельности на протяжении урока.
Проблема, с которой приходится сталкиваться при введении элементов рефлексии в традиционный учебный процесс, состоит в том, что ученики часто не испытывают потребности в осознании своего развития или приращения, не обнаруживают причин своих результатов или проблем, затрудняются сказать что именно проис​ходит в ходе их деятельности. Привыкнув к учительским объясне​ниям и необходимости последующего воспроизведения услышан​ного, многие дети считают свою учебу неотделимой от преподава​ния: «Если материал не объясняется учителем, то нет и учебы». В результате такой установки развитие личности проходит для нее неосознанно, а значит, и неэффективно.
Поэтому начинать обучение рефлексии необходимо уже с млад​шего школьного возраста, особое внимание уделяя обучению ребят осознаванию того, что они делают и что с ними происходит. Способы для этого применяются самые разные: устное обсужде​ние, письменное анкетирование, рисуночное или графическое изображение изменений, происходящих с учеником в течение урока, дня или недели.

Эффективной оказывается рефлексия чувств, т.е. вербальное или невербальное описание чувств и ощущений, протекающих в той или иной образовательной ситуации. Вначале дети бывают немногословны, пишут, например, что чувствовали интерес, трудности, усталость, радость, нарастающее понимание и т.п. Мало кто пытается выяснить причины своих чувств, осознать связь по​лученных результатов обучения с характером переживаний в ходе познания.
Поскольку словами трудно адекватно передать чувства, приме​няются невербальные способы чувственной рефлексии, органи​зующие деятельность с помощью рисунков, ассоциаций, музыки и других средств. Ученики в этом случае не переводят чувства в слова, а выражают чувства различными видами эмоционального языка.
Рефлексия и целеполагание. Рефлексия связана с другим важ​ным действием — целеполаганием. Постановка учеником целей своего образования предполагает их выполнение и последующую рефлексию — осознание способов достижения поставленных целей. Рефлексия в этом случае — не только итог, но и стартовое звено для новой образовательной деятельности и постановки новых целей.
В нашем исследовании разработаны методы обучения детей целеполаганию на основе специально организованной рефлексив​ной работы. Рассмотрим особенности применения этих методов с учениками (учитель Г.А. Андрианова).
На первых же уроках учитель вместе с учениками выясняет смысл занятий по предмету: что это за наука, какие вопросы и проблемы здесь поднимаются, зачем нужно ее изучать. Эти вопро​сы обсуждаются на уроке, а также включаются в домашние зада​ния. Например, в начале курса истории ученикам предлагается дать ответы на вопросы: «Что такое история и зачем ее нужно изучать?» Каждый ученик, исходя из собственного опыта изучения истории, записывает свой ответ, затем опрашивает своих знако​мых и записывает ответы на следующие вопросы: а) что думаю я; б) что думает моя подруга (друг); в) что думают мои родители; г) что думают ученые (см. учебники, энциклопедии); д) что думают учителя.
На занятиях ребята сопоставляют различные точки зрения на смысл предмета и выбирают те из них, которые им более созвучны и понятны. Опираясь на выявленный смысл предмета, дети фор​мулируют главные смысловые цели собственного исторического образования.
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Постановку целей ученики осуществляют под руководством пе​дагога на разные временные отрезки: урок,   домашнюю работу, учебную четверть,   год.   Цели ставятся учеником на достижение результатов в каком-то определенном виде деятельности.  Напри​мер, для того, чтобы научиться задавать вопросы на английском языке,  ученики ставят следующие цели: понять,  как образуются общие вопросы; где нужно ставить вопросительные слова; можно ли задать вопрос без «do» или «does» и т.п. Затем учитель проводит мини-рефлексию по результатам деятельности.   Не все ученики сразу понимают,  как именно задавать вопросы.   Но когда двум-трем ученикам удается осознать,  как они научились задавать во​просы, другие также начинают усваивать способы рефлексии. Со​четание целеполагания и рефлексии в определенных предметных деятельностях повторяется систематически. Данная работа приво​дит к тому,  что некоторые ребята начинают самостоятельно ста​вить для себя цели.   Вот как,  например,  ставит для себя цель домашнего задания ученица 6 класса: «Подготовиться к тесту по английскому языку, самостоятельно составить предложения по па​мяти со словами из текста».
Ученики ставят конкретные цели на определенный урок. Так как занятия отличаются по своему содержанию, цели детей на урок могут быть совершенно разные, например: «Хочу выучить стихотворение "I'm a pupil"»; «Хорошо написать тест по проверке орфографии английских слов»; «Понять, как образуется время Pre​sent Continuous». Рефлексия в конце урока помогает выявить и закрепить результаты образовательной деятельности.
Программные цели на четверть или на учебный год ученики составляют следующим образом.   В   достаточно подготовленном классе учитель сначала говорит о своих целях обучения,   затем просит учеников письменно изложить в тетрадях их цели на чет​верть.   Поскольку в школе эвристической ориентации уделяется значительное внимание личным суждениям учеников,  то ребята ставят цели,  которые, как правило, отличаются от учительских, совпадая с ними не более чем по 1—3 пунктам. С теми учениками, которые еще не научились опираться на свое «я»,  целеполагание на четверть проводится по-другому: сначала ребята говорят о том, чему они хотят научиться на данных занятиях, затем учитель зна​комит их со своими установками.  Затем цели согласовываются и корректируются. Такой подход позволяет этим ученикам избежать ориентации на готовый образец целей.
В ходе образовательной деятельности периодически проводит​ся обсуждение и корректировка поставленных учениками целей.

Ребята и учитель анализируют, как достигаются их цели: сужаются или расширяются их цели, добавляются ли другие цели и т.д. Возникающие проблемы ученики выражают с помощью вопросов, например: «Как мне научиться сочинять музыку в мажоре? Как читать по-английски бегло и слитно? Как научиться считать без электроники? Как правильно отталкиваться лыжными палками?» На поставленные вопросы отыскиваются способы их решения.
В качестве показателя продвижения учеников в целеполагании и рефлексии выступают перспективные цели, ставящиеся ими на весь учебный год, например: «Создать английский словарь школь​ных выражений в комиксах». Это учит ребенка планировать и выстраивать индивидуальную траекторию образования на довольно большой период времени. Во время подготовки и защиты долгос​рочных творческих работ, выполненных на основе своих перспек​тивных целей, учащиеся имеют возможность увеличивать диапа​зон и емкость подлежащих рефлексии деятельностей, что ведет к расширению их осознаваемого образовательного пространства, «вселению» в изучаемую образовательную область.
Рефлексивные курсы. Курсы типа «Рефлексия» (Г.А. Андрианова, Школа свободного развития, п. Черноголовка Московской обл.), «Осознание движения» (О.Н. Цой, лицей «Троице-Лыково», Мос​ква) включаются в расписание школ эвристической ориентации отдельным уроком. Смысл занятий по курсу «Рефлексия»: на​учиться осознанно планировать свою деятельность, понимать цели деятельности других людей. Ребята учатся ставить и достигать цели по учебным предметам в соответствии с содержанием этих предме​тов и своими индивидуальными особенностями; отслеживать вы​полнение поставленных целей и корректировать дальнейшую дея​тельность; анализировать успехи и трудности в достижении целей другими учениками; применять способы невербальной рефлексии; осуществлять «взгляд со стороны»; вести рефлексивные записи.
Цель курса « Осознание движений» — научиться осознавать свои внешние и внутренние движения, от бытовых — до глубинных. Для этого ученики вместе с учителем осуществляют смысловой разбор простейших действий, например процесса рисования гео​метрического орнамента. Разбор происходит на разных уровнях — практическом, технологическом, мировоззренческом. Ученики не только учатся технике осознания, но и разрабатывают алгорит​мы рефлексивной деятельности. Так, вместе с учителем восьми​классники построили такой алгоритм процедуры осознания: 1) осознать необходимость осознания движения (действия), 2) вы​полнить созерцание движения,   3)   выбрать в движении малое,
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4) организовать повторяемость малого,   5)   найти смысл малого движения на разных уровнях.
Ученики имеют рефлексивные дневники или тетради, в кото​рых ведут записи, зарисовки, выполняют рефлексивные задания. В младших классах дневники выполняются в виде альбомов, где дети рисуют свои успехи, трудности, одним-двумя предложения​ми обозначают цели. В старших классах записи более подробны и включают планы, программы занятий, рефлексивные суждения и
эссе.
Отдельные занятия рефлексией проводятся еженедельно или даже ежедневно: ребята и учителя собираются в круг, выполняют задания, обсуждают свои учебные цели, планы, трудности, успе​хи. На следующий день анализируется достижение заявленных целей. Любое крупное дело или образовательный период, напри​мер творческая неделя, завершается индивидуально-групповой рефлексией. Работа учеников по целеполаганию и рефлексии ор​ганично включается в общеобразовательный процесс, делает его осознанным и продуктивным.
В качестве резюме подведем некоторые итоги. Внешней, мате​риализованной формой содержания эвристического образования выступает образовательная продукция учеников, относящаяся к изучаемой образовательной области или курсу (вопрос, гипотеза, сочинение, модель, поделка, рисунок, схема и т.п.); внутренней формой деятельностного содержания — усвоенные или освоенные им в ходе создания этой продукции способы деятельности, а также отрефлексированные знания об этих способах и характере всей деятельности, другие личностные новообразования.
Оценка образовательных результатов ученика происходит на основе выявления и диагностики его внутреннего приращения за определенный промежуток времени, которое может быть опреде​лено явно, например, с помощью психологических или иных ме​тодов, либо косвенно — через диагностику изменений внешней образовательной продукции ученика. В данном случае каждому из учащихся обеспечивается возможность индивидуальной образова​тельной траектории освоения каждой из общеобразовательных об​ластей при непременном сопоставлении своих результатов с обще​человеческими достижениями.
Одновременность реализации персональных моделей образова​ния учащихся по отношению к общеобразовательным стандартам различных уровней — смысл обучения эвристического типа.
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Глава VIII
ФОРМЫ ЭВРИСТИЧЕСКОГО ОБУЧЕНИЯ
§ 1. Классификация форм эвристического обучения
Понятие формы по отношению к обучению используется в двух вариантах: как форма обучения и как форма организации обучения.
Формы обучения делятся на индивидуальные, групповые, фрон​тальные, коллективные, парные. В основу разделения общих форм обучения положены характеристики особенностей коммуни​кативного взаимодействия между учителем и учащимися, а также между самими учениками.
Форма организации обучения — ограниченная рамками времени конструкция отдельного звена процесса обучения. Формы органи​зации обучения обозначают определенный вид занятия — урок, лекцию, семинар, экскурсию, практикум, факультативное занятие, экзамен и т.д. Эти формы называют внешними. Они играют ин​тегрирующую роль, поскольку включают в себя цели, содержание методы, средства обучения, взаимодействие учителя и учеников.
Формы организации обучения ученые классифицируют по раз​ным основаниям. Ч. Куписевич предлагает использовать наиболее типичные для школы формы: индивидуальное обучение, коллек​тивное обучение, внеклассные и внешкольные занятия (Куписе​вич, 1986, с. 244). Существуют классификации форм обучения, делящие их по дидактическим целям на теоретические, комбини​рованные, практические, трудовые (Дидактика, 1987, с. 241). Устойчиво разделение форм обучения на общие (фронтальные, групповые, индивидуальные) и конкретные (урок, лекция, семи​нар, экскурсия и т.д.) (Чередов, 1988, с. 8—23). В.К. Дьяченко дополняет общие формы обучения парными, в том числе и со сменным составов учеников (1989, с. 153).
В.И. Андреев (2000, с. 307) выделяет внутренние формы орга​низации обучения, в качестве основания для классификации вы​бирая структурное взаимодействие элементов с точки зрения доми​нирующей цели обучения.   К внутренним формам организации
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обучения относятся: вводное занятие, занятие по углублению зна​ний, практическое занятие, занятие по систематизации и обобще​нию знаний, занятие по контролю знаний, умений и навыков, комбинированные формы занятий.
Комбинируя сочетания общих и конкретных форм обучения, педагоги получают разные системы форм обучения, называемые классно-урочной, лекционно-семинарской, дистанционной и др.
Для того чтобы построить классификацию форм эвристического обучения, разделим все многообразие организационных форм на отдельные группы. В качестве основания классификации выберем специфический для эвристического обучения параметр — объем совокупного продуктивного образовательного процесса Vpr, зави​симый от количества субъектов обучения N и отводимого на обуче​ние времени t. To есть, чем больше субъектов обучения (учащихся, педагогов) и чем большее время на обучение предусматривает дан​ная форма, тем больше оказывается объем продуктивного образо​вательного процесса: Vpr = f(N, t).
Проведенный с данной точки зрения анализ позволяет выде​лить три группы организационных форм эвристического обучения (рис. 7):
индивидуальные занятия педагога с   учеником,   а также
самостоятельные занятия одного ученика, ведущие к созда​
нию им эвристических образовательных продуктов;
коллективно-групповые отдельные занятия по типу классно-
урочных,  включающие в себя эвристический элемент или
полностью построенные на творческом основании учебной
деятельности;
системы эвристических занятий, обеспечивающие создание
творческой продукции учениками с помощью специального
технологического цикла из отдельных занятий и форм их
проведения.
Группы и элементы данной классификации не являются логи​чески и педагогически изолированными, например эвристическая лекция может войти в состав эвристического погружения, тьютор-ство происходит во время творческой недели.
Данная классификация удобна для анализа и разработки эврис​тического подхода в распространенных сегодня видах обучения — индивидуальных, классно-урочных, коллективно-групповых, не​традиционных.
Ниже остановимся на специфике тех организационных форм эвристического обучения, которые модернизированы или разрабо-

таны нами заново. Все они апробированы в дидактическом экспе​рименте и обнаружили оптимальные для каждого случая области и границы применения.
§ 2. Индивидуальные занятия
Репетиторство — распространенная форма индивидуальных за​нятий. Чаще всего репетитор готовит ученика к сдаче зачетов и экзаменов — школьных, вступительных в вузы. Основой данной системы занятий является интенсивное освоение знаний и уме​ний, необходимых для изучения школьником определенной систе​мы требований. К уровню личностного и творческого развития учащихся в данном случае требований не выдвигается.
Эвристическая направленность традиционного репетиторства выражается в организационно-деятельностной составляющей, когда учащихся учат творчески подходить к решению хорошо из​вестных репетитору задач и ситуаций. На творчество учащихся отечественные репетиторы, как правило, не ориентированы, так
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как это объясняется отсутствием в отечественной системе высшего образования соответствующих требований к уровню творческого развития абитуриентов.
В рамках нашего исследования разрабатывалась и реализовы-валась методика репетиторства эвристической ориентации для обу​чения детей от 6 до 14 лет по иностранным языкам. Полученный опыт позволил сделать вывод, что в данном возрастном диапазоне возможно эффективное развитие творческих способностей уча​щихся с помощью включения репетитором в свои занятия творчес​кого компонента. Сдерживающим фактором для эвристической направленности репетиторства выступает традиционная система обучения в школах, которые ученики посещают одновременно с этими занятиями.
Тьюторство и менторство, более распространенные за рубежом (Beck, 1989; Shaughnessy, Neely, 1990; Frampton, 1990), способны обеспечить более продуктивную образовательную деятельность ученика одновременно с его индивидуальной образовательной тра​екторией. Например, П. Торранс обнаружил, что те одаренные дети, которые работали с менторами, достигли большего, чем их столь же талантливые сверстники. По мнению психолога Л.В. По​повой, «сотрудничество с менторами — лучший предсказатель творческих достижений, чем коэффициент интеллектуального раз​вития (IQ) или другие традиционные критерии» (Психология ода​ренности, 1996, с. 212).
Ментор, понимаемый как наставник, советчик ученика, вно​сит такую глубину в содержание изучаемого предмета, которой невозможно достичь в обычной школьной системе обучения. Он оказывает ученику помощь при выполнении самостоятельных учеб​ных проектов, вводит его в реальные профессиональные сферы, помогает преодолеть разрыв между школьным классом и жизнью.
Тьютор — это научный руководитель учащегося. Знаменитый немецкий философ Иммануил Кант девять лет работал тьютором в трех семьях, прежде чем начал свою деятельность в университете.
В последние годы в России научное направление по развитию тьюторской формы обучения и индивидуальной самореализации учащихся разрабатывается Т.М. Ковалевой (1997), в Томске прово​дятся на данную тему научные конференции. Особую роль отводят тьютору в дистанционном обучении, для которого характерно ин​дивидуальное взаимодействие учеников с удаленным педагогом.
В ходе нашего эксперимента учителя выполняли функции тью​тора во время проведения в школах творческих и научных недель; тьюторская деятельность организовывалась 4 раза в год,  в конце

каждой четверти, затем кратковременные формы тьюторства пре​вращались в более продолжительные занятия с некоторыми учени​ками в ходе учебного года. Применялась и смешанная система обучения: одни учащиеся занимались со своими тьюторами, дру​гие в то же самое время занимались в классно-урочной системе.
В последние годы отечественное образование восстанавливает традиционные когда-то формы семейного образования и гувернер-ства. В нашем исследовании изучался и организовывался процесс кооперативного семейного образования, когда занятия с детьми вели сами родители, прошедшие специальную подготовку. Опыт показал, что эвристический подход в данном случае оказывается наиболее приемлем и эффективен, поскольку, как правило, соот​ветствует личностно ориентированным целям и ожиданиям роди​телей.
Дошкольное семейное образование приобрело значительные, по сравнению с недавним прошлым, масштабы. Стремление не​которой части родителей сохранить семейные образовательные традиции после достижения их детьми школьного возраста привело к созданию негосударственных школ, учрежденных этими родите​лями. В таких школах мы вели практикоориентированные иссле​дования по конструированию эвристического типа образования и получали результаты, зачастую превышающие показатели тради​ционных творчески ориентированных школ благодаря эмоцио​нальной семейной атмосфере и личной заинтересованности роди​телей-учредителей.
Самообучение как эвристическая форма обучения более свойст​венна учащимся старшего возраста со сформировавшимися цен​ностными ориентирами и волевыми качествами. Обычно самообу​чение происходит параллельно обучению в образовательном уч​реждении и носит характер дополнительного образования. Имеют​ся случаи сдачи старшеклассниками экзаменов за 1—3 учебных года экстерном с получением аттестата и высвобождением времени для самообразования, работы или подготовки в вуз. При самостоя​тельном обучении наибольшее развитие получают оргдеятельност-ные качества учащихся.
§ 3. Коллективные занятия
Рассмотрим коллективные занятия, позволяющие организо​вать эвристическую деятельность учащихся по созданию ими обра​зовательных продуктов.
Эвристический урок характеризуется тем, что включает в себя создание учениками собственных образовательных продуктов. По-
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скольку основными компонентами эвристического обучения мы определили оргдеятельностные, когнитивные и креативные каче​ства, воспользуемся данной структурой для классификации типов эвристических уроков. Каждый из трех типов эвристических уро​ков включает в себя неограниченный набор видов уроков.
Уроки оргдеятельностного типа: уроки целеполагания, нормо​творчества, разработки и защиты индивидуальных образователь​ных программ; урок-проект, консультация, рецензирование, вза​имоконтроль, самооценка; урок-вернисаж, урок-выставка, урок-конференция, урок-зачет, творческий отчет; урок-рефлексия.
Уроки когнитивного типа: урок-концепт, урок-наблюдение, эксперимент, исследование объекта, лабораторный урок; урок конструирования понятий (правил, закономерностей, гипотез, теорий, картины мира), урок работы с культурно-историческими аналогами, метапредметный урок, философский урок.
Уроки креативного типа: урок-диалог, дискуссия, диспут, эв​ристическая беседа; урок-противоречие, парадокс, фантазия; по​исковый урок, урок постановки проблем и их решения; урок изо​бретательства, моделирования, технического (научного, приклад​ного, художественного, социального, культурного, педагогичес​кого) творчества, урок составления задач, символотворчества, урок открытий, урок «изменения» истории (собственное решение исторических событий), урок — эвристическая ситуация, сочине​ние (задачи-сказки, считалки, летописи и т.п.), деловая игра, урок-наоборот (ученик в роли учителя; сначала зачет по теме, потом ее изучение и т.п.), урок в школе будущего; прогностичес​кий урок, урок защиты творческих работ, урок творческого обоб​щения.
Перечисленные типы эвристических уроков входят в банк дан​ных, позволяющий строить технологическую линию обучения.
Концентрированным выражением эвристических уроков явля​ются эвристические лекции и семинары, свойственные как для общеобразовательных школ, так и для вузов. Охарактеризуем их подробнее.
Эвристическая лекция — форма обучения, в которой педагог, излагая материал, помогает учащимся создавать новые знания или понимания, формулировать проблемы, делать собственные от​крытия. К эвристическим лекциям относятся те, которые обеспе​чивают условия для создания учениками или педагогом новых об​разовательных продуктов. Данная задача решается с помощью вы​бора смысла, целей и структуры лекции.
Что поставить во главу угла школьной лекции? Как скомпоно​вать и построить материал, чтобы учащиеся выступали не пассив-

ными слушателями, а осуществляли познавательное движение? Для этого лекция должна иметь каркас, определяющий структуру ее содержания. В зависимости от места лекции в системе обучения и специфики решаемых задач возможны различные виды лекций. Перечислим эвристические лекции, разработанные и апробиро​ванные в ходе нашего исследования.
Инструктивные лекции знакомят учеников с технологией их предстоящей деятельности, с особенностями выполнения отдель​ных действий и способов работы. На инструктивных лекциях рас​сматриваются алгоритмы решения задач, правила выполнения экспериментов, планы изучения понятий, способы конструирова​ния правил, законов, теорий; поясняются методы учебного позна​ния, раскрывается организационный механизм занятия школьни​ков.
Лекция-диалог проводится на основе сократовского метода с помощью прямого диалога учителя с учениками. Лекция-диалог, в которой присутствует слово ученика, позволяет избежать пассив​ного восприятия информации, побуждает учащихся к активному действию.
Лекция с научной структурой использует структуры, свойствен​ные изучаемой науке или проблемной области. Например, по мнению исследователей фольклора, построение народных сказок побуждает слушателей совершать определенные мысленные и чув​ственные действия. Соответствующее воздействие на учеников может оказать лекция, построенная по «сказочной структуре»: предписание или запрет — его нарушение — отъезд героя — драма — задача с противоречием — неверные решения — подсказки, по​мощь — решение задачи — возвращение с победой.
Лекции теоретического конструирования обучают школьников систематизировать и обобщать свои образовательные результаты на теоретической основе. В качестве теоретической основы на лек​ции выбирается определенная концепция, принципы, правила, законы, теории, картина мира. На лекции учащиеся знакомятся со структурой и иерархией установленного теоретического элемен​та, с методами его конструирования.
Например, после исследования учениками гравитационных яв​лений проводится лекция о структуре физической теории, которая состоит из основания, ядра, выводов, области применимости. Перед учениками ставится проблема: как систематизировать зна​ния, полученные ими при изучении гравитационных явлений? Предлагается разработать систему понятий и законов, отражаю​щих связи в изученной области физических явлений. Допускается
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создание учениками собственных теоретических структур для ре​шения конкретной проблемы. Такие лекции выступают в качестве средства для организации образовательной деятельности учащихся на теоретическом уровне.
После разработки и защиты учениками своих «теорий» гравита​ционных явлений проводится лекция на тему «Структура ньюто​новской теории тяготения». Ученикам предлагается познакомиться с основными структурными элементами классической теории тяго​тения:
Основание теории: наблюдения за вращением планет вокруг
Солнца,   приливами и отливами вследствие притяжения воды
Луной; эксперименты с паданием тел на Земле (Г. Галилей).
Ядро теории: закон всемирного тяготения; гравитационная
постоянная, опыт Г. Кавендиша по ее измерению.
Выводы теории: измерение массы Земли, масс и плотностей
других планет,  Солнца, звезд, галактик; расчет движения искус​
ственных и естественных космических объектов; определение вре​
мени и места солнечных и лунных затмений и др.
Границы применимости ньютоновской теории обнаружены
после создания теории тяготения Эйнштейна,  которая включила
область околосветовых скоростей.
Другие виды эвристических лекций:
—
лекция по введению культурно-исторических аналогов;
■— методологическая лекция, раскрывающая характер, структуру и методы научного познания, например: факты — гипотеза — модель — выводы — эксперимент — практическое примене​ние;
исторические лекции, подводящие учеников к осмыслению и
переоткрытию основных этапов истории;
общепредметные лекции, строящиеся на раскрытии связей
фундаментальных образовательных объектов с различными
школьными дисциплинами — физикой, химией, математи​
кой, историей, литературой, обществоведением;
обобщающие лекции, демонстрирующие учащимся результаты
систематизации их собственных знаний, достижений, проблем.
Образовательный эффект лекций достигается благодаря сфор​мулированным на них заданиям или проблемам, которые органи​зуют деятельность школьников во время лекции. Приведем воз​можные виды заданий ученикам на лекции:
—
Ответить на 2—3 заранее записанных на доске вопроса.
План лекции также может быть записан в виде вопросов.

1

В конце занятия ученики зачитывают свои ответы, сравни​вают их.
Выявить черты сходства и отличия между рассматриваемыми
на лекции явлениями,  понятиями,   законами.   Например,
выявить сходство законов Кулона и Ньютона; отличие анг​
лийского и русского алфавитов; общность чисел и фигур.

Самостоятельно составить план лекции (простой или слож​
ный).   В конце занятия ученические планы зачитываются,
сравниваются.
Воспроизвести  в тетрадях основное  содержание  лекции
(конспективно или схематично, в виде таблицы или симво​
лического рисунка).
Придумать и задать свои вопросы по содержанию лекции.
Сделать собственные выводы из лекции,  отразить личный
взгляд на проблему в виде последующего мини-сочинения.
Сформулировать проблему на завтра. Прием, когда постав​
ленная учителем или возникшая у учеников проблема не
рассматривается на текущей лекции, а переносится на сле​
дующее занятие. Учащиеся имеют время для ее осмысления.
Эвристический семинар — форма занятий, обеспечивающая на основе деятельности учащихся создание ими личных образователь​ных продуктов в направлении проблематики занятия. Эвристичес​кие семинары отличаются от других типов эвристических занятий технологическими условиями повышения активности и самостоя​тельности школьников, проявления их оргдеятельностных лич​ностных качеств.
По дидактическим целям семинары делятся на занятия по вве​дению в тему, планированию ее изучения, исследованию фунда​ментальных образовательных объектов, представлению и защите образовательных результатов, углублению, обобщению и система​тизации знаний, контрольные и зачетные семинары, рефлексив​ные семинары.
По способу и характеру проведения различают вводные, обзор​ные, самоорганизующие, поисковые семинары, индивидуальные и групповые семинары, семинары-проекты, семинары по реше​нию задач, «круглые столы», «мозговые атаки», семинары—дело​вые игры и др.
По доминирующим формам коммуникации учащихся и студен​тов эвристические семинары строятся на следующих видах работы: индивидуальной, парной, групповой, коллективной, индивиду​ально-коллективной.
Перечислим виды эвристических семинаров.
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Вводный семинар опирается на имеющиеся у учеников знания и опыт. После объяснения учителем структуры семинара учащиеся коллективно собирают информацию по новой теме и классифици​руют ее по разделам. По каждому разделу ученики выбирают груп​поводов, которые набирают свои группы. Группы работают с со​бранной информацией по заданному алгоритму и готовят выступ​ления перед классом, которые оцениваются и анализируются уча​щимися.
Обзорный семинар предполагает самостоятельный обзор учени​ками всей темы на основе учебника и других материалов. Результа​ты обзора ученики формулируют в виде следующих суждений: 1) смысл данной темы, 2) ее главные части или направления, 3) изучаемые объекты, 4) возникшие вопросы, 5) отличия изло​жения темы в разных источниках. Особую роль играют сформули​рованные учениками вопросы. По итогам обзорного семинара составляются индивидуальные и коллективные программы занятий по теме.
Самоорганизующий семинар предоставляет ученикам возмож​ность самостоятельно определить цели занятия, распределить ра​боту между коллегами по группе, выполнить и оценить ее, отчи​таться перед классом, наметить перспективу на будущее занятие. Каждый ученик выбирает одну тему, разработкой которой занима​ется на семинаре индивидуально или в группе.
Поисковый семинар предусматривает исследовательскую дея​тельность учеников в группах, а затем коллективный поиск по наиболее интересным и важным проблемам.
Учесть индивидуальные качества учеников позволяют циклы семинаров разных типов. Ниже приведены три типа семинаров, объединенных в общий цикл: с индивидуальной работой, группо​вой, группами сменного состава.
Семинар с индивидуальной работой. Ученики ставят перед собой учебную задачу по теме, составляют план занятия, выбирают вид учебной деятельности и форму отчета. Учитель предлагает банк данных, облегчающий ученикам выбор перечисленных элементов деятельности. Возможные задания, виды деятельности и формы отчета записываются до начала семинара на доске в виде таблицы.
Семинар с групповой работой. Его специфика состоит в том, что ученики, занимающиеся одинаковыми вопросами во время инди​видуальной работы, объединяются в группы. Каждая созданная группа продумывает форму занятий по своей теме для остальных учащихся класса. Ученики готовят выступления, опыты, задачи, викторины для тех ребят, которые придут к ним на следующем занятии.

Семинар в группах по выбору. Во время такого занятия одновре​менно выступают несколько учащихся — представители групп, работавших на предыдущем семинаре. Они кратко рассказывают всему классу, что будут делать ученики, выбравшие для занятий их группу. Школьники образуют новые рабочие группы.
Семинар генерации идей. Учащиеся распределяются по парам: генераторы и организаторы. Генератор излагает свое видение про​блемы, описывает все, что ему известно или неизвестно по теме. Организатор задает ему вопросы на уточнение, поощряет высказы​вания, записывает основные ответы и полученные в ходе обсужде​ния результаты. Алгоритм фиксации результатов задается учите​лем, например: основные понятия по теме; символ или схема, изображающая проблему; возникшие в парах вопросы и др. Через некоторое время пары переходят от этапа генерации к обсуждению наработанного материала, а затем выступают с результатами перед всеми участниками.
Семинар—«круглый стол». На занятие приглашаются специа​листы по рассматриваемым вопросам — ученые или специально подготовленные ученики. Специалисты обмениваются с ученика​ми подготовленной информацией, отвечают на их вопросы, зада​ют свои вопросы по проблематике.
Семинар-выставка. В учебном кабинете выставляется демон​страционное и лабораторное оборудование по изучаемой теме, научно-популярная литература, ученические рефераты, самодель​ные газеты, наглядные пособия, сделанные в прошлые годы, диа​проекторы с диафильмами, компьютеры с учебными программа​ми. Каждую часть выставки обслуживает ученик-экскурсовод. Учащиеся группами переходят от одной экспозиции к другой (например, от книжно-журнальной к приборной и далее — к рефе​ративной), смотрят, слушают экскурсовода, задают вопросы, вы​полняют опыты. В конце занятия учащиеся пишут отзыв о выставке или рецензию по заданному плану, например: 1) Что вам больше всего понравилось на выставке? 2) С какими новыми понятиями, законами, приборами вы познакомились? 3) Где и для чего они применяются? 4) О чем бы вы хотели узнать дополнительно? 5) По какой теме вы могли бы выступить на семинаре? 6) Каково ваше общее впечатление о проведенном занятии? 7) Ваши замечания и предложения. Такое занятие может проводиться как в начале изу​чения темы, так и в ходе ее обобщения.
Рефлексивный семинар. Обсуждаются основные результаты про​шедших занятий, анализируются способы образовательной дея​тельности и особенности полученной продукции. Ученики в груп-
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пах кратко высказывают свои мнения по обозначенным вопросам. Координатор семинара и лидеры групп фиксируют обобщенные и систематизированные результаты рефлексии. Затем происходит коллективное обсуждение ключевых проблем, выявленных в ходе индивидуальных выступлений.
Введение семинарской формы обучения требует предваритель​ной подготовки учащихся. Для этого во время обычных уроков вводятся и осваиваются отдельные виды деятельности:
Индивидуальное самообучение — ученики выполняют ту или иную самостоятельную работу (работа с изучаемыми объектами, учебником, приборами, решение задач, исследовательская рабо​та) и составляют письменные сообщения по ее результатам.
Парное взаимообучение — ученики в стабильных парах (напри​мер, соседи за одной партой), либо в парах сменного состава (ученики в течение урока меняются местами по типу конвейера) объясняют друг другу какой-либо вопрос, защищают свою тему, оценивают результаты товарища.
Групповая работа по общей теме. Обучение внутри группы. Уче​ники, объединенные в группы, взаимодействуют внутри них: объ​ясняют новый материал, обсуждают его, оценивают свою деятель​ность, готовят выступление.
Взаимообучение групп. Группы, занимающиеся разными про​блемами или видами деятельности, например теоретики и экспе​риментаторы, временно объединяются, чтобы поделиться опы​том, информацией, проблемами.
Ученик вместо учителя. Один или двое учеников обучают весь класс, ведут урок, проводят лекцию или другое занятие.
Подготовка учениками выступлений. Отрабатываются такие виды деятельности, как техника выступления, методика ведения дискуссии, формулировка вопросов и ответов к ним, аргумента​ция суждений, рецензирование, оценивание, анализ.
Самоорганизующийся коллектив. По мере овладения учащимися определенными видами деятельности им предоставляются все большие возможности в самоорганизации обучения. Например, спонтанное либо специально организованное рождение замысла урока или их серии может привести к образованию координацион​ной группы учащихся, которая затем уточнит тематику и техноло​гию занятия, подготовит и проведет его.
Для развития оргдеятельностных качеств учащихся применяют​ся различные способы образования групп:
1. Группы создаются на основе уже существующего размеще​ния учеников в классе.   Например,   группу образуют 4 ученика,

сидящие за двумя соседними партами, либо ученики, сидящие в одном ряду. Данный способ имеет формальную основу, но требует меньше всего времени на его осуществление.
Состав ученических групп определяет учитель.  Способ эф​
фективен для оперативного решения задач учителя при условии его
авторитета среди учеников.
Ученики самостоятельно разбиваются на группы по 4—6
человек еще до семинара или в самом его начале. Наиболее естест​
венный самоорганизующий способ,  но требующий дополнитель​
ных затрат времени.
Класс (или учитель) вначале по определенным критериям
выбирает лидеров будущих групп, которые затем набирают себе в
группы остальных учеников. Например, каждый из лидеров назы​
вает ученика, которого приглашает в свою группу; если тот согла​
сен, то он подходит к лидеру.   Затем право выбора переходит по
очереди к другому лидеру и т.д. Группы заполняются постепенно и
равномерно.
Учитель назначает учеников, которые осуществляют набор
ребят в свои группы, затем в созданных группах выбираются новые
групповоды. Данный способ помогает развитию коммуникативных
навыков учеников, дает им шанс активного взаимодействия.
Учитель или ученики определяют и записывают на доске
перечень главных вопросов (проблем) по изучаемой теме. Каждый
учащийся выбирает для себя проблему и входит в соответствующую
группу.   Если группы оказываются слишком большими, они раз​
биваются на подгруппы. В созданных группах выбираются лидеры.
Сначала выбираются лидеры групп,   которые определяют
проблему для занятия в группе, затем остальные ученики расходят​
ся к лидерам по известным темам. Способ эффективен при нали​
чии авторитетных учеников-специалистов.
По одной и той же теме задается несколько аспектов ее
изучения с разными видами деятельности (например,  «история»,
«техника»,   «опыты»,   «задачи»,   «игра»,   «проблемы»).  Ученикам
предлагается выбрать группу с приоритетными для них видами
деятельности,   при этом происходит выбор ими индивидуальной
траектории изучения темы.
Самоорганизация групповой работы. Ученикам предлагает​
ся самим определить проблемы для групповых занятий и виды
деятельности своих групп.   Учителем задаются временные рамки
деятельности групп и формы предоставления образовательного
продукта.   Группы запрашивают необходимое оборудование для
проведения эксперимента, идут в библиотеку, на экскурсию и т.д.
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Такая форма применяется в подготовленном для групповой работы
классе.
10. Поэтапное образование групп. Первоначально 3—5 учени​ков, достигнувшие определенных успехов в изучении темы или проблемы, объединяются в группу и самостоятельно работают в ней во время обычных уроков отдельно от остальных. С остальны​ми учениками учитель занимается по своему плану. Группа уча​щихся по ходу обучения расширяется, разбивается на подгруппы по определенным критериям. Так происходит до тех пор, пока большинство учеников не войдут в группы. Данная форма стиму​лирует переход учащихся к групповой работе, однако требует от учителя владения ситуативными методами организации обучения.
Технология организации работы в группах. Так как группы за​нимаются в основном самостоятельно, их необходимо этому учить. Проводится общий инструктаж, раздаются специальные памятки, заранее готовятся задания, предварительно проводятся консультации групповодов, учитель участвует в работе отдельных групп. Перечислим виды деятельности групп, которым обучаются ученики:
подготовка   выступления   перед   классом,    демонстрация
опыта, изучение и конспектирование литературы;
коллективное обсуждение и решение поставленной пробле​
мы методом «мозговой атаки»;
выступления учащихся внутри групп по заранее подготов​
ленным ими вопросам,  например с демонстрацией проде​
ланных опытов.   Группа отбирает лучшие сообщения для
выступления перед классом;
подготовка учеников к взаимодействию с другими группами
— придумывание вопросов для них, подготовка конкурсов и
соревнований,   участие групп в решении общей для всего
класса задачи;
выполнение длительного творческого задания — исследова​
ние объекта,   конструирование прибора или механизма,
разработка проекта,  экскурсия с подготовкой отчета,  вы​
полнение художественного произведения и др.;
подготовка группы учеников к проведению семинара или
другого вида занятия со всем классом (лабораторной рабо​
ты, экскурсии, викторины).
В работе групп преобладают оргдеятельностные виды деятель​ности: учащиеся ставят цели, планируют свою работу, обсуждают возникающие проблемы, распределяют работу внутри группы, кон​тролируют, анализируют и оценивают свою деятельность, прово-

дят рефлексию. Способы обсуждения в группе могут быть различ​ны. Наиболее эффективно на первом этапе излагать свое мнение всем членам группы «по солнышку», т.е. по часовой стрелке, не перебивая друг друга. Это дисциплинирует ребят, приучает сле​дить за своей речью, дает возможность высказать свое мнение каждому ученику. В группах, где работа «не идет», учитель при​меняет различные методы активизации, координирует работу сам. В конце каждого занятия в группах подводится рефлексивный итог: что сделано, как работали, каковы задачи на будущее. Сле​дит за этапами работы внутри группы ее лидер-групповод.
Уровень овладения учениками оргдеятельностньши формами работы определяет успех групп в других видах деятельности — по​знавательной, творческой. На первых этапах группового обучения в этих видах деятельности результаты обычно скромные. По мере освоения оргдеятельностного компонента учащиеся создают более качественную образовательную продукцию когнитивного и креа​тивного уровня.
Групповая форма обучения обеспечивает достаточно высокие результаты образовательной деятельности учащихся, начиная со среднего школьного звена. Однако небольшие включения группо​вой формы работы в учебный процесс целесообразны уже в началь​ной школе. Это способствует формированию у школьников оргде-ятельностных личностных качеств и последовательному овладению ими соответствующими способами деятельности.
Приведем пример организации урока с групповой работой и демонстрацией образовательного продукта — распределенного по ролям пересказа материала.
Предмет: Литература.
Тема урока: «Русские народные сказки», 5-й класс.
Цель урока: создать ученикам продукт своей деятельности по отношению к программному материалу.
На уроке дети распределяются на группы следующим образом. Учитель называет несколько сказок и предлагает детям выбрать для себя сказку и войти в группу, которая будет заниматься одной из сказок.
После того, как дети распределились по группам и прочитали сказки, им предлагается подготовить коллективный пересказ своей сказки. Каждая груп​па встает перед всем классом и пересказывает свою сказку по цепочке. Слушающие выбирают наиболее понравившуюся им сказку и самый вырази​тельный эпизод из нее. Этот эпизод еще раз прочитывается и анализируется.
Деловая игра организуется в виде разработки и защиты учащи​мися проектов, в форме группового решения задач с экономичес​ким, производственным или иным содержанием, в форме бригад​ного выполнения исследовательской работы и т.д.  На занятии мо-
20-501
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делируется деятельность «деловой» организации по решению ре​альной для нее проблемы1.
Деловая игра « Сборка электрических цепей* (7-й класс) Замысел урока: на занятии в игровой форме моделируется деятельность нескольких конструкторских бригад,   выполняющих задания по разработке электрических цепей, которые могут быть использованы в быту, технике,  на производстве.
Задачи урока: научить учащихся самостоятельно планировать, организо​вывать и выполнять работу по созданию схем электрических цепей и их сборке; развить умение творчески мыслить и трудиться; сформировать поло​жительное отношение к учебному сотрудничеству; развить коллективную вза​имопомощь.
Оборудование:
1)приборы  основные:  комплекты,   в которые  входят электролампа на подставке — 2 шт., источник тока типа ВУ-4, реостат лабораторный — 1шт., ключ — 2 шт., действующая модель электродвигателя, соедини​тельные провода. Число комплектов равно числу бригад в классе. 2) приборы дополнительные: электрозвонки,   электромагниты,   электро​плитки и т.д. (выставляются на демонстрационном столе); 3)самодельные значки с надписями «Бригадир», «Председатель группы при​емки», «Зам. председателя группы приемки», «Главный конструктор»; 4)размеченные листы-формы отчетной документации для бригад (выдают​ся каждой бригаде);
5) инструкции для группы приемки: а) критерии оценки работ: 3 балла — цепь собрана без ошибок и исправно работает, схема придумана удачно и начерчена безукоризненно, найдены оригинальные применения кон​струкции; 2 балла — есть неточности в схеме и сборке цепи, примене​ние предложено оригинальное, но единственное; 1 балл — предложен​ная схема возможна, но содержит ошибки непринципиального характе​ра; цепь собрана правильно, но небрежно, работает после дополнитель​ных поправок, применение конструкции традиционное; 0 баллов — допущены грубые ошибки в схеме или при сборке, либо задание не выполнено; б) таблица для записи результатов приемки-осмотра изде​лия и проверки его качества. (В графы 3—6 проставляют баллы.) План урока
Объяснение порядка проведения игры.
Осуществление игры: а)   работа бригад по выполнению полученных
заданий; б) создание группы приемки; в) защита бригадами собствен​
ных конструкций; г) объявление результатов работы бригад; д) выступ​
ление бригады-победительницы перед всем классом — демонстрация
разработанной цепи.
3.
Подведение итогов игры.
Методические рекомендации
Для проведения игры класс разбивают на группы (бригады) по 4 челове​ка,  которые рассаживаются за разные столы В состав бригады могут входить
1 Хуторской А.В. Деловые игры в обучении физике // Передовой опыт преподавателя физики в школах, профтехучилищах, техникумах. Ч. 1 / Сост. А.В. Чеботарева. М., 1993.

ученики с разными способностями. На столах выставляют комплекты основ​ного оборудования.
Урок начинается со вступительного слова учителя: «Вы знаете, что уче​ные, инженеры-конструкторы, рабочие ведут работу по созданию новых приборов, станков, приспособлений, облегчающих труд, дающих сущест​венную экономию времени, энергии, материалов. Во многих из них главный узел — электрические цепи. Сегодня мы с вами станем инженерами-проекти​ровщиками и монтажниками. Каждой бригаде нужно придумать и собрать электрическую цепь для технического устройства, применяемого на предпри​ятии или в быту. Это может быть средство сигнализации или автоматизации производства, приспособление, облетающее работу на кухне, устройство, отключающее свет, и т.д. Кроме того, требуется оформить технический паспорт на изделие. Свои идеи и конструкции вы будете защищать перед группой приемки».
Основными критериями оценки работ являются: простота конструкции, оригинальность ее применения, быстрота выполнения задания, качество сборки цепи и оформление документации. Между бригадами проводится соревнование. Бригада-победительница демонстрирует свою продукцию перед всем классом, отвечает на вопросы. В конце занятия проводится рефлексия и оценка результатов деятельности.
На занятиях по каждому предмету появляются учащиеся, кото​рые стремятся заниматься этим курсом больше времени, чем ему отводится учебным планом. В результате могут создаваться сле​дующие формы обучения: мастерские, студии, лаборатории, кафед​ры, предметные кружки. Состав мастерских формируется на добро​вольных началах из учащихся параллельных классов или из разно​возрастных учеников. Руководство осуществляют учителя-пред​метники.
Содержание занятий в мастерских включает углубленное изуче​ние наиболее интересных вопросов курса; знакомство с деятель​ностью выдающихся ученых, писателей и других деятелей; с но​вейшими достижениями науки и техники; проведение вечеров, посвященных юбилеям ученых или научным открытиям; организа​цию технического моделирования и опытнической работы по био​логии, организацию встреч с исследователями и т.д.
Занятия на кафедрах практикуются в школе М.П. Щетинина. Ученические кафедры работают одновременно с системой «погру​жения» и могут быть разновозрастными. Дети приходят на кафедру к определенному педагогу, планируют свою работу по изучению предмета, готовят опыты и демонстрации для основных уроков, учатся выступать в роли учителей. А во время классно-урочных занятий, например, в периоды «погружений», те ученики, кото​рые более углубленно занимались на кафедре, демонстрируют ос​тальным ученикам свои умения, помогают учителю вести занятия.
В парк-школе (М.А. Балабан, A.M. Гольдин) все обучение представляет собой совокупность разновозрастных студий.  Каждая
20-
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студия соответствует определенному предмету или виду деятель​ности. Это могут быть студии математики, словесности, театра, технологии и т.п. В парк-школе образовательный процесс осно​ван на ежедневном свободном выборе каждым учеником одной или нескольких открытых студий. При этом занятия в студиях основы​ваются не на обязательном изучении учебного материала програм​мы в определенной последовательности, а на творческом освоении предмета при помощи собственной познавательной активности ре​бенка.
На основе студийной или кружковой работы могут создаваться научные общества (школьные академии и т.п.), которые объединя​ют и координируют работу кружков, проводят массовые меро​приятия, организуют конкурсы и олимпиады.
В основе форм эвристических занятий могут лежать отдельные методы эвристического обучения, такие, как метод проектов, «мозговой штурм», метод целеполагания. В данном случае форма занятия интегрируется с доминирующим методом и осуществляет​ся в соответствии с его структурой.
§ 4. Системы эвристических занятий
Эвристическое погружение. Специфика системы эвристических занятий состоит в том, что она осуществляется вне рамок традици​онных классно-урочных занятий. Каждая из представленных ниже систем эвристических занятий реализуется в течение нескольких дней или всего учебного года. Возможно чередование классно-урочной системы обучения с системами эвристических занятий, например творческие недели проводятся в конце каждой учебной четверти, сменяя классно-урочное обучение.
Эвристическое погружение — форма обучения, при которой в течение нескольких дней сохраняется образовательная доминанта, обеспечивающая личностное познание учениками природного, культурного или иного образовательного объекта с помощью эв​ристических методов обучения. Учебное погружение происходит в определенную историческую эпоху или событие, в творчество пи​сателя или страну, в физическую теорию или географическое по​нятие.
Истоки методики «погружения» — в средневековых системах обучения, когда один предмет (язык, арифметика, риторика, диалектика) изучались по целому году. Идею интенсивного изуче​ния одного предмета разрабатывал в конце XIX века действитель​ный статский советник П.М. Луговской. «Безурочное» обучение, когда ученики несколько дней могли изучать в парах сменного

состава один предмет, а потом переходили к другому, разрабаты​вал А.Г. Ривин, а позже В.К. Дьяченко (1989; 2001).
Идея организации занятий, сохраняющих образовательную до​минанту учащихся, опирается на исследования русского физиоло​га А.А. Ухтомского (1950), согласно которому доминанта является главным принципом работы нервных центров и организации пове​дения человека. Благодаря инертности, т.е. склонности повто​ряться и поддерживаться, доминанта выступает в качестве органи​зующего начала интеллектуальной активности человека.
Методика «погружения» — технологическая основа школы М.П. Щетинина и других авторских школ: школа № 14, г. Тула (Е.В. Сковин), школа г. Красноярска (Г.М. Вебер, И.Г. Литвин -ская), Малосердобинский комплекс «Детсад-школа», Пензенская обл. (С.Д. Месяц), Азовский экспериментальный социально-пе​дагогический комплекс (А.Н. Остапенко), Школа самоопределе​ния, г. Москва (А.Н. Тубельский).
Основные принципы методики «погружения»:
опора на понятие доминанты (А.А. Ухтомский).   Система
«погружения»,  в отличие от классно-урочной системы по​
зволяет сохранять доминанту образовательных процессов;
для сохранения образовательной доминанты применяется
концентрация содержания образования (в форме концеп​
тов) и учебного процесса (один или два предмета определен​
ного цикла, ведущиеся непрерывно в течение 3—5 дней);
природосообразность ритмов деятельности ученика и всей
школы (опора на ритмы: годовые, недельные, индивидуаль​
ные ритмы человека).
Модели «погружения» (Остапенко,  1998):
1.
Модели, предшествующие концентрированному обучению:
параллельная система обучения,
интегрированные уроки,
интегрированные дни.
«Погружение» как модель интенсивного обучения с приме​
нением суггестивного воздействия.
«Погружение» как модель длительного занятия одним или
несколькими предметами:
погружение в предмет или однопредметное «погружение»,
двухпредметная система «погружения»,
тематическое «погружение» или «погружение» в образ,
эвристическое (метапредметное) «погружение»,
погружение в сравнение или межпредметное «погружение»,
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погружение в культуру,
погружение как компонент коллективного способа обучения,
выездное «погружение»,
цикловая или «конвейерная» система преподавания.
Многолетний опыт организации обучения в форме погружений имеется в коллективах отечественных школ под руководством М.П. Щетинина и А.А. Остапенко в Азовской экспериментальной школе Краснодарского края, под руководством А.Н. Тубельского в экспериментальной школе № 734 г. Москвы (Школа самоопреде​ления, 1994). Опираясь на анализ их опыта нами разработана и апробирована эвристическая форма проведения погружений на ме-тапредметной основе1.
Сохранение в течение нескольких дней метапредметной доми​нанты позволяет с помощью эвристического погружения решать образовательные задачи, которые затруднены в обычной классно-урочной форме, например: целостно и углубленно проработать поставленную проблему, всесторонне, с позиций разных наук ис​следовать изучаемый объект, раскрыть смысл природного, исто​рического или культурного явления, обеспечить личностное про​живание и понимание учениками одной темы.
Эвристическое погружение включает в себя серию образова​тельных ситуаций, последовательно приближающих учащихся к созданию емкого образовательного продукта. С помощью методов разных наук ученики постигают универсальную метапредметную сущность изучаемого объекта. Главная цель эвристического погру​жения — организовать деятельность учащихся, в которой они не только изучили бы что-то новое, но реализовали свои индивидуаль​ные творческие способности, создали собственную систему знаний по теме. Проведенный нами педагогический эксперимент под​твердил возможность конструирования детьми теоретических схем в процессе самостоятельного исследования ими изучаемых объектов.
Рассмотрим эвристическое погружение, проведенное нами в курсе естествознания с учениками 10-го класса на тему «Природа цвета».
Погружение проводится в течение 3 дней по 5 уроков ежедневно. Учени​ками исследуется фундаментальный образовательный объект «свет» и его основной параметр «цвет». Доминанта «погружения» — креативная деятель​ность учащихся по выяснению природы цвета и построению теоретической
1 Хуторской А.В. О занятиях методом эвристического погружения // Методика по​гружения: за и против: Сб. научно-метод. статей / Под ред. А.А. Остапенко. Крас​нодар, 1995; Он же. Метафизика П.А. Флоренского как основа метапредметных погружений // Там же.

модели, объединяющей добытые ими знания и представления. Применяются такие методы обучения, как наблюдение; отыскание фактов; формулирование вопросов; выдвижение гипотез; конструирование теоретических моделей; со​поставление различных моделей, в том числе моделей Ньютона и Гёте; целеполагание и рефлексия деятельности учеников.
Структура эвристического «погружения»
1-й день
1-й урок. Установление связи с предыдущими занятиями для достижения поставленных целей: что было важным, нужным, что надо продолжить. Индивидуальное и коллективное целеполагание предстоящей работы.
2-й урок. Применение учениками усвоенных ранее методов и способов познания. Демонстрация личных результатов наблюдения за светом.
3—4-й уроки. Выбор учениками объектов познания для индивидуального исследования природы света (зажженная спичка, свеча, электролампа, луч света, «солнечный зайчик»).  Составление индивидуальных программ исследования. Усвоение нового способа деятельности — разнонаучного описания фактов, т.е. описания фактов об одном и том же объекте с разных точек зрения.
5-й урок. Обсуждение и корректировка результатов исследований учени​ков. Письменный самоанализ своей деятельности.
2-й день
1-й урок. Анализ и обобщение учителем результатов вчерашней письмен​ной рефлексии учащихся, фиксация индивидуальных и коллективных дости​жений, формулировка возникших у учеников проблем и найденных путей их решения.  Обсуждение и постановка целей дня.
2-й урок. Демонстрация учителем и коллективное наблюдение учениками различных спектров цвета, получаемых с помощью: а) стеклянной призмы; б) светофильтров; в) спектроскопа; г) смешения красок.
3-й урок. Постановка проблем: Что есть свет? Что есть цвет? Индивидуаль​ные версии учеников, их сопоставление и обсуждение. Выявление ключевых вопросов и различных ученических подходов к их решению.
4— 5-й уроки. Продолжение исследований учащимися природы света по индивидуальным программам. Применение эвристических методов к исследо​ванию общего объекта. Составление учениками собственных теоретических схем по объяснению природы цвета (заполнение столбца «Я» из сопостави​тельной таблицы, см. ниже). Письменный анализ деятельности второго дня.
3-й день
1-й урок. Анализ результатов письменной рефлексии. Обобщение и клас​сификация построенных учениками моделей. Постановка целей дня.
2—3-й уроки. Лекция учителя с демонстрационными опытами, раскры​вающая смысл альтернативных подходов к объяснению природы цвета у естествоиспытателей Ньютона и Гёте (введение культурно-исторических ана​логов). Заполнение учениками сводной сопоставительной таблицы:
4-й урок. Обсуждение итогов сопоставления разных теорий природы цвета. Нахождение общего и отличного в разных версиях. Самоопределение учеников в понимании природы цвета.
5-й урок. Выбор учениками тем и проблем для индивидуальных творческих работ.  Рефлексия и оценка результатов всего «погружения».
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	1


Разрабатываемые учениками результаты сопоставляются с культурно-ис​торическими аналогами — теориями цвета Ньютона и Гёте. Приведем их краткое содержание:

4. Свет — поток частиц. Эти частицы разные, они притягиваются к среде, но могут и отталкиваться. Эфир вокруг частиц колеблется. Частицы, попадая на сжатый эфир, отталкиваются. Чем больше частица (например, красного света), тем меньше она отклоняется
5. Белый цвет (свет) состоит из 7 ос​новных цветов: известная последова​тельность цветов по первым буквам слов из мнемонической поговорки «каждый охотник желает знать, где сидит фазан»

4. Свет — неделимая энергия. Свет — подвижное единство цветов, каждый из которых представляет его через тьму. Свет видим в цвете. Сам по себе свет незрим.
Цвета развиваются в свете, а не выде​ляются из него. Цвет есть свет, модифи​цированный тьмой. Призма лишь об​легчает это взаимодействие света и тьмы
5. Красный цвет потенциально содер​жит в себе основные 6 цветов: в бли​зости к свету возникает желтая моди​фикация его взаимодействия с тьмой; непосредственно у тьмы — синяя; их смешение образует зеленый; сгущение (интенсификация) синего дает фиоле​товый, а желтого — оранжевый; соединение фиолетового и оранжевого дает пурпур (красный)
1.   Ньютон   —   богослов,    математик, физик,  астроном,   создатель механис- | тической модели мира.   Главным тру- I дом своей жизни считал «Толкования на книгу пророка "Даниила",   "Апока​липсиса", "Хронологии"»
2. Основной метод познания природы — количественно-математический, его цель — создание общей рассудочной модели, объясняющей разные явления. Целое есть совокупность частей, под​чиняющихся тем же законам. Опыту предшествуют предпосланные заранее понятия и теоретические модели
3. Опыт Ньютона с двумя призмами: первая разлагает спет, вторая — уже не разлагает получившийся (монохрома​тический) свет. Частный вывод рас​пространяется на общее: свет состоит из частиц с разной частотой колебания. Искусственный опыт по сложению цветов — вращение диска, покрытого семью цветами. Получается белый цвет

1. Гёте — создатель физиологической оптики, сравнительной анатомии, морфологии растений, идеи леднико​вого периода и др., автор 14 естествен​нонаучных томов Большого Веймар​ского издания. Считал себя более естествоиспытателем, чем поэтом
2. Три условия познания природы: 1) вос​приятие мира как он есть, чисто и непосредственно; 2) дать миру беспре​пятственно воздействовать на душу, не фильтруя это воздействие понятия​ми и теоретическими представления​ми, приобретенными из книг; 3) сло​весная диета, т.е. ограничение словес​ного воспроизведения сути познавае​мого во время познания
3. Если изменить условия ньютонов​ского опыта, то разложения света не происходит. Опыт Гёте: рассматрива​ние сквозь призму белой стены, неба; результат — появление цветового спектра только на границах сред. Гёте: «...Я понял, что для возникновения цвета нужна граница, и словно бы ин​стинктивно я тотчас же высказался вслух,  что учение Ньютона ложно»


6. Рационализм начинается с идеи, теоретическая предпосылка предшест​вует опыту
6.  Гёте: «Я вижу идеи»,  «...при внима​тельном   взгляде   на   мир   мы   уже
I теоретизируем»,   т.е.   видим первофе- ||
[ номены природы
7. Учение Ньютона о цвете базируется на мысли о комбинированной природе света,  заключающего в себе цвета
7. Учение Гёте о цвете основывается на непосредственном созерцании цвета, возникающего из взаимодействия света и тьмы
В конце каждого дня ученики письменно отвечают на следующие вопросы:
Что,   на мой взгляд,   происходило сегодня на занятии при изучении
темы? Что было главным на занятиях?
В  чем выражалось мое личное участие на занятиях? Что я понял(а),
чему научился (лась)?
Что я чувствовал(а), ощущал(а) в течение дня?
4.
Замечания и пожелания: а) учителю; б) себе; в) всем нам.
Приведем примеры рефлексивных записей учеников:
Алексей: «Я пытался объяснить происходящее со свечой, спорил, доказы​вал. Я чувствовал, что начинаю ничего не понимать».
Оля: «На сегодняшних уроках мы смотрели с разных точек зрения на одно явление, предмет — горящую свечу, старались объяснить себе его, но не всегда получалось, или не до конца. Цель обозначена, но последнего шага к ней нет, а хорошие мысли и идеи были, еще бы над ними поработать».
Денис. «Происходила попытка выделять факты из получаемой информации. Что чувствовал? В конце восторг. Струдом сдерживаемый. Не знаю, почему. Может, понял что. А может, смотреть стало легче, и увидел что. Но это ощущение».
Юля: «Мне кажется, что с каждым днем наше "погружение" становится лучше и интереснее. Очень понравилась работа с призмами. Я поняла, что цвета предметов, которые мы видим сквозь призму, могут меняться в зависи​мости от расстояния, освещения».
Мария: «Мы пытались отделиться от общепринятых правил, стереотипов. Ведь по своему естеству человек должен воспринимать все так, как он это чувствует,   а не так,   как обществом принято.   Человек не должен думать
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чужими мыслями. Под конец этого дня "погружения1" я поняла, что человек может сам постичь очень многое».
Антон: «Я был сторонник Ньютона, но пришел к тому, что было у Гёте. А пришел из фотографии цветной. Там обязательно нужны черное и белое, чтобы получились цветные изображения».
Наташа: «Моя гипотеза: каждый предмет имеет свойство поглощать цвета, и под определенным пучком света все поглощенные цвета появляются. Цвета радуги появляются в начале видимого глазом цвета, когда этот цвет меняется, меняется и цвет спектра. Например, фосфор — вещество белого цвета при свете. Если свет убрать, мы увидим зеленый цвет. Следовательно, в свете содержатся все цвета (в фосфоре накоплен свет)».
В начале нового дня учитель делает обзор рефлексивных мнений, основ​ных полученных результатов и проблем. По итогам рефлексии корректируется план проведения последующих этапов «погружения».
После «погружения» ученики выбирают творческие исследовательские работы, которые представляют на защиту в конце учебной четверти или года во время творческих недель.
Метод проектов. Этот метод возник во второй половине XIX в. в сельскохозяйственных школах США и был затем перенесен в общеобразовательную школу. Американский педагог У.Х. Килпат-рик (ученик Дж. Дьюи) считал, что основу школьных программ должна составлять опытная деятельность ребенка, связанная с ок​ружающей его реальностью и основанная на его интересах. Ни государство, ни учитель не могут заранее вырабатывать учебную программу, она создается детьми совместно с учителями в процес​се обучения и черпается из окружающей действительности.
У.Х. Килпатрик различал 4 вида проектов: созидательный (про​изводительный), потребительский, проект решения проблемы, про​ект-упражнение. Основная задача проектов — вооружение ребен​ка инструментарием для решения проблем, поиска и исследова​ний в жизненных ситуациях.
В 20-х гг. XX в. метод проектов был признан близким целям построения социализма и начал применяться в отечественных шко​лах. Однако универсализация данного метода, отказ от система​тического изучения учебных предметов привели к снижению уровня общеобразовательной подготовки детей, и данный метод был ис​ключен из школы вместе с его преимуществами.
Сегодня в стране происходит возрождение метода проектов. Проектную форму обучения широко используют на отдельных уроках, в дополнительном образовании, имеются попытки распро​странения метода проектов на базовый учебный процесс. Занятия в проектной форме уже не отрицают систематического освоения зна​ний, такая деятельность включается в содержание проекта.
Основная ценность проектной системы обучения состоит в том, что она ориентирует учеников на создание образовательного продукта, а не на простое изучение определенной темы. Школь​ники индивидуально или по группам за определенное время вы-

полняют познавательную, исследовательскую, конструкторскую или иную работу на заданную тему. Их задача — получить новый продукт, решить научную, техническую или иную проблему. Об​разовательный проект — это форма организации занятий, предус​матривающая комплексный характер деятельности всех его участ​ников по получению образовательной продукции за определенный промежуток времени — от одного урока до нескольких месяцев. К организации проекта предъявляются следующие требования:
Проект разрабатывается по инициативе учащихся. Тема про​
екта для всего класса может быть одна,  а пути его реализации в
каждой группе разные. Возможно одновременное выполнение уча​
щимися разных проектов.
Проект является значимым для ближайшего и опосредован​
ного окружения учащихся — одноклассников, родителей, знако​
мых.
Работа по проекту является исследовательской, моделирует
работу в научной лаборатории или иной организации.
Проект педагогически значим,  т.е.  учащиеся приобретают
знания, строят отношения, овладевают необходимыми способами
мышления и действия.
Проект заранее спланирован,  сконструирован, но вместе с
тем допускает гибкость и изменения в ходе выполнения.
Проект ориентирован на решение конкретной проблемы, его
результат имеет потребителя.  Цели проекта сужены до решаемой
задачи.
Проект реалистичен, ориентирован на имеющиеся в распо​
ряжении школы ресурсы.
Тематика образовательных проектов может быть разнообразна: экспериментальное изучение и использование природных явлений (дожди, изменение температуры воздуха), исследование техничес​ких процессов (очистка выхлопных газов); сборка электрической конструкции с заданными параметрами (например, средства сиг​нализации); создание теоретических моделей, фантастических и социальных разработок; конструирование объектов с заданными свойствами; литературные,   культурные,   исторические и иные
темы.
Образовательный проект имеет структурную основу, которая отражается в его положении или программе:
название проекта,

цитата, лозунг или иная форма представления проекта,
общая характеристика проекта,
идея проекта,
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цели и задачи проекта,
участники проекта,
условия регистрации в проекте,
сроки реализации проекта,

этапы проведения проекта,

условия участия в проекте (организационные, технические,
другие),
особенности проведения проекта, виды деятельности участ​
ников,
формы взаимодействия организаторов проекта с его участ​
никами и другими субъектами,
критерии оценки работ отдельных участников, всего проекта,
диагностическая и оценочная группа,

результаты проекта, их оценка. Призы и награды,
возможное продолжение и развитие проекта,
авторы,    координаторы,    администраторы,    организаторы
проекта.
Название, количество, последовательность, содержание и стиль структурных элементов проекта формулируются на основе кон​кретных целей и задач. Стиль положения о проекте может соответ​ствовать основной идее проекта. Например, описание проекта, посвященного историческим событиям, может иметь форму вери​тельной грамоты.
Рассмотрим несколько проектов, реализуемых во время обыч​ных занятий.
ПРОЕКТ «АЭРОДИЗАЙН». Рассчитан на одно занятие, когда изучаются темы «Движение под действием силы тяжести» или «Подъемная сила крыла самолета».
Цель проекта: разработать модель, которая будет очень медленно опус​каться на пол, когда ее свободно отпустят с высоты.
Ограничения: модель изготовляется из одного листа бумаги; 10 см клейкой ленты, скрепка, ножницы. Время на разработку и конструирование модели — 10 минут.
Ребята разбиваются на группы по 4—6 человек. Порядок работы пример​но такой: намечают план, изготавливают модели и отбирают из них лучшие; затем — конкурс и определение победителей.
Группы ищут решение проблем: как увеличить силу сопротивления возду​ха; как уменьшить массу модели; как не допустить, чтобы модель кувыркалась в воздухе. Ребята узнают, как конструируются парашюты, вертолеты, само​леты, ведут исследования.
Конкурс проходит следующим образом. Представители всех групп соби​раются вместе, поднимают свои модели на заданную высоту и по команде их отпускают. Побеждает ученик, чья конструкция приземляется на пол последняя.
Затем представители групп объясняют, почему победила именно эта кон​струкция, какие законы физики себя проявили.

ПРОЕКТ «БАШНЯ». Выполняется во время изучения темы «Центр тя​жести» или «Рычаги».
Цель проекта: построить самоподдерживающую структуру.
Ограничения: модель выполняется из одного листа бумаги; 20 см клейкой ленты,  ножницы. Время конструирования — 30 минут.
Чтобы успешно справиться с заданием, требуется использовать знания по физике (устойчивое равновесие, правило рычага, деформация, центр масс), математике (свойства треугольника, конуса), черчению,  моделированию.
Созданные конструкции и способы их разработки обсуждает весь класс. Побеждают те, кто выстроил самую высокую конструкцию.
ПРОЕКТ «ЗВУК». Опирается на учебные курсы физики, музыки и техно​логии. Рассчитан на несколько занятий: ребята исследуют свойства звука, принцип действия некоторых звуковых инструментов, осваивают элементы волновой теории.
Цели проекта: сконструировать инструмент, издающий звуки определен​ной частоты, усовершенствовать его, разработать инструкцию, как изгото​вить новые музыкальные инструменты.
Занятия планируются следующим образом.
1-е занятие. Одной половине класса предлагается создать инструмент, который давал бы самый высокий звук, другой половине класса — самый низкий. Каждой группе выдается набор простейших средств, например: три соломинки для коктейля, 20 сантиметров клейкой ленты (скотча), 1 метр нитки или лески. Победители определяются с помощью осциллографа, реги​стрирующего через подсоединенный микрофон частоту колебаний звука.
2-е занятие. Изготовленные конструкции обсуждаются. Разрешается до​бавить группам некоторые детали и инструменты, например: 3 гвоздя, бру​сок, молоток, стальную пластинку и т.д.
3-е занятие. Ребята рассказывают в классе о том, как они понимают теорию звука, приводят примеры источников и приемников звука, обсуждают понятия громкости, тона, скорости звука, условия и свойства его распростра​нения, применения звука; дают графическое представление о волновой тео​рии звука. Все сказанное учениками обобщает учитель.
4-е занятие. На основе изготовленных конструкций группы разрабатыва​ют инструкции на тему «Как изготовить музыкальный инструмент, издающий самые низкие и самые высокие звуки», указывают предполагаемые характе​ристики этих инструментов (частоту, амплитуду звука и т. п.).
5-е занятие. Группы меняются инструкциями и изготавливают по ним инструменты, проверяют, совпадают ли их характеристики. Проверяется качество выполненных инструментов (например, предлагается сыграть на них мелодию). Среди проектов выбирается лучший. Подводятся итоги проекта.
В связи с развитием средств компьютерных телекоммуникаций широкое распространение получают дистанционные образователь​ные проекты, в которых участвуют школьники из разных школ, городов, стран. Например, Центр дистанционного образования «Эйдос» проводит межшкольные проекты на темы «Феномен», «Мой виртуальный дом», «Мой Пушкин», «Моя Победа», «Вирту​альная Рождественская открытка», «My Sweet Valentine», «МШеп-
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mum Art Gallery» и др.  (адрес в интернете: http://www.eidos.ru/pro-ject/).
Творческие недели. Выполняемые учениками творческие и ис​следовательские работы по учебным курсам могут обсуждаться во время обычных уроков. Но более эффективной является организа​ция специальной системы занятий, получившей название творчес​кой недели.
Система занятий во время творческой недели представляет собой «погружение» учеников в индивидуально-коллективную дея​тельность по подготовке и защите ими творческих работ. Творчес​кая неделя проводится, как правило, в конце каждой четверти для учебной параллели или во всей школе одновременно.
Данная система занятий ориентирует учителей на творческое осмысление своего учебного предмета, обеспечивает более полную самореализацию учеников с учетом их индивидуальных особеннос​тей. В это время решается актуальная педагогическая задача — увеличение продолжительности и качества творческой работы уче​ника над одной темой или проблемой.
Творческие работы начинают выполняться учениками задолго до того, как наступает творческая неделя. Не только на уроках, но и в специальных мастерских, в лабораториях, кружках, на фа​культативах, ученических предметных кафедрах школьники в те​чение всего года проводят исследовательскую и другую творческую работу.
Одни работы выполняются учениками непосредственно на уроке и представляют собой элемент творчества в рамках изучае​мой темы или вида деятельности. Таковы придуманные детьми загадки, короткие стихотворения, сказки, считалки, математи​ческие задачи, опыты по естествознанию. Начальные творческие работы могут выполняться ими без предварительной подготовки, учителю достаточно предоставить детям такую возможность и по​мочь организовать работу прямо на уроке. Другие работы —- теку​щие, выполняются не только в классе, но и дома в течение 1—3 дней. Такие работы не требуют специального оформления и офи​циальной защиты, ребята выступают с ними на обычных уроках.
Чем старше возраст и выше подготовка учеников, тем более длительной становится их работа над определенной учебной темой. Наиболее емкие творческие работы ученики готовят и за​щищают в конце учебной четверти или года во время проведения творческих недель. Это итоговые, зачетные, экзаменационные работы, которые отличает продолжительный период их выполне​ния — от 1 до 3 месяцев и более. Такие работы оформляются по установленным требованиям: формулируются цели,   описывается

ход работы и полученные результаты, осуществляется самоанализ, приводятся рецензии учеников и взрослых. Авторы лучших твор​ческих работ по итогам защиты представляются к школьным зва​ниям и наградам, а содержание их работ включается в вариатив​ный компонент содержания образования для дальнейшего исполь​зования в учебном процессе (например, публикуются сборники творческих работ1).
Дети очень любят выполнять творческие работы по выбирае​мым ими темам. Некоторые из них в течение учебного года защи​щают по 15—20 полноценных творческих работ в различных обра​зовательных областях.
Организация творческой недели. В конце каждой четверти после завершения контроля базовых образовательных стандартов отводится неделя, во время которой работают предметные мастер​ские и лаборатории, проводятся индивидуальные консультации, защищаются выполненные учениками работы. Темы таких работ ребята выбирают заранее, либо во время творческой недели. Ис​точниками тем творческих работ служат достижения детей на уро​ках, научные проблемы, которые их заинтересовали, личные сим​патии к учителю-руководителю.
Обычно каждый учитель предлагает всем ученикам по своему предмету на выбор 3—5 тем. Всего для одного класса набирается около 30 тем творческих работ, из которых ученики выбирают, например, три темы — по одной из каждого цикла: естественно-математического, гуманитарного, художественно-физкультурно​го. Ситуация выбора учениками тем для подготовки творческих работ из нескольких десятков тем, предложенных разными педаго​гами, создает богатые возможности координации целей учеников и учителей.
Примеры тем творческих работ: «Квадратура круга», «Магия чисел треугольника», «Исследование пропорций тела девочек и мальчиков», «Словарь слов иностранного происхождения», «Как запомнить иностранные слова», «Мой подарок другу — упражне​ние по английскому языку собственного сочинения», «Словарь лицейских слов и выражений», «Как проверить, читал ли ученик произведения Пушкина (составление теста)», «Описание картины с помощью односоставных предложений», «Исследование обра​щений», «Словесные узоры или превращение корня», «Получение магнита»,   «Съемка учебного видеофильма по физике»,   «Анализ
1 Школа творчества: Сборник ученических работ / Ред. и сост. А.В. Хуторской. Ногинск, 1996.
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отношений  "учитель—ученик"  с  точки  зрения
10   заповедей»,
«Эскиз интерьера своей комнаты», «Геометрические цветы», «Ли​ногравюра», «Мультфильм-рисунок на компьютере», «Создание домашней веб-странички».
После презентации учителями тем творческих работ ученики делают свой выбор и идут на занятия в те или иные мастерские и лаборатории. Расписание занятий составляется таким образом, что к одному учителю могут прийти ученики разного возраста. В течение дня ученик может работать в 1—3 мастерских. Во время занятий в школе определяется дежурный учитель, который помо​гает определиться с выбором деятельности тем детям, которым трудно это сделать самостоятельно.
Творческая работа допускается до защиты при условии ее пись​менного оформления и наличия двух рецензий — ученика и учите​ля (или специалиста). Оформлять работу ученикам рекомендуется по следующему плану:
тема, ф.и.о. ученика и руководителя, класс, школа, город, год,
почему я выбрал эту тему,
главная идея, цель, проблема работы,
план работы, ее основное содержание (с рисунками, табли​
цами, приложениями),
возникшие проблемы, трудности, как они решались,
главные выводы работы, ее назначение и применение,
самоанализ работы: как работал, что понял,  чему научил​
ся, дальнейшие цели. Самооценка работы,
две письменные рецензии и отзыв руководителя.
Со второго-третьего дня творческой недели начинаются защи​ты. Формы проведения защит различны: академическое выступле​ние, дидактическая игра, проведение учеником урока, конкурса, концерта, сценки, спортивного выступления и т.п.
На защиты приглашаются родители, учителя, все желающие. После выступления авторам задаются вопросы, затем присутст​вующие высказывают суждения, свою оценку работе выносит экс​пертная группа, в которую входят ученики и учителя. Они же выносят оценки работам и присуждают школьные звания — ма​гистр, бакалавр, мастер искусств, мастер «золотые руки».
Виды и типы творческих работ. По отношению к учебным пред​метам защищаемая учениками образовательная продукция делится на три вида.
Предметная продукция по традиционным учебным курсам: со​чинение, сказка, составленная задача, сформулированное поня​тие,  правило или закономерность,  поделка,  собственный образ,

знак, символ, игра, викторина, сценарий спектакля, содержание газеты и др.
Межпредметная или метапредметная продукция как результат исследования фундаментальных образовательных объектов, выхо​дящих за рамки одного изучаемого предмета.
Методологическая продукция: примененные, осознанные и опи​санные методы познания; выводы и обобщения; способы анализа, составленные вопросы, сформулированные версии; технологии поиска ответов; сформулированные системы целей занятий, инди​видуальные образовательные программы, планы самостоятельной работы, анализ учебной деятельности, самооценки, рецензии, отзывы.
По форме ученические творческие работы делятся на следую​щие виды:
исследование (эксперимент,   серия опытов,   исторический
анализ,   собственное решение научной проблемы,  доказа​
тельство теоремы);
сочинение (стихи, сказки, задачи, очерки, трактаты);
художественное произведение (живопись,  графика,  музыка,
песня,   танец,   вышивка,   фотография,   композиция,   вы​
ставка);
техническое произведение (поделка,   модель,  макет,   схема,
фигура, компьютерная программа);
зрелищное произведение (концерт, спектакль, сценка, пока​
зательное выступление, соревнование);
педагогическое произведение (проведенный в роли учителя
урок,  составленный кроссворд,  обучающая компьютерная
программа, придуманная игра, викторина);
методологическое произведение (индивидуальная  образова​
тельная программа, план занятий по выбранной теме, тест
или  проверочное  задание для  учеников,   рефлексивный
дневник).

Основанием данной классификации творческих работ является доминирующая ученическая продукция и соответствующий ей вид продуктивной деятельности. Если ребенок в форме сочинения ис​следует явление, например пишет трактат о цвете неба, то его творческая работа относится к исследованию, а не к сочинению; если же главной целью и результатом деятельности ученика явля​ются стихи, музыка и т.п., то его творческая работа относится к типу «сочинение».
Таким образом, тип творческой работы не определяется учеб​ным предметом; например, математическая сказка может быть от-
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несена к типу «сочинение», а работа по выявлению учеником зако​номерностей состава слов являться «исследованием». В некоторых случаях одна и та же работа одновременно принадлежит к разным типам, например разработанная учеником компьютерная програм​ма по изучению в начальной школе многозначных чисел является одновременно техническим и педагогическим произведением. Окончательное решение о типе работы принимается по наиболь​шей степени проявления творчества.
Оценка творческих работ проводится по таким параметрам, как степень творчества, новизна, оригинальность, личный вклад, ло​гичность, оформление, аргументированность ответов на вопросы, умение увлечь присутствующих на защите, трудоемкость, полез​ность работы и др. По каждому критерию экспертная группа вы​ставляет ученику оценку в трех-, пяти- или десятибалльной шкале. В табл. 11 приведен фрагмент сводной ведомости по ито​гам защит творческих работ. Подобные таблицы позволяют судить не только о комплексных изменениях в уровне выполнения учащи​мися творческих работ, но и об обобщенных изменениях в отдель​ных параметрах образовательной продукции учеников.
Приведем пример обобщенной трехуровневой шкалы оценки образовательной продукции учащихся.
Высоким уровнем характеризуют творческие работы учеников, которые во время их защиты оцениваются экспертной группой или школьным магистратом 8—10 баллами по 10-балльной шкале. Вы​сокий уровень имеют также работы, занявшие 1-е место на внут-ришкольных мероприятиях, призовые места на межшкольных конференциях, олимпиадах, конкурсах; работы, опубликованные в местных и центральных газетах; работы, которым дана высокая оценка (рецензия) компетентного специалиста; работы, авторы которых были удостоены одного из школьных званий. Высокий уровень творческой работы ученика означает, что она сопоставима с общеизвестным культурным аналогом.
Творческую работу относят к среднему уровню, если ученик реализовал в ней свою идею или принцип, а также достаточно хорошо, по мнению специалиста или экспертной группы, спра​вился с поставленной целью. Такие работы оцениваются, как правило, 4—7 баллами в 10-балльной шкале или аналогичным образом в других шкалах.
Работа низкого уровня представляет собой завершенную работу ученика, которая выполнена им по образцу или аналогии, либо с незначительной модернизацией уже известной им работы. Степень новизны такой работы незначительна для ее автора. (Термин «низ-
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кий уровень» употребляется условно, поскольку даже низкий уро​вень творческой работы говорит о том, что ученик выполнил и представил свою работу на защиту.) В качестве творческих работ
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низкого уровня назовем рефераты, в которых не выражена собст​венная точка зрения автора. Низким уровнем характеризуются ра​боты, получившие оценку 1—3 балла по 10-балльной шкале.
Творческие недели обычно вызывают у учеников повышенный интерес, создают праздничное настроение. В то же время это и период серьезных испытаний. Не все ученики, выбравшие тему творческой работы, доводят ее до конца. Не всякую работу руко​водитель или экспертная группа допускают до зашиты. Только 5—10% творческих работ получают высокую оценку, а их авторы представляются к школьному званию. Те ученики, работы кото​рых трижды за год представляются к одному из школьных званий, получают его вместе с вручением соответствующего удостоверения.
Практика показывает, что через 1—2 года около половины творческих работ учеников достигает высокого и среднего уровня оценки. После 3—4 лет обучения с применением данной системы занятий этот показатель увеличивается до 75%, а за пять лет обра​зовательная продуктивность учеников возрастает в 5 раз по сравне​нию с начальным уровнем.
Ученики, участвующие в творческих неделях, не забывают до​стигнутых ими результатов. Творческая деятельность занимает все большее место в их учебе по общеобразовательным курсам. У них вырабатывается навык личностного подхода к изучаемым вопро​сам, формируется индивидуальная траектория образования.
Разновидностью творческих недель являются научные недели в старших классах. Образовательная доминанта этой формы обуче​ния находится в области научно-исследовательской деятельности учащихся: в их лингвистических работах, естественнонаучных ис​следованиях, культурологических изысканиях, научно-техничес​ких и иных разработках.
Данная форма занятий позволяет осуществлять переход от уче​нических проблем к научным, включать способы и методы науч​ной деятельности в общеобразовательный процесс.
Научные недели включают в себя занятия учеников с тьютора​ми, их работу в лабораториях и библиотеках, конференции, семи​нары, симпозиумы. Научная неделя сохраняет структуру продук​тивного обучения, т.е. собственное решение учащимися научных проблем предшествует изучению ими культурно-исторических ана​логов. В процессе проведения научных недель ученики иногда повторяют ход мысли, споры и доказательства выдающихся уче​ных прошлого. Последующее знакомство с достижениями великих ученых, диалог с ними вызывают у школьников сильные чувства и ощущения сопричастности,   помогающие личностному усвоению

общечеловеческих достижений в сопоставлении со своими резуль​татами.
Научная неделя не ограничивается деятельностью учеников в стенах своей школы. С помощью ресурсов и технологий Интернет организуется дистанционная форма учебной деятельности школь​ников из разных городов и даже стран, которые участвуют в со​вместных научных проектах, электронных конференциях, меж​школьных семинарах и конкурсах. Проведенные нами исследова​ния подтвердили возможность и эффективность включения в обра​зовательную деятельность учащихся научной проблематики1.
Эвристическая олимпиада имеет целью предоставить ученикам возможность максимального творческого самовыражения в различ​ных предметных областях с учетом их индивидуальных способнос​тей. Эта форма занятий позволяет ученикам создать творческие продукты небольшого объема за короткие промежутки времени, что делает данную форму обучения доступной для детей с самыми разными особенностями и наклонностями, начиная с 5-летнего возраста2. В то же время эвристическая олимпиада — не единич​ное занятие, а их система, включающая, а иногда и заменяющая собой другие формы занятий. Олимпиада, например, выступает творческой альтернативой традиционным контрольным работам.
Эвристические олимпиады включают задания, на которые нет готовых ответов. В то же время содержание заданий связано с базовыми общеобразовательными стандартами. В отличие от тра​диционных олимпиад, на эвристических олимпиадах ученики со​ревнуются не в умении решать трудные задачи, а в способности сочинять, изобретать, открывать новое, предлагать собственные версии, конструировать модели, создавать закономерности.
Эвристическая олимпиада может быть предметной, т.е. прово​диться по конкретному учебному предмету, например по русскому языку, и метапредметной — выходящей за рамки отдельных дис​циплин. Разработанные нами эвристические олимпиады прово​дятся по всем предметам — математике, физике, химии, русскому
1
Хуторской А. В. От ученической проблемы к научной // Методологические, дидак​
тические и психологические аспекты проблемного обучения физике: Тез. докл.
Всесоюз. науч.-метод, конф. Донецк, 1990; Он же. Лента Мёбиуса // Учительская
газета. 1996. №51. 24 дек.
2
Хуторской А.В. «Чашкой можно любоваться». Эвристическая олимпиада: как ее
подготовить и провести // Учительская газета. 1996. 3 сент.; Он же. Эвристические
олимпиады в Интернет // Лицейское и гимназическое образование. 1998. № 6; Он
же. Дистанционные проекты и олимпиады Центра «Эйдос» // Компьютер в
школе. 1999. № 1 (5).
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языку и литературе, иностранным языкам, информатике, техно​логии, даже физкультуре.
Метапредметная олимпиада связывает разные учебные дисцип​лины воедино, усиливает их основы с помощью интеграции в специально разрабатываемых заданиях. Например, задание «Со​ставьте периодическую таблицу исторических элементов» позволяет ученику ощутить общие принципы систематизации, найти про​должение идей таблицы Менделеева в области истории.
Задания олимпиады распределяются по отдельным номинаци​ям. Приведем пример заданий 3-й дистанционной эвристической олимпиады по русскому языку (6—7 класс), проведенной 17 октяб​ря 2001 г. Центром дистанционного образования «Эйдос»:
Номинация «ВЕРСИЯ». Можно ли определить, сколько слов в русском языке? Если вы считаете, что можно, то предложите свои способы их подсчета. Если нет, ответ обоснуйте.
Номинация «МУЗЕЙ СЛОВА». Известный лингвист Лев Иванович Скворцов пишет «Хорошо было бы подумать о создании у нас Музея русского слова». Опишите возможные экспонаты этого музея.
Номинация «СОКРАЩЕНИЯ». Придумайте собственные сложносокра​щенные слова (по аналогии с ЮНЕСКО, СНГ, БДТ) для обозначения предметов и явлений школьной жизни. Укажите способы их образования. Составьте со своими словами наиболее яркие и выразительные словосочета​ния.
Номинация «ИСКЛЮЧЕНИЯ». В ряду слов: СБИТЬ, СДАТЬ, СДЕ​ЛАТЬ, ЗДЕСЬ, ЗДАНИЕ, ЗДОРОВЬЕ, не видно ни ЗГИ — последние четыре являются исключениями. Объясните причины того, что эти слова стали исключениями.
Номинация «УЛИЦА». Предложите свою версию происхождения назва​ния улицы, на которой вы живете. Опишите образ названия этой улицы: как оно звучит, какого оно цвета, вкуса, какой у него характер? Нарисуйте с помощью компьютера или обычных карандашей (фломастеров) символ назва​ния вашей улицы.
Чтобы выполнить задания эвристической олимпиады, ученики осуществляют такие виды деятельности, как наблюдение, экспе​римент, моделирование, символотворчество, конструирование, прогнозирование, эмпатию, фантазирование, рефлексию и др. Чтобы каждому ученику дать возможность максимально проявить свою индивидуальность, совокупность олимпиадных заданий ох​ватывает обычно широкий набор различных видов учебной дея​тельности: логических, образных, практических.
Традиционно школьные олимпиады предшествуют районным, областным, республиканским, всероссийским и международным. В то же время олимпиады и конкурсы могут проводиться дистан​ционно с помощью сети Интернет. Это позволяет принимать в них участие школьникам из любого места, где есть доступ к глобальной

сети. Одновременное участие в олимпиаде большого количества учащихся, расположенных в разных школах, городах и странах, создает эффект их творческого единения и соревновательного со​трудничества.
Интенсивной формой реализации творческого потенциала уча​щихся являются дистанционные эвристические олимпиады, кото​рые проводит Центр дистанционного образования «Эйдос» (www. eidos.ru/olymp/). Интерактивность, оригинальность и оператив​ность таких олимпиад делают их популярными среди учеников и учителей. По их мнению систематическое участие в эвристических олимпиадах повышает креативность учебного процесса в школе. Более подробно о дистанционных эвристических олимпиадах речь пойдет в гл. X.
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Глава IX
МЕТОДЫ ЭВРИСТИЧЕСКОГО ОБУЧЕНИЯ
§ 1. Классификация методов эвристического обучения
По отношению к методам обучения прилагательное «эвристи​ческий» встречается чаще, чем по отношению к формам обучения. Например, метод эвристической беседы фигурирует практически во всех имеющихся классификациях методов обучения. Охаракте-ризируем состояние вопроса об эвристических методах обучения в дидактике.
Ян Амос Коменский призывал учителей обучать своих учени​ков так, «чтобы они исследовали и познавали самые предметы, а не помнили только чужие наблюдения и объяснения» (1989). При​менение сократического метода и элементов эвристики мы нахо​дим в дидактических системах русского педагога К.Д. Ушинского, немецкого педагога А. Дистервега. Классик отечественной педаго​гики П.Ф. Каптерев выделял три формы передачи знаний подрас​тающему поколению: догматический, аналитический и генетичес​кий. Последняя форма подразделена им на два вида — сократичес​кий и эвристический. Под эвристическим методом чаще всего понимается вариант словесного метода обучения.
И.Я. Лернер и М.Н. Скаткин (1965) взяли за основание клас​сификации методов обучения возрастание степени самостоятель​ности учащихся и предложили следующие типы методов обучения: объяснительно-иллюстративный (или информационно-рецептив​ный), репродуктивный, проблемного изложения, частично-поис​ковый (или эвристический), исследовательский. Создатели при​веденной классификации отмечали, что деление методов на про​дуктивные и репродуктивные носит достаточно условный харак​тер, поскольку любой акт творческой деятельности невозможен без репродуктивной работы. Предложенная ими классификация методов обучения вызвала замечания со стороны ряда других ис​следователей (Б.П. Есипов, Т.А. Ильина, М.М. Левина), которые критиковали указанную классификацию за переоценку роли и

удельного веса поисковой работы учащихся. С нашей точки зре​ния классификация по степени познавательной деятельности имеет несомненную значимость, поскольку дает возможность оце​нить степень творчества применяемой системы обучения. Заме​тим, что Ю.К. Бабанский среди возможных оснований для класси​фикации методов обучения выделил степень проявления поискового характера деятельности и распределил все методы обучения на методы репродуктивной деятельности, методы эвристической дея​тельности, методы исследовательской деятельности (1985, с. 32).
Классификации других ученых включали творческие, исследо​вательские, проблемные, эвристические методы и их разновид​ности. В.И. Андреев предложил многомерную модель классифика​ции методов воспитания (преподавания) и самовоспитания (уче​ния), в которой существенное место отвел эвристическим методам учебно-творческой деятельности. «Эвристические методы учебно-творческой деятельности — это система эвристических правил дея​тельности педагога (методы преподавания) и деятельности ученика (методы учения), разработанных с учетом закономерностей и принципов педагогического управления и самоуправления личнос​ти в целях развития интуитивных процедур деятельности учащихся в решении творческих задач» (1988, с. 167). Автор делит методы решения творческих задач на две большие группы: логические и эвристические.
В своем исследовании В.И. Андреев разработал и системати​зировал эвристические правила деятельности для известных, мето​дов обучения: прямой и массовой мозговой атаки, метода коллек​тивного поиска оригинальных идей, метода эвристических вопро​сов, метода многомерных матриц, метода инверсии, метода эмпа-тии, метода синектики, метода эвристической игры (там же, с. 167—207). Отмечая несомненную дидактическую значимость данных разработок, заметим, что все они относятся, главным образом, к обучению студентов вузов и, отчасти, к учащимся старших классов, для детей же младшего и среднего школьного возраста они малоприменимы. В нашем исследовании удалось решить задачу разработки методов и форм эвристического обуче​ния, применимую для школьников всех возрастов.
Педагогами отмечаются две основные функциональные харак​теристики эвристических методов: функции «наведения» на пра​вильное решение и функции «сокращения» вариантов при перебо​ре возможных путей решения задач (Кулюткин, 1970, с. 133— 134). Эвристические методы подобного рода называют обычно эв​ристиками, их с успехом используют для решения различных ме​тодических задач (Семенов, 1995).
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Глава IX
СИ. Архангельский предлагает обеспечивать последователь​ность действий эвристического поиска в соответствии с фазами его развития: фазой постановки и определения задачи; фазой опреде​ления возможных путей действия; фазой реализации решения; фазой завершения действия и оценки достигнутого результата. «Анализ развития каждой фазы эвристического поиска позволяет продолжать и развивать ход решения задачи или останавливать его и перестраивать пути и способы достижения цели» (Архангель​ский, 1980, с. 348). В состав эвристических методов, по мнению автора, входит набор различных операций: «Для эвристических методов и приемов характерны развивающие формы мыслительно​го действия, включающие сравнения, сопоставления, анализ, синтез, логические связи, оценку нового качества состояния и выявления путей решения поставленных задач» (там же, с. 348).
Особенностью эвристических методов и приемов обучения яв​ляется «расширение объема незнания». Б.Г. Матюнин так иллю​стрирует действие этого способа: «Наиболее эвристичны задачи, которые вообще в принципе в данный момент не имеют точного, одного ответа, а предполагают множество различных вариантов решения, что сразу расширяет поле "незнания" мыслящего чело​века... "включает" желание творить» (Матюнин, 1994, с.  10).
Чем более неопределенными, общими или нетрадиционными по способам задания являются вопросы, тем более эвристичен их потенциал. Для отличения эвристических вопросов от неэвристи​ческих мы используем понятие «открытый вопрос», т.е. вопрос без заданного направления поиска ответа, когда ученику открыты различные пути и средства его решения.
Своими корнями метод восходит к деятельности, понятие ко​торого выступает для него родовым понятием. Для выбора основа​ния классификации методов эвристического обучения обратимся к основным видам эвристической образовательной деятельности, рассмотренным нами ранее. Согласно видам эвристической обра​зовательной деятельности, методы эвристического обучения можно классифицировать аналогично — на оргдеятельностные, когнитивные и креативные (рис. 8).
Когнитивные методы обучения, или методы учебного познания, делятся на методы науки, методы учебных предметов и метапред-метные. Научные методы — это методы исследований в физике, математике, географии и других науках. К ним относятся методы сравнения, аналогии, синтеза, классификации и др.
Методы учебных предметов, с одной стороны, взяты из наук, с другой — относятся к непосредственному освоению конкретных

образовательных областей и предметов. Это методы исследования фундаментальных образовательных объектов, методы сравнения образовательных продуктов учеников с культурно-историческими аналогами, традиционные методы исследования основных вопро​сов и тем учебных курсов.
Особый вид когнитивных методов обучения — метапредмет-ные, которые представляют собой метаспособы, соответствующие метасодержанию образования. Например, метаспособом является метод познавательного видения смысла объекта, метапредметным содержанием выступают такие объекты познания, как вещество, растение, звук.
Креативные методы обучения обеспечивают ученикам возмож​ность создания собственных образовательных продуктов. Тради​ционно понимаемые методы интуитивного типа относятся к креа​тивным методам: «мозговой штурм», метод эмпатии, педагогичес​кие методы ученика, находящегося в роли учителя, и др. Такие методы опираются на нелогические действия учащихся, имеющие интуитивный характер.
Другой вид креативных методов обучения базируется на выпол​нении алгоритмических предписаний и инструкций: методы синек-тики, морфологического ящика. Их цель — создать логическую опору для создания учениками образовательной продукции.
Следующий вид креативных методов — эвристики, т.е. при​емы, позволяющие ученикам решать задачи «наведением» на воз-
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можные их решения и путем сокращения вариантов перебора таких решений.
Оргдеятельностные методы обучения делятся на методы учени​ков, учителей и управленцев образования — основных субъектов образования. Методы учеников — это методы учебного целепола-гания, планирования, контроля, рефлексии и др. Данная группа методов нетрадиционна для школ, ученики обычно почти не уча​ствуют в конструировании своего образования. Научить детей ме​тодам организации и построения собственной траектории образо​вания не менее важно, чем методам изучаемых ими наук.
Методы управления образованием — это педагогические и ад​министративные методы организации образовательных процессов на соответствующем уровне. Они во многом тождественны оргдея-тельностным методам учеников, поскольку в отношении учителя, отдельной школы или всей системы образования применяются те же принципы, что и для обучения отдельных учеников. Данная группа методов используется при создании и развитии образова​тельных процессов в масштабе преподавания отдельного учебного курса, группы курсов или всей школы.
Рассмотрим особенности методов, которые модифицированы нами на основе уже известных, а также вновь созданные методы эвристического обучения.
§ 2. Когнитивные методы
Особенностью когнитивных методов (методов учебного позна​ния) является то, что их применение приводит к созданию образо​вательной продукции, т.е. креативному результату. Поэтому ме​тоды познания являются также и креативными. Однако первичной целью использования данных методов является познание объекта, поэтому их основная специфика связана с когнитивными, а не креативными процессами.
Метод эмпатии {вживания) означает «вчувствование» человека в состояние другого объекта. Опираясь на древнейшую идею соот​ветствия макро- и микрокосма, познание человеком окружающего мира есть общение подобного с подобным. Миссия человека здесь — вселение в свой дом, во Вселенную. Метод эмпатии вполне при​меним для «вселения» учеников в изучаемые объекты окружающе​го мира. Посредством чувственно-образных и мысленных пред​ставлений ученик пытается «переселиться» в изучаемый объект, почувствовать и познать его изнутри.
Условием успешного применения метода эмпатии является оп​ределенное состояние учеников,  создаваемый учителем настрой.

Сначала это может быть как игра, на которую дети реагируют, как правило, с некоторым весельем. Затем, когда будут получены и осознаны образовательные результаты, ученики перестанут отно​ситься к данному методу несерьезно и примут его в разряд действи​тельно учебных методов.
Вживаться в сущность дерева, камня, кошки, облака, свечи и других образовательных объектов помогает применение словесных предписаний типа: «Представьте себе, что вы то растение, которое стоит перед вами, ваша голова — это цветок, туловище — стебель, руки — листья, ноги — корни...» В моменты наилучшего «вживания» ученик задает вопросы объекту-себе, пытается на чувственном уровне воспринять, понять, увидеть ответы. Рождающиеся при этом мысли, чувства, ощущения и есть образовательный продукт ученика, который может затем быть выражен им в устной, пись​менной, знаковой, двигательной, музыкальной или рисуночной форме. Наблюдение объекта в данном случае переходит в самона​блюдение ученика, которому удается отождествить себя с объек​том.
Ученики обычно отмечают, что подобные упражнения разви​вают способность мыслить и понимать явления с различных точек зрения, учат включать в познание не только разум, но и чувства.
Данный метод оказывается необычайно эффективным, по​скольку включает неиспользуемые обычно возможности детей. Детям младшего школьного возраста свойственна способность переживать наблюдаемое, чувственно познавать окружающие объ​екты, используя методы их «очеловечивания».
Метод смыслового видения. Это продолжение и углубление предыдущего метода. Одновременная концентрация учеников на образовательном объекте своего зрения и «пытливо настроенного» разума позволяет им понять (увидеть) первопричину объекта, за​ключенную в нем идею, первосмысл, т.е. внутреннюю сущность объекта. Также, как и в методе эмпатии, здесь требуется создание у ученика определенного настроя, состоящего из активной чувст​венно-мысленной познавательной деятельности. Учитель может предложить ученикам следующие вопросы для смыслового «вопро-шания»: Какова причина этого объекта, его происхождения? Как он устроен, что происходит у него внутри? Почему он такой, а не другой? Упражнения по целенаправленному применению данного метода приводят к развитию у учащихся таких познавательных ка​честв, как интуиция, озарение, инсайт.
Метод образного видения — эмоционально-образное исследова​ние объекта.   Предлагается,  например,  глядя на число,  фигуру,
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слово, знак или реальный объект, нарисовать увиденные в них образы, описать, на что они похожи. Образовательный продукт как результат наблюдения учеников выражается в словесной или графической образной форме, т.е. ученики проговаривают, запи​сывают или рисуют результаты своего исследования.
Метод символического видения. Символ, как глубинный образ реальности, содержащий в себе ее смысл, может выступать средст​вом наблюдения и познания этой реальности. Метод символичес​кого видения заключается в отыскании или построении учеником связей между объектом и его символом. После выяснения характе​ра отношений символа и его объекта (например, свет — символ добра, спираль — символ бесконечности, голубь — символ мира, блин — символ Масленицы) учитель предлагает ученикам наблю​дать какой-либо объект с целью увидеть и изобразить его символ в графической, знаковой, словесной или иной форме. Важное место занимает объяснение и толкование детьми созданных «сим​волов».
Метод эвристических вопросов разработан древнеримским пе​дагогом и оратором Квинтилианом. Для отыскания сведений о каком-либо событии или объекте задаются следующие семь ключе​вых вопросов: Кто? Что? Зачем? Где? Чем? Как? Когда? Парные сочетания вопросов порождают новый вопрос, например: Как-Когда? Ответы на данные вопросы и их всевозможные сочетания порождают необычные идеи и решения относительно исследуемого объекта.
Метод сравнения применяется для сравнения версий разных учеников, их версий с культурно-историческими аналогами, ко​торые формулировали великие ученые, философы, богословы, при сравнении различных аналогов между собой. Для обучения данному методу ученикам предлагаются вопросы: Что значит срав​нить? Всегда ли и все можно сравнивать? Укажите, что, на ваш взгляд, не подлежит сравнению, и попытайтесь все же сравнить несравнимое.
Метод эвристического наблюдения. Наблюдение как целена​правленное личностное восприятие учеником различных объектов является подготовительным этапом в формировании его теорети​ческих знаний. Наблюдение есть источник знаний ученика, спо​соб их добывания из реальности бытия, т.е. его можно отнести к эвристическим методам обучения.
Ученики, осуществляющие наблюдение, получают собствен​ный результат, включающий: а) информационный результат на​блюдения; б) примененный способ наблюдения; в) комплекс лич-

ных действий и ощущений, сопровождавших наблюдение. Сте​пень творчества ученика в ходе его наблюдения определяется но​визной полученных результатов по сравнению с уже имеющимися у него ранее.
Одновременно с получением заданной учителем информации многие ученики во время наблюдения видят и другие особенности наблюдаемого объекта, т.е. добывают новую информацию и кон​струируют новые знания. Этот процесс носит либо спонтанный характер, если учитель не организует его, либо целенаправленный — в случае применения педагогом специальной методики обучения наблюдению. Цель данного метода — научить детей добывать и конструировать знания с помощью наблюдений.
Метод фактов. Осознанное владение учащимися физическими органами чувств требует последовательного развития в дальнейшей познавательной деятельности. Прежде всего, это относится к та​кому этапу познания, как поиск фактов, отличие их от нефактов. Опыт показывает, что ученикам непросто отличить то, что они видят, слышат, чувствуют, от того, что они думают. Необходи​мость естественного восприятия образовательных объектов с помо​щью физических органов чувств требует применения данного мето​да обучения, пересмотра и изменения привычного содержания образования.
Приведем фрагмент урока, на котором обсуждаются найден​ные учениками факты о горении спички, выявляются знания о методологии познания:
Алексей: «...Вначале дым серый пошел, потом он растворился, я увидел пламя, оно было разных цветов — синего, оранжевого, зеленого, на самой спичке около пламени появилась вода...»
Стелла: «Дым растворился — это не факт, может быть он не растворяется».
Павел: «Вода на спичке? Это не факт!» (Специально проверили. Оказа​лось, что на самом деле появляется жидкость около пламени.)
Галя: «Леша увлекся одним и не видел того, что происходило одновремен​но. Можно сравнивать факты, происходящие одновременно. Это будет новый факт».
Метод исследования. Выбирается объект исследования — при​родный, культурный, научный, словесный, знаковый или иной: лист дерева, камень, падение капли воды, элемент одежды, сти​хотворение, поговорка, приметы, буква, цифра, звук, уравне​ние, геометрическая фигура, обряд. Ученикам предлагается само​стоятельно исследовать заданный объект по следующему плану: цели исследования — план работы — факты об объекте — опыты, рисунки опытов, новые факты — возникшие вопросы и проблемы — версии ответов, гипотезы — рефлексивные суждения, осознанные
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способы деятельности и результаты — выводы. Подобная алгорит​мизация деятельности учащихся нисколько не умаляет их творчест​ва. Наоборот, выполнив последовательно все перечисленные шаги, практически любой ученик неизбежно получает свой собст​венный образовательный результат. Учитель помогает детям уве​личивать объем и качество такого результата. Достигается это путем систематического повторения алгоритмических этапов ис​следования.
Метод конструирования понятий. Формирование у учеников изучаемых понятий начинается с актуализации уже имеющихся у них представлений. Например, младшим школьникам уже извест​ны термины «число», «слово», «небо», «зима», «движение»; стар​шим ученикам — «алгоритм», «величина», «молекула» и др. Сопо​ставляя и обсуждая детские представления о понятии,   учитель помогает достроить их до некоторых культурных форм (не обяза​тельно до тех, которые есть в учебниках!). Результатом такой рабо​ты выступает коллективный творческий продукт — совместно сформулированное определение понятия,   которое записывается на доске. Одновременно учитель предлагает детям познакомиться с другими формулировками понятия, которые приведены, напри​мер,   авторами разных учебников или других книг.   Различные формулировки остаются в тетрадях учеников как условие их лич​ностного самоопределения в отношении изучаемого понятия.
Метод конструирования правил. Изучаемые в общеобразова​тельных курсах правила могут быть созданы,  «открыты» ученика​ми. Например, из предложенного учителем текста ученики выяв​ляют орфограммы, лежащие в их основе правила, и создают затем на данные правила свои тексты. Исследование проводится по ука​занному учителем алгоритму,  который зависит от вида текста и поставленной задачи. Например, для изучения на уроках литера​туры былины алгоритм деятельности имеет следующий вид: а) сформулировать особенности стиля былины; б) обнаружить орфо​грамму,  правило,  лежащее в основе текста; в)  сформулировать языковые особенности былины.
Метод гипотез. Учащимся предлагается задание — сконструи​ровать версии ответов на поставленный учителем вопрос или про​блему. Первоначальной задачей является выбор оснований для конструирования версий. Ученики предлагают исходные позиции или точки зрения на проблему, усваивают разнонаучный, разноп​лановый подход к конструированию гипотез. Затем учатся наибо​лее полно и четко формулировать варианты своих ответов на во​прос, опираясь на логику и интуицию.

Метод гипотез развивается при решении прогностических задач типа «что будет, если...». Метод путешествия в будущее эффекти​вен в любой образовательной области как способ развития навыков предвидения, прогнозирования, гипотетичности.
Метод прогнозирования отличается от метода гипотез тем, что применяется к реальному или планируемому процессу. Например, ученикам предлагается исследовать динамику изменений поме​щенного во влажную среду семени гороха. Дети делают наблюде​ния, выполняют зарисовки. Учитель предлагает ученикам зада​ние: нарисовать росток таким, каким тот станет через 3 дня, через неделю и т.д. Ученики, опираясь на прежние наблюдения, обна​руженные закономерности и на собственные прогностические спо​собности, выполняют рисунок. Спустя заданное время прогноз сравнивается с реальностью, проводится обсуждение результатов, делаются выводы.
Метод ошибок. Данный метод предполагает изменение устояв​шегося негативного отношения к ошибкам, замену его на кон​структивное использование ошибок (и псевдоошибок) для углуб​ления образовательных процессов. Ошибка рассматривается как источник противоречий, феноменов, исключений из правил, новых знаний, которые рождаются на противопоставлении общеп​ринятым. Внимание к ошибке может быть не только с целью ее исправления, но и для выяснения ее причин, способов ее получе​ния. Отыскание взаимосвязей ошибки с «правильностью» стиму​лирует эвристическую деятельность учеников, приводит их к по​ниманию относительности и вариативности любых знаний.
Метод конструирования теорий. Ученикам предлагается вы​полнить теоретическое обобщение проделанной ими работы следу​ющими способами: 1) обнаруженные учениками факты классифи​цируются по заданным учителем основаниям, например: факты о строении объекта, факты о его функциях, факты о процессах, факты о взаимосвязях; 2) выясняются типы позиций наблюдате​лей, например хронологическая позиция (последовательная фик​сация и описание событий), математическая (исследуются количе​ственные характеристики объекта, его формы и пропорции), об​разная (находятся выразительные словесные характеристики объ​екта, его символические черты); 3) формулируются вопросы и проблемы, относящиеся к наиболее примечательным фактам, на​пример: Влияет ли цвет воска на цвет пламени свечи? Куда исчеза​ет сгоревшая часть фитиля? Почему нельзя взять пламя в руки?
Дальнейшие занятия обеспечивают развитие образовательного процесса в следующей последовательности теоретических обобще-
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ний: факты — вопросы о них — гипотезы ответов — построение теоретической модели — следствия модели — доказательства моде​ли (гипотезы) — применение модели — сопоставление модели с культурными аналогами. Способы конструирования учениками теоретической модели устанавливаются педагогом в зависимости от изучаемой образовательной области или темы.
§ 3. Креативные методы
Креативные методы обучения ориентированы на создание уче​никами личного образовательного продукта. Познание при этом возможно, но оно происходит «по ходу» собственно творческой деятельности. Главным результатом является получение нового продукта.
Метод придумывания — это способ создания неизвестного уче​никам ранее продукта в результате их определенных умственных действий. Метод реализуется при помощи следующих приемов: а) замещение качеств одного объекта качествами другого с целью создания нового объекта; б) отыскание свойств объекта в иной среде; в) изменение элемента изучаемого объекта и описание свойств нового, измененного объекта.
Метод «Если бы...». Ученикам предлагается составить описа​ние или нарисовать картину о том, что произойдет, если в мире что-либо изменится, например: увеличится в 10 раз сила гравита​ции; исчезнут окончания в словах или сами слова; все объемные геометрические фигуры превратятся в плоские; хищники станут травоядными; все люди переселятся на Луну и т.д. Выполнение учениками подобных заданий не только развивает их способность воображения, но и позволяет лучше понять устройство реального мира, взаимосвязь всего со всем в нем, фундаментальные основы различных наук.
Метод образной картины воссоздает такое состояние ученика, когда восприятие и понимание изучаемого объекта как бы слива​ются, происходит его целостное, нерасчлененное видение. В ре​зультате у ученика возникает образная картина цветка, дерева, облака, Земли или всего Космоса. Поскольку человеку очень важно уметь создавать и передавать целостный образ познаваемого объекта, ученикам предлагается изобразить, например, свою кар​тину природы или всего мира, т.е. выразить с помощью рисун​ков, символов, ключевых терминов фундаментальные основы природы, связи между ними. Каждый ученик во время такой рабо​ты не только мыслит различными масштабами, соотносит свои знания из разных областей науки, но и чувствует, ощущает смысл

изображаемой реальности. Предлагая такое задание 2—3 раза в год, можно оценить изменения в картинах мира учащихся, внести необходимые коррективы в процесс обучения.
Метод гиперболизации. Увеличивается или уменьшается объект познания, его отдельные части или качества: придумывается самое длинное слово, самое малое число; изображаются инопланетяне с большими головами или малыми ногами; приготавливается самый сладкий чай или очень соленый огурец. Стартовый эффект подоб​ным воображениям могут придать «Рекорды Гиннесса», находя​щиеся на грани выхода из реальности в фантазию.
Метод агглютинации. Ученикам предлагается соединить несо​единимые в реальности качества, свойства, части объектов и изо​бразить, например, горячий снег, вершину пропасти, объем пус​тоты, сладкую соль, черный свет, силу слабости, бегающее дере​во, летающего медведя, мяукающую собаку.
«Мозговой штурм» (А.Ф. Осборн). Основная задача метода — сбор как можно большего числа идей в результате освобождения участников обсуждения от инерции мышления и стереотипов. На​чинается штурм с разминки — быстрого поиска ответов на вопросы тренировочного характера. Затем еще раз уточняется поставленная задача, напоминаются правила обсуждения, и — старт.
Каждый может высказать свои идеи, дополнять и уточнять. К группам прикрепляется эксперт, задача которого — фиксировать на бумаге выдвигаемые идеи. «Штурм» длится 10—15 минут. Для «штурма» предлагаются вопросы, требующие нетрадиционного ре​шения. Например: Как определить длину медной проволоки, на​мотанной на катушку, не разматывая ее? Каким образом опреде​лить без компаса, есть ли у незнакомой планеты, магнитное поле или нет? Как, не прибегая к дополнительному освещению, можно виделить предметы под водой?
Работа ведется в следующих группах: генерации идей, анализа проблемной ситуации и оценки идей, генерации контр-идей. Ге​нерация идей происходит в группах по определенным правилам. На этапе генерации идей любая критика запрещена. Всячески по​ощряются реплики, шутки, непринужденная обстановка. Затем полученные в группах идеи систематизируются, объединяются по общим принципам и подходам. Далее рассматриваются всевоз​можные препятствия к реализации отобранных идей. Оценивают​ся сделанные критические замечания. Окончательно отбираются только те идеи, которые не были отвергнуты критическими заме​чаниями и контридеями.
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На основе данного метода могут быть построены отдельные занятия. Перед мозговой атакой учеников необходимо познако​мить с правилами ее ведения. Лучше, если соответствующие па​мятки будут розданы каждой группе.
Правила «мозговой атаки»
Во время «мозговой атаки» нет ни начальников,  ни подчиненных —
есть ведущий и участники.
«Мозговая атака» не терпит шаблонного мышления. Необходимо пол​
ное освобождение от стереотипов и традиций. Юмор и раскованность помога​
ют вдохновению.
Полная свобода воображения.  Как бы фантастична и невероятна ни
была идея, выдвинутая кем-либо из участников, она должна быть встречена с
одобрением.
Рекомендуется задавать вопросы коллегам с целью уточнения и разви​
тия их идей. Важно поощрять и поддерживать партнеров.
Категорически запрещены взаимные критические замечания и промеж​
уточные оценки.   На стадии обсуждения ничего не отвергается.  Даже если
кому-то не нравятся предлагаемые идеи, лучше сказать: «Да, но можно еще и
по-другому...»
Свои мысли следует формулировать тщательно и коротко. Чем больше
будет выдвинуто идей, тем лучше.
Помните: оптимизм и уверенность удесятеряют умственную энергию
человека!
Процедура «мозгового штурма» состоит из следующих этапов.
1.
Формулировка учебной проблемы, обоснование задачи для
поиска ее решения. Определение условий и правил коллективной
работы.  Формирование нескольких рабочих групп по 3—5 человек
и экспертной группы,  которая будет оценивать, и отбирать наи​
лучшие идеи.
2.
Разминка. Быстрый поиск ответов на вопросы и задачи тре​
нировочного характера. Цель этого этапа — помочь учащимся ос​
вободиться от неловкости, стесненности, скованности.
«Штурм» поставленной проблемы.  Еще раз уточняется по​
ставленная задача, напоминаются правила обсуждения. Генериро​
вание идей начинается по сигналу учителя одновременно во всех
группах. Каждый высказывает вслух свои идеи. Запрещается кри​
тиковать предлагаемые идеи, можно только дополнять и комбини​
ровать их. К каждой группе прикрепляется эксперт, задача кото​
рого — фиксировать на бумаге выдвигаемые идеи. «Штурм» длится
10—15 минут.
Оценка и отбор наилучших идей группой экспертов.
5.
Сообщение о результатах «мозговой атаки».   Обсуждение
итогов работы групп, оценка наилучших идей,  их публичная за​
щита.

Метод синектики (Дж. Гордон) базируется на методе мозгово​го штурма, различного вида аналогий (словесной, образной, лич​ной), инверсии, ассоциаций и др. Вначале обсуждаются общие признаки проблемы, выдвигаются и отсеиваются первые реше​ния, генерируются и развиваются аналогии, использование анало​гий для понимания проблемы, выбираются альтернативы, ищутся новые аналогии, возвращаются к проблеме. В синектике широко используются аналогии — прямые, субъективные, символичес​кие, фантастические (Грановская, Крижанская, 1994, с. 129— 130).
Метод морфологического ящика или метод многомерных мат​риц (Ф. Цвики). Нахождение новых, неожиданных и оригиналь​ных идей путем составления различных комбинаций известных и неизвестных элементов. Анализ признаков и связей, получаемых из различных комбинаций элементов (устройств, процессов, идей), применяется как для выявления проблем, так и для поиска новых идей.
Метод инверсии или метод обращений. Когда стереотипные приемы оказываются бесплодными, применяется принципиально противоположная альтернатива решения. Например, прочность изделия пытаются увеличить через увеличение его массы, а эффек​тивным оказывается обратное решение — изготовление полого из​делия. Или, объект исследуется с внешней стороны, а решение проблемы происходит при рассмотрении его изнутри. К.Э. Циол​ковский «придумал пушку, но пушку летающую, с тонкими стен​ками и пускающую вместо ядер газы...».
§ 4. Оргдеятелыюстные методы
Методы оргдеятельностного типа представлены достаточным количеством отдельных методов, которые объединены в группы.
Методы ученического целеполагания: выбор учениками целей из предложенного учителем набора; классификация составленных детьми целей с последующей детализацией; обсуждение ученичес​ких целей на реалистичность и достижимость; конструирование учениками целей с помощью заданных алгоритмов; составление учениками собственных таксономии образовательных целей и задач; формулирование целей на основе результатов рефлексии; соотношение индивидуальных и коллективных целей, целей уче​ника, учителя, школы; разработка ценностных норм и положений в школе.
Методы ученического планирования. Школьникам предлагается спланировать свою образовательную деятельность на определен-
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ный период — урок, день, неделю, или на тему, раздел, творчес​кую работу. План может быть устный или письменный, простой или сложный, главное, чтобы он обозначал основные этапы и виды деятельности ученика по реализации его цели. В ходе работы план может меняться, дополняться или заменяться; ученик фикси​рует изменения, выясняет их причины, а в конце работы осущест​вляет рефлексию планирования.
Методы создания образовательных программ учеников. Созда​ние индивидуальных образовательных программ требует от учени​ков владения комплексом методов: смысловым видением предмета своих занятий; установлением главных целей и направлений дея​тельности; отбором изучаемых вопросов и тем, методом самоопре​деления в их многообразии; методом планирования; методом опре​деления условий для достижения своих целей; методом адекватной самооценки и рефлексии.
Методы нормотворчества. Разработка учениками норм инди​видуальной и коллективной деятельности — эвристический про​цесс, который требует применения методологических методов: рефлексии деятельности, определения ее элементов, установле​ния субъектов деятельности и их функциональных прав, задания организационных и тематических рамок, формулирования правил и законов.
Примеры заданий, развивающих методологические, педагоги​ческие, рефлексивные способности в процессе нормотворчества: Составить инструкции: «Как произнести слово», «Как изучать слово», «Как решать задачу», «Как наблюдать явление», «Как слушать музыку» и др.
Методы самоорганизации обучения: работа с учебником, перво​источниками, приборами, реальными объектами; решение задач, выполнение упражнений; изготовление моделей, поделок; твор​ческие исследования и др. Становятся значимыми также методы самоорганизации учащихся по осуществлению индивидуальных образовательных программ: методы разработки программ, их ко​ординации с другими программами (учителя, учеников), коррек​ции программ, методов оценки результатов и др.
Методы взаимообучения. Учащиеся в парах, группах или в кол​лективных занятиях с целым классом выполняют функции учите​ля, применяя доступный им набор педагогических методов.
Метод рецензий. Умение критически взглянуть на образова​тельный продукт товарища, его устный ответ, на материал учеб​ника, просмотренный видеофильм, проанализировать их содер​жание, выделить главные моменты — необходимые условия само-

определения учащихся. Введению метода рецензий в обучение предшествует подготовительная работа. Первые рецензии состав​ляются с помощью специальных опорных схем. Оценки и сужде​ния учеников поощряются, закрепляется положительное отноше​ние к рецензиям.
Рецензии учащихся оцениваются наравне с другими продукта​ми их творческой деятельности. Анализ ученических рецензий по​зволяет установить обратную связь с учениками, осуществить диа​гностику их знаний, скорректировать дальнейшее обучение.
Методы контроля. Эвристическое обучение меняет критерии оценки образовательной деятельности. В традиционном обучении образовательный продукт ученика оценивается по степени его при​ближения к заданному образцу, т.е. чем более точно и полно воспроизводит ученик заданное содержание, тем выше оценка его образовательной деятельности. В эвристическом обучении обра​зовательный продукт ученика оценивается по степени отличия от заданного, т.е. чем большего научно и культурно значимого отли​чия от известного продукта удается добиться ученику, тем выше оценка продуктивности его образования.
Методы рефлексии. Образовательным результатом обучения яв​ляется только тот, который осознан учеником. Если же ученик не понимает, что он делал и чему научился, не может вразумительно сформулировать способы своей деятельности, возникающие про​блемы, пути их решения и полученные результаты, то его образо​вательный результат находится в скрытом, неявном виде, что не позволяет использовать его в целях дальнейшего образования.
Организация осознания учениками собственной деятельности имеет два основных вида: 1) текущая рефлексия, осуществляемая по ходу учебного процесса; 2) итоговая рефлексия, завершающая логически или тематически замкнутый период деятельности.
Текущая рефлексия предполагает организацию мыслительной деятельности учеников по типу челнока: после выполнения цикла предметной деятельности (математической, исторической, языко​вой и др.) происходит: а) остановка предметной деятельности; б) активизация рефлексивной деятельности, т.е. возврат внимания детей к основным элементам осуществленной предметной деятель​ности: ее направлениям, видам, этапам, проблемам, противоре​чиям, результатам, использованным способам деятельности.
Рефлексивная деятельность структурирует предметную деятель​ность. Цель рефлексивного метода — выявить методологический каркас осуществленной предметной деятельности и на его основе продолжить предметную деятельность.   Результатом применения
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рефлексивного метода может стать сконструированное понятие, сформулированное противоречие, найденная функциональная связь или закономерность, теоретическая конструкция по изучае​мому предмету и т.п. Рефлексивная деятельность вплетается в ткань предметных действий, осуществляя функцию несущей мето​дологической конструкции всего образовательного процесса.
Итоговая рефлексия отличается от текущей увеличенным объ​емом рефлексируемого периода, а также большей степенью задан-ности и определенности со стороны учителя. Формы, методы и содержание итоговой рефлексии входят в образовательную про​грамму учителя. В конце урока, дня, недели, четверти, учебного года ученикам предлагается специальное занятие, на котором они осуществляют рефлексию своей деятельности, отвечая на вопросы: Каково мое самое большое дело за учебный год? В чем я изменил​ся за год? Каков мой самый большой успех? Почему и как я его достиг? Какова моя самая большая трудность? Как я ее преодоле​вал или буду преодолевать? Что у меня раньше не получалось, а теперь получается? Каковы изменения в моих знаниях? Что я понял о своем незнании? Чему я научился по математике, словес​ности и т.п.? Что я научился делать? Какие новые виды и способы деятельности я применял и усвоил? Каковы основные этапы моего образования в этом учебном году, в чем их специфика?
Методы самооценки. Самооценка ученика вытекает из итоговой рефлексии и завершает образовательный цикл. Самооценка носит качественный и количественный характер: качественные парамет​ры формулируются на основе ученической образовательной про​граммы или задаются учителем; количественные — отражают пол​ноту достижения учеником целей. Качественная и количественная самооценки деятельности ученика — его образовательный про​дукт, который сопоставляется с культурно-историческими анало​гами в виде оценок учителя, одноклассников, независимых экс​пертов.
В эвристическом обучении основным фактором выбора мето​дов обучения служит задача организации продуктивной деятель​ности учеников. Всякий раз, подбирая формы, методы обучения, педагогу следует спросить: Что именно, какой образовательный продукт будет создан учениками на занятии? Этот продукт должен относиться к изучаемой теме, быть посилен и интересен учени​кам, соотнесен с их индивидуальными возможностями и интересами.
Первый и самый главный принцип, который можно предло​жить творческому учителю, таков: «Все, что хочешь сказать, спро​си.'» В самом деле, если задавать ученикам вопросы, это будет способствовать их активности,   а иногда значительно экономит

время учителя, особенно в тех случаях, когда детям уже известно то, что он хотел им рассказать. Но не всегда вопросный метод полезен. Например, увлекшись вопросами и ответами, ученики не смогут охватить проблему комплексно и системно, как это может быть сделано на лекции.
На выбор методов влияет знание учителем индивидуальных возможностей школьников. Например, если у ученика развито воображение и образное мышление, то при решении задач он нуждается в опоре на наглядность, на занятиях физикой нужно поощрять рисование, а план лекции ему можно предложить соста​вить в виде образов-символов.
Вполне уместен субъективизм учителя в отборе методов и форм обучения. Известно, что, применяя излюбленные системы обуче​ния, многие педагоги добиваются высоких результатов. Неполно​та какой-то одной методики компенсируется в этом случае общим мастерством и увлеченностью учителя.
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Глава X
ЭВРИСТИКА В ДИСТАНЦИОННОМ ОБУЧЕНИИ
§ 1. Понятия и принципы дистанционного творчества
Эвристический потенциал дистанционного обучения. Развитие «Всемирной паутины» и внедрение ее возможностей во все сферы жизни человека ведет к изменению многих привычных форм дея​тельности. По мнению основателя компании Microsoft Билла Гейтса, Интернет формирует совершенно новый образ жизни — «веб-стиль»1. В большинстве университетов США уже существует критическая масса, необходимая для развития веб-культуры. Сту​денты могут с помощью Сети узнавать свои оценки и сдавать домашние задания. Преподаватели проводят онлайновые обсужде​ния. Для студентов послать сообщение по электронной почте ста​новится таким же естественным, как и звонок по телефону. В сети широко представлены дистанционные курсы на всевозможные темы.
Аналогичные процессы интенсивно происходят и в российских образовательных учреждениях, причем не только в вузах, но и в школах. Тысячи школ имеют уже не только электронную почту, но и подключение к «Всемирной паутине», создают собственные веб-сайты. Преподаватели могут пользоваться электронной почтой для обсуждения друг с другом общих тем, им не приходится ждать для этого методических совещаний, проводимых один-два раза за весь год. Сеть упростила для педагогов выход за рамки классных комнат для общения со своими коллегами по всей стране и за ее пределами.
Прогрессирующее увеличение объема и доступности образова​тельной информации, которая содержится в Web-среде, на CD-ROM и DVD-носителях, в электронных книгах и виртуальных библиотеках, уже не требует от ученика ее усвоения. Акцент в данном случае переносится на деятельность ученика, технологию, с помощью которой он создает необходимую образовательную про-
Гейтс Б. Бизнес со скоростью мысли. М., 2000. С. 127.

дукцию. Такой подход в обучении, как мы выяснили, является эвристическим. В данной главе мы попытаемся раскрыть его воз​можности в одной из наиболее перспективных сфер развития обра​зования — дистанционном обучении, реализуемом на базе ком​пьютерных сетей и телекоммуникаций. Проблемам дистанционно​го образования посвящено достаточное число публикаций как за​рубежных, так и отечественных специалистов. В данной главе мы ограничимся рассмотрением тех вопросов, которые связаны с тео​рией и практикой дистанционного эвристического обучения.
Дистанционная форма эвристического обучения реализуется с помощью глобальной сети Интернет и опирается на применение учениками телекоммуникационных методов конструирования зна​ний, приобретения опыта общения «со всем миром». Можно ска​зать, что идеи русских космистов о вселении человека в окружаю​щий мир в определенной степени относятся и к виртуальному миру — киберпространству с неисчерпаемыми информационно-деятель-ностными возможностями.
Эвристическое обучение определяет дистантному учащемуся активную роль: он не может скрыться в виртуальном классе, ос​таться незамеченным, поскольку должен зарегистрироваться и не​пременно выражать себя, иначе на него не будет обращаться долж​ного внимания.
Дистанционное обучение призвано решать специфические за​дачи, относящиеся к развитию творческой составляющей образо​вания и затрудненные для достижения в обычном обучении:
усиление активной роли учащегося в собственном образова​
нии: в постановке образовательных целей,   выборе доми​
нантных направлений,  форм и темпов обучения в различ​
ных образовательных областях;
резкое увеличение объема доступных образовательных мас​
сивов,   культурно-исторических достижений человечества,
доступ к мировым культурным и научным сокровищам для
детей из любого населенного пункта, имеющего телесвязь;

получение возможности общения учащегося с педагогами-
профессионалами,  со сверстниками-единомышленниками,
консультирование у специалистов высокого уровня незави​
симо от их территориальной расположенности;
увеличение эвристической составляющей учебного процесса
за счет применения интерактивных форм занятий, мульти​
медийных обучающих программ;
более комфортные, по сравнению с традиционными, усло​
вия для творческого самовыражения ученика, возможность
демонстрации учениками продуктов своей творческой дея-
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тельности для всех желающих, широкие экспертные воз​можности оценки творческих достижений детей; — возможность соревнования с большим количеством сверс​тников, расположенных в различных городах и странах при помощи участия в дистантных проектах, конкурсах, олим​пиадах.
Преимущества эвристических форм дистанционной образова​тельной деятельности перед очными состоят в их оперативности, продуктивности, насыщенности, возможности быстрой и эффек​тивной творческой самореализации учащихся, наличии условий для их персональной образовательной траектории.
Понятие дистанционного обучения — одно из наиболее развива​ющихся в отечественной педагогике. Среди различных и часто противоречивых толкований дистанционного обучения можно вы​делить два существенно различающихся с педагогической точки зрения подхода.
Первый, достаточно распространенный сегодня, подход сво​дится к тому, что под дистанционным обучением понимается обмен информацией между педагогом и учеником (группой учени​ков) с помощью электронных сетей или иных средств телекомму​никаций. Учащемуся приписывается роль получателя некоторого информационного содержания и системы заданий по его усвое​нию. Результаты его самостоятельной работы высылаются затем обратно педагогу, который оценивает качество и уровень усвоения материала. Под знаниями здесь понимается информация, а лич​ный опыт учащихся и их деятельность по конструированию знаний не организуется.
Принципиально отличается от предыдущего подхода система дистанционного обучения, доминантой которой выступает лич​ностная продуктивная деятельность учащихся, выстраиваемая с помощью современных средств телекоммуникаций. Этот, второй, подход предполагает интеграцию информационных и педагогических технологий, обеспечивающих интерактивность взаимодействия субъ​ектов образования и продуктивность учебного процесса. Обмен и пересылка информации играют в данном случае роль вспомога​тельной среды для организации продуктивной образовательной де​ятельности учащихся. Параллельно с созданием учениками обра​зовательного продукта происходят их внутренние образовательные приращения. Личностный, креативный и телекоммуникативный характер образования — основные черты дистанционного обучения данного типа.

Под дистанционным обучением мы понимаем обучение с помо​щью средств телекоммуникаций, при котором субъекты и объекты образования, имея пространственную или временную удален​ность, участвуют в учебном процессе, который направлен на со​здание образовательных продуктов и соответствующих внутренних приращений субъектов образования.
Креативный смысл виртуальной реальности. Современные тех​нологические достижения ставят перед учеными задачу разработки и освоения совершенного иной педагогической реальности — вир​туальной. Понятие «виртуальное образование» требует психолого-педагогических, методологических, дидактических, правовых основ дистанционного обучения, выявления подходов к констру​ированию соответствующих образовательных стандартов, учебных программ, педагогических технологий и средств обучения с учетом общемировых образовательных Интернет-массивов и возможнос​тей. Рассмотрим признак виртуальности в дистанционном образо​вании и определим его основные особенности.
Термин «виртуальный» происходит от латинского слова «virtu-alis», что означает «возможный; такой, который может или должен появиться при определенных условиях». В психологии использу​ются термины «виртуальный образ», «виртуальный объект». На​пример, виртуальным объектом считается объединение человека и машины. Функции этого виртуального объекта не сводятся ни к функциям человека, ни к функциям машины, а сам такой вирту​альный объект возможен только при взаимодействии реальных объектов — человека и машины.
Понятие виртуальности используется в психологии, физике, биотехнологии, искусствоведении, эргономике, индустрии раз​влечений и др. В компьютерной технике, например, применяет​ся так назьшаемая виртуальная память — кажущаяся память ЭВМ, которой не соответствует ни один физический носитель памяти. Виртуальная память существует только в результате функциональ​ных отношений между элементами компьютера. С помощью про​граммных средств, обеспечивающих создание виртуальной памя​ти, человек может пользоваться гораздо большим объемом инфор​мации, чем тот, который позволяют вместить реальные физичес​кие носители. Кроме того, практически все современные компью​теры оснащены специальной виртуальной машиной.
Наибольшую популярность сегодня приобрел термин «вирту​альная реальность» по отношению к компьютерному моделирова​нию. В данном случае человек взаимодействует с искусственной трехмерной визуальной или другой сенсорной средой, производя в
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ней виртуальные действия. Для этого он использует диалоговые устройства — виртуальный шлем, перчатки или целый костюм. С их помощью человек погружается в генерируемую машиной среду, в которой он может совершать определенные действия: переходить в другие комнаты, управлять объектами, которые он видит в вир​туальной среде, испытывать различные ощущения при изменяю​щихся точках зрения или вызываемых ими виртуальных события.
В учебных целях виртуальные технологии начали применяться еще в 1960-х гг., когда с помощью специальных тренажеров пило​ты осваивали способы управления самолетом. С 80-х гг. в США стали создаваться принципиально новые системы диалогового уп​равления машинно-генерируемыми образами, прежде всего для решения задач подготовки военного персонала. Сегодня речь идет о создании виртуальной педагогики и психологии, определяющих специфику образовательной деятельности учеников и педагогов с помощью мультимедийных, телекоммуникационных и других электронных средств и технологий обучения.
Методологические основы виртуального образования включа​ют в себя понятие виртуальной реальности, в связи с чем нас интересуют ее психолого-педагогические характеристики. С пси​хологической точки зрения Н.А. Носовым выделены следующие специфические свойства виртуальной реальности: порожденность, актуальность, автономность, интерактивность1. Виртуальная ре​альность продуцируется активностью какой-либо другой реальнос​ти, внешней по отношению к ней. В этом смысле автор называет ее искусственной, сотворенной, порожденной. Виртуальная ре​альность существует актуально, только «здесь и теперь», только пока активна порождающая ее реальность. В виртуальной реаль​ности свое время, пространство и законы существования. В вир​туальной реальности для человека, в ней находящегося, нет вне​положного прошлого и будущего. Виртуальная реальность может взаимодействовать со всеми другими реальностями, в том числе и с порождающей, как онтологически независимая от них.
Таким образом, причиной виртуальных образовательных про​цессов следует считать взаимодействия реальных объектов. В слу​чае, если один или несколько взаимодействующих объектов высту​пают в роли субъектов деятельностного взаимодействия (напри​мер, в роли ученика, учителя), то это взаимодействие становится источником их виртуального состояния, отличающегося от состоя-
1 Носов НА. Виртуальный человек: Очерки по виртуальной психологии детства. М., 1997. С. 13.

ния этих же субъектов до данного взаимодействия. Изменения и приращения внутренних качеств реальных субъектов, возникаю​щие в результате их виртуального состояния, характеризуют, на наш взгляд, процесс и результат происходящего образования как образовывания самих субъектов.
На основании проведенного нами анализа определим следую​щие ключевые признаки виртуального образовательного процесса:
а)
его предварительная неопределенность для субъектов взаи​
модействия;
б)
уникальность для каждого рода взаимодействия субъектов, в
том числе и с реальными образовательными объектами;
в)
существование   виртуального   образовательного   процесса
только на протяжении самого взаимодействия.
Заметим, что виртуальный процесс происходит в соответству​ющем виртуальном пространстве, свойства которого определяются признаками, аналогичными перечисленным выше.
В наиболее общем плане под виртуальным образованием мы понимаем процесс и результат коммуникативного взаимодействия субъектов и объектов образования в виртуальной образовательной среде, специфику содержания которой определяют конкретные субъекты и объекты только и во время самого взаимодействия.
Существование виртуального образовательного пространства — среды вне коммуникации (взаимодействия) учителей и учеников невозможно. Другими словами, виртуальная образовательная среда создается только теми объектами и субъектами, которые участвуют в образовательном процессе, а не техническими средст​вами, наглядными пособиями или учебными аудиториями. Заме​тим, что традиционное понимание образования как передачи уче​нику некоторого объема материала обходится без учета взаимодей​ствия конкретных личностей и устанавливается достаточно объект​но в виде заданных для реализации учебных стандартов, планов, программ и т.п. В этом принципиальное отличие виртуального образования от традиционного.
Педагогику виртуального образования в значительной степени следует считать ситуативной, поскольку особенности ее примене​ния определяются всякий раз конкретными условиями обучения и той виртуальной образовательной ситуацией, которая возникает и существует только в данном пространстве, в данное время, между данными субъектами и объектами образования. Необходимость разработки ситуативной педагогики, как и дидактики виртуально​го обучения, вытекает из потребности в конкретном инструмента​рии для организации виртуальных образовательных процессов.
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Востребованность данных разработок увеличивается в связи с про​грессирующим распространением дистанционных форм обучения, опирающихся на телекоммуникационные возможности сети Ин​тернет.
С целью структурирования и визуализации описываемых обра​зовательных процессов построим их модель. Виртуальному образо​ванию, на наш взгляд, более всего соответствует сферическая модель, имеющая неограниченное число степеней свободы и не задающая для каждого человека однозначного направления движе​ния. Центром такой сферической модели выступает личностный образовательный потенциал ученика, относительно которого и происходит его развитие. Единый центр образования всех учащих​ся в такой модели отсутствует, каждый из них развивается и обра​зовывается относительно своей индивидуальной сущности. Отсут​ствует и общее для всех направление образования, каждый осу​ществляет движение в отдельных частях своей сферы. Пространст​венная модель образования подразумевает возможность создания самых разных образовательных сфер, в которых будет происходить индивидуальное для каждого развитие ученика.
Состав образовательной сферы — это образовательные области, которые с помощью учителя фиксирует и осваивает ученик. Разви​тие (расширение) образовательной сферы каждого учащегося про​исходит неравномерно, но в идеале сферическая форма задает разносторонние направления для его образовательного движения. Ученик, опираясь на актуализируемые им цели и ценности, посте​пенно расширяет содержание своих внутренних образовательных сфер, все более проникая во внешние образовательные области.
Заметим, что понятия «сфера», «траектория», «пространство» используются нами не в математическом смысле, а в качестве педагогических модельных представлений, помогающих визуали​зировать модель виртуального образования.
Дальнейшее построение пространственной модели виртуально​го образования ведет к представлению внутреннего мира ученика в виде множества расширяющихся сфер: интеллектуальных, эмоци​онально-образных, культурных, исторических, социальных и других. Все они тесно связаны, подвижны и образуют в совокуп​ности то, что можно назвать виртуальным образовательным про​странством ученика. Это пространство способно расширяться во внешний мир, открывая для себя его внешние сферы. Процесс расширения происходит посредством деятельности ученика, ис​пользующего свои органы чувств, эмоционально-образные и ин​теллектуальные способности.  Физическое зрение, например, по-

могает ученику проникать всюду, куда он может направить свой взгляд, взаимодействовать с любым видимым реальным объектом. «Полет мысли» или чувственные ощущения также увеличивают возможности ученика во взаимодействии с объектами, невидимы​ми физическим зрением. Совокупность расширяющихся, взаимо​действующих, взаимопересекаюшихся виртуальных сфер — таков образ ученика, постепенно заполняющего собой весь видимый и доступный его познанию мир. Одновременно происходит обрат​ный процесс: внешнее пространство наделяется (одухотворяется, осмысливается, прочувствуется) внутренней развивающейся сущ​ностью ученика.
К познанию человеком сфер внешнего мира следует добавить его самопознание, т.е. рефлексивную деятельность по выявлению собственных действий, состояний и изменений. Пространствен​ная модель виртуального образования связьшает внешнее познание с внутренним, поскольку они оказываются едины и неотделимы в своем взаимопроникновении. Можно сказать, что в этом случае сбывается завет древних: познавая себя, ты познаешь весь мир.
Виртуальное образование тесно связано с дистанционным обу​чением, но не сводится только к нему. Оно может происходить (и происходит) в обычном очном взаимодействии учителей, учени​ков и изучаемых объектов. Дистанционные учебные технологии позволяют расширить возможности очного взаимодействия, уве​личив взаимную доступность удаленных друг от друга учеников, педагогов, специалистов, а также информационных массивов. Основная цель виртуального образования, как и образования че​ловека вообще, — это выявление и достижение человеком своего предназначения в реальном мире, включая его виртуальную со​ставляющую.
Типы дистанционного обучения. Анализ особенностей дистан​ционного обучения и его прогнозирование на ближайшее будущее позволяют выделить, по крайней мере, пять типов дистанционно​го обучения, отличающихся между собой по степени дистанцион-ности, индивидуализации и продуктивности.
1-й тип. Дистанционное обучение решает задачи очного обуче​ния. Ученики обучаются очно в традиционной школе и вместе со своим очным учителем взаимодействуют с удаленной от них ин​формацией, различными образовательными объектами, иногда — с учениками из других школ и специалистами в изучаемых областях.
2-й тип. Дистанционное обучение дополняет очное обучение и влияет на него более интенсивно. Оно охватывает учеников и педагогов двух и более очных школ,   находящихся в одном или
23 - 501
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нескольких городах (странах), которые участвуют в общих дистан​ционных образовательных проектах.
3-й тип. Дистанционное обучение частично заменяет очное обучение. Ученики обучаются очно в традиционной школе, но кроме очных педагогов с ними эпизодически или непрерывно ра​ботает удаленный от них учитель. Занятия проводятся с помощью e-mail, chat, web-ресурсов и имеют целью углубленное изучение какого-либо предмета или темы, подготовку к поступлению в вуз и т.п. Формы занятий — дистанционные курсы, семинары, кон​сультации.
4-й тип. Дистанционное обучение сопоставимо с очным обуче​нием. Дистанционное обучение выступает в данном случае средст​вом индивидуализации образования. Задача телекоммуникацион​ных технологий — усилить личностную ориентацию обучения, предоставить ученикам выбор в формах, темпах и уровне их обще​образовательной подготовки. Не всегда очная школа готова пред​ложить своим ученикам такие возможности. И тогда ученики (один или несколько), не обязательно из одной очной школы, обучаются в дистанционном центре, имеющем дополнительные возможности для раскрытия творческого потенциала учеников и учета их индивидуальных особенностей. Дистанционное обучение выступает здесь в качестве основного или сопоставимого по объему с очным.
5-й тип. Дистанционное обучение выполняет функции распре​деленного в пространстве и во времени образования. Ученик обу​чается не в одной очной или дистанционной школе, а сразу в нескольких. Комплексная образовательная программа ученика со​ставляется таким образом, что разные образовательные предметы изучаются им в различных учреждениях или у разных педагогов. Координирующую роль в этом случае играет очное или дистанци​онное учебное заведение, или родители ученика. Дистанционное обучение данного типа назовем распределенным. Оно позволяет гибко учитывать личностные особенности и цели ученика, выстра​ивать его индивидуальную образовательную траекторию в каждой образовательной области или учебном предмете. Школа, как форма предоставления образовательных услуг, в этом случае мак​симально приближается к индивидуальным потребностям каждого ученика и трансформируется в персональный образовательный центр, включающий индивидуальные настройки, собственную обновляемую базу данных по основным и дополнительным учеб​ным дисциплинам, интерактивные образовательные программы, связанные с образовательными ресурсами сети Интернет.

Деятельность по разработке методологии, содержания и техно​логий дистанционного обучения, осуществляемая индивидуальны​ми авторами или коллективом таковых, регламентируется выбран​ными ими основополагающими педагогическими принципами. От этих принципов зависит результат дистанционного обучения кон​кретных учащихся. Опираясь на концепцию дидактической эврис​тики и опыт Центра дистанционного образования «Эйдос» (www.eidos.ru) по организации проектов, курсов и семинаров творческой ориентации, нами установлены принципы организа​ции дистанционного обучения, имеющего в своей основе креатив​ную педагогическую технологию.
Принципы дистанционного творчества. В связи с наметившейся в отечественном образовании тенденцией личностно ориентиро​ванного пути развития школы отчетливо обозначилась проблема сочетания индивидуализации образования с его информатиза​цией, предполагающей непрерывное увеличение и общедоступ​ность массивов информации. Противопоставить тенденции все увеличивающегося информационного насыщения учащихся можно креативную педагогическую позицию, приводящую к тому, что ученик, входящий в океан Интернет-информации, способен не только усваивать, но и созидать образовательную продукцию.
Креативная позиция ученика, предупреждающая всеядное «впитывание» им экологически неотфильтрованной информации, — необходимое условие личностно ориентированного дистанционно​го образования. С целью реализации данной направленности при разработке и осуществлении основных компонентов дистанцион​ного обучения нами выведены и сформулированы следующие педа​гогические принципы.
Принцип создания дистантными учащимися образовательной про​
дукции в изучаемых предметах и образовательных областях. Основой
дистанционного обучения творческого типа является предполагае​
мый образовательный продукт, который будет создан учащимися.
Если изначально ясно, какого рода, в какой форме и за какой срок
учащиеся создадут новый для них результат, то этот предвосхищае​
мый результат и является целью, определяющей специфику всего
дистанционного учебного процесса.

Принцип соответствия внешнего образовательного продукта уче​
ника его внутренним личностным приращениям. По внешним плодам
человека судят об изменениях его внутреннего мира, т.е. о его
образовании. Система контроля внешних образовательных продук​
тов учащихся позволяет достаточно адекватно выполнить диагнос​
тику их личностного образовательного приращения. Этот принцип
предполагает, что для оценки результатов дистанционного обуче-
23*
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ния ученик должен выполнить как минимум два образовательных продукта на одну тему, например в начале и в конце изучения темы.
Принцип приоритета деятельностного содержания перед инфор​
мационным. Традиционное содержание образования концентриру​
ется в единообразных источниках — учебниках и пособиях, основ​
ное назначение которых — трансляция ученикам отобранного со​
держания. Возрастание объема образовательных Интернет-ресур​
сов, возможность доступа к мировым культурно-историческим до​
стижениям человечества меняет роль содержания образования. Ак​
цент в данном случае переносится на деятельность ученика, на
технологию, с помощью которой он создает необходимую образо​
вательную продукцию.
Принцип креативного характера учебной деятельности. Креатив​
ные информационные технологии привлекают учащихся интерак​
тивностью, т.е. возможностью совершения собственных действий,
требующих быстроты и смекалки. Интерактивность образователь​
ных массивов предполагает более тесную их интеграцию с образо​
вательными технологиями.
Принцип индивидуальной образовательной траектории учащихся в
открытом образовательном пространстве. Дистанционные формы
подбора и структурирования содержания образования позволяют
использовать данные, у которых нет единого информационного
источника, что значительно расширяет потенциальную образова​
тельную среду. Например, применение в качестве учебных пособий
«веб-квестов» — тематически подобранных гипертекстовых мате​
риалов со ссылками на локальные или глобальные ресурсы, позво​
ляет ученикам максимально индивидуализировать образователь​
ную траекторию обучения.
Принцип соответствия образовательных процедур телекоммуни​
кационным формам и технологиям. Каждая форма дистанционных
телекоммуникаций имеет свою специфику, накладывающую огра​
ничения к образовательному процессу. И наоборот, необходимость
применения тех или иных образовательных технологий требует по​
иска адекватных им телекоммуникационных средств и информаци​
онных технологий. Например, для индивидуальных занятий интен​
сивность взаимодействия тьютора и учащегося не так важна, поэто​
му для обеспечения занятий достаточно возможностей E-mail. Для
дистанционных занятий в группе, где количество и качество обра​
зовательных взаимодействий определяет эффективность всего обу​
чения, более приемлемым является режим телеконференций.
•
Принцип открытой коммуникации по отношению к создаваемой
дистанционными учащимися образовательной продукции.  Возмож​
ность демонстрации учениками продуктов своей образовательной

деятельности увеличивает число потенциальных Web-зрителей, что создает широкие возможности для обсуждения, развития и экс​пертной оценки творческих достижений дистантных учащихся. Видя свою работу опубликованной в сети, ученик заявляет собст​венную позицию в данной образовательной области, становится автором научного, художественного или иного произведения. • Принцип приоритета деятельностных критериев оценки резуль​татов дистанционного обучения перед информационными. Проверке подлежат не информационные, а деятельностные результаты обу​чения. Очный зачет или дистантный экзамен для учащихся строит​ся на рефлексивных вопросах и заданиях типа: «Опишите способы достижения полученных вами результатов». Подобная система кон​троля оценивает не столько материализованный продукт учащего​ся, например реферат, который может быть взят из многочислен​ных «коллекций рефератов» в сети Интернет, а личную деятель​ность ученика, характеризующую его внутренние образовательные приращения.
§ 2. Креативная технология дистанционного обучения
Удаленность друг от друга учеников, педагогов и учебных ре​сурсов предопределяет необходимость особых педагогических тех​нологий обучения. Дадим краткую характеристику выделенным нами технологиям дистанционного обучения. Представленное ниже их разделение произведено по таким признакам, как ведущие виды деятельности педагога и учащихся. На практике перечислен​ные технологии не обязательно присутствуют в чистом виде. В зависимости от возникающей ситуации и меняющихся условий обучения возможно их дополнение, чередование или интеграция. Но для оптимального планирования и коррекции образовательного процесса важно знать преимущества и результативность каждой из технологий.
Лекционно-семинарская технология
Учащимся,  начинающим учиться дистанционно,   рассыла​
ются диагностические материалы, опросные листы, анкеты.  Это
делается для выявления особенностей каждого учащегося, его от​
ношения к средствам обучения, а также наличия у него места для
занятий и, что самое главное, мотивации к учебе, к дистанцион​
ной учебной деятельности.
Далее происходит рассылка лекционного материала в элек​
тронной форме и (или) на видеокассетах. Наиболее эффективным
является такой подбор содержания лекций,   который учитывает
если не индивидуальные, то, по крайней мере, наиболее типич-
358

Глава X

Эвристика в дистанционном обучении

359
ные особенности учащихся или их групп,   выявленные во время диагностики.
Самостоятельное изучение учащимися присланных материа​
лов и выполнение текущих заданий происходит для того,  чтобы
они затем приняли участие в дистанционных семинарах.
Дистанционные семинары проводятся в различных формах с
помощью таких телекоммуникационных средств,  как веб-сервер
(на нем учащиеся размещают свои работы), презентация ученика​
ми своих работ в E-mail-конференции, вопросы и ответы на них в
Chat -режиме.
Завершается технологический цикл выполнением учащими​
ся промежуточных или итоговых зачетных заданий, которые под​
лежат контролю и оценке со стороны их дистанционного препода​
вателя.
Основное преимущество данной технологии — сходство с тра​диционной системой обучения в старшей школе и вузах, что по​зволяет уверенно осуществить перенос в дистанционную форму многочисленных средств очного обучения. Недостаток определя​ется малым творческим началом учебной деятельности и незначи​тельным использованием телекоммуникационных интерактивных возможностей.
Проектная технология
Разработка и рассылка дистанционным учащимся общего
проекта по изучаемой теме или проблеме.
Выбор учащимися своей части из комплексного проекта,
составление индивидуального плана деятельности по предложен​
ным алгоритмическим предписаниям. У учеников появляется хо​
рошая возможность выбора траекторий своего дистанционного
обучения.
Осуществление всех компонентов проекта в процессе очной
и дистанционной деятельности участников обучения, работающих
индивидуально, в группах или коллективно. На данном этапе при​
меняются все доступные средства телекоммуникаций.
4.
Размещение на сервере и обсуждение полученных результа​
тов. Подведение итогов проекта. Диагностика и оценка индивиду​
альных, групповых и коллективных образовательных достижений
учащихся.
Основная ценность проектной технологии — ориентация на конечный образовательный продукт, достаточно значимый и нуж​ный, когда каждый участник понимает его необходимость для себя и остальных. Другое преимущество — интенсивное применение многообразных форм телекоммуникаций.   Традиционно в очной

школе одновременно обучают всех учеников в едином темпе и применяют общую систему оценок изученного материала. В дис​танционном обучении такая форма, как чат-конференция, позво​ляет учителю одновременно вести диалог с несколькими ученика​ми в одном виртуальном классе (окне); у отдельных учеников или их групп также могут быть открыты отдельные кабинеты (окна), в которых они обсуждают свою проблему. Работа дистантного учи​теля может происходить одновременно в нескольких виртуальных классах или группах. Возможно также присутствие нескольких учителей в одном таком классе. Чтобы получить максимальный эффект, подобные технические возможности должны быть обеспе​чены соответствующими методиками. Немаловажно и то, что те​лекоммуникационные проекты — наиболее распространенная се​годня в отечественных школах дистанционная форма обучения.
Креативная технология
Эта технология ориентирована на создание образовательного продукта (как и в предыдущем случае) и на организацию творчес​кой деятельности учащихся, которая преобладает над поиском и изучением готовой информации. Основные этапы креативной тех​нологии обучения могут относиться как к отдельной изучаемой теме, так и к целому учебному курсу.
1.
Формулировка педагогом задания или проблемы для учащих​
ся виртуального класса с неизвестным для них решением. Предо​
ставление необходимой информационной среды или косвенных
сведений,   располагающихся в образовательном поле проблемы.
Обеспечение возможности личного уникального решения пробле​
мы каждым учеником.
Индивидуальное решение задания или проблемы каждым
учеником, сообщение им своих результатов педагогу или всем уча​
щимся с помощью одной из применяемых систем телекоммуника​
ций.
Коллективное обсуждение личных продуктов учеников. Со​
провождающая помощь учителя в достраивании учениками их об​
разовательных продуктов до формализованного, понятного и вос​
принимаемого другими учениками вида.   Работа с вопросами на
понимание.
Введение педагогом в созданное образовательное простран​
ство культурно-исторических аналогов образовательной продукции
учеников (например, ссылок на Интернет-ресурсы).
Сопоставление и (или) переопределение начальных позиций,
мнений, результатов учеников.  Коллективная дискуссия с помо​
щью электронной почты в режиме телеконференции.
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6.
Переформулирование   обсуждаемых   проблем,    рождение
новых. Выявление индивидуальных и коллективных образователь​
ных продуктов.
7.
Рефлексивная деятельность всех субъектов обучения по осо​
знанию возникших проблем. Выявление и осознание методологии
собственной деятельности каждым из учеников. «Снятие» и усвое​
ние использованных способов познания.   Фиксация достигнутых
результатов.  Повторение при необходимости всего цикла образо​
вательной ситуации. Развитие образовательной ситуации на новом
уровне.
Принципиальная особенность креативной технологии дистан​ционного обучения состоит в том, что на каждом этапе обучения образовательные продукты учащегося оказываются результатом его личной деятельности, а не взятыми готовыми из информационных источников. Это особенно важно в связи с ростом количества и доступности всевозможных коллекций рефератов, контрольных работ и аналогичных им баз данных.
При увеличении информационных банков данных с реферата​ми, сочинениями, курсовыми, дипломными и другими подобны​ми им работами поиск подходящего материала не составит особого труда для подключенного к сети учащегося. Если учащийся просто заимствует готовую работу и сдает ее преподавателю как свою, это не обеспечивает его образовательного развития в изучаемой облас​ти. Это же относится к такому способу подготовки работ, именуе​мых часто рефератами, как собирание их из «кусочков» уже имею​щихся в сети Интернет или на дисках CD-ROM материалов. Учи​тывая тенденцию интенсивного развития программных средств об​работки информации типа «мастера писем», в недалеком будущем любой школьник будет иметь инструмент создания нового продук​та, используя соответствующий программный конструктор. Это потребует от педагога переключения внимания от конечного учеб​ного продукта ученика на организацию и оценку его собственной продуктивной деятельности по предмету. Креативная технология дистанционного обучения, ориентированная на непрерывную творческую деятельность учащихся, позволяет решать эту проб​лему.
Более подробно рассмотреть креативные технологии эвристи​ческого обучения можно на дистанционных курсах Центра дистан​ционного образования «Эйдос», информация о которых размеще​на в сети Интернет по адресу www.eidos.ru/courses/ или может быть выслана при запросе по e-mail адресу: info@eidos.ru.

§ 3. Дистанционные эвристические олимпиады и проекты
Дистанционные эвристические олимпиады являются интенсив​ной формой реализации творческого потенциала учащихся. Такие олимпиады включают в себя задания, на которые, как правило, нет готовых ответов. В то же время содержание заданий связано с базовым общеобразовательном компонентом, с темами и понятия​ми, которые школьники «изучают» на уроках. В отличие от обыч​ных олимпиад, на эвристических олимпиадах ученики соревнуют​ся не в умении решать трудные задачи, а в способности сочинять, изобретать, открывать новое, предлагать собственные версии, конструировать модели, создавать закономерности. Интерактив​ность, оригинальность и оперативность таких олимпиад делают их популярными среди учеников и учителей.
Впервые дистанционная эвристическая олимпиада была разра​ботана и проведена нами 21 февраля 1997 г. В ней тогда приняло участие 167 школьников от б до 14 лет из России, Украины, США, Великобритании, Норвегии. Год спустя была проведена 2-я олимпиада. В 3-й Международной эвристической олимпиаде, которая проводилась 9—12 марта 1999 г., зарегистрировалось уже 472 учащихся из России, Украины, Молдовы и США. В олим​пиаде 2000 г. приняло участие 912 человек. После этого междуна​родные олипиады проводятся каждый год в марте. Кроме того, в течение учебного года проводятся дистанционные эвристические олимпиады по отдельным предметам: математике, информатике, русскому и английскому языкам, физике, литературе, астроно​мии, истории, биологии и др.
Об эвристических олимпиадах достаточно сказать, что в них приняло участие почти 20 000 человек более чем из 100 городов России и других стран. 95% мнений участников этих олимпиад — восторженные! Чтобы убедиться в этом, можно познакомиться с рефлексивными записями школьников и их учителей по адресу www. eidos. ru/olymp/.
Одновременное участие в олимпиаде большого количества уча​щихся, расположенных в разных школах, городах и странах, со​здает эффект их творческого единения и соревновательного сотруд​ничества. Экономически и организационно участвовать в дистан​ционных олимпиадах более выгодно, чем в очных, поскольку не надо тратить время и ресурсы для отборочных туров, переездов. Чтобы принять участие в дистанционной олимпиаде, достаточно иметь электронную почту E-mail. Иногда требуется доступ к «Все​мирной паутине», например для того, чтобы познакомиться с материалами предыдущих олимпиад или принять участие в итого-
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вой chat-конференции среди призеров и локальных координаторов олимпиады.
Эвристическая олимпиада носит обучающий характер, по​скольку стимулирует творческую деятельность, побуждает пере​сматривать технологию изучения «общепринятых» вопросов, за​частую меняет отношение детей и педагогов к образованию. По мнению многих участников олимпиад Центра «Эйдос», непрерыв​ное участие в них во многом повышает креативность учебного процесса в школе.
Дистанционная олимпиада демократична по своей сути, так как позволяет принимать в ней участие городским гимназиям и школам «из глубинки», организованным группам и отдельным ученикам, имеющим дома подключение к Интернет. Эвристичес​кая олимпиада может быть предметной, т.е. проводиться по кон​кретному учебному предмету, например по русскому языку, и метапредметной — выходящей за рамки отдельных дисциплин. Предметные олимпиады включают в себя задания, относящиеся к понятиям, явлениям и проблемам в конкретной образовательной области или предмете. Основой содержания дистанционной мета​предметной олимпиады являются фундаментальные метапредмет-ные объекты, имеющие проявление в разных учебных курсах; на​пример, понятие точки выступает одновременно объектом не только математики и словесности, но и живописи, физики, фило​софии.
Дистанционная эвристическая олимпиада по отдельным пред​метам позволяет решать многие общеобразовательные задачи — умения исследовать объекты и генерировать идеи в конкретной образовательной области, выражать свои мысли в письменной и графической форме, оперировать информацией по теме с помо​щью компьютерных средств.
Задания метапредметной олимпиады составляются, как прави​ло, без «привязки» к учебным программам по школьным дисцип​линам, что позволяет на равных соревноваться в творчестве учени​кам с достаточной разницей в возрасте и уровне базовых знаний. Опыт показывает, что эвристические способности не определяют​ся возрастом участника, наоборот, бывает, что идеи пятиклассни​ка оказываются ярче и оригинальнее работ выпускника школы или студента вуза.
Задания дистанционных эвристических олимпиад включают в себя фундаментальные объекты — предметные или метапредмет-ные и предполагаемую эвристическую деятельность ученика, осу​ществляемую,  как правило,  с помощью компьютерных средств.

Заданность столь универсальных и основополагающих рамок обес​печивает максимальную свободу творчества учеников.
В основе конструирования заданий эвристической олимпиады лежит предполагаемый личный образовательный продукт ученика, а не «правильность» решения им сложной задачи. Этим обусловле​на специфика заданий, которые опираются на эвристические про​цедуры. Формой представления олимпиадного задания может слу​жить обыкновенный текст, предполагающий, что ученик выпол​няет задание с помощью доступных ему средств, а свой ответ набирает в виде текста с рисунками и схемами.
Педагогическими ориентирами для составления заданий эврис​тической олимпиады служат вопросы типа: «Откуда появилось», «Почему так, а не иначе», «Что будет, если». Возможны прямые указания на применение того или иного эвристического метода, например метода инверсии. Ученикам предлагаются нерешенные проблемы наук с соответствующей адаптацией их формулировок, например: «Отыщи связи чисел и букв. Придумай и опиши число-буквенный язык».
Актуальны задания конструкторского плана — «Постройте свой материк и населите его существами, образующими биогеоценоз», «Каким и как ты сотворил бы мир, если бы у тебя была такая возможность»; задания на количественные расчеты — «Задайте параметры виртуального парашюта (масса, размеры, различные приспособления), чтобы он как можно медленнее опускался вниз при боковом ветре».
Из заданий с общим образовательным объектом формируются номинации олимпиады, такие, как: «Идея», «Образ», «Законо​мерность», «Знак», «Символ», «Опыт», «Конструкция», «Сочи​нение», «Время». Вся олимпиада состоит из 4—5 номинаций. Воз​можность индивидуальной самореализации разных по склонностям учеников обеспечивается предметным и тематическим разнообра​зием олимпиадных номинаций и заданий.
Выполнение эвристических заданий развивает гуманитарные, эмоционально-образные, логические способности в направлении познания универсальных (метапредметных) объектов — символов, знаков, понятий, категорий. Метапредметная олимпиада связы​вает разные учебные дисциплины воедино, усиливает их основы с помощью интеграции в специально разрабатываемых заданиях. Например, задание «Составьте периодическую таблицу геометри​ческих элементов» позволяет ученику ощутить общие принципы систематизации, найти продолжение идей таблицы Менделеева в области математики.
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Чтобы выполнить задания эвристической олимпиады, ученики осуществляют разные виды эвристической деятельности: наблюде​ние, эксперимент, моделирование, символотворчество, констру​ирование, прогнозирование, эмпатию, фантазирование, рефлек​сию и др. Эвристическая деятельность предусматривает применение учеником универсальных эвристических методов познания объекта или решения проблемы: установление закономерности, образное представление объекта, создание алгоритма действий. Чтобы каж​дому ученику дать возможность максимально проявить свою инди​видуальность, совокупность олимпиадных заданий охватывает обычно широкий набор различных видов учебной деятельности: логических, образных, практических. Привлекательность дистан​ционной олимпиады возрастает при использовании в заданиях эле​ментов мультимедийных технологий — графики, анимации, звука, видео, а также программных средств, усиливающих интер​активность участника.
Выполнение заданий участниками происходит в форме, опре​деляемой условиями олимпиады. Наиболее доступной формой проведения дистанционной олимпиады является электронная почта. В данном случае всем участникам (их местным координа​торам) оргкомитет рассылает задания, которые выполняются в заданный период времени и отсылаются обратно. Более широкие возможности для проведения дистанционной олимпиады предо​ставляет «Всемирная паутина»: задания на веб-сайте открываются для одновременного доступа к ним зарегистрированных участни​ков в заранее обозначенное время; выполненные задания остаются на сайте для проверки. Эффективно проведение дистанционной олимпиады в режиме веб-конференции или видеоконференции в реальном времени; в данном случае возможно применение коллек​тивных форм мозгового штурма и других эвристических методов.
Для участия в дистанционной олимпиаде нужен по крайней мере один компьютер с модемом и адресом электронной почты. Занимается организацией олимпиады на месте локальный координа​тор — учитель или родитель ученика. Именно он обеспечивает отсылку заявки в оргкомитет, получает задания олимпиады, орга​низует на месте ее проведение в своей группе и пересылает работы в оргкомитет олимпиады. Оргкомитет высылает рекомендации по проведению олимпиад на местах, кроме того, каждая школа нахо​дит для себя удобные варианты организации такой работы, вклю​чая ее в общешкольный план.
Выполнение заданий происходит, как правило, в течение 2—3 часов с перерывами для отдыха. В случае отсутствия в школе необ-

ходимого числа компьютерных посадочных мест ученики выполня​ют задания в «бумажном» варианте. После этого учителя или дру​гие помощники помогают им набрать на компьютере ответы, осо​бенно младшим школьникам.
Выполненные учениками работы отсылаются в оргкомитет олимпиады по электронной почте в тот же день. Затем эти работы отправляются в жюри. Ученическая продукция оценивается жюри по установленным параметрам, например:
мировоззренческая глубина;
количество творческих элементов в ответе;
степень оригинальности;
новизна ответа относительно ответов других участников;
емкость и лаконичность;

графическое оформление;

многогранность человеческих и компьютерных возможнос​
тей, использованных для ответа;
практическая польза созданного продукта.
Подведение итогов и определение победителей происходит: а) по сумме баллов, набранных учениками за все номинации; б) по каждой номинации среди всех участников олимпиады; в) среди школьных команд. Кроме того, жюри определяет лауреатов олим​пиады за достижения в отдельных номинациях. Работы призеров олимпиад рассылаются участникам и публикуются на веб-сайте.
В течение учебного года Центр «Эйдос» проводит несколько дистанционных эвристических олимпиад по предметам и одну международную олимпиаду. Подробности см. по адресу www. eidos. ru/olymp/.
Дистанционный образовательный проект — это форма организа​ции телекоммуникационных занятий, предусматривающая ком​плексный характер учебной деятельности всех его участников по достижению конкретного образовательного результата в заданный промежуток времени. Дистанционный проект отличается от дис​танционных курсов тем, что ориентирует учащихся на создание образовательного продукта, а не просто изучения определенной темы или раздела. Проектная форма обучения в нашей стране закрепилась преимущественно за дополнительным образованием, хотя ничто не мешает распространить ее и на базовый учебный процесс, как это делается в ряде зарубежных стран. Сложившиеся традиции и консервативность российской школы являются причи​ной того, что проектная форма организации базового учебного процесса существует в очень малом количестве школ, хотя и имеет тенденцию к распространению.
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Дистанционные образовательные проекты завоевали в отечест​венном образовании достаточную популярность. В течение учеб​ного года в русскоязычном учебном Интернете проводятся десятки и сотни проектов различного уровня, направления и состава участ​ников. Объясняется это преимуществами проектной формы дея​тельности по сравнению с урочной. Для многих детей и их учите​лей проекты являются той отдушиной, где им «интереснее», хотя школьные уроки они считают «нужнее».
Чтобы разрабатывать дистанционный проект, необходимо оп​ределить: общую тему, в рамках которой будет проводиться про​ект; актуальность проекта, т.е., зачем он нужен; название проекта как предмет ученического исследования или другой их деятельнос​ти; сроки реализации проекта; состав участников; цели проекта, основные задачи, направления, из которых складывается проект; этапы реализации проекта с конкретными предполагаемыми ре​зультатами, например, в форме таблицы:
	Сроки
	Название этапа
	Участники
	Виды деятельности
	Координатор этапа
	Ожидаемый результат

	
	
	
	
	
	


Затем необходимо подробно обсудить и описать ключевые эле​менты проекта (цели и план проведения вводного занятия с участ​никами проекта, структуру и форму диагностики их подготовки и мотивации, содержание анкет, структуру стартового занятия, сроки и задачи локальных проектов внутри общего проекта); ожи​даемые трудности и проблемы, способы их решения; перечень основных образовательных продуктов, ожидаемых на отдельных этапах и в итоге проекта; критерии оценки результатов проекта по каждому его направлению и в целом.
На этапе планирования проекта определяется состав его непо​средственных организаторов, не обязательно связанных между собой очно. Например, Центр дистанционного образования «Эйдос» разрабатывает и проводит дистанционные проекты креа​тивного типа с территориально удаленными от него не только участниками, но и с организаторами проекта (www.eidos.ru/pro-ject/). Образовательное взаимодействие дистанционных учащихся организуется для решения творческих задач, например для созда​ния и описания своего виртуального жилища («Мой виртуальный дом»), составления гипертекстового генеалогического древа своего рода («Моя родословная»), исследования необычных явлений при​роды, общества, человека («Феномен»).

Центр «Эйдос» организует и проводит для школьников увлека​тельнейшие дистанционные проекты креативного типа «Моя веб​страница» — разработка учениками авторского сайта; «Моя Ново​годняя открытка» и «My Sweet Valentine» — международные дис​танционные праздничные проекты.
В творческих проектах Центра «Эйдос» участвуют обычно от 200 до 400 школьников, как русскоязычных, так и англоязычных. Многим ребятам нравится демонстрировать и обсуждать свои твор​ческие достижения среди широкого круга сверстников, находя​щихся в различных городах и даже странах. Принимая участие в электронных конференциях в рамках проекта, школьники получа​ют интересные письма от своих сверстников, учатся сетевому эти​кету, приобретают новых друзей. Получение откликов на свои работы, размещенные на сервере Центра «Эйдос», обсуждение творческих работ в телеконференциях вызывает у ребят желание вновь и вновь участвовать в таких проектах.
Предварительная работа по конструированию проекта форму​лируется в виде его положения, которое служит затем ориентиром деятельности всех его участников и организаторов. Структура по​ложения о проекте аналогична положению о дистанционных кур​сах, с той лишь разницей, что дистанционный проект имеет более комплексный характер, чем непрерывные и продолжительные курсы.
Перечислим основные элементы положения о дистанционном образовательном проекте:
название проекта,

цитата,  лозунг,  воззвание или иная форма представления
проекта,

характеристика проекта,
идея проекта,
цели и задачи проекта,

участники проекта,
условия регистрации в проекте,
сроки и этапы реализации проекта,

условия и средства,   необходимые для участия в проекте
(организационные, технические, другие),
особенности проведения проекта,   виды деятельности его
участников,
формы взаимодействия оргкомитета проекта с организато​
рами, индивидуальными и групповыми участниками, дру​
гими субъектами проекта,
критерии оценки работ участников,

жюри или другая диагностическая и оценочная группа,
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призы и награды,
возможное продолжение и развитие проекта,
авторы,   координаторы,   администраторы,   организаторы,
спонсоры проекта.
Содержание и стиль перечисленных элементов проекта опреде​ляются его разработчиками с учетом реальных целей, условий и состава участников проекта.
Для творческой продуктивности проекта важно сформулиро​вать такие задания для участников разрабатываемого проекта, ко​торые не имели бы единых, заранее известных решений. Необхо​димо также определить, каким образом будут оцениваться разноп​лановые творческие продукты участников проекта.
В рамках разрабатываемого проекта необходимо сформулиро​вать самостоятельно или подобрать готовые открытые задания для участников проекта, которые предполагали бы различные траекто​рии их выполнения. Разработчики сначала сами выполняют дан​ные задания, производят первичную диагностику возможности разных путей решения одного и того же задания. Только затем разрабатывается такой набор критериев оценки творческих резуль​татов участников проекта, который позволял бы проверить уро​вень достижения целей проекта. Основной критерий успешности открытого задания: его решение должно быть неизвестно и инте​ресно самому разработчику. Он как бы готов решать это задание на равных со всеми остальными участниками проекта, и ему интерес​но узнать, «что же из этого может получиться».
Система и форма оценивания также нуждается в разработке. После чего разработанные критерии применяются для оценки соб​ственных результатов выполнения разработчиками составленных ими открытых заданий. Столь детальное предварительное модели​рование проекта во многом определяет его успех.
Конечно, предполагаемый образовательный продукт в общих чертах может быть известен разработчику при формулировании им открытого задания. Но конкретное решение всякий раз должно быть различно и определяться, в основном, личностными особен​ностями школьников, выбранными ими способами познания, со​зидания или иной деятельности.
Формулирование открытого задания может стать результатом коллективного обсуждения проблемы. Верхом мастерства учителя является ситуация, когда задание (или несколько разных заданий) формулируют ученики. Сверхмастерство педагога — когда сформу​лированные детьми задания не просто интересны, но и новы для самого учителя.

Критерии оценки образовательных результатов проекта — это те параметры, которые вытекают из поставленных смыслов и целей проекта. Именно с помощью составленных критериев можно оценить степень достижения поставленных целей. После формулирования системы критериев оценки результатов возможно изменение или уточнение ранее поставленных целей.
Проекты Центра «Эйдос» привлекают внимание школьников и педагогов не только отечественных школ, но и зарубежных партне​ров, особенно наличием в них творческой составляющей, ориен​тацией на саморазвитие каждого участника. Вот как характеризует дистанционные проекты центра «Эйдос» его постоянный локаль​ный координатор Эд Вергельдт, штат Мичиган: «Это уже четвер​тый проект Центра "Эйдос", в которых мои ученики участвуют за последние три года. Эти проекты позволяют моим учащимся творчес​ки выражать себя с помощью технологий, учат их групповой работе, кооперации и высокому уровню мыслительных умений».
§ 4. Дистанционная подготовка и повышение квалификации педагогов
Традиционная система очного повышения квалификации нахо​дится сегодня в трудном положении: отсутствуют на местах высо​коквалифицированные специалисты, труден доступ к актуальной научно-педагогической информации, удовлетворяющей современ​ного педагога, значительные транспортные и командировочные расходы для слушателей. Многие работники сферы образования — директора школ, руководители отделов образования и методичес​ких служб, завучи, учителя школ — имеют большую нагрузку, затрудняющую повышение их квалификации с отрывом от произ​водства. Эти причины побуждают находить иные формы повыше​ния квалификации, и прежде всего обращаться к возможностям сети Интернет.
Необходимость разработки системы дистантного повышения квалификации обусловлена следующими преимуществами дис​тантных форм повышения квалификации перед очными:
информационные (резко возрастает доступность образова​
тельных и педагогических массивов, которые публикуются в
телеконференциях, списках рассылки, находятся на web- и
FTR-серверах,  поставляются потребителю с помощью ин​
терактивных web-каналов и других средств сети Интернет);
коммуникационные (возрастает число потенциальных слуша​
телей, педагогов и специалистов, с которыми можно опера-
24 - 501
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тивно взаимодействовать по профессиональным вопросам с помощью электронных сетей; снимаются территориальные ограничения для проведения занятий и участия в них);
педагогические (в силу специфики дистанционных телеком​
муникаций и при соблюдении определенных требований к
организации занятий обучение становится более мотивиро​
ванным,  интерактивным, технологичным и индивидуали​
зированным);

экономические (общие затраты на обучение уменьшаются
примерно на 40% из-за экономии транспортных расходов,
затрат на аренду или содержание помещений, сокращения
«бумажного» делопроизводства и тиражирования пособий);
эргономические (дистантные «слушатели» и педагоги имеют
возможность распределять время занятий по удобному для
себя графику и темпу,  сочетать свои занятия с основной
работой; выбирать и использовать для занятий наиболее
подходящую для этого технику и компьютерное оборудова​
ние);

коммерческие (дистанционные курсы, семинары и техноло​
гии их реализации являются «товаром», потребность в кото​
ром возрастает).
Дистанционная форма повышения квалификации работников образования может быть:
альтернативой очной форме повышения квалификации и
быть полностью дистантной с использованием e-mail, chat-
взаимодействия, видеосвязи;
дополнять очную форму по отдельным параметрам, напри​
мер,   когда отдельные лекции,  видеоматериалы,  инструк​
тивные письма, нормативная база передаются слушателям
по электронной сети,  а сами занятия проводятся в очной
группе под руководством местного педагога;
очно-дистантной, при которой доля очных занятий в группе
сопоставима с количеством дистантных занятий, проводи​
мых удаленным педагогом.
Каждая из перечисленных форм занятий предоставляет работ​никам образования разные телекоммуникационные возможности и требует от них определенного уровня владения навыками работы в сети Интернет.
Система дистантного повышения квалификации не ограничена специализацией слушателей, т.е. дистанционно могут повышать свою квалификацию учителя всех предметов, методисты, завучи, директора школ,   научные и административные работники.   Все

они имеют возможность дистанционно заниматься изучением своих профессиональных проблем, причем не обязательно связан​ных с вопросами телекоммуникаций. Впоследствии эти специа​листы могут вести свою деятельность вне дистанционных комму​никаций или с небольшим объемом их применения. То есть педа​гог, прошедший дистанционную подготовку по своей специаль​ности, может реализовывать полученные навыки в обычной очной работе.
Отдельным направлением системы дистантного повышения квалификации является подготовка собственно дистанционных пе​дагогов, т.е. тех, кто впоследствии намерен самостоятельно орга​низовывать и вести дистанционные занятия. Дистанционный пе​дагог, или тьютор дистанционного обучения — это, прежде всего, специалист по образовательным телекоммуникациям, т.е. педа​гог, который способен организовать и осуществлять дистанцион​ное обучение.
Прогрессирующее увеличение объема и доступности образова​тельной информации требуют от современного педагога владения особыми техническими, педагогическими и организационными навыками. Компьютерная подготовка — необходимое, но недо​статочное условие деятельности школьного или вузовского педаго​га, применяющего средства телекоммуникации в образовании. Организация дистанционного учебного процесса имеет свои ди​дактические и методические особенности, овладение которыми — непременное условие эффективности обучения дистантных учени​ков. Уровень дистанционного обучения при определенных услови​ях и подготовленности педагога может превышать уровень и каче​ство обучения в очной форме, чего нельзя сказать о традиционном заочном обучении.
Телекоммуникационные технологии предполагают необходи​мость разработки и применения методик, принципиально отлича​ющихся от методик очного обучения. Например, проведение дис​танционных занятий в режиме чат, когда все учащиеся могут вы​сказываться одновременно, предполагает использование педаго​гом специфической системы управления образовательным процес​сом.
В дистанционном обучении меняется роль преподавателя. Ему теперь нужно не столько передавать ученикам массивы информа​ции, сколько владеть педагогическим инструментарием обучения учеников навыкам работы с этой информацией. На дистанцион​ного преподавателя возлагаются такие функции, как координиро​вание познавательного процесса,   корректировка преподаваемого
24'
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курса, консультирование учеников при составлении ими индиви​дуального учебного плана, руководство учебными проектами и др. Он управляет учебными группами взаимоподдержки, помогает обучаемым в их самоопределении и самореализации.
Дистанционные курсы. На базе Центра «Эйдос» действует систе​ма повышения квалификации педагогов в форме дистанционных курсов, которые проводятся по оргдеятельностной методике (www.eidos.ru/courses/). Учителя повышают свою квалификацию в дистанционных курсах на актуальные темы — от проблемы разви​тия одаренности детей до применения компьютерных технологий в общеобразовательном процессе.
Дистанционные курсы Центра «Эйдос» существенно отличают​ся от курсов, ставящих задачу лишь усвоения и контроля про​граммного материала. Их участники не только знакомятся с пер​спективными дидактическими технологиями творческой деятель​ности, но и приобретают опыт конструирования дистанционных и очных занятий, проектов и программ.
Курсы проводятся с опорой на оргдеятельностную креативную технологию. Их темы: «Как разработать дистанционный курс», «Электронный учебник», «Эвристическая образовательная ситуа​ция», «Развитие одаренности школьников», «Профильное обуче​ние в старшей школе» и др.
Структура деятельности участников курсов качественно отли​чается от предлагаемых обычно курсов очного образца, в которых деятельность участников сводится к ознакомлению с присланными им материалами, чтением доступной информации на других серве​рах, обменом информацией.
«Я впервые разработала сегодня чат-занятие. Испытала после этого какую-то внутреннюю легкость. Мысли сегодня текли ясно и четко. Поймала себя на том, что неоднократно возникало чувство благодарности в адрес устроителей данного курса» — пишет Вавил-кина Р.А., участница дистанционного курса из Ижевска.
Занятия на дистанционных курсах проводятся до 14 дней, в каждый из которых участники занимаются около 3 часов: выполня​ют задания по предложенным алгоритмам, обсуждают поставлен​ные дистанционным руководителем проблемы, предлагают свои варианты организации дистантной деятельности учеников, участ​вуют в дискуссиях по электронной почте или в чате.
Существенным моментом в создании курсов дистанционного повышения квалификации является отбор и структурирование учебного материала, требуемого для создания слушателями твор​ческих разработок. Критериями отбора содержания курса являются:


проблемность содержания (наличие педагогической проблем​
ной ситуации, нереализованной педагогической потребнос​
ти, педагогического противоречия, затруднения, педагоги​
ческой проблемы в границах обсуждаемой темы);
продуктивный характер заданий,  выполняемых участника​
ми курса в рамках обсуждаемой темы дня;
открытость заданий и возможность существования альтерна​
тивных взглядов, точек зрения, способов разрешения про​
блем;
технологичность структуры и информативность содержания
курса;
ориентация на насущные образовательные потребности пе​
дагогов.
Непременным условием дистанционного повышения квалифи​кации является рефлексивный подход, позволяющий существенно повысить способность к адекватной самооценке, анализу, экспер​тизе и созданию нового творческого продукта. Рефлексия — ис​точник педагогической продукции — приемов, методик, техноло​гий, которые многие ищут «на стороне», вместо того, чтобы за​глянуть в структуру своего опыта. Участники дистанционных кур​сов творческой ориентации учатся, прежде всего, на своем педаго​гическом поле, сравнивают свои педагогические действия с ре​зультатами коллег, определяют различные способы отыскания и осмысления своего педагогического инструментария.
Кроме дистанционных курсов проводятся 5-дневные дистанци​онные Мастер-классы (www.eidos.ru/master/). Их ведущие — дис​танционные педагоги, мастера своего дела, ведут занятия с уда​ленными участниками по изучению авторских методик обучения, методик организации ролевых игр, применения системы »погру-жения», разработки веб-сайтов, использования ресурсов и техно​логий Интернет и др.
Во время Мастер-класса зарегистрированные участники
изучают научно-практические разработки по теме Мастер-
класса (это могут быть концепции образовательных облас​
тей, новые учебные программы, рекомендации по органи​
зации профильного обучения, личностно ориентированные
образовательные технологии и т.п.);
участвуют в обсуждении полученных материалов с помощью
внутреннего списка рассылки (для этого достаточно доступа
к электронной почте);

задают вопросы друг другу, получают консультации ведущих
Мастер-класса;
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предлагают для обсуждения собственные проблемы, вопро​
сы, разработки;
высказывают свои предложения по решению обсуждаемых
проблем в режиме внутреннего веб-форума (для этого необ​
ходим эпизодический доступ в Интернет);
участвуют в чат-дискуссиях в режиме реального времени
(необходим доступ в Интернет в назначенное время).
Освоение изучаемой проблематики Мастер-класса происходит на основе продуктивной деятельности самих участников.
Дистанционные телеконференции. Компьютерные телекомму​никации предоставляют великолепные возможности для объедине​ния очных и дистантных мероприятий. С помощью дистанционных технологий удалось нам объединить традиционные августовские конференции в разных городах, обсудить в режиме e-mail-конфе​ренции актуальные проблемы предстоящей реформы образования.
Начиная с 1999 г. Центр «Эйдос» совместно с Российской академией образования и Министерством образования проводит Дистанционные августовские телеконференции (www.eidos.ru/conf/), в которых принимают участие тысячи педагогов из разных городов. Для участия в такой конференции достаточно наличия адреса элек​тронной почты E-mail и доступа к нему на протяжении всех дней проведения конференции.
«.Дистанционная форма деятельности имеет, на мой взгляд, ряд преимуществ перед очной:
а)
для педагогов, проживающих в отдаленных районах Севера и
имеющих, в связи с материальными проблемами, ограниченные
возможности участия в конференциях, семинарах, курсах и пр.,
дистанционная форма позволяет не только непосредственно
участвовать в конференциях, но и чувствовать себя членами
единого педагогического сообщества;
б)
«живое» участие в конференции принимают не 1—3 делегата,
а неограниченное число участников; мнения их совпадают, рас​
ходятся, уточняются — проблема становится своей, близкой,
понятной, причем не только для небольшой группы делегатов, а
для педагогических коллективов в целом; любые заинтересован​
ные лица могут обратиться и к официальным материалам,
изучить их, освоить и принять, и к вопросам, получить ответ
уже на СВОЙ вопрос;
в)
с завершением дистанционной конференции работа с ее мате​
риалами не заканчивается. «Деятельность в дистанционном
режиме заинтересовала. Как учитель, уже выбрала для себя
тему дистанционного семинара. Как специалист отдела обра-

зования, нашла доступный в наших условиях способ повышения квалификации педагогических кадров и форму широкого учас​тия школьников в олимпиадах и конкурсах. Благодарна колле​гам и руководителям конференции за интересные материалы и организацию общения» — Моисейченко Е.В., отдел образова​ния, г. Игарка.
Дистанционные конкурсы. Центр «Эйдос» является инициато​ром и организатором ежегодного Всероссийского конкурса «Дис​танционный учитель года», который проводится совместно с Россий​ской академией образования с 1999 г. (www.eidos.ru/ dist_ teacher/). В этом конкурсе принимают участие сетевые педагоги из разных городов не только России, но и других стран. Они соревнуются в создании образовательных Интернет-ресурсов, проводят дистан​ционные уроки, дискутируют в веб-форумах. Начало конкурса, как правило, 15 октября текущего года.
Главная цель конкурса — выявление и поддержка талантливых педагогов и методистов, применяющих в обучении телекоммуни​кационные средства и возможности сети Интернет.
Участниками конкурса могут быть учителя школ, гимназий, лицеев, методисты институтов повышения квалификации, со​трудники центров дистанционного обучения, вузовские педагоги, работающие со школьниками.
Весь конкурс проходит в дистанционной форме: т.е. его участ​ники , жюри и оргкомитет в течение всего конкурса взаимодействуют с помощью средств телекоммуникаций — электронной почты, не​скольких списков рассылки, телеконференции, веб-сайтов, чата.
Оргкомитет конкурса высылает задания, направленные на вы​явление профессиональных данных и творческих способностей претендентов. Например, участникам предлагается написать не​большую статью, раскрывающую свое педагогическое кредо, лич​ное понимание дистанционной образовательной деятельности, ее особенностей и возможностей. Предполагается, что автор сможет проявить свою индивидуальность, рассказать о достижениях своих учеников, привести оригинальные методические решения типич​ных для работы в Интернете проблем.
Конкурсантам может быть предложено сформулировать основ​ные проблемы дистанционного обучения в России и предложить пути их решения, например, по следующим направлениям:
философия Интернет-образования;
личностная и творческая ориентация дистанционного обучения;
формы дистанционной деятельности учителя и ученика;

организация дистанционного обучения в школе, подготовка
кадров;
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правовое и законодательное обеспечение дистанционного обу​
чения;
технические и программные вопросы.

Среди участников проходит дистанционная конференция, в которой идут жаркие дискуссии на разные темы, связанные с дистанционным обучением. По результатам первых этапов кон​курса жюри определяет финалистов, которые продолжают борьбу: разрабатывают свои веб-странички, подготавливают и проводят дистанционные уроки.
Основной и самый интересный этап конкурса — разработка и проведение финалистами дистанционных уроков. Учитель нахо​дится, например, во Владивостоке, а его ученики в Перми, Якут​ске или Санкт-Петербурге. Рядом с учениками очно присутствуют их очные учителя — те же участники конкурса, которые помогают организовать их взаимодействие с удаленным учителем.
Жюри оценивает уровень представленных материалов и дистан​ционной деятельности каждого конкурсанта. Важным качеством участников конкурса является умение использовать информацион​ные технологии и ресурсы Интернета для решения общеобразова​тельных задач; наличие своей системы дистанционной деятельнос​ти; владение научно-методической проблематикой на современном уровне.
Интернет увеличивает роль «сетевых педагогов», ведь зона их влияния с помощью телекоммуникаций возрастает в сотни и тыся​чи раз по сравнению с обычным учебным процессом. Талантли​вый педагог интересен не только тем людям, которые его окружа​ют; его миссия шире — помочь тем ученикам и учителям, которые хотят учиться у него, используя для этого дистанционные техноло​гии — электронную почту, чат-дискуссии, веб-конференции, ICQ. В грядущем столетии лучшие учителя скорее всего будут именно дистанционные, т.е. имеющие возможность и умеющие взаимодействовать со всем миром с помощью электронных теле​коммуникаций.

Глава XI
РЕЗУЛЬТАТЫ ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ЭКСПЕРИМЕНТА
§ 1. Эвристическое обучение школьников
Общие результаты эксперимента. Результаты проводимого пе​дагогического эксперимента регулярно публиковались в наших ра​ботах по ходу многолетнего исследования1. Итоговое научно-тео​ретическое обобщение полученных результатов представлено в форме докторской диссертации2. Далее, с 1998 г. эксперимен​тальные формы работы осуществлялись при обучении студентов педагогических вузов, в системе повышения квалификации, в дистанционном обучении школьников и педагогов.
В ходе эксперимента с разной степенью участия работало более 150 педагогов и 3600 учеников. Предваряя статистически обоснованные выводы, можно сказать, что для педагогов наибо​лее приемлемым оказался путь включения элементов эвристичес​кого познания в традиционный образовательный процесс. Опыт показал, что технология эвристического обучения обеспечивает положительные результаты изучения главных (фундаментальных) объектов, остальной материал в целях экономии времени изучался традиционно.
В начальной школе, оказавшись в ситуации поощрения педа​гогом собственных мнений, ученики охотно высказывают свои суждения, стремятся выразить себя. Индивидуальность суждений постепенно увеличивается, ответы типа «Я думаю так же, как Света» исчезают после 2—3 недель занятий. Учащиеся стремятся к собственным результатам, часто даже намеренно отчуждаясь от мнений других учеников или заводя с ними спор.
1
См., например: Хуторской А.В. Человекообразующее обучение // Физика в школе.
1990. № 5; 1991. № 2; Он же. Свободное образование. Опыт работы частной
школы в пос. Черноголовка Московской обл. Черноголовка, 1992; Он же. Школа
эвристической ориентации: Три года эксперимента // Частная школа. 1995. № 6.
2
Хуторской А.В. Дидактические основы эвристического обучения: Автореф. дис. ...
д-ра пед. наук. М., 1998.
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В 5—9-х классах уже через полгода занятий по эвристической методике у детей улучшается способность слушать других. С помо​щью систематической работы учителя по анализу ученических мне​ний и выступлений учащиеся приобретают навык обсуждения, рецензирования и оценки результатов своих одноклассников. Они научаются задавать вопросы об изучаемом объекте, практически всегда могут выдвинуть собственную версию ответа. Наблюдается улучшение образного видения детей, толкование ими знаков и символов, конструирование собственных образов и символов.
В старшей школе после введения циклов эвристического по​знания из ученических дискуссий постепенно уходят слова «пра​вильно» и «неправильно». Формируется понимание относитель​ности точек зрения на любой изучаемый объект, относительность знаний вообще. Принимается как очевидная картина многообраз​ного мира. Снижается агрессивное отношение к иному мнению и полученному результату.
Учителя-экспериментаторы отмечают, что после проведения эвристических занятий у детей увеличивается количество творчес​ких, а также традиционных учебных работ (лабораторных, практи​кумов, докладов), в которых они применяют элементы эвристи​ческого познания. Данный факт свидетельствует о переносе уче​никами применяемых способов познания в другие области учебной деятельности.
К концу учебного года у школьников, как правило, исчезает потребность спрашивать у учителя, «как правильно» при столкно​вении с разными ответами на один вопрос. Вырабатывается лич​ностный подход к получению индивидуального результата, защита и отстаивание его перед другими. Развивается феноменологичес​кое видение изучаемых областей мира «предметным» взглядом, т.е. взглядом, «окрашенным» позицией учебного предмета, в ко​тором применяется метод эвристического познания. В течение учебного года школьники выполняют от 5 до 15 полноценных твор​ческих работ по различным предметам, которые они защищают не только на уроках перед одноклассниками, но и во время обще​школьных творческих недель.
Один из главных результатов обучения по экспериментальной методике состоит в том, что ученики могут учиться в соответствии со своими индивидуальными возможностями и планами, создавая образовательные продукты оргдеятельностного и предметного плана. Например, на вопрос анкеты «Что мне нравится на заняти​ях?» типичные ответы учеников следующие: «Мы можем теперь свободно высказывать свои мысли, идеи, замечания»; «Получили

возможность самостоятельно думать»; «Сами стараемся усваивать материал»; «Нравится, что уроки ведем мы, получаем дополни​тельные знания», «Мы всегда стараемся разгадать вопросы, кото​рые нам даются».
Особенное внимание учащихся к оргдеятельностным формам обучения. Лучшими занятиями старшеклассники называют семи​нары, которые ведут сами ребята (на это указали 73% от общего числа опрошенных учеников экспериментальных классов), «само​зачеты», т.е. зачеты, осуществляемые с участием учеников-экза​менаторов (55%), занятия в группах по выбору (41%).
Больше всего ребятам запомнились занятия, которые они гото​вили и проводили сами: «Когда я учил других», «Урок, который вела группа Вики Кузнецовой», «Когда я был в роли учителя, смог испытать себя», «Семинар, который я проводила сама. Я кроме обычного учебного материала получила знания "сверх потолка". И это мне было интересно», «Самый любимый урок, когда урок ведем сами», «Форма зачета очень нравится, не только потому, что надо ребятам рассказывать, нет, они тоже строго спраши​вают».
75% учеников в промежуточных рефлексивных записях выра​жают положительное отношение к экспериментальной системе обучения, 7% — нейтральное и 18% — отрицательное. Главными недостатками школьники называют то, что «мне дают мало зна​ний», «нет строгости», «шум, разговоры», «мы не изучаем пара​графы». «Все упирается в экзамены, — пишет ученица, — если бы не они, то и творили бы мы вдоволь, и мысли бы высказывали».
Согласно итоговому анкетированию, проведенному в конце первого полугодия в одном из 9-х экспериментальных классов, общее отношение учащихся к эвристической форме обучения рас​пределилось следующим образом (отмечалось любое количество ответов в предложенной анкете):
необычно, но интересно (15%);
так учиться можно,   но только по всем предметам сразу
(59%);
это надо начинать с 1 класса (48%);
такая форма занятий расхолаживает (26%);
хорошо, что учимся думать и действовать сами (23%).
Созданная методика эвристического обучения успешно приме​нялась не только учителями, участвовавшими в эксперименте не​посредственно, но и педагогами, которые знали о ней только из
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публикаций. Например, на базе нашей методики один из педаго​гов стал лауреатом конкурса «Учитель года России»1.
О ходе проводимого эксперимента имеются экспертные оценки ученых, которые анализировали получаемые в экспериментальных школах результаты2. Большинство из них положительно высказы​ваются о разработанной методике, считают, что эвристическое познание заинтересовывает и развивает детей, особенно в млад​шей и средней школе. Данные, полученные экспертами, показа​ли, что добываемые учениками знания отличаются прочностью усвоения; в процессе самостоятельного познания лучше запомина​ются культурно-исторические сведения и усваиваются образова​тельные стандарты.
Беспокойство экспертов вызывает «уменьшение формальных знаний, умений и навыков», на изучение которых в эвристичес​кой методике «остается мало времени». Особенно это относится к выпускным классам, находящимся в преддверии всевозможных экзаменов. Причиной прагматической ориентации старшекласс​ников является сложившаяся социальная ориентация на традици​онные требования к поступлению в вузы.
Организация эксперимента. Рассмотрим цели, структуру и ко​личественные показатели проведенного эксперимента.
Главной целью педагогического эксперимента явилась разработ​ка и проверка эффективности эвристического обучения как дидак​тической системы. Эта цель достигалась в течение следующих двух периодов:
в десятилетнем эксперименте по апробации отдельных эле​
ментов системы эвристического обучения при организации
деятельности учащихся в различных образовательных облас​
тях (1982-1992);
в пятилетнем комплексном эксперименте по применению
целостной системы эвристического обучения при организа​
ции общеобразовательного процесса в экспериментальных
школах (1992—1997).
В течение первого периода эксперимента установлены и апро​бированы принципы конструирования содержания эвристического
1
Изюмов И.А. Вы видите свет? // Конкурс «Учитель года России-97»: Представле​
ние участников финала / Учительская газета. 1997. № 33—34.
2
Журавлев В.И., Пидкасштый П.И., Хижнякова Л. С. Экспертное заключение «Об
экспериментальной деятельности ИЧП «Школа свободного развития» в период с
1992 по 1995 г. // Частная школа. 1995. № 6.

обучения; рассмотрена эффективность введения фундаментальных образовательных объектов, обеспечивающих генерализацию, фун​даментальность и целостность образования учащихся; апробирова​на вариативная технология эвристического обучения, отдельные формы и методы ее воплощения на практике; определены подходы к формированию у школьников креативных, когнитивных и оргде-ятельностных качеств; созданы предпосылки к реализации индиви​дуальных образовательных траекторий учащихся; получены экспе​риментальные данные об эффективности применения разработан​ных дидактических элементов эвристического обучения.
Последующий комплексный пятилетний эксперимент прово​дился в 12 базовых школах, работающих на основе концепции эвристического обучения (гг. Москва, Черноголовка, Ногинск, Пермь, Магнитогорск, Калуга, Гродно, п.Шевченко Харьков​ской обл.); число участников эксперимента в этих школах состави​ло 122 учителя и 1270 учеников. Еще в 32 школах апробировались отдельные направления дидактической эвристики, такие, как: технология сопровождающего обучения, эвристическое обучение базовым учебным предметам, организация творческих недель, ве​дение экспериментальных метапредметов «Мироведение», «Числа», «Культура» и др., административное управление творчес​кими образовательными процессами.
В качестве средств анализа эффективности проведенного экс​перимента выбраны следующие материалы:
сводные результаты выполнения учениками базовых кон​
трольных работ в течение 5 лет;
образовательная продукция учеников (более 1000 творчес​
ких работ разных типов,  включая выполненные на уроках
творческие задания);
индивидуальные образовательные программы школьников;
ученические анкеты и их рефлексивные самооценки;

авторские курсы, программы и методические тексты учите​
лей-экспериментаторов;

составленные учителями характеристики образовательных
результатов учеников;
сводные данные об уровне развития эвристических качеств
учеников.
Анализ перечисленных материалов проводился по специально разработанным критериальным шкалам, единым для различных об​разовательных областей. Их применение обеспечило сравнитель​ный анализ эксперимента, проводимого в различных педагогичес​ких условиях: в разных школах,  классах,   учебных дисциплинах.
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Обработка экспериментальных данных происходила как количест​венно, с применением методов математической статистики, мето​да контент-анализа, так и качественно, на основе герменевтичес​ких методов, учитывающих сферу взаимопонимания ученика и учителя.
Динамика изменений уровня творческих работ. В исследовании проанализирована образовательная продукция учеников экспери​ментальных школ, имеющая вид завершенных творческих работ, прошедших стадию демонстрации, обсуждения и оценки. Таких работ в первом учебном году оказалось 85, во втором — 157, в третьем — 242, в четвертом — 310, в пятом — 397. Контент-анализ содержания образовательной продукции учеников показал, что со​отношение видов творческих работ в разные годы эксперимента оказалось следующим: сочинений — 19—33%, зрелищных произ​ведений — 13—22%, педагогических работ учеников — 4—21%, исследований по различным предметам — 10—18%, технических произведений — 7—14%, художественных работ — 5—15%, мето​дологических произведений — 3—9%. Основанием данной типоло​гии творческих работ являлся тип доминирующей продукции и соответствующий ей вид образовательной деятельности учащихся.
Критерии оценки творческих работ учеников в эксперимен​тальных школах включали следующие параметры: степень творче​ства, новизна, оригинальность, личный вклад, логичность, аргу​ментированность, трудоемкость, оформление работы и др. В комплексном анализе использована трехуровневая оценочная шкала — «высокий», «средний», «низкий» уровень творчества, что позволило сопоставить многообразную образовательную про​дукцию учащихся разных экспериментальных школ и обеспечить ее соответствие традиционной системе оценки в баллах — «5», «4», «3».
На диаграмме (рис. 9) изображена динамика изменений уров​ня творческих работ различных видов за 5 лет комплексного педа​гогического эксперимента. В ней по вертикальной оси отражены суммарные показатели высокого и среднего уровня творческих работ учеников (работы оценивались жюри либо учителями-экспе​риментаторами по заданным критериям). Из приведенных данных следует, что наиболее высокий и стабильный показатель степени творчества обнаружен в исследовательских работах учеников; не​прерывный рост качества проявился в технических, художествен​ных и зрелищных произведениях учеников. Высокие показатели для методологических произведений учащихся означают, что дан​ных работ низкого уровня почти не было.
Математическая обработка количественных данных, относя​щихся к уровню творческих работ учеников, показала, что коэф-
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фициенты корреляции полученных данных достоверны (вероят​ность 95% при t = 1,97). Поскольку методика организации образо​вательного творчества учащихся на протяжении эксперимента принципиально не менялась, то полученные данные можно рас​сматривать как достоверно статистические.
Из анализа полученных результатов сделан вывод: при эвристи​ческом обучении уже через год около половины творческих работ уче​ников достигает высокого и среднего уровня. После 3—4 лет занятий по эвристической методике данный показатель увеличивается до 79%. Это свидетельствует о возможности увеличения образова​тельной продуктивности учеников в 5 раз по сравнению с началь​ным уровнем.
Диагностика развития личностных качеств учащихся в разные годы эксперимента осуществлялась по параметрам, в которые вхо​дило от 5 до 22 эвристических качеств. Анализ данных экспери​мента показал, что наиболее стабильный уровень развития отме​чен в формировании когнитивных качеств учеников эксперимен​тальных школ (суммарный показатель высокого и среднего уровня развития 71—75%), наибольшая динамика изменений обнаружена в развитии рефлексивных качеств (от 54 до 92%). Высокий и сред​ний уровень развития таких качеств, как целеполагание, креатив​ность и саморазвитие к окончанию эксперимента оказались в диа​пазоне 75—82%. Полученные результаты свидетельствуют о том, что контролируемые интегративные качества учащихся в процессе экспериментального обучения развивались непрерывно и увеличи​лись в уровне развития от 4 до 38%, что подтверждает соответст​вующую часть гипотезы исследования.
Итоговые показатели уровня развития личностных качеств уча​щихся экспериментальных школ представлены на рис. 10. Срав​нение показателей, полученных в разные годы эксперимента, между собой, а также с уровнем усвоения учениками образова​тельных стандартов показывает, что динамика развития личност​ных качеств учащихся первые три года имела характер постепенно​го нарастания, в последующие два года произошло незначительное уменьшение и стабилизация темпов их роста в связи с освоением методологии эвристического обучения и реализацией его возмож​ностей.
Совпадение с данными об уровне выполнения учениками твор​ческих работ свидетельствует о существовании прямой зависимос​ти и взаимосвязи между качеством образовательной продукции учеников и уровнем развития их личностных качеств (когнитивно​го, креативного и оргдеятельностного типов). Этим подтверждает-

ся одна из сформулированных нами закономерностей эвристичес​кого обучения.
Проверка уровня усвоения учащимися образовательных стан​дартов осуществлялась в базовых экспериментальных школах в конце каждого учебного года контрольной комиссией, в которую входили администрация и учителя школ, представители попечи​тельских советов и местных органов управления образованием. Контроль проводился с использованием тестов, заданий и кон​трольных работ, рекомендованных федеральными нормативными документами Министерства образования РФ, Департамента обра​зования г. Москвы, НИИ ОСО РАО. Итоговые показатели успе​ваемости учеников экспериментальных школ, выраженные в тра​диционной 5-балльной шкале, на протяжении 5 лет имели доста​точно стабильный вид: отметка «5» — 39—46%, «4» — 37—45%, «3» — 14—19%, что сопоставимо со средними показателями успеваемос​ти учеников московских школ за эти же годы.
Кроме базовых контрольных работ, соответствующих возрасту учеников, в конце учебного года ученикам начальных классов экс​периментальных школ предлагалось выполнить контрольные нор​мативы по программе следующего учебного года. Это позволяло проверить уровень опережения ими образовательных нормативов. Было обнаружено, что от 4 до 25% учеников начальных классов смогли успешно выполнить контрольные нормативы по всем учеб​ным предметам на год вперед. От 12 до 75% остальных учеников успешно справлялись с контрольными работами по отдельным курсам и темам следующего года обучения.
25-501
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Анализ результатов усвоения учениками экспериментальных школ образовательных стандартов подтвердил ту часть гипотезы исследования, в которой предполагалось, что эвристическая на​правленность учебного процесса будет способствовать изучению школьниками тех базовых образовательных стандартов, усвоение которых приобретет творческий характер и личностную значимость для детей. Таким образом, система эвристического обучения по​зволила обеспечить самореализацию учеников не только в творче​стве, но и в опережении образовательных нормативов, предназна​ченных для их возраста.
Другой значимый результат обнаружен при сопоставлении ди​намики развития личностных качеств учеников и динамики роста уровня усвоения ими образовательных стандартов. Получены вы​воды:
эвристическая образовательная деятельность учащихся экс​
периментальных школ вызвала рост уровня развития их лич​
ностных качеств;
развитие личностных качеств учеников не обеспечило про​
порционального роста уровня усвоения ими же образова​
тельных стандартов.
Оба вывода являются, важнейшими результатами проведенно​го эксперимента. Первый вывод подтверждает часть гипотезы на​шего исследования о том, что с помощью эвристического обуче​ния как дидактической системы можно добиться существенного развития комплекса способностей учеников без уменьшения каче​ства усвоения ими традиционных образовательных стандартов. Второй вывод свидетельствует об отсутствии в нормативных обра​зовательных параметрах ориентиров на личностное развитие школьников.
Сравнение экспериментальных и контрольных школ. Для срав​нительной проверки уровня развития эвристических качеств у уча​щихся экспериментальных и контрольных школ выбрана разрабо​танная в исследовании форма дистанционной эвристической олимпиады. Олимпиада проводилась с помощью электронной почты, что позволило ученикам из разных городов соревноваться в творчестве со сверстниками, находящимися за тысячи километ​ров. Число участников олимпиады из экспериментальных школ составило 30 человек. В качестве контрольных определены школы, которые прислали заявки на участие в эвристической олимпиаде, т.е. те, для которых творческий аспект образования является значимым. Всего в олимпиаде приняло участие 167 школьников из России и других стран.

Ученики выполняли по 7 заданий в каждой возрастной группе. Основной критерий оценки ученических ответов — их эвристич-ность. В соответствии с предполагаемым содержанием ученичес​ких работ выделены следующие параметры диагностики и оценки выполнения каждого задания: 1) оригинальность, т.е. степень отличия ученического ответа от общепринятых толкований, сте​реотипов и положений; 2) творческая продуктивность, т.е. коли​чество и качество идей, содержащихся в ответе; 3) мировоззрен​ческая глубина, т.е. степень «проникновения» учащимся в основы мироздания и обнаруженный уровень его самопознания.
Для сопоставимости количественных оценок достижений участников олимпиады с результатами, получаемыми в ходе обуча​ющего эксперимента, ответы участников олимпиады, оцененные в 4—5 баллов, приравнены нами к высокому уровню выполнения заданий, 2—3 балла — к среднему и 0—1 балл — к низкому.
В табл. 12 представлены результаты выполнения заданий дис​танционной эвристической олимпиады учащимися эксперимен​тальных (Э) и контрольных (К) школ. Данные приведены в про​центах от общего числа участников по каждой из групп.
Сравнение уровня выполнения заданий дистанционной эврис​тической олимпиады учащимися экспериментальных и контроль​ных школ отображено также на диаграмме (рис. 11). По верти​кальной оси обозначен суммарный процент среднего и высокого уровня выполнения заданий учениками экспериментальных и кон​трольных школ. Из диаграммы видно, что наибольший отрыв (на 17—24%) учеников экспериментальных школ от учеников кон​трольных школ произошел в номинациях 1, 5 и 6, ориентирован​ных на применение способностей самопознания, исследования, эмпатии, сочинительства. В трех других номинациях результаты также оказались на 2—7% больше в пользу обучающихся по экспе​риментальной методике. Только в номинации «Феномен» более успешными оказались результаты учеников контрольных школ.
Полученные результаты дают основание считать применяемую в экспериментальных школах систему обучения более эффектив​ной для развития эвристических способностей школьников, чем методики, действующие в других учебных заведениях, также ори​ентированных на творческие образовательные достижения учащихся.
Высокий уровень выполнения заданий олимпиады всеми участ​никами в среднем оказался равным 10%. Этот результат совпал с ранее полученной нами экспериментальной характеристикой на​чального этапа выполнения творческих работ учащимися экспери​ментальных школ.   То же самое можно сказать и о суммарном
25*
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Таблица 12
Результаты выполнения заданий дистанционной эвристической олимпиады учащимися экспериментальных (Э) и контрольных (К) школ, % от общего числа участников по каждой группе
количестве работ высокого и среднего уровня, каковых в олимпиа​де оказалось в среднем 48%; аналогичный результат (около 50%) получен при анализе качества творческих работ, выполняемых учениками экспериментальных школ.
Сравнение уровня текущих творческих результатов учащихся экспериментальных школ с результатами учащихся контрольных школ на олимпиаде обнаружило превышение высокого уровня работ учащихся экспериментальных школ на 8—20% по сравнению с учениками контрольных школ.
Количество высших достижений участников олимпиады, кото​рые оценены жюри наибольшим баллом, оказалось незначительно: из 1169 ответов учащихся на все задания олимпиады, высшую оценку, т.е. «5» баллов, жюри присудило только 12 ответам, что соответствует 1% от всех ученических работ. Данный факт под​тверждает необходимость вооружения учащихся методами образо​вательного творчества и применения в школах специальной мето​дики развития творческих способностей детей.
Общие выводы. Сравнение показателей, полученных в разные годы эксперимента, позволяет сделать выводы:
а)
существует прямая зависимость и взаимосвязь между качест​
вом образовательной продукции учеников и уровнем разви​
тия их личностных качеств когнитивного,  креативного и
оргдеятельностного типов;
б)
динамика развития личностных качеств учащихся имеет ха​
рактер постепенного нарастания и стабилизации;

в) с помощью эвристической системы обучения можно добить​ся существенного развития комплекса способностей учени​ков без уменьшения качества усвоения ими традиционных образовательных стандартов.
Временные затраты на эвристическое обучение не увеличива​ются по сравнению с традиционным. За время, отводимое базис​ным учебным планом, учащиеся без ухудшения уровня усвоения базо​вых стандартов создают творческую продукцию, объем и содержа​ние которой увеличивается по мере эвристического обучения.
Главный результат комплексного педагогического эксперимен​та состоит в разработке и реализации воспроизводимой модели эвристического типа образования, апробация которой полностью подтвердила гипотезу исследования. Апробируемая в эксперимен​те образовательная система обеспечила комплексное достижение следующих задач:
1) создание индивидуального образовательного приращения учащихся в форме творческих работ и повышения на данной основе уровня развития их личностных качеств;
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2) оптимальное соотношение творческих процессов с норма​тивными, обеспечившее эффективное усвоение учениками образовательных стандартов на личностно значимом уровне.
Педагогический эксперимент в школьном обучении показал, что область применимости эвристического обучения достаточно широка — от изучения отдельных учебных дисциплин, до органи​зации комплексного школьного образования.
Выяснилось, что данный тип обучения необходим прежде всего ученикам, испытывающим затруднения в традиционном норма​тивно-заданном коллективном обучении: одаренным детям, неор​динарным ученикам с ярко выраженной самобытностью, так на​зываемым «трудным» ученикам. Выстраивание образования с опо​рой на личностные особенности таких детей позволяет оптимально решать задачу их позитивной самореализации.
Эвристическое обучение результативно в тех массовых школах или отдельных классах, которые практикуют самоорганизующие формы обучения: групповые, парные формы занятий, само- и взаимообучение. Эксперимент показал также эффективность эв​ристического обучения в индивидуальных формах образования, таких, как тьюторство, репетиторство, гувернерство, семейное образование.
Приоритетной областью применения дидактической эвристики являются авторские, негосударственные, муниципальные, сель​ские малокомплектные школы, а также образовательные центры творчества. Небольшое число обучающихся в этих школах, а также личностно ориентированный заказ в лице родителей благо​приятны для введения эвристического обучения, опирающегося на индивидуальность учащихся.
§ 2. Занятия с педагогами и студентами
Анкетирование учителей. Одним из необходимых условий реа​лизации эвристического обучения является подготовка учителя творческой ориентации. Проведенное нами анкетирование педаго​гов экспериментальных и контрольных школ показало, что около 15% учителей обычных (контрольных) школ готовы применять систему эвристического обучения целиком, большинство — лишь отдельные ее элементы, около 10% — не приемлют данный подход.
Сопоставительный анализ результатов анкетирования выявил, что у педагогов экспериментальных школ наблюдается ряд преиму​ществ перед учителями контрольных школ. Наиболее существен​ное различие связано с пониманием образования как образовыва-

ния человека, его самодвижения; с ориентацией на индивидуаль​ные образовательные траектории учеников; с творческим освоени​ем образовательных стандартов. Учителя-экспериментаторы уде​ляют больше внимания целеполаганию учеников по своим предме​там; применению методов сопровождающего обучения; исследова​нию учениками фундаментальных образовательных объектов; про​ведению творческих недель и эвристических олимпиад. Итоги ан​кетирования продемонстрировали значительный интерес и потен​циальную готовность учителей контрольных школ к внедрению в свою практику основных элементов эвристического обучения.
С целью установления более детальных различий учителей экс​периментальных и контрольных школ в отношении к отдельным элементам эвристического обучения мы провели другое анкетиро​вание. После наших обзорных лекций педагогам эксперименталь​ных и отдельно — контрольных школ им предлагалось отметить свое отношение к указанным в анкете элементам эвристического обучения. В анкетировании приняло участие 48 учителей из экс​периментальных школ эвристической ориентации и 55 учителей из тех контрольных школ, которые имели ориентацию на творческое развитие учащихся, но не работали по эвристической системе.
Большинство учителей эвристической ориентации из экспери​ментальных школ отметили применение или желание развивать следующие элементы дидактической эвристики: понимание обра​зования как образовывания человека, его самодвижения; ориента​ция на индивидуальную образовательную траекторию каждого уче​ника; творческое освоение учениками образовательных стандартов; целеполагание учеников по учебным предметам; применение со​провождающего обучения; исследование учениками фундамен​тальных образовательных объектов; проведение творческих недель и эвристических олимпиад.
Наиболее используемыми методами учителей контрольных школ творческой ориентации оказались зашита учениками твор​ческих работ (53%) и взаимообучение (53%).
Из анализа данных следует, что учителей контрольных школ весьма интересуют: индивидуальная образовательная траектория каждого ученика (60%), в том числе и ученическое целеполагание (67%); разработка и защита учениками своих индивидуальных про​грамм (66%); эвристическая образовательная ситуация (54%); про​ведение научных недель, эвристических олимпиад и погружений (60—67%). Наибольшую готовность учителя контрольных школ проявляют к применению творческого освоения учениками обра​зовательных стандартов  (40%); обучению без предварительного
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объяснения материала учителем (41%); защите учениками творчес​ких работ и проведению эвристических олимпиад (40%).
Среди учителей экспериментальных школ потенциальное раз​витие обнаружено в их интересе к созданию учениками знаний вместо их изучения (57%); разработке учениками индивидуальных образовательных программ (72%); ученическому нормотворчеству (67%); научным неделям (73%).
Таким образом, итоги анкетирования определили потенциаль​ную готовность учителей к внедрению основных элементов эврис​тического обучения.
Занятия со студентами. Основные положения дидактической эвристики были апробированы нами в вузе в ходе эксперименталь​ного проведения курса «Педагогические теории, системы и техно​логии» со студентами Московского педагогического университета.
В основе предлагаемого подхода была заложена идея продук​тивного деятельностного освоения курса педагогики, когда сту​денты знакомились с различными типами подходов к образованию человека, самоопределялись по отношению к ним, самостоятель​но и в группах разрабатывали педагогические ситуации, моделиро​вали и обсуждали проводимые уроки и их фрагменты.
В результате изучения данного курса каждый студент получил возможность создать собственную педагогическую продукцию: раз​работки уроков, послесловия к лекциям, материалы для курсовых и дипломных работ. Часть студенческих разработок опубликована в виде сборника1.
Главная трудность применения эвристической технологии в за​нятиях со студентами состояла в том, что в университетском педа​гогическом образовании традиционно преобладает лекционная сторона и недостаточно развита практическая креативная состав​ляющая. Поэтому одной из главных методических задач в данных условиях стал отбор такой проблематики лекций, которая позво​ляла бы вызвать у студентов яркую эмоциональную реакцию и обеспечить их личностное самоопределение по отношению к рас​сматриваемым педагогическим позициям. В качестве зоны «педа​гогического разлома» был выбран вечный спор между сторонника​ми образования как формирования, «вылепливания» человека в соответствии с действующими социальными нормами и представи​телями личностно ориентированной природосообразной педагогики, рассматривающими ученика как «семя неизвестного растения».
1 Педагогические теории, системы и технологии. Опыт организации творчества студентов / Под ред. А.В. Хуторского. М., 1999.

«Для меня было новым, что могут существовать педагогики настолько отличные от традиционной. Это настолько перевернуло вообще все мое прежнее понимание педагогики образования, что я была и в восторге и одновременно в каком-то шоке. Но я поняла, насколько мало внимания уделяет традиционная педагогика индивидуальности, личностям детей» (Фролова Елена, студентка).
Цели данного курса по отношению к студентам изначально были определены следующие:
рассмотреть педагогику как совокупность разнородных пе​
дагогических теорий, систем и технологий; самоопределить​
ся в многомерном педагогическом пространстве,   выразив
собственную педагогическую позицию и личностно-акту-
альную для себя проблематику;
приобрести опыт выражения своей педагогической позиции
в форме выполненных разработок: фрагментов уроков, от​
крытых заданий, образовательных ситуаций, послесловий к
лекциям;
освоить формы и методы групповой педагогической работы
в режиме проводимых оргдеятельностных семинаров, на ко​
торых научиться моделировать педагогическую реальность,
используя для этого собственные разработки.
Анализируя лекционно-семинарскую деятельность, удалось обнаружить следующие причины достижения положительных ре​зультатов.
Ориентацией нашего курса послужила его продуктивность. То есть наши занятия должны были приводить к созданию студентами собственной педагогической продукции — мнений, сомнений, пе​дагогических разработок, моделируемых уроков и т.п. С этой целью было решено предложить студентам взглянуть на педагоги​ку, как на многогранный кристалл, противоречиво и неоднознач​но описывающий различные подходы к образованию человека. Публичное сопоставление различных педагогических позиций не​минуемо вызывало у студентов палитру чувств и ощущений, по​буждающих к их самоопределению относительно излагаемого мате​риала. На семинарах в ходе групповых обсуждений эти чувства материализовывались и облекались в форму практических разрабо​ток, которые студенты тут же осуществляли и анализировали.
Самое главное, что нам вместе со студентами удалось, это создавать педагогику, буквально конструировать собственные пе​дагогические позиции и отношения через разработку и обсуждение подходов, относящихся к нетрадиционным педагогикам, прежде всего к тем, которые ставят во главу угла личность ученика, а не достояния человечества.
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Решающую роль в успехе курса сыграли два момента: 1) вклю​чение в содержание занятий многообразия великолепных педаго​гических систем — как древних, так и современных, ориентиро​ванных на выращивание творческой личностной сущности учени​ка; 2) оргдеятельностный подход к проведению семинарских заня​тий, опирающийся на групповые формы разработческой деятель​ности студентов и моделирование ими конкретных образователь​ных ситуаций и уроков.
«Во время и лекций, и семинаров возникают сразу два чувства — сотрудни​чества и конкуренции. Пытаясь отстоять свою точку зрения, у меня появлялись вопросы и мысли, противоречащие ей же. При составлении открытых заданий или фрагментов урока ловишь себя на мысли, что это заинтересовывает, пыта​ешься совершенствовать, улучшать или создавать новое. То есть происходит некоторая борьба, "гимнастика для ума"* {Хараманян Ольга, студентка).
На основе изучения нескольких педагогических систем студен​там удалось получить представление о многомерной педагогичес​кой реальности, которая не укладывается в единые мировоззрен​ческие основания и не может быть выражена каким-либо одним общим языком. Отсутствие общих педагогических оснований яви​лось основой свободного выбора и самоопределения каждого сту​дента в становлении его собственной педагогической позиции.
«.Благодаря нашим занятиям у меня появилась свобода — свобода действий. Здесь можно дать волю фантазии, чтобы заинтересовать ученика, чтобы он не просто впитывал знания, но и сам что-то создавал. Я узнала о различных педагогических теориях {раньше о таком разнообразии я и не подозревала). С некоторыми из них я не согласна категорически, с другими — наоборот» (Храм-ченко Екатерина, студентка).
Особую, если не главную роль в обеспечении продуктивности курса сыграли семинары. Их оргдеятельностная основа позволила максимально высвободить творческие ресурсы студентов, а груп​повые технологии работы, с удовольствием применяемые студен​тами, снимали их возможный психологический дискомфорт и все​ляли уверенность в собственные силы.
«Первые семинары вызывали у меня дикий ужас и страх. Как это я без всякого педагогического опыта должна придумывать реальные педагогические ситуации. Но в процессе я вошла, как говорится, во вкус! В процессе составления этих ситуаций я размышляла не только как учитель, но и как ученик младших классов. Что ученик думает в этом случае? А что представляет при этом? И я уже в качестве учителя пыталась составить такие задачи, которые ребенок может решить только исходя из собственного опыта, из собственного воображе​ния и представления мира. Такая работа очень увлекает» {Герасимова Екатери​на, студентка).

Одним из результатов проведенного эксперимента стало созда​ние инновационного курса дидактики, построенного на идеях про​дуктивного обучения и творческой самореализации будущих учите​лей. В основе разработанного для этого курса учебника «Совре​менная дидактика»1 лежит идея продуктивного освоения проблем и вопросов, когда студенты самоопределяются по отношению к раз​личным типам подходов к образованию человека и осуществляют собственную продуктивную дидактическую деятельность. Данный учебник получил положительную рецензию специалистов2.
В нашем учебнике содержится инструментарий, который по​зволяет организовать различные виды деятельности студента: выяв​ление и активизацию личного педагогического опыта, проблема-тизацию рассматриваемых положений, самоопределение по отно​шению к имеющимся дидактическим подходам, изучение дефини​ций, проведение дискуссий, выполнение практических работ и исследований, проектирование и обсуждение собственных дидак​тических разработок, рефлексивное осознание хода обучения. Все это способствует тому, что учебник является не только источником информации для усвоения, но и организатором творческого учеб​ного процесса.
«Этот курс помог мне понять, что не нужно бояться себя, выражать свое мнение. Я считаю, что мнения формируются лишь через собственный опыт. Самое приятное ощущение — это "озарение", когда осеняет, появляется интерес​ная идея, а порой во время занятий, бывает, записывать не успеваю...» {Котова Евгения, студентка).
Таким образом, мы пришли к выводу, что креативность педа​гогического образования означает необходимость создания содер​жания, формируемого самим студентом в виде его творческой об​разовательной и педагогической продукции: собственных целей, планов, учебных программ, творческих уроков, рефлексивных суждений. Эвристическая направленность обучения студентов по​зволяет им в собственной деятельности осваивать те процессы, организаторами которых они будут являться в школьной практике. Кроме того, дидактическая эвристика реализует в человеке его созидательное начало, делает его творцом.
1
Хуторской А.В. Современная дидактика: Учебник для вузов. СПб., 2001.
2
Сластенин В.А. Новый учебник по дидактике // Педагогика. 2002. № 2.
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Заключение
Сформулируем основные итоги. Анализ развития идей эврис​тики в образовании показал, что имеются все необходимые пред​посылки для создания дидактической теории эвристического обу​чения. Эвристический подход, применяемый учеными, педагога​ми и другими специалистами на протяжении более двух тысячеле​тий в самых разных областях человеческой деятельности, обеспе​чивал их развитие и прогресс.
Отечественные философы показали, что функция открытия человеком внешнего и внутреннего мира — одно из его главных предназначений, вселенская миссия. С позиции психологических исследований эта же мысль формулируется как естественная спо​собность и потребность человека к самореализации по отношению к своим задаткам и скрытым возможностям. С социальных пози​ций общество, заинтересованное в своем развитии, в решении многочисленных научных, экономических и других проблем, вы​двигает заказ на образование людей-творцов, помогающих решать эти проблемы, обеспечивать движение общества. Таким образом, конструирование теории эвристического обучения и ее примене​ние на практике необходимо для решения не только образователь​ных, но и философских, психолого-педагогических и социальных задач.
Проведенное исследование показало, что построение образо​вательного процесса на эвристической основе возможно как в от​дельных учебных предметах, так и специальных метапредметах, а также в условиях деятельности всего учебного заведения. Для обеспечения эффективности эвристического обучения необходима опора на теорию дидактической эвристики, включающую концеп​туальную модель обучения, закономерности, принципы, техноло​гию организации эвристического обучения, его специфическое со​держание, формы, методы, систему диагностики и оценки ре​зультатов. Понятийный аппарат этой теории кроме общедидакти​ческих понятий включил в себя понятия, которые разработаны в данном исследовании: «эвристическая образовательная деятель-

ность», «эвристическая образовательная ситуация», «фундамен​тальный образовательный объект», «учебный метапредмет», «ме-тапредметное содержание образования», «формы и методы эврис​тического обучения», «дистанционное эвристическое обучение».
Теоретические условия, при которых учащиеся получают воз​можность конструирования процесса собственного образования, определяются следующими дидактическими элементами: принци​пом индивидуального образовательного целеполагания ученика; личностным компонентом содержания образования, вариативной технологией обучения, допускающей занятия учеников по инди​видуальным образовательным программам; возможностью получе​ния учениками различных образовательных результатов изучения одних и тех же учебных объектов; ориентацией на получение лич​ного образовательного продукта, как при изучении реального об​разовательного объекта, так и при знакомстве с культурно-истори​ческими знаниями о нем; контролем и оценкой не только образо​вательных нормативов, но и личного образовательного прираще​ния ученика; включением в общеобразовательный процесс реф​лексии учащихся.
Возможность индивидуальных образовательных траекторий учащихся при сохранении единой для всех структуры общего со​держания образования достигается путем концентрации в учебных курсах метапредметного содержания и фиксации его в виде фунда​ментальных образовательных объектов.
Технология эвристического обучения интегрирует индивиду​альную творческую самореализацию учащихся с их коллективным учебным взаимодействием. Основу данной технологии составляет: наличие образовательных программ разных уровней; поэтапное чередование индивидуальной и коллективной деятельностей уче​ников; использование «открытых заданий», позволяющих всем ученикам одновременно продвигаться в соответствии со своими субъективными особенностями обучения; рефлексивный подход к установлению индивидуальных и коллективных продуктов деятель​ности. Творческая образовательная деятельность учеников вполне совмещается с усвоением ими базовых образовательных стандар​тов.
В пользу эффективности разработанной дидактической систе​мы говорит тот факт, что временные затраты на эвристическое обучение не увеличиваются по сравнению с традиционным. За время, отводимое базисным учебным планом, учащиеся без ухуд​шения уровня усвоения базовых стандартов получают творческую продукцию, объем и содержание которой значительно превышает
н
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соответствующую продукцию, возможную в тр;
НИИ.
Педагогический эксперимент доказал,   что мости эвристического обучения распространяет, дельных дисциплин до целостного образовани -Ч -Дидактическая эвристика результативна в тех ц   ^_ которые практикуют самоорганизующие формь] V, L-вые, парные формы занятий, само- и взаимооб*^ №
В данном типе обучения нуждаются, прежя
испытывающие затруднения в традиционном №.
ном коллективном обучении: одаренные дети, [ tpj n
щиеся и студенты с ярко выраженной самобытУ^тр-
ваемые «трудные» ученики.
лёЪЩс
Положительные результаты показал опыт прн<; ]¥4i \ I
ческого метода в обучении студентов психолоЕ
профиля.
*
Интерактивность эвристического режима o£j эффективность его применения в дистанционн11^ я вания, реализуемых на основе компьютерных Разработанная в исследовании эвристическая те;   -р обеспечила высокую мотивацию дистантных уч£'Ч£ ^
Перечисленные типы школ и формы обуче*^ < лее благоприятные условия для применения днрц у тики как методологии реализации творческого nxfie(y^»hJ ся, но не ограничивают круг ее применения. Г" довании результаты могут получить далшейше^одаУ^ шении следующих задач:
—
при разработке основных направлений Р'^1 С0(: )
высшего образования в России в части ф< ti^fя:^
ального заказа на усиление креативной о
ного процесса и ориентации на продукта
ния;
^з ^
при   разработке   образовательных   стан3!^]3
уровней — от федеральных до регионалы0^
качестве ориентиров для конструирован^т.д:#.''!
разовательной подготовке выпускника     i$ "г'
ных учебных заведений и вузов;
да [j
в процессе разработки учебных програш^д ;
ников, обеспечивающих условия творчея од
ния и индивидуальной образовательной тр°р., [
для обучения неординарных учеников (
ных»),   в целях обеспечения максималь*>

юм обуче-
примени-|учения от-школы. пи классах, ш. группо-
ученики, |вно-задан-арные уча-так назы-
|1Я эвристи-эгического
ka высокую
яах образо-
|1уникаций.
[обучения
 наибо-кой эврис-иа учащих-ле в иссле- при ре-
|среднего и тая соци-эщей учеб-[образова-
| различных
вольных, в
|аний к об-
азователь-
|ий и учеб-ловыраже-[ учащихся; «труд-<ближения

структуры и содержания образовательного процесса к их ин​дивидуальным особенностям;
— в качестве структурных педагогических основ конструирова​ния интерактивных обучающих средств, учебных телеком​муникационных технологий, форм и методов дистанцион​ного образования.
Дальнейшего развития требуют направления, вытекающие из данного исследования: определение творческого компонента обра​зовательных стандартов, разработка метапредметного содержания образования, создание методик эвристического обучения отдель​ным предметам, технология эвристического дистанционного обу​чения, разработка компьютерного обеспечения для Интернет-об​разования, эвристическое образование студентов и педагогов, ре​шение проблем подготовки отечественного педагогического и ад​министративного корпуса к образованию, ориентированному на будущий день.
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