1. Вопросы лекционного мастерства.

Лекции – это основной вид уч. деят-ти в ВУЗе. Одним из интересных лекторов был М.В. Ломоносов. Он уделял много внимания лекции, живому слову лектора, "его красноречию", искусству – "о всякой данной материи красно говорить и тем приклонять других к своему об оной мнению". Красноречие, по мнению Ломоносова д. в лекции сочетаться с глубоким содержанием. "Слово произносить должно голосом чистым, непрерывистым, негрубым, средним", для этого необх. лектору беспрестанное упражнение. Ломоносов рекомендовал совершенствовать лекционное мастерство путем включения в лекции примеров, опытов, материалов исследования. Он требовал добиваться глубокого содержания лекции студентами, сопровождать лекции науч. исследованиями. По С.И. Зиновьеву лекция – стройное, последовательное изложение науч. материала. ("Уч. процесс в высшей школе".) В лекции даются только основы науч. знаний, т.к. все науч. знание дать нельзя. В лекции опр-ся все остальные виды занятий, их цель, содержание, объем. Сущ-ет многообразие лекций, как по содержанию, так и по форме. Однако все лекции строятся по след. принципам: 1. Высокий уровень научности; 2. Высокая воспитывающая направленность; 3. Учет содержания излагаемого материала и специфики "аудитории"; 4. Развивающий хар-р, призывающий к науч. деят-ти. Различают неск-ко видов лекций: 1. Вводная лекция – читается вначале курса. Дается обзор курса, чтобы заинтересовать слушателей. Называются основные темы, литература, источники материала и т.д. 2. Текущая лекция (самая распространенная). Структура такой лекции: а) объявление темы, ее важности, актуальности, значимости; б) план лекции, который состоит из 2-4 разделов; в) список лит-ры по данной теме (если учебник, то указ. глава, параграф, страницы, упражнения); г) опорные главы; д) чтение текста лекции; е) заключение. У лектора д.б. "чувство времени". Лучше сократить кол-во материала. Важную роль в лекции играет наглядность: предметная, символьная (схемы, табл., графики, карты, ТСО). Наглядность действует не только на ум, но и на чувства, поэтому всякая наглядность д.б. тщательно и красиво оформлена. Работа студентов на лекции: записывают лекцию дословно только в том сл., если нет книжек по данному материалу; слушание без записи в том сл., если есть книжки; слушание с частичными записями (наиболее распространенная форма лекции); слушание с последующей записью. Замечания студентам к записи лекции: записывают не все подряд, а прослушав и поняв мысль; научить писать с интервалами (лучше всего писать на одной стороне); писать с полями, обязательно (на полях можно и нужно делать замечания); делать пометки. Темп лекции: обычная скорость чтения 60-70 слов в минуту, но писать с такой скоростью может только стенографистка. Первый курс м. записывать 30-50 слов в мин., 2-3 курсы – 50-60 слов в мин., 4-5 курсы – 70-90 слов в минуту. Следует научить студентов сокращения. Мастерство лектора строится на 1. знании предмета, науки, методов и технологий; 2. знании приемов изложения. У лектора д.б. хорошо поставленный голос, правильное дыхание. Лектор д. уметь владеть тембром голоса. Дикция (тренироваться). Эмоциональность лектора. Умение держаться (без скованности, без суетливости, без излишней раскованности). Изложение доступное, но на хорошем науч. уровне. Материал д. излагаться в логике. Тщательно продумывать ведущую идею лекции. С пом. теоретич. и практич. материала объективно значимые идеи превратить в субъективно значимые (лично каждому студенту необх. понять нужна эта мысль или нет и где). Умение устанавливать связь между теорией и практикой. Совершенствование лекции способствует постановка проблемных вопросов. Изложение такое, к-ое позволит аудиторию держать в состоянии интереса путем подбора фактов, исследований и т.д.

2. Возникновение и развитие дис. исследований (12-16 вв.).

Началром в подготовке науч. работников в к-ом учен. степени присуждались на основании защиты Д., м. считать 12 в. Впервые докт. степень стала присуждаться с 1130 г. Болонским университетом. Понятие "Д." произошло от лат. слова "dissertation", что означало рассуждение, исследование. Долгое время науч. исследование, к-ое представлялось к защите наз. рассуждением. Напр., "Рассуждения на степень доктора медицины". В словаре Ожигова "Д.- это науч. работа, защищаемая автором в уч. совете для получения ученой степени". В 12-16 вв. Д. выполнялись в рукописном виде. В кач-ве публичной защиты использовалась устная дискуссия, в ходе к-ой соискатель уч. степени, д.б. подтвердить свою квалификацию. Соискатель готовил спец. плакаты, на к-ых кратко излагались вопросы дискуссии. В 16 в. появл. и печатные Д. В это время Д. становится квалификационной науч. работой. Университетские уставы содержали требования о сам-ой подготовке письменных науч. трудов. Соискатель уч. степени д.б. опубликовать науч. статью и разослать ее всем ученым. Все расходы по изданию нес автор. Примерно в это же время возник обычай дарить тексты Д. профессорам и др. заинтересованным лицам, что положило начало информированию об-ва о разработках науч. мира. В последствии в университетах создаются спец. диссертационные отделы, в к-ых собираются все Д., защищаемые в университете.

3. Возникновение и развитие диссертационных исследований в России.

Термин "Д." в Р. впервые встречается в трудах Ломоносова. Сущ-ть термина "Д." анал-на сегодняшнему пониманию – это науч. сочинение, рассуждение по проблемам той или иной науки. Понятие "Д." прочно вошло в жизнь российской науки только с 1864 г., с момента утверждения "Положения об уч. степенях", и с этого момента она получает статус квалификационной науч. работы, поэтому что ее защита стала одним из важных компонентов в подготовке магистров и докторов наук. В 1791 г. Московскому Императорскому Университету было предоставлено право присуждения доктора медицины, а 24 янв. 1803 г. указом царя в Р. были введены ученые степени кандидата, магистра и доктора наук. Для получения учен. степени устанавливались устные и письменные экзамены, после чего соискатель д.б. публично защищать Д. на совете факультета. С 1804 г. кол-во оппонентов с одного ув. до трех. 20 янв. 1819 г. было утверждено "Положение о производстве в уч. степени". Этот документ регламентировал порядок сдачи экзаменов, защиты Д., и присуждения уч. степеней. Докт. Д. м.б. выполнять только на латинском. Это положение м. считать первым официальным документом. В 1837 г. утверждается "Положение об испытании на уч. степени" согласно к-му уменьшается число теоретич. вопросов и допускалось выполнение Д., как на латинском, так и на русском. 4 янв. г. принимается новое "Положение об испытаниях на звание действительного студента и на уч. степени". Этот документ предусматривал три уч. степени: канд., магистр, доктор. Для получения. каждой степени необх. было сдать экзамены, подготовить и защитить Д. Экзамены для докторов были упразднены. С 1864 г. степень канд. наук была отменена. С этого времени в Р. сущ-ют две уч. степени: магистр, доктор наук. В этот период Д. к защите представлялись в печатном виде, что искл. необх. публиковать автореферат. Однако требовалось приложение к Д. тезисов объемом не более 4 стр., в к-ых отражались осн. направления исследования. Все публикации осуществлялись за счет автора. Со 2-ой пол. 19 в. Д. стали публиковать в уч. записках, известиях университета и спец. журналах. Необх. кол-во оттисков представлялось уч. совету факультета. Защита Д. проходила на заседании факультета, в к-ом принимали участие члены совета факультета и все желающие. Для защиты Д. назначались 2 официальных оппонента, как правило, из числа профессоров данного факультета. Офиц. оппонентами м.б. даже преподаватели не имеющие уч. степени на соискание к-ой представлялась Д. После выступления оппонентов могли выступать все желающие. Факультет имел право за магистерскую Д. присуждать степень доктора, для этого требовалось единогласное голосование. Решение факультета о присуждении степени утверждалось уч. советом университета и соискателю выдавался диплом магистра или доктора наук. Такой порядок аттестации просуществовал до 1917 г. Единой сист. аттестации в то время не было. После революции 1917 г. декретом совнаркома РСФСР от 01.10.1918 г. "О нек-ых изменениях в составе и установке гос., учебных и высш. уч. заведений Российской республики" в Р. были ликвидированы уч. степени и звания. В место них для ведущих преподавателей ВУЗов было установлено единое звание – профессор, а для всех остальных преподавателей – звание преподаватель. Научно-пед-ие работники делились на 3 категории: 1.профессора, избираемые гос. уч. советом наркомпроса, к-ые вели сам-ые уч. курсы; 2. и 3. преподаватели, к-ые вели занятия под рук-ом профессоров и избирались на должности рук-ом ВУЗа. Профессора избирались на 10 лет, преподаватели на 7 лет. В то время гос. уч. совет выполнял роль центр. аттестационного ведомства. В 1925 г. принимается решение о подготовке науч. кадров и утверждается "Положение о порядке подготовки науч. работников при ВУЗах и науч.-исслед. учреждениях". Этот документ положил начало созданию аспирантуры. Устанавливался трехгодичный срок подготовки аспирантов, за к-ый они д.б. изучить спец. предметы, выполнить научно-исследовательскую работу, к-ая защищалась на открытых заседаниях предметной комиссии, утверждалась на закрытом заседании президиума факультета или советом ВУЗа. Успешно окончившие аспирантуру и защитившие науч.-исследовательскую работу утверждались гос. уч. советом и получали удостоверение на право преподавания в ВУЗе и право заниматься науч. работой. Такая сист. подготовки просуществовала в Р. до 1934 г. И только 13 янв. 1934 г. советом народных комиссаров было принято постановление "Об ученых степенях и званиях", в к-ом устанавливались уч. степени кандидата и доктора наук. ЦИК СССР утверждается первый состав Высшей аттестационной комиссии при всесоюзном комитете по высшему техническому образованию, в состав которой вошли видные ученые, а председателем был назначен Кржижановский. Т.о. с 1934 г. начинается период становления и разв-ия сист. аттестации науч. кадров в СССР и Р. С 1934 по 1996 гг. неск-ко раз происходили изменения статуса и принадлежности ВАКа. Однако его функции оставались неизменными. В 1996 г. ВАК Р. получил статус гос. высшего аттестационного комитета РФ. Одной из важных его функций осталась функция аттестации науч. кадров; контроль за работой диссертационных советов по присуждению ими уч. степени кандидата наук, присуждения уч. степени доктора наук и присвоения уч. звания профессора по специальности.
4. Виды Д.

Д. на соискание уч. степени явл. науч трудом, к-ый м. пред-ть собой спец. подготовленную рукопись, м.б. выполнена в виде науч. доклада, опубликованной монографии или учебника. Следует помнить, что Д. на соискание уч. степени к.н. д.б. квалификационной науч. работой и содержать новое решение задачи, имеющей существенное зн-ие для науки и практики. Д. – это работа подготовленная автором единолично, в к-ой д. содержаться совокупность рез-ов(науч. положений), выдвигаемых им для публичной защиты, имеющих внутр. единство и свидетельствующих о личном вкладе Новые реш-ия предложенные соискателем д.б. четко изложены, аргументированы и критически соотнесены в сравнении с ранее известными науч. разработками. В Д. имеющих прикладное зн-ие д. приводится сведения о практич-ом использовании полученных автором рез-ов, в Д. имеющих теорет-ое зн-ие – рекомендации по использованию науч. выводов и рекомендаций. Д. м.б выполнена в 4-х видах: рукопись, науч. доклад, монография, учебник. 1. Д. в виде рукописи явл. наиболее распространенной формой квалифик-ой науч. работы на соискание уч. степени к.н. Она пред-ет собой рукописный труд, в к-ом излагается актуальность избранной темы, задачи исследования, положения, выносимые на защиту. Осуществляется анализ науч.-пед-ой лит-ры и исследований, проведенных др. авторами по аналогичным темам. Описывается опытно экспериментальная работа, проделанная лично автором Д. и даются рекомендации по использованию теоретических и прикладных рез-ов науч. исследования в теорет-ой и практи-ой деят-ти. На Д. в виде рукописи пишется автореферат, в к-ом излагаются осн. науч. рез-ты диссертационного исследования. 2. Д. в виде науч. доклада. Приступая к подготовке Д. такого жанра следует помнить, что у автора д.б единолично подготовленные и опубликованные крупные науч. работы, имеющие важное науч.-практ-ое зн-ие: монографии, учебники, учебно-методические и науч.-методические пособи, науч. статьи, опубликованные в центр. печати. Здесь сложно говорить о необх-ом кол-ве публикаций и ограничивать их минимум к.-то объемом. Гл. в том, ч-бы в публикациях решались крупные науч. проблемы или актуальные науч. задачи, и они были известны и признаны науч. об-ом. Соискатель м пред-ть к защите науч. доклад подготовленный на основе науч.-методич., и учеб.-метод. пособий, методич. рекомендаций, статей, имеющих важное науч. зн-ие. Объем публикаций и их значимость опр-ся диссерт. советом при приеме Д. к защите. Вопросы связанные с опр-ем значимости науч. трудов, степени их признания науч. об-ом и целесообразности пред-ия их к защите в виде науч. дщоклада, опр-ет организация в к-ой соискатель выполнил осн. науч. исслед-ия и разработки. Закл. организации д. содержать аргументированное обоснование целесообразности пред-ия к защите Д в виде науч. доклада, а так же подтверждением личного участия автора в получении науч. рез-ов, содержащихся в опубликованных работах, науч. отчетах, в том числе работах выполненных в соавторстве. Д. в виде науч. доклада как правило содержит изложение, теоретич-ое обобщение и критич. анализ осн. рез-ов, полученных соискателем; опубликованных и активно используемых в практ-ой значимости и внедрения рез-ов в науч.-практ-ую работу учеб. заведений. В науч. докладе раскрывается осн. науч. концепция разработанная лично автором, к-ая подкрепляется ссылками на ранее опубликованные им науч. работы. Первая часть науч. доклада содержит как правило традиц-ые разделы, раскрывающие актуальность избранной темы, цель и зад. исследования науч. новизна, теорет-ая и практ. значимость работы, положений выносимые на защиту. Во второй части доклада раскрывается его содержательной часть: новая науч. концепция с непосредственной ссылкой на публикации, в к-ых более детально показаны выводы, даются рекомендации по использованию полученных рез-ов на практике. Объем Д. в виде науч. доклада не регламентируется нормативными документами. Автореферат на Д. в виде науч. доклада не пишется, она издается необх. кол-ом экземпляров и рассылается как автореферат Д. в виде рукописи. 3. Д в виде монографии или учебника. Практика показывает, что Д. такого вида защищается как правило на соискание уч. степени д.н. Однако такого типа Д. м. пред-ся и как кандидатская. Не мене чем через 2 месяца после выхода из печати монографии или учебника автор м. пред-ть Д к защите на соискание уч. степени д.н. и не ранее чем через месяц на соискание уч. степени к.н. На Д. в виде монографии или учебника пишется автореферат по установленной форме: для докт. – 2-2,5 авторских листа, а для канд. объемом 1-1,5 авторских листа. Если защищается монография или учебник, то в диссерт. совет пред-ся необх-ое кол-во экз. монографии или учебника.

5. Автореферат Д.

А. это "визитная карточка" науч. диссерт. исследования. Термин "реферат" происходит от лат. слова "referre", что означает – сообщать, докладывать, след-но, А.-это краткое изложение осн. содержания Д. А. выполняет след. функции: 1.Информационаая-информирует читателя об осн. структуре Д., актуальности разрабатываемой тематики, предмете и цели исследования, личном вкладе автора в разработку проблемы исследования; информирует о том, какая осн. информация заложена в Д.; 2.Индикативную-описание разработанных автором методик; 3.Сигнальную-извещение о том, что Д. подготовлена и поступила в библиотеку по месту работы дис. совета, что защита состоится в т.-то время, в т.-то месте, что оппонентами по Д. выступают т.-то ученые. 4.Ознакомительную – является источником для получения справочных данных о проведенном науч. исследовании и полученных рез-ов; 5.Познавательную – дает представление о науч. потенциале автора. А. состоит из 3 осн. частей: 1.Первая часть А носит заголовок "Общая хар-ка работы".В этой части раскрывается актуальность проблемы и ее значимость для науки и практики; указываются объект, предмет, цель, гипотеза, зад. исследования, формулируется методологическая база исслед-ий и приводятся методы используемые в работе, обосновывается достоверность полученных рез-ов, раскрывается науч. новизна и практич. значимость дис. исследования, обосновываются положения выносимые на защиту автором Д. И в закл. первого раздела м. приводится структура Д. 2. Вторая часть "Основное содержание исследования (работы и т.д.)". В этой части раскрывается осн. содержание Д. и личный вклад автора в разрабатываемую проблему. 3. В третьей части помещается библиографическое описание публикаций автроа по теме дис. исслед-ия. А. пред-ся в дис. совет вместе с Д. В сл. рекомендации Д. к защите, А. подписывается соискателем, ученым секретарем дис. совета и сдается в печать. Типография в к-ой печатается реферат Д. д. указать свои выходные данные согласно действующему ГОСТу.

6. Структура канд. Д.

Изучив науч. лит-ру и определившись в методологических аспектах дис. иссл-ия м. приступить к опр-ию структуры Д. Структура опр-ся соискателем ученой степени совместно с науч. рук. В процессе работы над Д. структура ее м. изменяться, дополняться, совершенствоваться, вплоть до кардинальных изменений. Каждой структуре присуще нек-ые постоянные эл-ты: 1.Введение – это вступительная часть дис. работы. Во введении автор отмечает актуальность иссл-ия, проблему, цель иссл-ия, далее объект, предмет, задачи, гипотезу, методологическую базу и методы иссл-ия, базу иссл-ия, этапы, науч. новизну, теорет. и практ. значимость, защищаемые положения, достоверность полученных рез-ов и выводов, апробацию и внедрение рез-ов иссл-ия и в конце данного раздела отмечается структура Д. 2. Первая глава. Она в обиходе обычно наз. "литературным обзором". Но не следует понимать это дословно. В данной главе необх. не только описать и систематизировать, то что сделано вашими предшественниками, но гл. обосновать собственные науч. позиции, подходы и замыслы. Поэтому первая глава строится не просто на перечислении, что сделано каждым автором, обязательно с вашей собственной оценкой, с чем вы согласны и берете на вооружение (и что конкретно), а с чем не согласны и почему. Описывая позиции разных авторов не следует увлекаться большим кол-ом цитат и их размерами. Работа напичканная цитатами производит неприятное впечатление (как будто у автора своих мыслей нет и он их заменяет цитатами др. исследователей). Лучше идеи и позиции разных авторов излагать своими словами, лишь сославшись на их работы. При этом гл. заповедь – не ругайте предшественников зато, что они чего-то не сделали, что сделали бы вы будь вы на их месте. Цените, то, что они сделали. И в письменных материалах, и в устных выступлениях будьте максимально благожелательны к вашим коллегам. Необх. разобраться с историей разв-ия вашей проблемы для провидения собственного иссл-ия. Необх. уяснить, откуда появились те или иные концепции, теории, взгляды, где их корни. Без этого не м.б. серьезного продвижения вперед, особенно если вы намеренны сделать что-то существенно новое и интересное в науке. 3.След. раздел посвящен основательной разработки собственной теории. Здесь автор опираясь на обстоятельный анализ источников, проведенных пробных исследований, на основе сбора эмперическ. данных разрабатывает собственную совокупность теорет. положений. Эта собственная теория затем м.б. воплощена в нек-ой модели исследуемого объекта. Разработкой модели и всех ее параметров завершается данный раздел. В выводах по данному разделу как правило отражается, что-же побудило исследователя предлагать свое решение науч. проблемы. 4. В след. разделе описывается методика, ход и рез-ты экспериментальной работы. И на основе сравнения рез-ов полученных соискателем лично с уже имеющимися данными доказывается эффективность предлагаемых разработок. Соискатель делает выводы и предлагает рекомендации об использовании полученных рез-ов в теорет. и практич. деятельности. Рез-ты м.б. полезны только в том сл., если их можно повторить не в лабораторных или экспериментальных усл., а в реальной практич. обстановке. В выводах по экспериментальной главе необх. обращать внимание на усл. и факторы обеспечивающие эффективность полученных рез-ов. После того как полностью написан текст всех глав (разделов) Д. м. приступать к написанию введения и закл. 5. Заключение Д. подводить итог теорет. и приклад. поиска. В нем делаются выводы по всем разделам исследования, даются рекомендации по использованию рез-ов работы в практ. деят-ти тех или иных категориях пользователей. 6. Составной частью Д. явл. библиографическое описание или источников и лит-ры. Это описание д. содержать информацию о той лит-ре и источниках, к-ые использовались автором Д. в своей теорет. и практ. работе. Оно составляется на том же языке, что и Д. Однако, если соискатель в своей работе использовал лит-ру на ин. языках, то в описание они вкл. на языке оригинала. 7. Оглавление м.б. помещено как в начале так и в конце Д. Однако более удачное его расположение в начале. 8. Приложения. Часть материала, к-ый сообщает доп. сведения, поясняет отдельные положения Д. автор помещает в приложения. Нек-ые материалы м. помещаться туда для удобства пользования: графики, табл., инструментарии исследователя, тесты, различные задания, иллюстрации, компьютерные программы. При подготовке приложений Д. следует помнить, что приложения связаны с опр-ым §, разделом, главой Д. Приложения м. оформляться примерно так: см. "Приложение 2", осн. методики исследуемой работы помещены в "Приложение 2".

7. Методологическая рефлексия исследователя в сист. его науч. и практ. деят-ти.

Эффективное ведение науч. работы исслед-лем невозможно, если он не имеет основательной подготовки, включающей: а) методологические знания; б) навыки методолог-ой рефлексии, т.е. умение осмысливать и оценивать собственную исслед-ую деят-ть. По отношению к науке в этой деят-те реализуется три функции: 1.Преподаватель использует науку, как методическую опору в своей уч. деят-ти. 2. Создает ее (науку) в ходе исследовательской работы. 3. трансформирует в уч. курсе через призму собств. рез-ов и позиций. Эти функции обусловливают друг друга и преобразования знаний включаемых в уч. курс невозможно без конструктивно-деятельностного подхода к науке, а значит без методологической рефлексии. Ч-бы снабдить исслед-ля реальным (работающим) методологическим инструментарием, необх. рез-ты работы в обл. методологии довести до прикладного уровня, т.е. пред-ть в нормативной форме. Усиление такой ориентации позволило бы более успешно вести борьбу с недостатками характерными для значительной части исследования, к к-ым относятся, напр., недостоверность выводов, абстрактные рассуждения по поводу установленных наукой истин, невысокий уровень обоснования рекомендаций. Преодолеть подобные слабые места в практике исслед-ой работы возможно при условии упорядочения конкретного методологического обеспечения исследователя его науч. инструментария. Но это дв-ие методологии к исслед-лю не даст нужных рез-ов, если оно не будет дополняться встречным дв-ем со стороны самого исслед-ля, стремящегося овладеть этим инструментарием, ч-бы осмысливать и корректировать свою работу в соответствии с четкими методологическими ориентирами, такими как "объект и предмет исслед-ия", "цель", "актуальность", "новизна" и др. Часто исслед-ль не умеет по наст. анализировать собствен. работу в свете указанных хар-к, т.к. считает их формальными изменениями само собой разумеющихся. Для коренного совершенствования науч.-исслед-ой работы необх. обеспечить выполнение след. 2-х условий: 1.Исследователь д. понять и принять важность методологической рефлексии по поводу своей науч. работы, осмысления ее в свете ориентиров, входящих в методологическое обеспечение спец. науч. исслед-ий. 2. В самом методологическом обеспечении д. содержаться эти ориентиры в виде хар-к исслед-ия по к-ым м.б. бы оценивать его кач-во. Развитая методологическая рефлексия предполагает умение ученого оценивать и осмысливать собственную исслед-ую деят-ть или науч. работу других в соответствии с такими хар-ми исслед-ия, к-ые м. служить и критериями его кач-ва.

8. Выявление проблемы и выбор темы исследования.

Исследование начинается с опр-ия проблемы, к-ая выделяется для спец. изучения. Термин "проблема" употр. в след. зн-ях: 1. как синоним практ. задачи. Напр., проблема повышения успеваемости, проб. устранения перегрузки и т.д. 2. проблема как нечто неизвестное в науке, требующие поиска новых знаний о действительности. Для того, ч-бы опр-ть П. нуждающуюся в исследовании нужно: хорошо знать соврем. состояние науки, соотнести сост. науки с потребностями в практике и развития самой науки, ч-бы на основе такого соотнесения обнаружить, чего в науке не достает. Поэтому каждый вступающий на поприще науки д. вырабатывать у себя проблемное видение мира. Часто начинающие исслед-ли смешивают указанные 2 зн-ия слова "П." и вместо науч. П. говорят о практич. задаче. Но это ни одно и тоже. Для решения крупной задачи часто надо бывает исслед-ть ни одну, неск-ко науч. П. Напр., для решения практ. зад. преодоления неуспеваемости нужно исслед-ть след. науч. П.: опр-ие факторов, влияющих на отношение уч-ся к учению, дифференцированный подход к уч-ся, роль поисковых задач в активизации кознават. деят-ти и др. Формулируя и обосновывая науч. проблему полезно указать, что сулит ее исслед-ие для решения тех или иных практич. задач. Ч-бы избежать подмены науч. П. практич. задачей надо установить: 1. какие науч. зн-ия нужны, чтобы решить данную практич. или теоретич. задачу. 2 есть ли эти знания в науке, если есть то ими можно воспользоваться и тогда нет никакой науч. П, если же готовых ответов в науке нет, то возникает П, требующая исследования. В основе любой науч. П. всегда лежит противоречие между знанием и незнанием, между новыми фактами и существующей теорией, к-ая не в сост. эти факты объяснить. Однако при формулировании противоречия допускаются след. логические ошибки: А. не м.б. противоречия между чем-то существующим (треб-ия практики, реализацией нек-ой методики) и отсутствием чего-то (науч. знаний и т.д.). Примеры противоречий на основе данной ошибки: существует необх-ть адаптации методов проблемно-развивающего обучения в сред. спец. школе, однако отсутствуют научно-разработанная методика обучения. Эта оппозиция сост. противоречие. Противоречие между необходимостью преодоления разобщенности содержания спец. дисциплин … и отсутствие науч. – обоснованного подхода к проектированию содержания интегративного курса. Противоречие между объективной общественной потребностью в необходимости формирования у буд. руководителей организаторских умений и недостаточной разработанностью данной проблемы. Б. Противоречия, приводящие к постановке проблемы, не могут лежать в разных плоскостях. Противоречие д.б сущностным, внутренне присущем одной и той же реальности, единому предмету, явлению или процессу, диалектически раздваивающем его на противоположности и только в силу этого предполагающим новые теорет. построения, выдвижения гипотезы, ее проверку, подтверждения или опровержения. В ходе такой проверки и д. появиться новые знания, к-ые становятся третьим членом диалектической пары, разрешающим противоречием. Напр., против. между установками традиц. сист пед. коммуникаций и группой соц. – пед.-их факторов обуславливающих необх-ть развития коммуникативной готовности студентов младших курсов к обучению в ВУЗе на основе новой сист. ценностей в сфере образования, предполагающей гуманистич. ориентацию пед. коммуникации; противоречие между треб-ми предъявляемыми к профессиональной значимым кач-ам соврем. уч-ля и традиц. методами подготовки буд. учителей; противоречия между потребностью в подготовке уч-лей владеющих технологическим подходом к обучению и низким уровнем их готовности и конструированию уч. процесса при существующей сист. дидактич. подготовки. С формулировкой П. исслед-ия возникают сложности, если противоречие сформулировано некорректно. Если противоречие фиксирует, что отсутствуют такие-то знания, методика, либо они не достаточно разработаны, то их разработка (в вопросной форме) и объявляется проблемой исследования. Напр., задав вопрос, каковы пед. условия, обеспечивающие реализацию технологического подхода в дидактической подготовке уч-ля? автор сформулировал П. исследования. Подходить к опр-ию науч. П. м.: 1. от запросов практики, 2. от запросов развития самой науки. Но и в том и др. сл. непременным критерием выбора П. явл. ее актуальность, т.е. необх-ть для дальнейшего развития науки или для решения того или иного важного практич. вопроса или для решения и того и др. вместе. Выявленная науч. П. находит отражение в теме исследования. При выборе темы не рекомендуется брать такие, по к-ым уже выполнено большое кол-во работ и новое исследование мало м. прибавить к уже известному, а будет в значит. степени дублировать ранее сделанное. При выборе конкретной обл. действительности на к-ую работает исследование надо учитывать прогрессивность соответствующих явлений. А для этого треб-ся науч. предвидение и чувство нового. Выявив ростки нового, передового, зная что ему принадлежит, будущий исследователь м. смело браться за изучение науч. П., решение к-ой, поможет этим росткам, успешно расти и развиваться. Вместе с тем неудачи у исследователя возникают в том сл., если его поиск направлен на поддержку явл. не имеющего будущего. При выборе темы следует учитывать накопления сделанные исследователем за пред. годы. Предпочтения надо отдать той теме по к-ой человек много читал, думал, экспериментировал, собирал и публиковал материал. Трудно выполнять исследование, если оно проводится на пустом месте, без соответствующего задела. Необх., чтобы обл. и П. исследования соответствовали профилю спец. образования исследователя. Чел-к д. обладать большой эрудицией в той обл., к-ую берется исследовать. Одной из типичных ошибок при выборе П., начинающим исследователем явл. обширность и сложность проблемы. Это происходить часто по неопытности, от незнания трудоемкости науч. исследования. Напр., уч-ль задумал исследовать проблемное обучение и его роль в повышении познавательной сам-ти уч-ся. Такая тема м. бы стать предметом докторской Д. Начинающему исследователю дост. ограничиться изучением к.-л. одного компонента или аспекта проблемного обучения. Напр., изучение источников возникновения проблемных ситуаций и способов подведения к ним уч-ся или разработкой типов поисково-познавательных задач по к.-л. предмету на одной ступени изучения. Наиболее желательна ситуация, к-да П. пред-ет собой составную часть большого комплексного системного исследования, проводимого коллективом кафедры, сектора или НИИ. В этом сл. труд начинающего исследователя органически вливается в общую работу кафедры или сектора и исследователь живет в творческой атмосфере коллективного науч. поиска.
9. Обоснование актуальности науч. исследования.

Следует различать актуальность науч. направления в целом и актуальность самой темы, внутри данного напр-ия. А напр-ия, как правило, не нуждается в сложной сист. док-в. Иное дело – обоснование А. темы. Необх-мо убедительно пок-ть, что именно она среди других самая насущная. При этом в работах теоретико-прикладного хар-ра имеющих нормативную часть, важно различать практич. и науч. А. темы. К.-либо проблемы м.б. уже решена в науке, но не доведена до практики. В этом сл. она А. для практики, но не А. для науки и след-но ненужно предпринимать еще одно исслед-ие, а принять меры к внедрению того, что уже имеется в науке. Исследование м. считать А. в том сл., если 1. А-но науч. напр-ие, в к-ом выбрана тема исследования; 2. Сама тема А-на в 2-х отношениях: а) ее науч. решение отвечает насущной потребности практики; б) заполняет пробел в науке. Во мн. сл. в имеющихся исслед-иях обосновывается недост. или неудовл-но. Часто нет указаний на практ. А. или же она обозначена в самом общем виде. Напр., А. разработки опр-ых видов познавательных заданий для лаб. и практич. работ обосновывается "важным зн-ем лаб. и практич. работ", т.е. формально. Не редка дело сводится к указанию только не недостаточную разработанность темы в науке: "вопрос.. не нашел дост-ого освещения", "нераскрыты …", "не выявлены …" и т.д. При этом гл. вопрос – стоит ли вообще "освещать, раскрывать, выявлять" – остается невыясненным. Часто А. обосновывается лишь недостатками практики. Напр., приводятся данные о том, что большинство выпускников пед. институтов не м. подготовить и провести проблемный урок и, что это обусловлено в значит. мере тем, что пед. ВУЗ не дает буд. учителям полноценной подготовки для реализации проблемного обучения. Но при этом не указано, кто до этого занимался или не занимался этой проблемой. Остается не изученной возможность того, что в науке вопрос разработан, но по тем или иным причинам не дошел до практ., т.е. где-то не сработал механизм внедрения. В связи с вопросом об А. следует обратиться к формулированию темы исслед-ия, к-ая д. дать нек-ое пред-ие об А. Иногда, тема формулируется так, что м. судить только об А. направления. Напр., пед. проблемы изучения и обобщения передового опыта учителей. Ясно, что задача изучения такого опыта актуальна, но какие конкретно проблемы исслед-ся и наск-ко эта тема А. внутри данного напр-ия – сказать трудно. О теме "Пути совершенствования …" м. сказать, что любой раздел практич. деят-ти м. и нужно совершенствовать. Но по такой формулировке невозможно понять в чем состоит науч. проблема и почему она А. В данном сл. границы исслед-го объекта размываются, т.к. процесс совершенствования бесконечен и можно опасаться, что подобные исслед-ия нельзя завершить. Дост. полное обоснование получила А. темы Д. "Исслед-ий и эвристический методы обучения как ср-во умственного воспитания уч-ся". А. этой темы: А. напр-ия опр-ся тем, что общее напр-ие работы соотве-ет установке на усиление воспит. ф-ии обучения. Практич. А. темы обусловлена след. обстоятельствами: в свое время внедрение в практику школы методов проблемного обучения оказало полож. влияние на формулирование у школьников способностей к умственному труду. Однако при всем зн-ии этих методов для умственного развития оказалось, что их воспитательные возможности использовались не всегда и не в полную меру. Остался в тени вопрос об использовании этих методов в целях умственного воспитания. В немалой степени это было обусловлено отождествлением в науке умственного воспитания с умственным развитием, не расчлененностью умственного развитости и умственной воспитанности. Считалось, что умственное развитие само по себе обеспечивает и умственное воспитание. Такая не разработанность науч. представлений вела к нечеткости в постановке задачи умственного воспитания на практике, что в свою очередь приводило к пробелам в умственном воспитании уч-ся. Развивающая ф-ия обучения и в теории и на практике оказывалась оторванной от его воспитательной ф-ии, именно по причине отождествления, не различия этих ф-ий. Необх-ть восполнения этих пробелов в пед. науке и практике именно сейчас в свете зад. осуществления единства обучения и воспитания, и определила А. темы исследования. Критерий А.: Он указывает на необх-ть и своевременность изучения и решения проблемы для дальнейшего развития теории и практики. А-ые исследования дают на наиболее острые в данное время вопросы, отражают соц. заказ об-ва науке, указывают на важнейшие противоречия имеющие место в практике. Критерий А. динамичен, подвижен, зависит от времени, учета конкретных условий и специф. обстоятельств. Тема, проблемная сегодня, завтра м. потерять свою остроту. Вопрос важный для одних условий, м. иметь в др. условиях второстепенное зн-ие. Напр., вопросы важные для сельской местности и малокомплектных школ в условиях города м.б. не значительными. В самом общем виде А. исследования характеризует степень расхождения между спросом на науч. идеи и практич. рекомендации и предложениями к-ые м. давать наука и практика в наст. время. А. исследования нельзя рассм. абстрактно без учета круга лиц, заинтересованных в результатах работы и практич. деят-ти, где эти результаты м. использовать. Одни темы представляют интерес для узкого круга лиц, напр., для науч. сотрудников, занимающихся этими вопросами, другие – жизненно важны для многих лиц, их решения существенно влияют на практич. деят-ть в той или иной сфере. Кардинальный фактор, определяющий А. исследования – время. Теорет. идея или практич. рекомендации значимы, когда в них возникает потребность, заинтересованность многих лиц. Разумеется, нельзя установить прямую зав-ть между близостью избранного объекта к современности и его А. Можно изучать насущные проблемы и приходить к банальным выводам, и наоборот, брать далекие на первый взгляд объективы и получать А-ые для данного момента выводы. Все зависит от способа анализа объекта, от того, как и с каких позиций он рассматривается, наск-ко эта позиция соответствует запросам нашего времени. Важно не только получать информацию, но и получать ее в нужный момент. При обосновании А. исследования не обязательно, ч-бы тема была совершенно новой. Уже известные вопросы м.б. уточнены в связи с конкретными условиями или изменившимися условиями. Представление об А. тематики м.б. получено 1. путем опроса и анкетирования практиков в той или иной сфере деят-ти; 2. путем анализа уже выполненных исследований.

10. Характеристика объекта и предмета науч. исследования.

Под О. в философии принято понимать часть объективной реальности на к-ую направлено внимание чел-ка как соц. сущ-ва (субъекта). П. познания считают зафиксированные в опыте и включенные в процесс практич. деят-ти чел-ка стороны , св-ва и отношения О. исследуемые с опр-ой целью в данных условиях и обстоятельствах. По мере развития знаний о О. открываются его новые стороны, к-ые становятся П. познания. Т.о. П. исследования явл. более узким понятием, чем его О. Он явл. частью, стороной, эл-ом О. Напр., О. исследования м.б. процесс обучения в целом, а П. исследования – методы обучения, (как часть процесса). Исследователь д. четко обозначить, что именно в данном исследовании явл. О., а что П. исследования. При этом О. д.б. назван не безгранично широко, а т.о., чтобы это был именно непосредственно следующий за самим П. исследования круг объективной реальности. Этот круг д. вкл. в себя П. в кач-ве важнейшего эл-та, к-ые характеризуется в непосредственной взаимосвязи с др. сост. частями данного О. и м.б. однозначно понят лишь при сопоставлении с др. сторонами О. Напр., к-да мы исследуем формы обучения, то в кач-ве О. исследования выступает процесс обучения, сост. частью к-ого и явл. сами формы. Если же в кач-ве О. избрать более широкую сист., допустим деят-ть школы вообще, то связи между формами обучения и школьной жизнью вообще будут весьма опосредованными через многие др. О., и прежде всего через сам процесс обучения. Фактически все существующие хар-ки форм обучения будут рассм-ся в зав-ти от цели обучения, содержания обучения, методов и ср-в обучения, т.е. во взаимосвязи с др. компонентами уч. процесса, к-ый и д. выступать поэтому в кач-ве О. исследования. Т.о. О. исследования это то, что рассм. в исследовании. П. исследования – обозначает аспект рассмотрения, дает представление о том, как рассм-ся О., какие новые отношения, св-ва, ф-ии О. рассм-ет данное исследование. Точное определение П. избавляет исследователя от заведомо безнадежных попыток "объять необъятное", сказать все, при том новое об О., имеющем в принципе неограниченное число эл-ов, св-в и отношений. Формулирование П. исследования – рез-т учета задач, реальных возможностей и имеющихся в науке эмпирических описаний О. и др. его хар-к. Так, напр., О. исследования – преобразование уч. материала в процессе обучения, П. – способа преобразование уч. материала, составляющие содержание школьного учебника, взятые в границах их дидактической целесообразности. О. здесь подвергается тройному ограничению: не все о преобразовании уч. материала, а только о способах преобразования; о способах преобразования не любого уч. материала, а только составляющего содержание учебника; о способах рассматриваемых определенным образом, в определенных границах. Не явл. удачным выделение в кач-ве П. широкого участка действительности без указания на аспект или способ рассмотрения этого фрагмента изучаемой объектной сферой. Слишком широко обозначен П. исследования в таких формулировках: содержание экологического образования, осн. пути и усл. его реализации в шк-ом учебно-воспитательном процессе; содержание принципа соединения обучения с производственным трудом уч-ся и дидактические усл. его реализации; перспективные познавательные зад., их дидактические ф-ии и усл. применения в процессе обучения. Иногда допускается разрыв между О. и П. исследования. Они выделяются в разных науч. отраслях, что ведет к нарушению целостности и концептуальности работы. Подобное "расщепление" иногда происходит в педагогике и психологии. Напр., О. (в пед-ке) – процесс целенаправленного совершенствования познавательной деят-ти уч-ся в усл. применения сист. заданий, развивающего хар-ра. Примеры: 1. "Дидактические требования к комплексу заданий для формирования системных знаний уч-ся". О. – спец. организованных процесс обучения, формирующий системность знаний уч-ся; П. – особенность комплекса заданий как одного из ср-в формирования системности знаний уч-ся. 2."Дидактические приемы обучения в старших классах знанию взаимосвязи теории и факта". О. – процесс обучения уч-ся знанию взаимосвязи теории и факта. П. – дидактические приемы направленные на обучение знанию взаимосвязи теории и фактов при изучении естественно-науч. дисциплин. 3. "Структура соврем. школьного учебника и место в ней внетекстовых компонентов". О. – школьный уч-к гуманитарных дисциплин, как важнейший эл-т ср-в обучения. П. – внетекстовые компоненты как органическая часть структуры школьного учебника.

11. Характеристика гипотезы и защищаемых положений в науч. исследовании.

Гипотеза – это предположение истинность к-ого не очевидна. Гипотеза в науч. исследовании – это науч. предположение, допущенное, истинное зн-ие, к-ого неопределенно (т.е. требует док-ва). Гипотеза явл. одним из гл. методов развития науч. знания, к-ый закл. в выдвижении гипотезы и последующей ее экспериментальной и теоретич. проверки, к-ая либо подтверждает Г. и она становится фактом, концепцией, теорией, либо опровергаем, и тогда строится новая гипотеза. Формулируя Г., исследователь строит предположение о том, к.о. он намерен достичь поставленной цели исследования. Г. начиная от плана-проспекта исследования и кончая готовой диссертацией и авторефератом будет неоднократно уточняться, дополняться или изменяться. Исследователь, к-ый заранее свою работу четко не спланировал на стадии завершения Д., имея уже написанные главы, начинает формулировать "аппарат исследования", в том числе и Г. При этом оно рассуждает примерно так: "Я сделал работу и получил хорошие результаты, а теперь д. выдумывать Г., цель, проблему и т.д. в угоду существующим порядкам оформления Д.". Это заблуждение. К-да исследователь много лет работает над Д. он постоянно думает о том в каком направлении двигаться, что предпринять, что изменить, каждый раз выдвигая те или иные предположения, подтверждая или опровергая их. Тем самым он постоянно работает с целой сист Г., только не формулирует их на бумаге. Бывают сл., к-да диссертант добросовестно исследует свою проблему, получает на ряду с полож. рез-ми и отрицат. Но поск-ку он стремится выглядеть "как все", то описывает только положительные решения, а описание отриц. моментов в текст Д. и автореферат не вкл. И зря, как раз это и обогащает работу, придаст ей достоверность и убедительность. Кроме того науч. долг диссертанта – предостеречь возможных исследователей от тех ошибочных вариантов, к-ые вами уже опробованы. В ряде Д. Г. сформулирована неудачно. Она носит очевидный хар-к и не треб. спец. док-в. Если в таких Г. вычленить суть, то звучать они будут одинаково: "Если хорошо учить, то и рез-ты будут хорошими". Пример Г. (неудачной, очевидной): Эффективность подготовки уч-ся пед. училища к работе по развитию ученического самоуправления млад. шк-ов зависит от : 1. развития самоуправления в коллективе уч-ся пед. училища; 2. целенаправленного осуществления данной подготовки на протяжении всего периода обучения; 3.содержательных изменений программного материала психолого-пед-их дисциплин через насыщение его соответствующими сведениями; 4. методика подготовки уч-ся к развитию ученического самоуправления, основывающегося на систематическом и поэтапном ее осуществлении. Думается, что любой уч-ль или методист, если бы ему задали вопрос, что надо сделать, чтобы в пед. училище буд. учителя нач. классов были лучше подготовлены для осуществления "ученического самоуправления в школе?" предложили бы то же самое, в возможно и еще что-то. Пример Г. (удачной): Тема "Воспитание гуманистических отношений у студентов в уч. деят-ти". Г.: Воспитание гуманистических отношений у студ. будет успешным, если учеб. работа будет строится с учетом целенаправленности и взаимосвязи ее содержательных и процессуальных компонентов в системах "педагоги-студенты", "студент-студент". Взаимосвязь компонентов деят-ти, целенаправленность и управляемость функционирования сист. будут обеспечены, если: - процесс воспитания гуманистических отношений у студ., расст-ть частью целостного пед. процесса ВУЗа, сохраняющего хар-ые св-ва целого; - воспитание гуманистич. отношений считать направленностью и конечной целью спец. организованной работы. Г. в начале работы, на стадии подготовки плана-проспекта Д. м.б. сформулирована лишь в самых общих чертах и в дальнейшем треб-ся детальной проработки. Г. о к-ой идет речь это общая Г. исследования. В ходе работы над Д. в русле общей Г. выстраивается целый ряд частных предположений (Г.). Эти рабочие Г. излагаются как правило в осн. тексте работы, а общая Г. излагается во введении Д. и в автореферате. Г. связана с защищаемыми положениями. Они пред-ют собой по отношению к Г, тот ее преобразованный фрагмент, к-ый содержит в "чистом виде" то, что спорно, неочевидно. Анализ реально предлагаемых формулировок позволяет выделить три способа определения положений, к-ые авторы считают нуждающимися в док-ве и защите: 1 тип – самоочевидные положения, к-ые в док-ве не нуждаются. Напр., выносится на защиту след. положения: "Эффективность изучения и обобщения передового опыта зав-т от теорет. подготовленности и уровня сформированности спец. пед. умений в обл. данной проблемы у руководящих работников народ. образования". Не нужно док-ть, что эффективность любого дела в том числе и обобщение опыта зависит от уровня квалификации работника. Не сам факт зав-ти эффективности от квалификации следовало бы выносить на защиту, к.-то конкретные утверждения об опр-ых формах теоретич. подготовки, о хар-ре спец. умений, о показателях их сформированности и т.д. 2 тип – назывные предложения не содержащие к.-л. утверждения. В этом сл. автор собирается док-ть нечто такое, что он не обозначает и не раскрывает в явном виде. Напр., на защиту выносятся положения в к-ых раскрыты: 1. состав и направление комплексных межпредметных связей; 2. типология комплексных межпредметных связей, но самих защищаемых положений нет. Остается не ясным с чем можно согласиться ли не согласиться, какой предполагается состав, какая типология. 3 тип – положения, к-ые действительно нужно защищать. Они содержат утверждения о необх. и дост. условиях, протекания процессов, о структурных эл-ах к.-л. деят-ти, о критериях, треб-ях, границах, функциях и т.п. Напр., "продуктивные методы служат ср-ом умственного воспитания уч-ся в том сл., к-да их использование сочетается с целенаправленным воспитанием у уч-ся общестенно-ценной мотивации интеллектуальной деят-ти". Подобные положения хар-ют исследование в процессе его осуществления поск-ку они выдвигаются не по его завершении, а как и Г. в ходе него, явл. ср-ми дв-ия к конечным рез-ам.

12. Определение цели и задач дис. исследования.

Непосредственными хар-ми науч. исследовательской деят-ти явл. цель и задачи исследования. Цель – это пред-ие о рез-те. Ставя перед собой цель, чел-к пред-ет себе, какой рез-т он намерен получить и каким будет этот рез-т. Цель работы м.б. опр-на слишком обще. Напр., почти в каждой Д. по пед-ке м.б. дано след. опр-ие цели: "разработать пед. усл-ия по оптимизации процесса обучения и воспитания уч-ся". Отсюда видно, что цель работы это фактически расширенное изложение названия работы (при усл., что последние дано правильно). Однако нужно стремиться к более четкой и конкретной формулировке цели. Напр., 1. опр-ть пед. усл-ия восп-ия интеллектуальных мотивов уч-ля к выявлению приемов познавательной активности студ. 2. изучить ср-ва формирования творческого отношения студ. к усвоению профессиональных знаний. 3. разработать усл. обеспечивающие осознанный выбор студентами специальности в многоуровневой сист. высшего пед. образования. Автор д. много поработать над формулировкой цели своей Д. добиваясь, ч-бы она звучала четко и красиво, а гл. – действительно отражала цель, к-ую он поставил перед собой. Правильно сформулированная цель Д. сразу раскрывает перед читателем (в том числе экспертом) осн. сущность исследования. В то же время вводить в целевую установку чрезмерную детализацию не следует, т.к. это входит уже в описание задач Д. Сформулированные цель и гипотеза исследования логически опр-ют его задачи. Под задачей в теории познания понимается данная в опр-ых конкретных условиях цель деят-ти. Т.о. зад. исследования выступают как частные, сравнительно сам-ые цели по отношению к общей цели исследования в конкретных условиях проверки сформулированной гипотезы. Зад. диссертационного исследования обычно формулируется в одном из 2-х вариантов. Вариант №1-более простой и менее строгий, хотя и допустим для канд. Д. Это когда зад. формулируются как относит. сам-ые, законченные этапы исследования. Напр., тема "Персональный компьютер как средство коррекции знаний по мат-ке"; Задачи: 1. выявить особенности коррекции мат. знаний как части учеб. процесса; 2. выявить возможности персон. компьютера в управлении деят-ти уч-ка в процессе коррекции знаний по мат-ке; 3. разработать пед. программное ср-во по одной из тем школьной программы и методику его использования; 4. проверить эффективность разработанной методики в уч. эксперименте. В данном сл. четко просматривается этапная, временная структура построения задач исследования – каждая след. задача м. решаться только на основе решения предыдущей. Вариант №2 – более сложный и строгий в науч. плане и более предпочтителен. Задачи формулируются тоже как относит. сам-ые, законченные части исследования, но здесь временная последовательность прямо не просматривается. Зад. здесь выступают как необх. решения отдельных подпроблем по отношению к проблеме исследования и как част. цели (подцели) по отношению к общей цели исследования. Напр., тема "Пед. импровизация деят-ти уч-ля". Задачи: 1.выявить природу и движущие силы пед. импровизации; 2. опр-ть виды пед. импровизации, критерии оценки ее эффективности и функции в процессе обучения; 3. установить структурные компоненты импровизационной готовности уч-ля; 4. выявить способы и усл. формирования импровизационной готовности уч-ля. Важный этап работы – опр-ие логики, общего пути исследования. Это опр-ие основных шагов ведущих к решению проблемы и выполнения цели исследуемой работы. Разумеется, каждая проблема специфична и требует от исследователя интуиции и тв-ва. Однако вполне возможно обозначить общий ход исследования как опр-ый ориентир для исследовательской деят-ти, по к-му м.б. бы сверять свой путь и судить о кач-ве исследования по ходу его развертывания. Намечая логику исследования ученый формулирует ряд част. задач, к-ые в своей совокупности д. дать пред-ие о том, что нужно сделать, ч-бы цель была достигнута. Напр., цель –выявить дидактические усл. формирования культуры уч. деят-ти студ. и опр-ть пути их создания в процессе обучения и воспитания студ. Ряд задач (отражающих логику исследования): 1. изучить сост. культуры учеб.деят-ти студ.; 2. проанализировать понятие "культура уч. деят-ти"; 3. опр-ть и проверить в процессе опытно-эксперимент. работы дидактич. усл. формирования культуры учения; 4. разработать метод рекомендации для преподавателей по управлением развитием культуры уч. деят-ти студ. Во введении и автореферате Д. автор дает четыре –пять осн. задач. Более детальное перечисление задач – в начале каждой из глав Д.

13. Критерий новизны науч. исследований.

Анализ завершенных науч. исследований позволяет выделить наиболее типичные недостатки к-ые имеют место при описании рез-ов исследования с точки зрения новизны: 1.замена рез-та указанием того, что делал автор, описанием познавательных процессов, к-ые он совершал, при этом сам рез-т (продукт) исследования не раскрывается. Типичные формулировки: "Формирование худ. интересов младших шк-ов на занятиях хореографического кружка впервые стало предметом спец. изучения" или "Впервые исследуется становление и развитие теории и практики изучения обобщения и распространения передового опыта в 30-ые годы".2. вместо описания новизны рез-та раскрывается зн-ие темы, перспективы, к-ые она открывает для науки и практики. Пример, "Рез-ты нашего исследования показывают целесообразность дальнейшей работы по выяснению особенностей использования дидактич. приемов и средств для совершенствования сам. работы уч-ся в усл. сельской ш-лы" или "Сформированное новое направление создает предпосылки для качественных изменений в труд. обучении старшеклассников и опр-ет пути перерастания уч. цехов и УПК в политехнические центры";3. повторение уже известных положений, к-ые давно взяты на вооружение наукой, дублирование выводов, док-во уже доказанного. На ряду с прямым дублированием известных теоретич. и практич. приложений хар-но получение известных рез-ов, но формулировка их в новой терминологии. Такая псевдоновизна встречается часто, чему способствует слабая разработанность понятийно-терминологического аппарата;4. за новизну выдаются самоочевидные утверждения, выводы, к-ми руководствуются практич. работники в своей повседневной деят-ти. Так, в одном из исследований делается вывод, что кач-во знаний уч-ся и эффективность уроков повышается при системном применении спец. разработанных ср-в наглядности (табл., слайды и т.д.). Вывод правильный, но он известен каждому преподавателю. 4. наиболее известный недочет – отсутствие содержательного описания новизны проведенного исследования. В большинстве работ содержится лишь краткая аннотация проделанного. Указанные недостатки объясняются объективными причинами и в частности отсутствием четких представлений о науч. рез-те и требований к его описанию, неразработанностью теории этого вопроса. Критерий новизны применим для оценки кач-ва завершенных исследований. Он хар-ет собой новые теоретич. и практич. выводы, к-ые к данному моменту времени не были известны и незафиксированны в науке и практике. Выделяют 2 типа новизны - теоретич. и практич. Теоретич. новизна вкл. такие виды знаний как концепция, гипотеза, закономерность, метод, модель, подход, понятия, принципы, проблема, тенденция направления, терминология, сист. и т.д. Практич. новизна объединяет такие виды знаний, как правила, предложения, рекомендации, ср-ва, требования, модель, метод, сист., технология и т.д. В зав-ти от типа работы (фундаментальная, прикладная) на первый план будет выходить его теоретич. или практич. новизна или оба вида одновременно. Итоги новых исследований в сопоставлении с уже известными данными могут выполнять различные ф-ции: уточнять, конкретизировать известное, расширять и дополнять его, било коренным образом преобразовывать. Для оценки места полученных знаний в ряду известных и их преемственности, рационально выделить след. уровни новизны: 1.у. конкретизации – новый рез-т уточняет известное, конкретизирует отдельные теоретич. или практич. положения. Изменения затрагивают част. вопросы, отдельные положения, не имеющие принципиального зн-ия для понимания сути явления или процесса. 2. у. дополнения – новый рез-т рассматривает известные теоретич. положения практич. рекомендации. Приращение носит сущ-ый хар-ер, открывает новые аспекты и грани проблемы, выявляет новые эл-ты, части, к-ые ранее не были известны. В целом нововведение не изменяет картину, а дополняет ее. 3. у. преобразования – он хар-ся принципиально новыми подходами, к-ых ранее в теории и практике не было, коренным образом отличающихся от известных пред-ий в данной обл. знания. Сущ-ет 2 способа пред-ия новизны исследований: 1. описание новизны; 2. содержательное ее изложение. Описание рез-ов уместно в том сл. к-да новые рез-ты входят в состав других хар-к исследования, напр., защищаемых положений или заключения о теоретич. значимости работы. Примеры: "выявить два типа построения заданий, связанных с формированием теоретич. знаний"; "определена эффективность игровых приемов обучения применяемых в контексте современной методики руководства детской изобразительной деят-ью". Для целей методологической рефлексии подобное описание м. оказаться достаточным поск-ку оно вкл. "в снятом виде" и содержание полученных новых рез-ов. Без самих рез-ов описание их было бы невозможным. Для экспертизы кач-ва исследовательской работы м. потреб-ся содержательное изложение новых рез-ов, объединенное с их описанием, ч-бы читатель мог ясно пред-ть в чем конкретно они состоят. Пример: "Опр-ны дидактич. основания требований к всесторонней проверки усвоения теоретич. знаний в общественных науках. К их числу относятся: а) конкретизированный перечень целей изучения теоретич. знания в общественных науках; б) типология знаний обеспечивающая всестороннюю проверку теоретич. знаний уч-ся; в) треб-ия усвоения знаний до готовности их к творческому применению".

14. Характеристика теоретич. значимости дис. исследования.

Характеризовать теоретич. и практич. зн-ия реально ведущегося исследования приходится дважды – вначале и в конце работы над Д. На первой стадии исслед-ия в общем виде опр-ся зн-ие для науки и практики его предполагаемых рез-ов. И делается это в связи с ограничением практич. зад. и науч. проблемы при опр-ии темы и целей работы. На закл. стадии опр-ся зн-ие уже полученных рез-ов. Такое опр-ие д.б. содержательным и конкретным. Необх. показать для какого участка науки или практики имеет зн-ие полученный рез-т и в каком отношении новые знания совершенствуют этот участок. Значения полученных рез-ов для науки опр-ся тем в какие проблемы, концепции, отрасли знания вносятся изменения направленные на разв-ие науки пополняющие ее содержание. Имеется в виду вклад не просто решения избранной проблемы, но в более широкую обл. Этим зн-ие для науки как методологич. хар-ка отличается от новизны. Напр., "Дидактич. условия реализации воспит-ой функции обучения в сам. работе уч-ся": новизна – выявлены две группы условий, направленных на реализацию воспитат. ф-ии обучения, опр-ны сочетания способов организации деят-ью уч-ся в рамках сам. работы в зав-ти от уровня сформированности у них сознательно-ценных отношений к процессу сам. труда, к самому себе, к др. людям. Теоретич. значимость исслед-ия закл. в расширении пред-ия о воспт-ых возможностях сам. работы, что явл. очередным шагом в разработке проблемы реализации принципа единства обуч-ия и восп-ия, в выявлении специфики дидактич. анализа по сравнению с психологическим. Естественно проблема единства обуч. и восп-ия в целом или анализ соотношения дидактики и психологии в зад. данного исслед-ия не входило. Однако его рез-ты на ряду с рез-ми др. аналогич. работ дают основания для разработки данных проблем. В этом из зн-ие для науки. Часто опр-ие новизны и теоретич. значимости идут под одной рубрикой (напр., в автореферате) и фактически в лучшем сл. дело сводится к новизне. Напр., науч. новизна и теоретич. значимость исслед-ия сост. в след.: 1. обоснованы сущ-ть самовоспитания молодых пед-ов…., 2 охарактеризована специфика направленности самовосп-ия…, 3. раскрыты пед. усл. наиболее успешного и эффективного осуществления самовосп-ия молодых специалистов в обл. пед-ки….. Для хар-ки теоретич. значимости рез-ов исслед-ия учитывают новизну (А), концептуальность (В), перспективность (С). В зав-ти от обл. науч. исслед-ия и тематики, данные критерии пополняются конкретным содержанием. Приведем примерную схему по к-ой хар-ют теоретич. значимость дис. исследования: 1. теоретич. значимость очень высокая: А. рез-ты исслед-ия обосновывают совершенно новые теоретич. подходы, концепции, идеи, к-ые раньше не имели места, существенно меняют традиционные пред-ия в данной обл.; В. разработана целостная теория, опр-ны принципы применения теоретич. приложений на практике, выводы теоретич. и экспериментально подтверждены; С. открывается новое напр-ие в данной обл. и смежных дисциплинах, перспективы для прикладных исследований. 2. теоретич. значимость высокая: А. рез-ты исследования дополняют, развивают, вносят новые эл-ты в существующие концепции, идеи, подходы; В. разработана теория, опр-ны принципы применения теоретич. положений на практике, выводы подтверждены; С. открываются перспективы для прикладных работ в данной обл. 3. теоретич. значимость удовлетворительная: А. рез-ты исслед-ия уточняют и конкретизируют отдельные положения в науч. обл.; В. выдвинуты отдельные теоретич. положения, выводы частично подтверждены; С. открываются перспективы для реш-ия отдельных, частных вопросов в пределах данной обл., темы, проблемы. 4. теоретич. значимость низкая (отсутствует): А. рез-ты исслед-ия повторяют сущ-ие теоретич. положения в данной обл. без к.-либо их уточнений и дополнений; В. в науч. концепции не сформулирована, противоречит известным фактам, дана без всякого обоснования; С. перспективы для дальнейших работ нет.

15. Характеристика практической значимости дис. исследования.

Характеризовать теоретич. и практич. зн-ия реально ведущегося исследования приходится дважды – вначале и в конце работы над Д. На первой стадии исслед-ия в общем виде опр-ся зн-ие для науки и практики его предполагаемых рез-ов. И делается это в связи с ограничением практич. зад. и науч. проблемы при опр-ии темы и целей работы. На закл. стадии опр-ся зн-ие уже полученных рез-ов. Такое опр-ие д.б. содержательным и конкретным. Необх. показать для какого участка науки или практики имеет зн-ие полученный рез-т и в каком отношении новые знания совершенствуют этот участок. Значения проведенного исслед-ия для практики – это когда ученый отвечает на вопрос: "Какие конкретные недостатки практич. деят-ти м. исправить с пом. полученных в исслед-ии рез-ов?" Поэтому простое упоминание о том, где можно использовать рез-ты исслед-ия недост., поск-ку оно не дает пред-ие о том как и для каких практич. целей м. применить рез-ты именно этой работы. Пример, практич. значимость Д. состоит в том, что материалы исслед-ия м.б. использованы в курсах лекций по "теории и истории пед-ки, в спец. курсах по зарубежной пед-ки в ВУЗах при выполнении курсовых и дипломов, в пед. подготовке аспирантов" – неудачная и неполная формулировка, невозможно догадаться чему посвящена работа, какова ее тема. Пример содержательного опр-ия практич. значимости: 1.Практич. значимость состоит в разработке рекомендаций к выбору вариантов построения 2-х типов текстов: формирующих науч. знания и предметные умения; дидактич. материалов – текстов заданий. 2. Рез-ты исследования показывают возможность такого построения уч. материала, к-ая раскрывает вариативную сторону преподавания и способствует целесообразному выбору уч-ем ср-в согласованных с усл-ми конкретных пед. ситуаций. 3. Практич. значимость исследования состоит в разработке конкретных методов прогнозирования и регулирования трудности уч. текстов, методических рекомендаций для преподавателей предметов естественного цикла по использованию в процессе обучения методов оценки и измерения трудностей текстовых материалов в зав-ти от конкретных пед. усл. Критерий практич. значимости указывает на изменения к-ые произошли или м.б.достигнуты в рез-те внедрения полученных рез-ов в практику, в уч. процесс, в методику преподавания и т.д. Практич. значимость рез-ов исследования зав-т: от числа и состава пользователей, заинтересованных в рез-ах работы; от масштаба внедрения; от степени готовности рез-ов к внедрению; от предполагаемого соц.-эконом-ого эффекта внедрения. 1.Практич. значимость очень высокая: а) рез-ты исследования важны для всей науч. обл. (пед-ки, экономики и т.д.); б) в рез-ах исследования заинтересованы очень широкие круги пользователей; в) масштаб внедрения общегос-ый и региональный; г) внедрение полученных рез-ов в практику эконом. целесообразно; д) рез-ты исследования готовы к внедрению, разработаны нормативные материалы (для пед-ов – программы, учебники, предписания к деят-ти уч-ля). 2. Практич. значимость высокая: а) рез-ты исследования важны для реш-ия вопросов внутри науч. обл. в пределах крупных науч. направлений; б) в рез-ах исследования заинтересованы широкие круги пользователей; в) масштаб внедрения региональный; г) внедрение в практику эконом. целесообразно; д) рез-ты исследования готовы к внедрению. 3. Практич. значимость удовлетворительная: а) рез-ты исследования важны для реш-ия частных вопросов; б) в рез-ах исследования заинтересован узкий круг лиц, для большинства пользователей они не пред-ют интереса; в) масштаб внедрения – отдельные организации, предприятия, школы и т.д.; г) внедрение в практику экономич. целесообразно; д) рез-ты исследования как правило не готовы к внедрению.

16. Изучение лит-ры в процессе проведения дис. исследования.

Изучение лит-ры по выбранной теме следует начинать с общих работ. Здесь диссертант: 1. получает пред-ие об осн. вопросах к к-ым примыкает избранная тема. Любая тема всегда к.-то образом соотносится с целым кругом др. тем и вопросов, т.е. м.б. пред-на в нек-ом содержательном контексте, к-ый в конечном итоге и образуют "поле деят-ти" науч. работника; 2. глубже познает свою обл. науч. знания и начинает лучше в ней ориентироваться. Соотнесение изучаемых вопросов с кругом примыкающих вопросов позволяет углубиться в сущ-ть изучаемого, увидеть его внутр. стороны, св-ва, хар-ки; 3. вырабатывает общую позицию с к-ой м. рассм-ся собств. тема, т.е. в опр-ой степени намечает методологию исследования (методология – способ рассм-ия объекта с философских и науч. позиций). После проработки общих источников, к к-ым придется еще неоднократно обращаться, следует приступить к изучению лит-ры, непосредственно связанной с темой исследования. К ней относятся: тезисы и материалы конференций, семинаров, съездов, симпозиумов, науч. статьи, монографии – крупные теоретич. исследования, учебники и уч. пособия, науч. отчеты, реферативные сборники и материалы, архивные документы, авторефераты канд. и докт. Д., сами Д., различного рода словари, энциклопедии, справочники и т.д. Работа над лит-ми источниками д. проводиться на всех этапах науч. исследования. Прежде всего она необх. при опр-ии науч. проблемы и зад. исследования. Приступая к исследованию надо хорошо уяснить, что сделано предшественниками, отделить известное от неизвестного. Не проделав этой работы исследователь рискует попасть в положение чел-ка, "открывающего Америку". Изучение лит-ры необх., ч-бы составить концепцию об объекте исследования, ч-бы разработать логику и методику науч. исследования, а затем теоретич. осмыслить собранный эмпирический материал. Изучение науч. публикаций желательно проводить по этапам: 1. общие ознакомление с произведением в целом по его оглавлению; 2. беглый просмотр всего содержания; 3. чтение в порядке послед-ти расположения материала; 4. выборочное чтение к.-л. части произведения; 5. выписка представляющих интерес материалов; 6. критическая оценка записанного, его редактирование; 7. "чистовая" запись, как фрагмента текста буд. Д. Работая с лит-ой диссертант составляет библиографию – перечень использованной лит-ры, зафиксированной в соответствии с опр-ым библиографическим стандартом. Этот стандарт вкл.: фамилию и инициалы автора, название работы, в каком журнале, сборнике издана статься, тезисы и т.п., место (город) издания, издательство, год издания, кол-во стр. в книге или с какой , по какую стр. расположена статья, тезисы. Ч-бы правильно, в соответствии со стандартом оформить библиографию, можно, во-первых, посмотреть оформление использованных работ в списках лит-ры защищенных в последние годы Д., во-вторых, обратиться за консультацией к работникам библиографического отдела любой библиотеки. Для сбора и хранения библиографии предлагается использовать обычные каталожные библиотечные карточки, на каждую из к-ых заносится полное библиографическое описание одного лит-го источника. Работая над лит-ми источниками надо делать выписки или конспективно излагать осн. мысли автора. В первом сл. обязательно ставятся кавычки, ч-бы потом не спутать чужого текста с собственным. Делая выписки или конспектируя, желательно записывать и свои собственные мысли по поводу прочитанного: в чем согласен, с чем не согласен, над чем еще следует подумать, к каким вопросам вернуться и т.д. Сущ-ет неск-ко видов краткой записи науч. информации: аннотирование, тезирование, цитирование и конспектирование. Аннотирование - краткая хар-ка содержания науч. или лит-ого источника в целом или отдельных проблем необх. при подготовке Д. Напр., в Д. "Худ. развитие слепых и слабо слепых видящих как проблема теории и практики тифлопед-ки" разработана новая концепция худ. развития слепых и слабовидящих детей. Автор раскрыл сущ-ть худ. развития слепых и слабовидящих и обосновал пути их интеграции в худ. культуру, определил предмет их худ. развития и вскрыл специфику худ. развития детей в связи с влиянием аномального фактора…. Тезирование – запись необх. информации с пом. отдельных тезисов. Напр., "Деят-ть как искусственная активность". Под деят-ью понимается организационная результативная целенаправленная активность. Категория деят-ти опр-ет базовый уровень соц. взаимодействия. Соответственно оценка его эффективность вкл. в себя оценку эффективности деят-ти в кач-ве ключевого составляющей. Цитирование – с его пом. подтверждаются выводы и положения отдельных авторов в контексте своего дис. исследования. При цитировании необх обращать внимание на след. правила: цитату обязат. закл. в кавычки и делать необх сноски на источник из к-го заимствована цитата; цитировать автора только по его произведениям. И только в том вл., если источник недоступен или доступен с большими трудностями, возможно цитирование по уже опубликованными др. авторами источниках; следить за точным соответствием цитаты источнику. Пример, "Теоретич. разработка категорий позволяющих дать описание и сравнительный анализ науч. дисциплин, необх. в кач-ве предварительного условия для построения эмпирически обоснованной теории характеризующей условия развития науки". (Науч. деят-ть: Структура и институты. – М.: Прогресс, 1980. – с. 133) Рез-ты изучения лит-ры находят отражение во введении и главах Д. Во введении дается общий обзор состояния исследованной проблемы в науке. Иногда этот обзор сводится к последнему ряду кратких аннотаций на многочисленные публикации. Чаще такой обзор делают начинающие исследователи, к-да им самим треб-ся уяснить содержание лит-ых источников. Такой обзор информационного хар-ра не пред-ет большой ценности для науки. Правильнее поступают те исследователи, к-ые дают обобщенную хар-ку лит-ры, выделяют осн. напр-ия, течения, концепции, подробно анализируют и оценивают наиболее фунд-ые работы представителей этих напр-ий, а об остальных авторах говорят кратко, отмечая то оригинальное, что отличает их работу от подробно разобранных фунд-ых работ. Более детально изложение фактов и идей различных авторов дается в соответствующих главах Д. Автор при этом выражает свое отношение к излагаемым идеям: с одними соглашается, других берет под сомнение или опровергает, третьих использует для док-ва слабо разработанной проблемы в науке и т.д. При изучении лит-ры не нужно стремиться только к заимствованию материала. Параллельно следует обдумать найденную информацию. Этот процесс д. совершаться в теч. всей работы над темой. Тогда собств. мысли, возникшие в ходе знакомства с чужими работами, послужат основой для получения нового знания. При изучении лит-ры по выбранной теме используется не вся информация в ней заключенная, а только та к-ая имеет непосред. отнош. к теме Д. Часть полученной из источников информации окажется бесполезной; редко она используется полностью, поэтому необх. тщательный отбор информации и ее оценка. Науч. тв-во вкл. значит. часть черновой работы связанной с подбором осн. и доп. информации, ее обобщением и пред-ем в форме удобной для анализа и выводов.

17. Отбор фактического материала в дис. исследовании.

Факты, лежащие в основе получаемых исследователем данных не лежат на поверхности, скрыты от непосредственного наблюдения. Поэтому отбор науч. фактов – не механический, а творческий процесс. Собирать следует не любые факты, а только науч. Понятие "науч. факт" значит. шире и многограннее, чем понятий "факт", применяемое в обыденной жизни. Под науч. фактами понимают эл-ты, составляющие основу науч. знания и отражающие объективные св-ва вещей и процессов. На основании науч. фактов опр-ся закономерность явлений, строятся теории и выводятся законы. Науч. факты хар-ся рядом св-в: 1. новизна – она говорит о принципиально новом, неизвестном до сих пор предмете, явлении, процессе. Это необязат. науч. открытие, но это новое знание о том чего мы до сих пор не знали. В одних сл. знания новых фактов расширяют наши пред-ия о реальной действительности, в др. – обогащают наши возможности для ее изменения, в третьих – заставляет быть осторожными, ч-бы новое знание о природе вещей не послужило во вред чел-ку; 2. точность – она опр-ся объективными методами и хар-ет совокупность наиболее сущ-ых признаков предмета, явлений, событий, их количественных и качественных определений; 3. объективность – нельзя отбрасывать факты в сторону только по тому, что их трудно объяснить или найти им практич. применение. Сущ-ть нового в науке не всегда отчетлива видна исследователю. Однако со временем она м.б. раскрыта и стать основой получения нового знания; 4. достоверность науч. факта хар-ет его безусловное реальное сущ-ие подтверждаемое при построении аналогич. ситуаций. Если же такого подтверждения нет, то нет и достоверности науч. факта. Особой формой фактического материала явл. цитаты, к-ые органически вписываются в текст Д., составляя неотъемлемую часть анализируемого материала. Они используются для того, ч-бы без искажений передать мысль автора первоисточника, для идентификации взглядов при сопоставлении различ. точек зрения. Цитаты служат необх. опорой автору Д. в процессе анализа и синтеза информации. На ряду с прямым цитированием часто прибегают к пересказу текста первоисточника. Ч-бы не произошло искажения смысла, текст пересказа надо тщательно сверять с первоисточником. Отобранный фактич. материал тщательно регистрируется. Формы его регистрации разнообразны. Наиболее распространены: а) запись рез-ов экспериментальных исследований, различного рода измерений и наблюдений, записи в полевых дневниках и записных книжках и т.д.; б) выписки из анализируемых документов, лит-ых источников. Одновременно с регистрацией собранного материала следует вести его группировку, сопоставлять, сравнивать полученные цифровые данные. При этом особую роль играет классификация без которой не возможно науч. построение или вывод. Классификация дает возможность наиболее коротким и правильным путем войти в круг рассм-ых вопросов проблемы. Классификацию надо проводит в теч. всего процесса изучения материала. Она явл. одной из центр. и сущ-ых частей общей методологии любого науч. исследования.

18. Понятие о пед. инноватике и ее осн. структурных составляющих.

Учеб.-восп. процесс и сист образования в целом нуждаются в непрерывном обновлении, в распространении и развитии науч.-пед. тв-ва. А в конечном итоге – в особой отрасли науч.-пед. знания – пед. инноватике. Пед. инноватика – пед. теория инновационных процессов. Понятие "инновация" отождествляется с понятием "нововведение", "новшество", "реформирование", а в более широком смысле – всякое изменение в системе образования. Основоположниками исходных понятий инноваций считаются нем. ученые Зомбарт и Метчермех и австрийский экономист Шумпетер, к-ые применяли их в связи с соц.-экономич. и технологическими процессами. Затем эти понятия стали использоваться и в пед. работах. Сейчас м. говорить о пед. инноватике как учении о создании пед. новшеств, их оценки и освоении пед. сообществом, и наконец, используемом и применяемой на практике. В данном опр-ие указывается на единство процессов создания, освоения и применения пед. новшеств. Это характеризует в целом предмет пед. инноватики. Пед. инноватика – это дисциплина, возникшая на стыке ряда наук: общей инноватики, методологии, теории и истории пед-ки, психологии, социологии, теории управления и эк-ки народ. образования. Пед. инноватика – это одна из фундаментальных дисциплин, создание к-ой м. существенно ускорить процессы обновления сист. образования. Основные структурные блоки пед. инноватики: 1.Пед. неология – учение о создании нового в сист. образования и пед. науке; 2. пед. аксиология – учение о пед. ценностях, о восприятии нового соц.-пед. сообществом; 3. пед. праксиология – теория применения пед. новшеств, теория внедрения. В 1 блоке систематизируются, обобщаются и развиваются науч., экспериментальные и опытные данные о процессе науч.-пед. тв-ва, его особенностях и гл. рез-ах. Во 2 – раскрывается специфика оценки и освоения пед. сообществом, его сознанием того, что возникает в пед. теории и практике. В 3 – происходит осмысление практики применения пед. новшество. Т.о. в пед. инноватике в целом отражаются в единстве ранее разъединенные в теории и часто на практике процессы: 1.сооздания и открытия нового (нов. пед. идей, фактов, концепций, теорий, методов, приемов и т.д.); 2. их сравнительной оценки в соотв-ии с имеющейся в об-ве сист. пед. ценностей (принятия в сист. ценностей или отрицание); 3. внедрения. Ранее эти процессы воспринимались часто как изолированные, автономные. Пед. инноватика позволяет из увидеть, понять и использовать в единстве, этапном развитии. Создание нового в пед-ке имеет свои особенности, связанные с неповторимостью личности уч-ля, с особенностями класса, школы и т.д. Специфичны и процессы восприятия нового в пед. науке и практике. Здесь наиболее сложно идут процессы объективной оценки со стороны науки – новаторского пед. опыта, с одной стороны, а с др. – оценка и принятие практиками того, что делает пед. наука. Теоретич. обобщение такого рода процессов – актуальная науч. задача. Типология пед. инновационных процессов м. строиться на разл. основаниях. В основе ее м.б.: 1. типы учеб. заведений, где эти процессы реализуются (школы, ПТУ, техникумы, ВУЗы); 2. глубина и широта вносимых в пед. действительность изменений (локальные, широкомасштабные, сущностные, не сущностные и др.); 3. хар-ер протекания изменений (взрывные, спокойные, быстрые, медленные и др.); 4. отношение к сознательной деят-ти (стихийные, сознательно управляемые) и др. основания. В 1 блоке ведущие понятие "пед. новшество", во 2 – " пед. сооб-во", в 3 – применение пед. новшеств. В сист. понятий входит и понятие "общественной инновационной среды" в окружении кот. происходят инновационные процессы. Это понятие предполагает раскрытие его в 3-х осн. аспектах: соц.-эконом., психологическом и организационно-управленческом. Аспекты хар-ют разные усл. протекания данных процессов. И тот общественно соц. климат, кот. либо благоприятствует, либо мешает этим процессам возникать и реализовываться. Целостную хар-ку инновационных процессов дают понятия "противоречия в инновационных процессах", "инноваторы в сист. образования", "принципы управления инновационными процессами", "жизненный цикл" и др. Жизненный цикл новшества: 1. зарождение осознание потребности и возможности изменения, поиск новшества, разработка идеи, создание модели или опытного образца; 2. освоение – внедрение в объект, эксперимент; 3. диффузия – многократное повторение на др. объектах; 4. рутенизация – нововведение полностью реализуется в стабильных, постоянно функционирующих эл-ах соответствующего объекта; 5. устаревание – исчерпание возможностей, потребность в поиске след. новшества. Незавершенное нововведение – инновационная патология.

19. Пед. неология в структуре пед. инноватики.

Неология (от греч. "neos" – новая + "logos" – слово) – науч. знание о новом в пед. теории и практике. Зад. пед. неологии: 1. раскрытие сущ-ти (специфики) и источников появления нового в пед-ке; 2. разработка типологии нового в пед-ке (в науке и практике); 3. опр-ие критериев и степени новизны; 4. выявление благоприятных усл. становления, разв-ия и утверждения нового в пед-ке; 5. опр-ие "категориального поля" теории нового в пед-ке ("новая", "старая", критерии оценки нового, этапы разв-ия и т.д.); 6. раскрытие связи неологии с др. науками и направлением пед. исследования; 7. разработка ф-ий пед. неологии в сист. пед. знания (критериально-оценочная, систематизирующая, прогностическая); 8. опр-ие в целом роли неологии в пед-ке. В.М. Полонский отмечает 3 уровня новизны: 1. конкретизация; 2. дополнение; 3. преобразование. Новизна на первых 2-х уровнях выступает как отражающая приращение знания к уже известному, к-ое необх. конкретизировать или дополнить. На уровне "преобразования" сущ-ет нечто новое в чистом виде. Т.о. м. говорить о 2-х видах нового: 1. чисто новое, впервые созданное; 2. новое, имеющие примесь старого или новое, состоящие из слоя старого и слоя нового, что, соединившись, дает конкретизацию и дополнение прежнего знания. С проблемой новизны связаны и проблемы технологии нововведения. Пед. новшество – это такое содержание возможных изменений пед. действительности, к-ое ведет к ранее известному. Пед. новшества м. квалифицировать по след. параметрам: 1. по месту появления (в науке или практике); 2. по времени появления (историческое или современное); 3. по степени ожидания прогнозирования, планирования (ожидаемые, неожидаемые, планируемые, незапланированные и т.д.); 4. по возможностям внедрения (своевременные и несвоевременные, сравнительно легко внедряемые и трудно внедряемые); 5. по отрасли пед. знания (дидактические, школоведческие и т.д.); 6. по степени новизны (абсолют., относит.); 7. по степени преобразования пед. процессов (вносящие коренные изменения и частичные); 8. по отнош. к пед. сист. (системные и несистемные); 9. по оригинальности (оригинальные и малооригинальные).

20. Пед. аксиология в структуре пед. инноватики.

Понятие "пед. аксиология" связано с понятием "пед. сообщество". В него входят пред-ли пед. науки, организаторы и практики уч.-воспитательного процесса, студенты пед. ВУЗов и все те, кто профессионально связан с процессами обучения и воспитания. Пед. сооб-во создает, воспринимает, осваивает, оценивает и применяет пед. новшества. Пед. сооб-во как коллективный субъект пед. дейст-ти имеет в каждую эпоху свое неповторимое лицо, свою психологию, свой соц. статус, свое пед. мировоззрение. Оно сущ-ет в формах различных организаций – гос-ых, гос.-общ-ых, общ-ых. Напр., учеб. заведение объединяет профессионалов на гос. основе, а пед. общ-во – это гос.-общ-ая организация. Термин "аксиология" в 1902 г. ввел фран. философ П. Лапи и в 1908 г. применил нем. философ Э. Гартман. В соврем. усл. аксиология рассм-ся у нас как теория ценностей, учение о природе ценностей, их месте в реальности и о структуре ценностного мира. Нельзя понять теоретич. и практич. зн-ие возникающих пед. новшеств без выяснения их ценностной природы, без опр-ия сист. пед. ценностей и критериев оценки пед. явлений. Всякое явление пед. дейст-ти м.б. оценено, но не всякое может выступать как ценность, т.к. нек-ые явления м. носить деструктивный хар-ер или со временем терять ценность. Существенно для аксиологии проблема критериев оценки и опр-ие ценностей пед. и науч.-пед. явлений. Так рез-ты исследования по их ценностному кач-ву хар-ся критериями новизны, актуальности, теоретич. и практич. значимости. В зав-ти от эффективности возможна оценка исследований с позиции науч., практич., соц. и экономической значимости. Вопрос о критериях оценки пед. явлений боле сложен: здесь возрастает роль субъективного начала, когда трудно отделить рез-т пед. воздействия от личности уч-ля или от особенностей личности уч-ка. Не случайно такими разными бывают оценки опытов педагогов-новаторов; не редко попытки применить их в опыте др. учителей оканчиваются неудачей. Пед. аксиология д. раскрывать процессы: 1. восприятия; 2. оценки; 3. освоения пед. сообщ-ом пед. новшеств.

21. Внедрение в сист. инновационных процессов (пед. праксиология).Проблема внедрения является одной из самых сложных в пед. науке. Теории внедрения в пед-ке пока нет. В связи с этим внедр. рассм-ся без связи с процессами создания новшеств и их освоения пед. сообщ-ом. Подходы к теории внедр. имеются. Они даются в исследованиях В.Н. Журавлева. Отмечается 3 фактора способствующих решению проблемы внедрения: 1. доступ к фондам науч.-пед. ценностей и образцов опыта; 2. закрепление обязанностей по внедр. в правовых и квалификационных треб-ях; 3. направленность личности на самообновление профессионализма. В.И. Журавлев пред-ет обобщенный вариант алгоритмов внедрения: 1. изучение задач, сформулированных в нормативных документах; 2. анализ состояния практики и сопоставление данных с соц. треб-ми; 3. построение эталона преобразования пед. практики; 4. поиск идей, рекомендаций, к-ые м.б. внедрены; 5. разработка комплексной проблемы, включающей закономерности внедрения; 6. подготовка ср-в: дидактических, материальных, информационных, организаторских и др.; 7. теоретич., методическая, психологическая подготовка учебников внедрения; 8. установление связи с авторами рекомендаций. Идеальный вариант – осуществление всего инновационного процесса в рамках одного уч. заведения. Но такой вариант очень редок. Чаще встречаются науч.-учеб.-производственные комплексы, куда входят школа, ВУЗ, НИИ и др. организации. Или, напр., школы-лаборатории, где науч. деят-ть по получению нового пед. знания тесно связана с его апробированием и внедрением в практику работы школы, где исследователи явл. также и учителями-практиками.
22-32. Образ-ие как системно организованная деят-ть. Хар-ка уровней образ-ой сист., основных противоречий и тенденций их преодоления в сист. совр. образ-ия.

В чел-ом об-ве важным явл-ся процесс передачи социокул-го опыта из пок. в пок. Понятие "социокул-ый опыт" широкое. К нему м. отнести не только массив учеб., науч. и худ-ых текстов, накопленный в архивах, библ-ах, но и нетекстовые формы норм жизнедеят-ти. Часть соц. опыта ребенок осваивает стихийно, на основе подражания. Целенаправленная передача опр-ых видов и форм социокультурного опыта - обозначается понятием "обуч-ие". Оно предполагает 2 позиции - того, кто передает опыт и того, кто его осваивает. "Обуч." в шир. смысле слова вкл. в себя восп-ие, к-ое так же м. производиться в 2-х разл. формах: стихийного или целенаправленного процесса. Единство процессов обуч. и восп-ия, организуемых старшим поколением в его пед. позиции по отнош-ию к млад. подчеркивается в понятии "образ-ие". Активность уч-ся в процессе образ-ия, обозначается понятием "учение". В совр. об-ве обуч. и в шир. смысле - образ-иие - это целая сфера, обл. деят-ти, в к-ой есть большое разнообразие позиций, функций. Сфера деят-ти образ-ия во всех ее звеньях - от ш-лы до вуза - призвана обеспечить оптимальную готовность реб-ка к вхождению в жизнь взрослого. В совр. об-ве обуч. и в шир. смысле – образ-ие - это целая сфера деят-ти, к-ая предполагает осуществление сист. совокупных частных деят-ей, каждая из к-ых опр-ся спец. функцией. Такие функц-ые позиции необх. учитывать при хар-ке и экспертной оценке образ-ых систем и в масштабе частных учебно-дисциплинарных курсов и в масштабе совокупных программ образ-ых учрежд. Известными явл. след. функц-ые позиции образ-ой деят-ти: 1.поз. рассмотрения образ-ия сквозь призму стратегических образ-ых достижений, идеалов, ценностей; 2.поз., центрирующаяся на рассмотрении общекультурного и конкретно-дисциплинарного содержания образ-ия в его подразделениях; 3.поз. рассмотрения образ-ия на основе уч. программ; 4.методическая поз.; 5.поз., предполагающая смещения фокуса рассмотрения на организацию пед-гом уч. ситуаций и уч. процесса на основе приемов общения и взаимод-ия с уч-ми. Каждая из этих поз. предполагает свой ракурс рассмотрения проблем и задач, возникающих в сфере образ-ия и специф. спос. их интерпретации. Так, проблемы, оформления идеалов, ценностей, целей образованности как стратегических достижений проявл-ся в дискуссиях в среде родительской, пед. общественности. Сложности рефлексивного оформления образ-ых идеалов и ценностей опр-ся противоречиями, накапливающимися между явными и подспудными ориентирами сферы образ-ия, содержанием, формами, методами работы пед-гов, типами родит-их влияний на уч-ов, кач-ми выпускников школ, выступающих для родителей, уч-ов и пед-гов ведущими ориентирами. Родители, выбирая для своего реб-ка уч. зав., фиксируя неудачи и успехи его обуч-ия и разв-ия вовлекаются в обсуждение проблем того, что они в самом общем виде ждут от обуч., каковы их идеалы образованности и насколько совр. им сфера обуч. соотве-ет их запросам. Выделение "слабых мест" этой сферы и поиск возм.сти их преодоления конкретизируется в реш-ии проблем на уровне всех др. поз-ий. Пробл. идеалов образованности неразрывно связаны с пробл. содержания образ-ия. Сущ-ют спец. инстанций сферы образ-ия, ответственные за разработку проблем содержания во всех звеньях образ-ых сист. Традиционно сложившиеся уч. дисциплины шк-ой сист. обуч. неразрывно связаны с историей становления отраслей науч. знаний. Разработкой содержания уч. предметов занимаются представители науч. отраслей, хорошо знающие как историю науки, так ее совр. достижения и перспективы развития. В наст. время в дискуссии по проблемам разработки уч. содержания для школы вкл. не только внутринаучн. специалисты, но и методологи, культурологи, специалисты по истории и философии образ-ия. Совр. специализация науки и отвечающие ей уч. дисциплины, порождают такую психолог-ую проблему, как трудности формирования у уч-ов целостной картины дейст-ти. Проблемы целостности уч. знаний требуют изменения традиц-ых уч. предметов и разработки новых уч. дисциплин, ориентированных на синтез знаний, необх-ых при реш-ии комплексных задач, возникающих в разл. обл. общ-ой практики, требующих междисциплинарного подхода. К нетрадиц-ым уч. предметам м. отнести такие как дизайн-геометрия, комп. графика и др., ориентированные на преодоление классических дисциплинарных разделений уч. содержания. Др. острая проблема, к-ая находит сейчас широкое обсуждение в дискуссиях о содержании образ-ия, закл. в поисках путей преодоления классического науч. подхода, под знаком к-го конструировалось традиц-ые уч. предметы. Научность, науч. стиль мышления, выступающий как важный признак образованности чел-ка, на к-ый возлагались осн. надежды в периоды расцвета научно-технических революций. При обсуждении идеалов образованности выступают на первый план культурологические аспекты в кач-ве оснований уч. содержания: мат-ка как наука обсуждается в ее соотнош-ии с мат-ой культурой, лит-ра наряду с науковедческим подходом рассм-ся в кач-ве предмета эстетического цикла. Тонкие нюансы различения уч. содержания, разрабатываемого в логике науки и в логике культуры, стали центром рассмотрения многих спец. теорет. и прикладных работ обсуждающих перспективы образ-ия 21 века. Содержание уч. предмета раскрывается в его программе. Разработка программ связана с вопр. о динамике разворачивания уч. содержания на разных ступенях обуч. Разработка программ уч. предметов требует не только правильного отражения в нем к.-л. содержания, но и учета тех возрастных особенностей уч-ов, к-ые будут осваивать данный предмет, уровня их личностно - смысловой, мотивационноцелевой и познав-ой готовности, типа уч. заведения, предопределяющего целевое назн-ие и сроки обуч. Программа воплощается в опр-ых методических сценариях уч. занятий. Здесь решается вопр. об особенностях конструирования уч. ситуаций, послед-ти и типе уч. заданий, особенностях уч. задач, составляющих осн. уч. сотрудничества уч-ов и пед-гов. Сценарии и методы реализуются в живой практике работы пед-гов, регулируемой профессионально-личностными пристрастиями. Т.о., позиция уч-ля - это, с одной стор., функц-ная позиция образ-ой сферы, предопределяемая множ-ом слож. соотнош-ий с др. ее социокультурными поз-ями. С др. стор., это такая поз., к-ая ассимилирует в себе все др., явл-ся воплощением в образ-ой практике всех проектно-теоретических разработок. В любой сист. обуч., реализующей общеобраз-ую или проф-ую подготовку чел-ка, м. усл-но выделить след. уровни:•у. разработки содержания обуч.;•у. создания программ;•у. разработки форм, методов обуч.;•у. разработки приемов обуч. Противоречия м. накапливаться на каждом уровне разработок, и между ними. Аксиологический компонент любой образ-ой сист., предполагающий более или менее, отчетливо выделенный идеал образованности, отражается на каждом из этих уровней и предопр-ет большую или меньшую меру его достижения. В слож. соц-ой дейст-ти, в разл. истор-ое время, культурный идеал образованности неоднозначен, необх-ма специф. по содержанию деят-ть участников образ-ых разработок по непр. проф.-личностному самоопр-ию в ценностных ориентациях и их непротиворечивому претворению в слож. системно сопряженной деят-ти. Образ-ая сист., устремленная к опр-ым явным или мало осознаваемым, но "реальнодействующим" социокультурным идеалам ее участников, "выявляющая" опр-ый психологический "лик" поколения детей, подростков, юношества, создающая социальный, культурный; духовный потенциал современника, м. хар-ризоваться в масштабах исторической эпохи, страны, региона, а так же в масштабах конкр-ых образ-ых учреждений, или даже их отдельных звеньев (начального, среднего, старшего звена школы). Индивидуальная деят-ть пед-га, явл-ся воплощением частной позиции в системно организованной образ-ой деят-ти культурно и социально детерминированной. Она "несет" на себе отпечаток всех сложных противоречий, к-ые накапливаются на каждом из уровней и в их соотношении. Одни из этих уровней более динамичны и составляют область, более доступную для проявл-ия индивидуального тв-ва пед-га, напр., приемы и частные методы работы, др. же более канонизированы, стабильны, их изменение требует коллективного межпрофессионального тв-ва пед-гов и специалистов, напр. разработка нового уч. содержания, представленного в учебниках, уч. пособиях. Совокупная деят-ть педагогического коллектива или отдельного пед-га м. хар-ризоваться большей или меньшей мерой противоречивости или согласованности между каждым из этих уровней. Большое зн-ие имеет особая культура анализа складывающихся противоречий и проектирования усл-ий их смягчения, снятия, гармонизации в деят-ти участников разработок в образ-ой сфере. Это культура профессионально-личностной рефлексии - т.е. активного конструирования представлений пед-гов о культурных основаниях собственной деят-ти во всей полноте ее уровней и компонентов профессионально- технологических, ценностно-целевых основаниях, организационном и позиционном способах кооперации с др. участниками, возможными способами объяснения им своих проектов и программ деят-ти и понимания их проектов и программ в зависимости от степени соучастия в них. По тому, насколько готов педагог к глубокой и зрелой рефлексии всех уровней деят-ти образ-ия, в к-ую он включен, м. судить о зрелости его профессиональной позиции. Учитель м. участвовать в разработке проблем не только методического уровня и уровня педагогического общения и взаимод-ия с уч-ами, но и более высших уровней - касающихся вопр.ов содержания и программ образ-ия. В истории отечественной и зарубежной образ-ой практики, а так же среди современных пед-гов немало есть примеров, к-да в позиции уч-ля чел-к реализует авторскую стратегию обуч-ия, осуществляя практическую и теоретическую разработку острых проблем современной ему сист. образ-ия. Т.о., с помощью схемы многоуровневого строения образ-ой деят-ти м. анализировать как масштабные образ-ые сист., так и частную деят-ть пед-гов. Данную схему м. использовать как инструмент анализа неудач, трудностей в процессе работы пед-га или педагогического коллектива. Опираясь на нее, м. научиться производить экспертную оценку сложившихся или формирующихся частных или глобальных образ-ых систем деят-ти, выделяя в них разные уровни разработок, степень их согласованности. Обратившись к описаниям инновационных разработок в области образ-ия, опираясь на эту схему, м. квалифицировать их уровень, полноту и степень соорганизации в целостную стратегию, определить место "разрывов", потенциальных проблемных точек, нуждающихся в дополнительных разработках. Кроме того, м. обратиться к практике работы образ-го учреждения или его подразделения, и, опираясь, на предложенную схему произвести квалификационный анализ всех уровней образ-ой стратегии, их культурных и ценностных оснований. Для того, ч-бы научиться производить многоуровневый анализ образ-ой сист. в ее ведущей антропотехнической функции, важно при анализе удерживать психологическую доминанту, т.е. уметь производить оценку всех ее уровней, имея в виду психические новообраз-ия уч-ся, выступающие в кач-ве предельной ценности-цели всей образ-ой стратегии. При психологически грамотной оценке образ-ой сист. любого масштаба (от гигантской школы, до диады: гувернер-воспитанник) важно опереться на психологические понятия, концепции, теории, определяющие содержание обуч-ия, процедуры и формы организации, сущность процесса учения, его продукта, предмета и рез-та.
23-29. Психолого-культорологическая хар-ка основных типов организации пед. деят-ти. Парадигма развивающего обуч-ия как инструмента гуманизации и гуманитаризации.
Важным теорет. и практ. напр-ем психологических исслед-ий явл-ся пед. психология. В самом общем виде гл. проб-й данного напр-ия явл-ся исслед-ие закономерностей психического разв-ия участников образ-го процесса, психологических усл. оптимальной организации обуч. и восп-ия, особенностей социально-психологических аспектов жизнедеят-ти образ-ых групп и сообщ-в. Перед пед. психологией возникают задачи и проблемы исслед-ия влияний разл. по содержанию и формам образ-ых подходов на становление психических новообраз-иий обучаемых, проблемы психической готовности уч-ся для разл. вариативных форм обуч. В совр. отечественной пед-ой психологии выражено явное противопоставление представлений о том, что обуч. призвано опираться на достигнутый уровень психического разв-ия, больше того, м. осуществляться только в меру этого уровня и положение о том, что обуч-ие есть путь, форма психического разв-ия чел-ка. В зав-ти от организации, от реализуемых в развивающем обуч-ии принципов, и методов, эффект психического разв-ия м.б. разл. по глубине. Т.о., в отеч-ой психологии образ-ия, углубляется трактовка обуч-ия как особого типа управления процессом психического разв-ия. Поэтому педагоги (практики) не только д. учитывать сложившийся к моменту соответствующего обуч. уровень психического разв-ия чел-ка, но и понимать, что опр-ый тип обуч-ия опр-ет конкретное напр-ие и содержание разв-ия его психических новообраз-ий. Эти 2 аспекта и опр-ют 2 осн. круга проблем, стоящих перед пед-ой психологией: 1-ый - раскрытие закономерностей и принципов учёта сложившихся способов психической деят-ти, в частности, вопр. психологической готовности чел-ка к обуч-ию соответствующего уровня, профиля и содержания; и 2-ой - раскрытие закономерностей становления и разв-ия конкр-ых психических новообраз-ий в процессе целенаправленного обуч. и восп. След-но, важны как теорет., так и прикладные психолого-пед. исслед-ия. Психологические вопр. возникают в практике обуч. и восп. сист.тически. От культуры их реш-ия зав-т эффективность пед. деят-ти, опр-ие её наиболее оптимальных форм и методов. Многие пед-ги, и особенно преподаватели ВШ считают, что процесс обуч. - это процесс передачи суммы знаний и сопутствующих им практ. умений и навыков, а психическая сфера уч-ся рассм-ся как нечто готовое, более или менее соответ-щее этой передаче усл-ие. Альтернативными м. казаться распространенные призывы не только давать знания, но и развивать тв-ое мышление. Однако понятие "тв-ое мышление" многозн-но и нуждается в содержательной хар-ке, особенно при обосновании образ-ых подходов, ориентированных на его разв-ие. Неоправданно с науч. т.з. разделение процесса передачи знаний и разв-ия психики (в данном сл. – тв-го мышления). Именно психологические исслед-ия убедительно док-ли, что форм-ие умств. деят-ти и процесс передачи знаний есть лишь моменты единого процесса усвоения чел-ом соц. опыта в усл-ях межпоколённого общения и взаимод-ия, в к-ом, собственно, зарождаются и разв-ся частные и общие психические новообраз-ия чел-ка. Понимание этого накладывает огромную соц. ответственность на организацию и практ. осуществление пед. деят-ти. Необх. отметить важное зн-ие пед. психологии для становления общепсихологической теории разв-ия личности чел-ка. Обсуждение проблемы соотношения обуч. и разв-ия интенсивно производится в моменты создания новых образ-ых практик, т.к. их проектирование и прогноз ожидаемого рез-та неизменен и предполагает общий социокультурный анализ образа чел-ка и его психического потенциала, к к-му апеллирует сист. образ-ия, и, к-ый проектируется благодаря ей в кач-ве идеала образованности. Вектор развития, к к-му устремлена масштабная образ-ая работа в ее конкр-ых формах воплощения, опр-ся психическими новообраз-ми, составляющими косвенный, но наиболее значимый рез-т кач-го обуч.

24. Деятельностный подход к содержанию обуч-ия и учения. Психологическая хар-ка учения как деят-ти, основные направления оптимизации уч. деят-ти.

Разл. подходы к трактовке образ-иие, м. сущ-ть на 2-х уровнях: практ. (эмпирическим) и на теорет. Распространенным явл-ся противопоставление традиц-ого подхода к обуч. и альтернативных ему подходов. Это подходы, ориентированные на "активные методы обуч.", подходы, направленные на разработку и реализацию моделей развивающего обуч-ия, подходы - обоснования целостных инновационных сист. в образ-ии. Новые подходы м. возникать и оформляться в сист. на 2-х уровнях: на у. практ. находок и изобретений; на у. научно оформленных проектов и программ, к-ые апробируются на лок-ых образ-ых площадках и затем находят широкое распространение. Возникающая благодаря инновационному поиску новая образ-ая экспериментальная практика в каких-то моментах м. опережать массовую практику, получившую ранее обоснование на основе устоявшихся объяснительных принципов. Для формирования самого общего представления о психологических особенностях того, что чаще всего обозначается как традиц. подход к организации обуч. - учения, по отношению к к-му в разл. напр-ях исчисляются нововведения, важно иметь в виду ключевые моменты организации образ-ой деят-ти. Вопр. о содержании обуч. и закономерностях его освоения уч-ся чаще всего и служит основанием для противопоставления традиц. обуч. и опр-ых новых подходов к его пониманию и организации. При любом подходе одним из центр-ых составляющих уч. содержания явл-ся знания и основной их элемент - понятия. Природа понятий настолько сложна, что их разл. трактовка опр-ет особенности фил-их, лог-их и психолог-их напр-ий, хар-ет сущ-ть науч. школ. Трактовка природы понятий разл-тся и в разных подходах к процессу обуч.-учения. Это опр-ет и разницу методических подходов к обучающему процессу, его рез-ту и его эффективности. Владение знаниями явл-ся обяз-ым критерием обученности уч-ся. Однако само понимание владения знаниями и организация активности уч-ов, обеспечивающая его высокие уровни составляет суть различий в традиц. и инновационном подходах. Восстановление уч. материала с дост-но высокой степенью понимания явл-ся ведущей ценностью того напр-ия, к-ое м. обозначить традиц.. Все методические приемы, разработанные в этом напр-ии, обслуживают образ-ую задачу кач-го разъяснения уч. содержания и обеспечения в дальнейшем его пересказа обучаемыми в форме, близкой к оригиналу. Активность уч-ся при знакомстве с новым уч. содержанием и овладении им в целях последующего восстановления, опирается на лог-ую обработку материала, актуализирующего мыслительные операции, необх-ые для восстановления уч. материала в ситуациях проверки уч-ов. Способом проявление мыслительной культуры явл. репродукция, т.е. восстановление предъявленного оригинала, образца. Весь спектр традиц-ых подходов к обуч. ориентирован на кач-ое предъявл-ия образца уч. содержания, под к-ым понимается устный или письменный текст, и восп-ие у обучаемых разнообразных способов его лог-ой обработки, обслуживающих последующее эффективное воспроизведение. Предъявление такого рода образцов уч. материала д. обеспечить его кач-ое уяснение уч-ми. Традиц-ая организация уяснения уч. материала - это его объяснение. Объяснение м. проводиться методом сообщ-ия готовых знаний, организации сам-го выведения уч-ми конкр-ых знаний из общих положений, данных им в готовом виде; методом управляемого преподавателем, но сам-го индивидуального поиска уч-ся знаний и т.п. В усл-ях сам-ой раб., если на нее возлагаются моменты уяснения и закрепления уч. материала, адаптируются все методы объяснения. Получение готовых знаний происходит в виде изуч-ия уч-ся текстов учеб-ов и уч. пособий, записи лекций, составления конспектов, тезисов и т.д. Эта форма работы возможна при развитых навыках чтения текстов разной степени сложности, их переработки и фиксации. Навыки м. иметь как элем-ный хар-р, так и превращаться в отдельную высокоразвитую деят-ть. После этапа знакомства с уч. материалом, предполагается к.-л. форма его освоения. При каноническом традиц-ом подходе она опирается на культуру памяти обучаемых. Произвольное запоминание явл-ся его обяз-ым компонентом. Оно направлено на прочное сохранение уч. материала "про запас" до того момента, к-да понадобится его применение. Такое освоение "про запас" требует действий произвольного запоминания, уровень развитости к-ых явл-ся важным показателем общей культуры уч. труда. Если уч. процесс ограничивается ситуацией уч. проверки (контр. раб, экзамен, зачет), к-ая закл. в пересказе уч. материала, запоминание становится дост. усл-ем для успешной отчетности. В психолог-ой лит-ре по памяти описаны продуктивные способы запоминания и сохранения уч. материала разной организации и вида. Схематично обозначим лишь основные деления. Если при запоминании применяются приемы обработки материала, малосвязанные с его содержанием или связанные сл.но, говорят о механическом заучивании. Если приемы отвечают содержанию материала, то м. говорить о более или менее осмысленном запоминании. К таким приемам относят, напр., формы смыслового кодирования, схематизацию, графическое и образное представление материала, связывание с тем, что было усвоено ранее, вкл-ие материала в осмысленную сист. Необх. отметить, что все эти приемы м. выполняться как с осознанной установкой на запоминание, так и без нее, напр., в рамках упр-ий, требующих точно такой же обработки материала, как если бы мы дали задание на прямое запоминание. Во 2-ом сл. материал запоминается как бы непроизвольно - это облегчает задачу уч-ов самим подбирать приемы обработки и кодирования уч. материала. Важно подчеркнуть, что при традиц-ом обуч-ии любые приемы, наск-ко бы они ни были связаны со смыслом уч. материала, все-таки ориентированы на восстановление его как такого, или восстановление его в контексте ответов на вопр. и/или при актуализации его в упр-ях, закрепляющих знания. Превращение знаний в ср-во анализа и реш-ия задач и спец. отработка способов реш-ия задач обычно проводится после запоминания уч. материала в рамках задачно организованных дисциплин (мат-ка, физика, химия). Контроль в этом сл. выполняется отдельно для умения восстанавливать материал как таковой и для умения применять его. Мн-во гуманитарных дисциплин и дисциплин смежного хар-ра не имеют хорошо построенных сист. усложняющихся задач и ориентированы в основном на репродуктивное восстановление материала. Наличие выраженной установки на запоминание знаний "про запас" порождает много раз обсуждавшуюся проблему разрыва между знаниями и умениями. Так, в рамках ВУЗа эта проблема усугубляется в связи с большим временным разрывом между моментами получения знания и предъявлением профессиональных задач, выходящих за рамки одной уч. дисциплины, требующих от буд. спец-тов применения междисциплинарных способов. Поиски возм.стей преодоления разрыва между знаниями и способами владения ими в сист. разнообразных уч.-дисциплинарных, проф-ных и жизненных задач сост-ет осн. содержание разработок эффективных образ-ых подходов. Для хар-ки образ-ых подходов и особенностей содержания деят-ти учения, т.е., своеобразия ее психолог-их составляющих необх-мы опр-ые категориальные основания. Как первичное эмпир-ое описание учения, так и концептуально-теоретическая его интерпретация предполагает опору на опр-ую сист. базовых категорий. Наиболее распространенными категориями по отнош-ию к эмпир-ой и теорет-ой хар-ке процессов обуч-ия - учения выступают в отеч-ой психологии категории, описывающие содержание и формы уч.-познав-ых действий и уч.-познав-ых задач. Формы и содержание уч.-познав-ых действий и закономерности овладения ими выступают осн. предметом анализа в одной из наиболее разработанных концепций развивающего обуч-ия (концепции формирования умств-ых действий, а на их основе понятий П.Я. Гальперина - Н.Ф. Талызиной). Др. базовым категориальным основанием эмпир-го и теорет-го описания выступает категория уч.-познав-ой-задачи. Своеобразие ее трактовок и трактовок специф-го содержания, способов постановки и реш-ия уч. задач сост-ет, напр., основу концепции уч. деят-ти Д.Б.Эльконина -В.В.Давыдова. Специф-ая хар-ка структуры процесса учения представлена в работах И.И. Ильясова. Анализ всего спектра разнообразных версий учения производится на основе двух базовых категорий: "уяснение" уч. содержания, "отработка" уч. содержания.

24. Общее представление об учении как деят-ти (Ильясов И.И)

Процесс учения в кач-ве одного из усл-ий своего протекания имеет осуществление действий, усваиваемых в учении, т.е. в ситуации учения происходят два процесса: собственно учение и действие, усваиваемое в учении. Оба процесса взаимосвязаны, но не тождественны. Выполнение усваиваемого действия сост-ит в преобраз-иии объекта нек-ой конкретной предметной обл. дейст-ти (физ-ой, мат-ой, биолог-ой и т.п.), а процесс усвоения данного действия в учении сост-ит в преобраз-иии самого уч-ся из субъекта, не владеющего данным действием, в субъекта, овладевающего им. Хар-ка предмета и продукта деят-ти учения, её исполнительная, ориентировочная и контрольная операции. Предметом этой деят-ти явл-ся опыт субъекта, преобразуемый в учении по линии доп-ия его новыми знаниями и умениями и переструктурирования за счет вкл-ия преобразуемых новых знаний и умений в сист. прежнего опыта. Свой опыт уч-ся изменяет опосред-но через работу с объектами и знаниями, т.е. соц. опыт и знания выступают ср-ми деят-ти учения и изменения опыта субъекта. Усвоенный фрагмент соц. опыта и изменение за счет этого прежнего опыта уч-ся сост-ют продукт деят-ти учения. Опыт уч-ся как предмет и продукт деят-ти учения есть знание об объектах действ-ти, действиях и операциях преобраз-ия этих объектов при реш-ии разл. практ. и науч. задач. Как предмет и продукт деят. учения знания субъекта об объектах деят-ти хар-ся целым рядом св-тв: предметной отнесённостью их содержания, аспектной отнесённостью содержания (о св-ах, функциях, структуре и т.д.), лог-ми св-ми (чувственные или концептуальные знания, факты, з-ны, гипотезы, теории и т.п.), полнотой, степенью обобщенности, системности и сист.тичности, существенности, формой репрезентированности (в естественном языке, в искусственных и символических языках, в виде пространственных и др. моделей, смешанные по форме), а также мерой их усвоенности, т.е. степенью интериоризованности и готовности к воспроизведению, развернутости и осознанности, прочностью и устойчивостью к забыванию. Знания о действиях, так же как и знания об объектах деят-ти, м.б. знаниями разл. полноты, обобщенности, сист.тичности. Эти же св-ва хар-ют и такой компонент опыта субъекта, как умения осуществлять действия, к-ые, кроме того, м. обладать разной степенью осуществления. Исполнительными уч. действиями, поср-ом к-ых собственно и осуществляется преобраз-иие внешне заданных знаний и действий в усвоенные уч-ся знания и действия, явл.: а)действия уяснения содержания уч. материала: виды действий уяснения содержания знаний и умений в учении выделяются в зав-ти от наличия или отсутствия прямого сообщ-ия науч. знаний преподавателем в обуч-ии. На этом основании выделяются соотв-но такие виды уяснения, как: 1)уясн-ие содержания знаний и действий при наличии сообщ-ия их содержания преподавателем; 2)уясн-ие содержания конкр-ых знаний и действий путем выведения их из общих знаний, к-ые получены от препод-ля; 3)уясн-ие содержания любых знаний и действий путем сам-го поиска при наличии косвенной пом. со стороны препод-ля. Состав действий уясн-ия содержания материала каждого вида вкл.: 1.Действия: уясн-ия содержания уч. материала из письменных сообщений: - восприятие (чтение) и декодирование исход-го содержания сообщ-ия (текста); операции: восприятие знаковой формы эл-ов текста, актуализация зн-ия языковых единиц, восстановление содержания высказываний; - переработка и собственно уяс-ие содержания сообщ-ия (текста): выделение тематического состава сообщ-ия (текста) на разн. уровнях; выделение осн. положений сообщ-ия (текста) в отношении фактов, теорий, оценок и критики, представленных в нём; конспектирование (фиксация выделенного и уясненного содержания);- фиксация сист.тизированной тематической структуры сообщ-ия (текста), плана распределения содержания в сообщ-ии (тексте);- описательное тезисное изложение осн. положений сообщ-ия (текста) по темам всех уровней и видов содержания. 2.Действия сам-го выделения содержания конкретного материала из общих положений (операции: конкретизация, подведение под понятие, выведение следствий, доказательстве и др.). 3.Действия сам-го построения конкр-ых и общих знаний при наличии управления поиском со стороны препод-ля:- анализ задачи и её усл-ий;- поиск принципа реш-ия задачи;- проверка найденного реш-ия задачи. Действия обработки уч. материала: виды действий обработки знаний и умений выделяются по основаниям произвольности или непроизвольности отработки, наличию или отсутствию поэтапности интериоризации, хар-ру действий, в ходе к-ых происходит отработка - в действиях порождения знаний или в действиях их применения. Осн. видами отработки, к-ые выделяются по этим основаниям, явл.: 1)отработка путём заучивания (произвольная отработка в действиях повторного порождения без поэтапности интериоризации); 2)отработка в упр-ях (непроизвольная отработка в действиях применения знаний без поэтапности "интериоризации); 3)поэтапная отработка (непроизвольная, в действиях применения с поэтапностью интериоризации). Осуществление исполн-ых действий учения сопровождается контр-ми действиями учения, в состав к-ых входят: а) контроль уяс-ия содержания уч. материала: - контроль уяс-ия содержания уч. материала из сообщ-ия; - контроль уяс-ия содержания уч.о материала при дедуктивном выведении материала; - контроль уяс-ия содержания уч. материала при сам-ом косвенно управляемом построении знаний и действий; б) контроль отработки уч. материала: - контроль произвольной отработки материала (заучивания); - контроль непроизвольной отработки уч. материала в упр-ях; - контроль поэтапной отработки материала.

Об опр-ии учения и его видах (И.И. Ильясов) Сущ-ет много разнообразных подходов к опр-ию учения и тем самым к заданию собственно объекта ( предмета ) изуч-ия. На эмпир-ом уровне учение опр-ся как процесс усвоения конкр-ых видов знания, умений и навыков в отличие от приобретения индивидом лог-их и тв-их приемов позн-ой деят-ти, а так же в отличие от др. изменений психических процессов и деят-ти перехода от непоср-венности, непроизвольности к опосредованности и произвольности, от внешнего плана протекания процессов к внутреннему, к-ые наз-ся разв-ем. На эмпир-ом уровне в учении м.б. выделены по крайней мере след. его виды по соотв-щим основаниям: по виду приобретаемого познав-го, обобщенного и конкр-го опыта учение м.б. усвоением чувственного и рац-го (эмпир-го и теорет-го) материала, а также опыта практ-ой и исслед-ой деят-ти, репродуктивной и тв-ой. По усл-ям протекания учение м.б. организованное или стихийное, исходя из текстового сообщ-ия при наличии прямой пом. и управления или в сам-ом поиске при наличии косвенного управления; по хар-ру процесса целенаправленное произвольное, специально направленное на усвоение или нецеленаправленное, непроизвольное как побочный продукт др. процессов и деят-тей, происходящее постепенно или скачкообразно, пассивно или активно, при наличии подкрепления или без подкрепления, с ошибками или без ошибок непоср-но ("механически") или опоср-но (с осмыслением и использованием знаково-символических ср-в) при наличии объектов и внеш. двигательного взаимоде-ия с объектами или в их отсутствие, по отдельности и вместе, осуществляемое при наличии или отсутствии подкрепления, объяснений, упражнений. Многие из данных хар-к вообще отн-ся не только к учению как приобретению конкр-го опыта, но и к разв-ию как приобретению обобщенного опыта и д.б. учтены при изуч-ии разв-ия способности к учению.

Понятие об обуч-ии на оснве "активных методов". Типы уч. заданий как основания для хар-ки "программированного" и "проблемного" обуч-ия.
Недостатки обуч., хар-щиеся такими кач-ми его рез-ов, как "формальность овладения уч. содержанием", преодолеваются на основе разл. по глубине и масштабности преобраз-иий сложившейся традиционно образ-ой деят-ти. Удобно воспользоваться для описания глубины и масштаба преобраз-иий представлениями о сист-ых уровнях образ-ой деят-ти. Так, изменения, затрагивающие уровень методической организации образ-го процесса, сопровождающиеся изменениями приемов общения и взаимод-ия пед-гов с уч-ми, м.б. отнесены к тем напр-ям, к-ые известны как "активные методы обуч.". Среди них наиболее известными явл-ся программированные и проблемные методы обуч.. Более глубокие изменения образ-ой деят-ти, предполагающие новые подходы к трактовке содержания и программ обуч., диктующих особенности методов, а вслед за этим и особенности взаимод-ия пед-гов и уч-ся, хар-ют напр-ия развивающего обуч. Эти напр-ия в неявном или явном виде в своем концептуальном описании содержат критику психолог-их оснований традиц-го обуч. и альтернативных к ним психолог-их новообраз-иий участников обучающего процесса, на к-ые они ориентированы в кач-ве приоритетных ценностей и достижений. Кардинальные взаимосвязанные изменения на всех уровнях сист. образ-ой деят-ти, предполагающие смену форм жизнедеят-ти пед-го и ученич-го сообщ-в, хар-ют инновационные образ-ые сист. разл. масштаба - начиная от частных инновационных программ в отдельном образ-ом звене ш-лы, училища, вуза и заканчивая новыми типами образ-ых организаций. Возможны разл. трактовки психолог-их особенностей "активных методов обуч." и напр-ий развивающего обуч. по отношению к традиц-му обуч. Психолог-ая хар-ка методов "активизации" обуч-ия возможна на основе анализа того, что понимается под содержанием обуч-ия, каковы единицы активности уч-ся. Нам кажется удачным произвести такое различение, опираясь на особенности уч. заданий, к-ые организуют уч.-познав-ую деят-ть участников обуч. Словесно оформленное уч. задания - одна из распространенных форм организации уч. активности обучаемых. Ее содержание, структура, четкость задачной оформленности опр-ет напр-ие и содержание деят-ти учения, в ее рамках - состав частно-предметных и обобщенных лог-их действий, а на их основе "когнитивных" и "метакогнитивных" новообраз-иий в сфере познав-ых психических функций обучаемых. Впервые типы уч. заданий в кач-ве ср-в анализа обучающего процесса предложила группа чехословацких исслед-лей под рук. Д. Толлингеровой. Основанием для анализа выступила сист.тизация уч. задач, позволяющая квалифицировать их психолог-ую глубину в соотв-ии с опр-ой шкалой, позволяющей судить о сложности мыслительной деят-ти, актуализируемой в процессе выполнения заданий уч-ми. Сист.тизация уч. заданий была рассмотрена и модифицирована В.Я. Ляудис (В.Я.-Пяудис,1984) и использована ею для пояснения различий между программированным и проблемным обуч-ем. В дальнейшем анализ разл. видов уч. процесса на основе шкалы возрастающей сложности заданий многократно предлагался для оценки эффективности напр-ий "развивающего обуч." Вариант модифицированной сист.тизации уч. заданий Толлингеровой - Ляудис, применяемый нами для оценки кач-ва процесса обуч-ия и его влияния на умств-ое разв-ие уч-ся, и послужит основанием для различения традиц-го уч. процесса от уч. процесса, преобразуемого в напр-ии обуч-ия на основе "активных методов". Разработка активных методов требует большой методической работы по перестройке уч. дисциплин описательного или объяснительного хар-ра в задачно- и проблемно-организованные. Для того, ч-бы охар-ть предметно-лог-кие и психолог-ие сложности перестроек уч. дисциплин в этом напр-ии, воспользуемся оговоренной шкалой уч. заданий. Ее основу составляет усложнение мыслительных операций и способов познав-ой деят-ти, на к-ую опирается поиск реш-ия в задании. 1-ую группу в сист.тизации сост-ют задания, в к-ых реш-ие сведено к репродуктивному воспроизведению единиц уч. содержания; 2-ая группа заданий предполагает реш-ия на основе простых мыслительных операций; 3-я - на основе сложных мыслительных операций; 4-я группа заданий предполагает выполнение продуктивных заданий, реш-ие к-ых актуализирует эвристический поиск, переформулировку сущ-ти задания, оформление сложного мыслительного продукта; 5-ю группу сост-ют задания, предполагающие при проектировании реш-ий высокий уровень осознанности (рефлексии) выбираемых принципов и способов реш-ия в так называемых "открытых тв-их задачах"; 6-ю группу сост-ют задания проблемного типа, реш-ие к-ых предполагает установление смысловых связей между уч. содержанием и ситуацией жизнедеят-ти уч-ся в многообразии ее соц-ых и культурных проявл-ий.

Разрядная классификация (таксономия) уч. задач-заданий: ЗАДАЧИ НА ВОСПРОИЗВЕДЕНИЕ УЧ. МАТЕРИАЛА. 1.Зад. по успешному узнаванию; 2.Зад. по воспроизведению отдельных фактов, понятий, формул; 3.Зад. по воспроизведению опр-ий, норм, правил, алгоритмов; 4.Зад. по воспроизведению большого текстового материала, таблиц, стихов. ЗАДАЧИ, ТРЕБУЮЩИЕ ПРОСТЫХ МЫСЛ-ЫХ ОПЕРАЦИЙ С ДАННЫМИ. 1.Зад. по выявлению фактов (измерение, взвешивание; из влечение из устных и письменных текстов); 2.Зад. по перечислению и описанию фактов (составление перечней, исчислений и т.п.); 3.Зад. по описанию процессов, способов действий; 4.Зад. на анализ и синтез; 5.Зад. на сравнение, нахождение сходства и различий; 6.Зад. на классификацию и категоризацию; 7.Зад. на установление отнош-ий (причина, следствие, цель, ср-ва, назн-ие, полезность, инструмент, способ); 8.Зад. по абстракции, конкретизации и обобщению; 9.Реш-ие несложных примеров с неизв-ми величинами; 10.Реш-ие зад. повышенной трудности. ЗАДАЧИ, ТРЕБУЮЩИЕ СЛОЖНЫХ МЫСЛ-ЫХ ОПЕРАЦИЙ С ДАННЫМИ. 1.Зад. на модификацию, перевод с одного знакового языка на др.; 2.Зад. на объяснение, обоснование; 3.Зад. на рассуждение от общего к частному; 4.Зад. на рассуждение от частного к общему; 5.Зад. на док-во, аргументацию, проверку; 6.Зад. на оценку, рецензию. ЗАДАНИЯ, ТРЕБУЮЩИЕ ПРОДУКТИВНОГО ПОДХОДА. 1.Проблемно-знаниевые задачи по актуализации освоенного уч.о материала в рамках усл-ых проблемных ситуаций; 2.Проблемно-знаниевые задания (сочинения, обзоры, проекты, чертежи, модели, сценарии драматизации и т.п.), оформленные в письменной или знаково-схематической форме; 3.Задания по практ-му приложению; 4.Задания на обнаружение проблемы; 5.Задания на разработку проблем, сам-ую постановку задач; 6.Задания на разработку способа реш-ия (эвристический поиск) с опорой на наблюдаемые данные; 7.Задания на разработку способа реш-ия (эвристический поиск) путем лог-их размышлений. ЗАДАНИЯ НА АНАЛИЗ СПОСОБОВ ДЕЯТ-ТИ (РЕФЛЕКСИВНЫЕ ЗАДАНИЯ). 1.Задания на анализ и сопоставление частных способов действий при реш-ии уч. задач; 2.Задания на анализ способов эвристического поиска; 3.Задания на анализ подходов к постановке и реш-ию задач и проблем; 4.Задания на анализ способов проектирования индив-ых или совместных разработок, малоопр-ых задач и проблем; 5.Задания на разработку способов взаимод-ия и общения в ходе совместной разработки задачи проблем. ТВОРЧЕСКИЕ ЗАДАНИЯ, СВЯЗЫВАЮЩИЕ УЧ. МАТЕРИАЛ С СОЦ-ОЙ И КУЛЬТУРНОЙ ДЕЙСТВ-ТЬЮ. 1.Задания на изобретательство, рационализаторство; 2.Задания на создание уникального художественно-эстетического продукта; З.Задания на создание уч. пособий, разработок, учеб-ов, программ, уч. сценариев; 4.Задания на разработку и реализацию исслед-ких программ, проектов; 5.3адания на разработку и реализацию соц-ых программ; 6.Задания, связанные с разработкой подходов к участию в реш-ии актуальных проблем городов, р-ов, регионов, республик. Использование этой или аналогичной классификации (таксономии) необх-мо для оценки меры нагрузки уч-ся и опр-ия полноты состава тех мыслит-ых операций и способов познав-ой деят-ти, к-ые осваиваются ими в уч. ситуациях. Ее применение оказывается необх-м и для учета плотности распределения и частоты появл-ия того или иного типа задач в уч. курсе или разделе уч. курса. Если на основе данной таксономии сравнивать традиц-ое обуч-ие по отнош-ию к "программированному", то становится очевидным, что их различение опр-ся тем, наск-ко преобладают в уч. процессе задания начальных таксонов. Трудности перестройки уч. дисциплин описательного хар-ра в, так называемые, задачно-организованные представлены в лит-ре по истории программированного обуч-ия. Эта история свидетельствует как о сложности, так и острой необх-ти таких перестроек. Напр., при обуч-ии врачей очевидна необх-ть переориентации курсов, связанных с описанием и запоминанием студ-ми симптомов заболеваний на непоср-ое реш-ие задач по установлению этих симптомов в их разл. сочетаниях у конкр-го больного. В.Я. Ляудис подчеркивает в своем анализе, что программированное обуч-ие предполагает оперирование уч. материалом в контексте заданий, охватывающих в основном 2-3 класса в представленной здесь классификации. Оно исп-ет такой инструментарий для описания обуч-ия как "дозированный шаг", программы, алгоритмы, методы формализации процедур реш-ия. Оно возм. по отнош-ию к задачам с четкой нормативной схемой реш-ия. Продвигаясь от простых формализованных задач ко все более сложным видам познав-ой деят-ти, программированное обуч-ие как развивающееся напр-ие постепенно захватывает и обл. мало и плохо поддающихся формализованному описанию способов познав-ой деят-ти, вкл. неразрешимые задачи-игры (типа шахмат), сложные комбинированные задачи, алгоритмы док-в, эвристики, служащие для сокращенного перебора вариантов реш-ий и т.д., постепенно приближаясь к задачам 5 класса и поглощая их. Кроме изменения типа преобладающих заданий, программированное обуч-ие предполагает и ряд особенностей организации уч. процесса. Эти особенности предопределены принципами кибернетического управления, активно переносимыми в сферу обуч-ия в 60-70 годы. Осуществление такого управления возм. при выполнении след. сист. треб-ий: 1.Указание цели управления (поддерживать объект в заданном состоянии, либо наоборот, изменить его состояние). 2.Установление исходного состояния управляемого процесса (установление соотв-ия психического разв-ия уч-ся целям, поставленным на данном этапе обуч-ия) и установление наличие тех конкр-ых знаний и познав-ых действий, к-ые необх. для формирования заданного вида познав-ой деят-ти. 3.Опр-ие сист. возд-ий, предусматривающие осн. переходные состояния процесса. 4.Обеспечение сист. обратной связи - получение сведений о ходе управляемого процесса. 5.Обеспечение переработки информации корректировочных возд-ий и их реализации (это м.б. осуществлено 3-мя путями: реагирование на ожидаемые изменения ситуации; реагирование на наступившие изменения в ситуации; реагирование на ошибки). Процесс программирования хар-ся ориентациями на четкость и нормированность отработки предметно-содержательных и уч. операций и действий, к-ые входят в состав процесса реш-ия типовых задач. Программированное обуч-ие требует соответствующего оснащения уч. занятий вариантами программ, усложняющихся по мере индивид-го продвижения уч-ся с учетом его темпов. Экспер-ые рез-ты по применению программированного обуч-ия в ср. и высш. ш-ле показали, что оно снимает ряд принципиальных трудностей традиц-ой формы занятий прежде всего касается контроля за рез-ми обученности и темпами дв-ия каждого уч-ся по материалу. При применении комп-го обеспечения, снимая с препод-лей не только функции пошагового контроля и оценки обученности, но и моменты руководства самим процессом отработки целых сист. уч. операций и действий, программированное обуч-ие выступает как дост-но эффективная форма сам-ой работы уч-ся и зн-ие его будет все возрастать. Необх. отметить, что сокращая время обуч-ия для уч-ся, оно явл-ся дост. трудоемким для препод-ля, готовящего программу в сотрудничестве с программистами. Один час контактного машинного времени уч-ся м. треб-ть 100 часов подготовки новой программы по уч. курсу. Эта работа м.б. облегчена, если бы сама подготовка занятий обслуживалась программами, способными генерировать варианты заданий на уч. материал опр-го раздела в заданном диапазоне трудности. Необх. подчеркнуть, что в центре вним. препод-ля, организующего программированные формы работы уч-ся, находится операционно-техническая сторона действий, их отработка до высоких уровней освоенности. Широкое внедрение методов программированного обуч-ия в практику связано с компьютеризацией уч. процесса. Анализ достоинств и ограничений программированных методов обуч-ия как с опорой на автоматизированные ср-ва обуч-ия, так и без них м. наиболее выразительно выступить при знакомстве с концепциями об-ия-учения, в к-ых метод явл-ся органическим компонентом всех составляющих образ-го подхода: представлений о целях обуч-ия, его содержании, психолог-их закономерностей усвоения уч. материала. Такой концепцией, в к-ой программированные методы находят свое многостороннее психолог-ое обоснование, явл-ся концепция поэтапного формирования умств-ых действий и понятий. В дальнейшем, познакомившись с ее осн-ми положениями, рассм-им ряд вопр. об усл-ях психоло-ой полноты и эффективности программированных методов в образ-ых сист. разного типа и ценностных ориентации. Программированное обуч-ие имеет принципиальные ограничения. Одни из них связаны с объективными хар-ми задач, не поддающихся строгой формализации, задач, с так называемой, открытой структурой, требующих для своего реш-ия неформального мышления, интуиции, учета контекста задачи и ситуации в целом. Др. ограничения, опр-ся тем, что данный подход акцентирован на овладение уч-ся операционно-технической стороны осваиваемой деят-ти. Полноценное овладение деят-тью предполагает освоение и другого его психолог-го компонента - мотивационно-целевого. Организация этого компонента оказалась в центре вним. проблемного обуч-ия как особого напр-ия в разв-ии активных методов обуч-ия. Проблемное обуч-ие м. осуществляться в форме частных фрагментов традиц-ых уч. курсов или даже отдельных "проблемных" заданий на фоне преобладающих заданий репродуктивного содержания. Уч. проблемы и проблемные ситуации, создаваемые в рамках уч. курсов, м.б. весьма разл. по своей глубине и масштабу. Так, проблемные вопр. в начале нетрадиц-го занятия м.б. исчерпаны к его концу, выполнив мотивирующую роль по отнош-ию к объясненному фрагменту уч. содержания. Долгосрочные проблемные задания предопределяют особенности уч. сотрудничества пед-га с уч-ся и уч-ся в процессе индивид-ой уч. работы, в ситуациях партнерства или групповой деят-ти на длительных дистанциях уч. взаимод-ия. Уч. сценарии, позволяющие организовать анализ и интерпретацию уч-ся проблемных ситуаций, а в дальнейшем - поддерживать проблемный поиск на основе выдвижения, обоснования и апробации альтернативных подходов и принципов реш-ия знач-но отличаются от сценариев традиц-ых занятий, они требуют при проектировании и осуществлении высокой предметно-содержательной, методической и психолог-ой компетентности пед-гов. Необх. отметить, что проблемное обуч-ие м. успешно применяться в сочетании с программированным. Такое сочетание дает высокий эффект в том сл., если этап проблематизации (постановки проблемы, введение в нее студ-ов) организуется препод-лем, а отработка новых способов действий (если возможна их формализация) передается диалогу с машиной. В том же сл., если проблемное обуч-ие развертывается на материале нестандартных тв-их задач, принципиально неподдающихся строгой формализации, требующих разв-ия "чувства ситуации", "понимание контекста", "понимание смысла", анализа и целей и т.п., треб-ся доп-ое развернутое обсуждение того, какие формы сам-ой работы уч-ся здесь возможны. Если в рамках программированного обуч-ия осн. нагрузка ложится на отработку реш-ий уже сформулированных задач и предъявляемых в опр-ой послед-ти, то проблемное обуч-ие предполагает организацию моментов сам-го понимания задачной или проблемной ситуации и сам-ое оформление задачи или проблемы в виде нек-го текста (формулировка усл-ий задачи, описание проблемы). Подведение к пониманию и правильному описанию усл-ий - основная функция препод-ля в сл. проведения занятий проблемного типа (это м.б. эвристическая беседа или проблемная лекция). Ч-бы говорить о том, какие моменты постановки проблемы и формулировки задачи м.б. переданы уч-ся, необх. воспользоваться представлениями об осн. этапах процесса возникновения проблемы и реш-ия задачи, накопленными в рамках разл. науч. дисциплин - логики, психологии, кибернетики, педагогики. Представим один из возможных вариантов описания этих этапов. 1.Первоначальное опр-ие целей, знакомство с усл-ми их достижения. 2.Первичная формулировка задачи, опр-ие ее типа через отнесение к нек-му известному классу и попытка ее реш-ия. 3.Фиксация проблемной ситуации, т.е. установление того, что известные способы реш-ия не приводят к успеху. 4.Анализ проблемной ситуации, выделение отнош-ий неизвестного и данного, их типа и опр-сти. Новая формулировка задачи. 5.Поиск гипотез о принципе реш-ия. 6.Разработка намеченных принципов, уточнение, конкретизация. 7.Получение ответа и оценка его адекватности. Каждый из этих этапов м.б. разделен еще на целый ряд, конкретизирован и уточнен. В лит-ре по проблемному обуч-ию выделены и описаны опр-ные рекомендации по организации каждого этапа, позволяющие искл. хаотичный и непродуктивный поиск. В наст. время для изуч-ия процессов постановки и реш-ия объективно тв-ких проблем широко применяются разнообразные методы исслед-ия как процессов индивид-го и группового реш-ия задач на соображение, так и коллективных процессов реш-ия производственных задач, напр., на основе метода "мозгового штурма". Дв-ие по этапам постановки и реш-ия проблем в уч. процессе в к.-то мере анал-но дв-ию в усл-ях реального науч. или научно-практ-го поиска при реш-ии объективно-тв-их задач. Но, конечно, этот поиск знач-но более простой в том плане, что его узловые моменты организуются препод-лем. Он намечает ту или иную проблему как важную для уч. курса и находит форму для ее предъявл-ия. Он осуществляет косвенное управление поиском и подводит к способу реш-ия. Развивающая сторона проблемно-организованных занятий состоит в ориентации обучаемых на широкий исслед-кий поиск, преодоление догматизма в подходе к тому или иному найденному реш-ию. Важно подчеркнуть, что трактовки проблемных заданий разл. в контексте разл. моделей развивающего обуч-ия. Предъявление уч-ся специф-их для опр-го образ-го напр-ия проблемных заданий явл-ся одним из его наиболее сущ-ых хар-ик, наряду с особенностями культуры работы уч-ся с заданиями данного типа, к-ые они приобретают, будучи участниками нетрадиц-го курса обуч-ия. При анализе сущ-ти моделей развивающего обуч-ия важно хар-ть содержание типичных проблемных заданий, культура реш-ия к-ых рассм-ся как центр-ое новообраз-иие уч-ся.

Концепция поэтапного формирования умств-ых действий и на их основе  понятий как обоснование развивающего обуч-ия. Разв-ие машления в свете теории П.Я. Гальерина. Работы психологов Л.С.Выготского, А.Н.Леонтьева, С.Л.Рубинштейна их последователей привели в конце 40-х годов нашего столетия к выделению 3-х фундаментальных принципов; 1.Понимания психики как деят-ти. 2.Признание соц-ой природы психической, деят-ти реб-ка (чел-ка). 3.Признание единства психической деят-ти и деят-ти внешней, практ-ой. 1-ый принцип означает, что психика понимается не как явл-ие сознания, а как форма жизнедеят-ти субъекта, обеспечивающая реш-ие опр-ых задач в процессе взаимод-ия его с миром. В кач-ве единицы психики как деят-ти А.Н.Леонтьевым и С.Л.Рубинштейном выдвигается действие, к-ое имеет ту" же структуру, что и деят-ть: мотив, цель, объект, на к-ый оно направлено, опр-ый набор операций, реализующих действие, образец, по к-му оно совершается субъектом. Принцип единства психики и деят-ти понимается нашими психологами по-разному. Нек-ые ученые принимают его в трактовке С.Л.Рубинштейна: психика, сознание, не только проявл-ся, но и формируется в деят-ти. Др. аспект единства внешней практ-ой деят-ти и деят-ти психической был намечен А.Н.Леонтьевым в выдвинутом им положении о том, что внутренняя, психическая деят-ть есть преобразованная внешняя, материальная. Он вслед за Л.С. Выготским подчеркивает, что необх. "увидеть в 1-ой порождение, слепок 2-ой - ее строение и з-ны". В соотв-ии с этим положением психическая деят-ть формируется не просто в процессе практ-ой деят-ти, а из практ-ой деят-ти. Разработка данных положений была произведена в теории поэтапного формирования умств-ых действий и на их основе понятий, выдвинутая в начале 50-х годов нашего столетия Гальпериным П.Я. и все эти годы разрабатывающаяся его сотрудниками и послед-ми. Вслед за Л.С. Выготским, А.Н. Леонтьевым, Гальперин П.Я. указал на то, что новые виды психической деят-ти первоначально усваиваются во внешней, материальной форме, а затем преобразуются во внутренние, психические. Преобраз-иие это идет по сист. незав-ых хар-ик, сочетание кач-ых их изменений составляет ряд этапов закономерная смена к-ых и образует процесс преобраз-ия внешней материальной деят-ти в деят-ть внутреннюю, психическую. В ходе этого процесса внешние предметы деят-ти заменяются образами представлениями, понятиями, а практ-ие операции преобразуются в операции умств-ые, теорет-ие. Теория поэтапного формирования умств-ых действий и понятий была выдвинута и получила свое обоснование в работах Я. Гальперина. Эта теория рассм-ет учение как сист. опр-ых видов действий, выполнение к-ых приводит уч-ка к новым знаниям и умениям. Действия, из к-ых состоит уч. деят-ть, объединенные единым мотивом и выполняемыми ими функциями, разделяются на 3 части: ориентировочные, исполн-ые и контр-ые. Ориентировочная часть - часть действий, связанная с использованием чел-ом совокупности тех объективных усл-ий, к-ые необх. для успешного выполнения заданного действия. Исполн-ая часть - рабочая часть действия - обеспечивает заданные преобраз-ия в объекте действия (идеальные или материальные). Контр-ая часть действия напр-на на слежение за ходом действия на сопоставление получ-ых рез-ов с заданными образцами. В разл. предметных (физических, речевых, перцептивных, умств-ых) действиях чел-ка эти части имеют разную степень сложности, занимают разный объем, однако их одновременное присутствие во всех действиях необх., т.к. без этого действие не м.б. выполнено. Кач-во ориентировочных и контр-ых компонентов действий опр-ют кач-во исполнения. Известно, что действия в процессе освоения приобретаютформу автоматизированных навыков. Как сами действия в их развернутом виде, так и сформированные навыки м. обладать опр-ми хар-ми, позволяющими квалифицировать их кач-во. Для описания кач-ва действий П.Я. Гальперин выделял группу первичных и вторичных св-в – св-в, предопр-ых комбинациями первичных кач-в действий. Осн. первичными хар-ми действия выступили:- форма действия (материальная или материализованная, производимая с внеш. объектами или их заместителями, перцептивная, внешнеречевая, умств-ая) - на основе данной хар-ки м.б. описана степень присвоенности действия субъектом; -обобщенность действия, к-ая опр-ся мерой выделения сущ-ных для выполнения действия св-в предметов из др., несущ-ных;- развернутость действия, к-ая показ-ет, все ли операции первоначально входившие в состав действия выполняются чел-ом;- освоенность действия - эта хар-ка вкл. в себя еще ряд хар-к: легкость выполнения, степень автоматизации, быстрота выполнения с сохранением темпа и ритма необх-го для действия. Группу вторичных св-в действий составляют след.: разумность (определяющаяся существенностью усл-ий, на к-ые ориентируются уч-ки), сознательность (возм.сть не только правильно выполнить задание, но и выразить и обосновать в речевой форме правильность обоснования), критичность и мера освоенности действий. Кач-ва исполн-ой части действий, опр-ся особенностями ориентировочной основы действий (ООД). В зав-ти от того, каким путем и в каком составе устанавливается чел-ом ориентировочная основа новых для него действий, м. говорить об эффективности учения. В состав ООД входят сущ-ные хар-ки материала (объекта действия), сущ-ные признаки рез-та (предмета действия), состав и послед-сть операций, входящих в структуру действия, сущ-ные признаки ср-в, с пом. к-ых действие осуществляется. Хар-уя учение со стороны непрерывно совершаемых уч-ся действий, П.Я. Гальперин указал на различие тех видов поддержки, к-ые педагог оказывает уч-ам при выделении состава ООД и овладения им, используя понятие ориентировочной основы действия, он дал хар-ку 3-м разл. типам организации обуч-ия: обуч-ие на основе неполной ООД (1 тип), обуч-ие на основе полной ООД (II тип), обуч-ие на основе обобщенной ООД (III тип)- собственно развивающее обуч-ие. При 1-ом "стихийном" формировании действий и, на их основе понятий, их оптимальные кач-ва появл-ся сл.но, лишь у нек-ых уч-ся, сумевших сам-но выделить во всей полноте структуру действий, т.е. точность и полноту состава как исполн-ых операций, так ориентировочных и контр-ых. В сл. управляемого формирования действий и понятий, при обуч-ии по 2-му типу, эти кач-ва м.б. целенаправленно получены у всех обучаемых. В исслед-ях по поэтапному формированию действий и понятий показано, что получение желаемых св-в прямо зав-т от полноты, точности и освоенности ориентировочной части действий. Если речь идет о полноценном усвоении знаний, то м. выделить как бы сложную цепь их отнош-ий с действиями. Конечным рез-ом усвоения новых знаний явл-ся умение их применять, т.е. превращать их в инструментальные ср-ва построения действий (как практ., так и исслед-ких). Осн. знания выступают как ср-ва построения новых действий. Это м.б. знания об объекте преобраз-ия (предметные знания), о самом действии (напр., знания алгоритмов, з-на, правила), знания о практ. и исслед-ких орудиях, процедурах их использования и т.д. Сама ориентировочная основа м.б. настолько сложной, что потребует спец. действий уяснения. Сложными м.б. также моменты соотнесения ориентировочных и исполн-ых компонентов действий. В сл. стихийного формирования м. происходить хаотичное, соотнесение неполностью выделенных и связанных эл-ов ориентировочной основы с эл-ми исполн-ой части. Это порождает все недостатки традиц-го обуч-ия, плохое усвоение как самих знаний, так и невозм.сть их применения в кач-ве ср-в. При управляемом формировании знания, действия, входящее в ориентировочную основу, д.б. организованы в удобную четкую схему. Представление материала в виде ориентировочной схемы м.б. как рез-ом предварительной методической работы препод-ля, так и выполняться в совместной работе препод-лей и обучаемых. Как м.б. организованы знания в виде ориентировочных схем описано в целом цикле экспер-ных исслед-ий, ставших уже классическими. Напр., в работах по формированию шк-ых геометр-их понятий, действий грамматического анализа, при организации видовременных форм англ. глагола, немецкого пассива, сист. мат-их понятий, целых разделов шк-ых курсов химии, юрид-их и истор-их понятий как в экспер-ых исслед-ях по пед-ой психологии, так и в рамках новаторского дв-ия самих пед-гов-практиков, опробованы разные варианты схематизации и метриализаций уч. содержания. Независимо от того, сам-но или в сотрудничестве с пед-гом будет выделен полный состав ориентировки и оценено в ее общей сист. место и назн-ие того или иного уч. материала, момент знакомства с уч. материалом и уяснение возм.сти его превращения в ориентировочную основу буд. действий м.б. выделен как обязательный при организации процесса обуч-ия. С учетом этого возм. усл-ое деление процесса обуч-ия на 2 компонента: уяснение уч. материала как буд. ориентировочной основы новых способов реш-ия задач и отработка самих этих способов. Итак, действие, прежде чем стать умств-ым, обобщенным, проходит через переходные состояния. Осн. из них и составляют этапы усвоения действия, каждый из к-ых хар-ся "совокупностью изменений осн. параметров действия". Теория П.Я.Гальперина выделяет в процессе усвоения принципа новых действий ряд этапов: 1.Этап создания мотивационной основы буд. действий. Этап составления схемы ориентировочной основы действия. В зав-ти от типа ориентировочной основы перед уч-ом открываются или осн. эл-ты, слагающие все частные явл-ия данной обл. знаний, или особенности какого-то одного частного явл-ия. Особенности этого этапа состоят также в том, что "какой бы ни была по кач-ву ориентировочная основа - в виде представления или внешней схемы - она все-таки остается не более чем системой указаний на то, как выполнять новое действие и не явл-ся самим действием". 2.Этап формирования действия в материальном виде. Здесь уч-ки уже выполняют действие, но пока во внешней форме с развертыванием всех входящих в него операций. 3.Этап формирования действия как внешнеречевого. На данном этапе речь начинает выполнять новую функцию. "На 1-ых и2-ых этапах речь служила гл. образом сист. указаний на такие явл-ия, к-ые непоср-но открывались в восприятии. Задачей уч-ка было разобраться не в словах, а в явл-ях, разобраться в них и овладеть ими. Теперь же речь становится сам-ым носителем всего процесса: и задания, и действия" - пишет П.Я.Гальперин. 4.Этап формирования действия во внеш. речи про себя. Он отличается от пред-го тем, что действие выполняется беззвучно - как проговаривание про себя. На 1-ых порах действие по остальным хар-ам (развернутость, сознательность, обобщенность) не отличается от действий пред-го этапа. Однако, приняв умств-ую форму, действие становится сокращенным и автоматизированным, приобретая вид действия по формуле. С этого момента действие переходит на закл. этап. 5.Этап формирования действия во внутр. речи. Здесь действие очень быстро приобретает автоматическое течение, становится недоступным самонабл-ию. Теперь это акт мысли, где процесс скрыт, а сознание открывается лишь этому процессу. "В сложившимся умств-ом действии почти все его действительное содержание уходит из сознания, а то, что в нем остается, не м.б. правильно понято без связи с остальными". Т.о. умств-ое действие, к-ое так не похоже на породившие его внеш., материальное, есть продукт поэтапного формирования последнего. "Поэтапное формирование идеального, в частности умств-го, действия связывает психическую деят-ть с внеш. предметной деят-тью. Оно явл-ся ключом к пониманию не только психических явл-ий, но и практ-му овладению ими. Чем подробнее ориентировочная основа и удачнее формы ее материализации, тем быстрее проходит становление исслед-кой части, ее переход от развернутых, медленных форм на основе внешних опор до сокращенных, автоматизированных. Если действие не проходит этих этапов или проходит частично, то кач-во критичности, сознательности и разумности действий приобретаются с трудом и не в полной мере. Методы обработки действий д. вкл. и обязательную отработку операций контроля. Ср-ва контроля д. входить в полную ориентировочную схему. Уровень их освоенности во многом опр-яет критичность и сознательность действий. Организация процесса усвоения уч. содержания на основе управляемого обуч-ия действиями и на их основе понятиями в соотв-ии с закономерностями поэтапного формирования по 2-му типу дает высокий эффект полноценной обученности. Организация обуч-ия в соотв-ии с принципами 3-го типа обуч-ия предполагает введение не частных, а наиболее обобщенных схем ООД, касающихся больших разделов уч. содержания. В такой схеме необх. раскрыть общие принципы конструирования объектов данного раздела, напр., принципы реш-ия всего набора задач, на основе опр-ой взаимосвязанной группы понятий. Такая схема предъявл-ся не в готовом виде, а разрабатывается уч-ся вместе с пед-гом. Данное введение предполагает преодоление методических и психолог-их трудностей вхождения обучающихся в новую для них обл. со стороны общих принципов ее организации. Однако, благодаря формирующимся способам обобщенной ориентировки, уч-ки оказываются в дальнейшем способными к широкому переносу освоенных принципов реш-ия заданий, что выступает в кач-ве развивающего эффекта т.о. и организованного уч. курса.

30. Проблема оптимизации образ-го процесса в студ. группе на основе соц.-психологических закономерностей становления культуры творческого взаимодейтсвия. Уч. карты как  ср-во материализации действий Г.С. Плмина, Г.П. Мажура.
Исходным положением теории поэтапного формирования умств-ых действий явл-ся то, что умств-ня деят-ть есть преобразованная форма внешней практ. деят-ти, а внешние материальные действия - это единственный источник возникновения существенно новых умств-ых действий. Одним из важнейших этапов формирования действия явл-ся, след-но, этап материального (материализованного действия). Действие на этом этапе вкл. в себя не только оперирование с реальными объектами, с их моделями, но и использование уч. карты. Осн. треб-ем теории поэтапного формирования умств-ых действий явл-ся необх-ть выбора специф-го действия, адекватного формируемому понятию. Усвоение любых знаний начинается с материальной формы выполнения выделенного специф-го действия. Материализация действия создает благоприятные усл-ия для его правильной организации. Оставляя в стороне вопр. об организации специф-их предметных действий, мы в кач-ве предмета анализа берем уч. карты как ср-во материализации. Использование уч. карт в процессе организации обуч-ия представляет разновидность материальной формы действия. Уч. карта, к-ая содержит схему ориентировочной основы, в процессе формирования знания выступает как материальная основа выполнения действия. Поск-ку уч. карта отражает содержание схемы ориентировочной основы, составляющих ее компонентов, то предметом анализа в данной статье будут разл. варианты представления схемы в уч. картах. При этом постоянно имеется в виду, что использование уч. карты в обуч-ии есть своеобразная форма материализованного действия. Как подчеркивает П.Я. Гальперин, материализация алгоритма действия обеспечивает прямой переход к непоср-му реш-ию задач, освобождая уч-ся от предварительного заучивания материала. Материализация структуры объектов, объединяемых в понятия, и алгоритма действий по распознаванию этой структуры в явл-ях или их воспроизведению по схеме явл-ся объективным звеном, к-ое соединяет "теорет. знания" с "практ. умениями". Прежде чем переходить к анализу уч. карт, необх. уточнить понятия материальной (или материализованной) формы действия, выявить различия в содержании понятий моделирования и материализации. Моделирование - это "опоср-вованное практ. или теорет. исслед-ие объекта, при к-ом непоср-но изучается не сам интересующий нас объект, а нек-ая вспомог-ая искусственная или естественная сист., находящаяся в нек-ом объективном соотв-ии с познаваемым объектом, способная замещать его в опр-ых отнош-ях и давшая при его исслед-ии в конечном счете информацию о самом моделируемом объекте". В теории поэтапного формирования умств-ых действий понятие материализации употреб-ся в более шир. смысле, чем понятие моделирования. Материализованная форма действия обозначает выполнение его с использованием внеш. опор (от использования инструментов, уч. карт до прописывания как способа материализации действия). П.Я.Гальперин подчеркивает, что для формирования нового умств-го действия необх. прежде всего выработать сист. указаний и ориентиров (СО), к-ая "есть образ-иие сложное. В нее входят: 1)модель объекта, 2)модель действия (алгоритм его операций), 3)хар-ка материала и операций по его отбору и подготовке к работе, 4)подбор и хар-ка орудий и операций по их применению, 5)орудия и операции контроля, текущего и закл., и, наконец, в кач-ве теорет-ки сам-го, а психолог-ки особенно важного звена, 6)объединение всего этого в общий план, при этом особое зн-ие имеет применение СО в материализованном виде...". Путем "спец. мероприятий", среди к-ых гл. явл-ся материализация, СО превращается в ориентировочную основу действия (ООД), на к-ую фактически и ориентируется обучаемый. Содержание ООД отражается в уч. картах. Согласно теории, одним из усл-ий успешного формирования умств-ых действий и понятий явл-ся полнота ООД: д.б. представлены все ее компоненты. Обычно в уч. картах, в схемах ориентировочной основы отражаются 2 компонента: а)структура объектов, объединяемых в понятии, и б)пооперационный состав действия по распознаванию или воспроизведению этих объектов. Исходный материал, вспомогательные орудия представлены в заданиях в словесной, изобразительной или материальной форме; в уч. карте м.б. лишь указания на них. Объединение отдельных компонентов ориентировочной основы в единую схему явл-ся треб-ем теории поэтапного формирования умств-ых действий. Схема действия создает его общий план, без к-го не м.б. полной ООД. Даже полное изложение плана без внешнего оформления и возм.сти пользователя им в таком материализованном виде остается "формальным" актом. Очевидно, такой общий план облегчает усвоение действия. Разл. уч. карты м.б. описаны по 3 хар-ым особенностям: 1)по содержанию (компоненту ориентировочной основы, отраженному в ней), 2) форме представления содержания, 3) способу получения ООД. Поскольку содержание материала м. различаться по степени обобщенности, то и уч. карты м.б. разной степени обобщенности: ориентировочная основа действия м. представлять признаки конкретного явл-ия, понятия (изолированного или системообразующего) и сист. понятий.

По содержанию уч. карты м. разделить на: - уч. карты, в к-ых отражены признаки объектов, объединяемых в понятия, и структура объектов (9; 2; 14 и др.);

- алгоритмические уч. карты, указывающие послед-ть операций по выполнению действия. В таких картах м.б. наглядно представлен как "общий логический каркас алгоритма", так и полный развернутый алгоритм действия (16; 2; 11:7). 1.При наличии в карте полного развернутого алгоритма действия и его общего лог-го каркаса по мере усвоения действия осуществляется ориентировка только на общий лог-ий каркас. Алгоритмическое предписание, как показал анализ, задается в след-их сл.: а)К-да операции действия не м.б. выведены из карты с признаками понятия (при формировании новых действий). б)К-да послед-ть операций не совпадает с описанием структуры объекта, признаков. В том сл., к-да послед-ть операций не совпадает с послед-тью расположения обследуемого материала, дается оперативная схема, к-ая явл-ся, на наш взгляд, наглядным выражением общего лог-го каркаса алгоритма действия . в)К-да материал структурно не расчленен. При формировании двигательных навыков, как показывает анализ, в процессе обуч-ия использовались только алгоритмические карты, содержанием этих карт была логика действия, приводящая к заданному рез-ту. При формировании теорет-их понятий помимо карт с признаками объектов задавался всегда алгоритм действия, отражающий послед-ть выполнения действия по операциям. Алгоритм действия м.б. дан в явном и неявном виде. Уч. карты употреб-ся без специально выделенного алгоритма т-да, к-да сама структура материала (четкое выделение признаков, отнош-ий между ними и т.д.) м.б. использована для организации действия. Послед-ть записи признаков выступает в таком сл. в кач-ве указаний на послед-ть операций. При организации выполнения действия обычно дается разъяснение о том, как пользоваться уч. картой в устной форме. Наконец, м. выделить уч. карты, в к-ых отражены признаки понятия и алгоритм действия. В ходе исслед-ий, проведенных под руководством П.Я.Гальперина, выяснилось, что "отличительными признаками понятия м. пользоваться лишь после того, как выделена совокупность объектов, явл-хся конкр-ми носителями понятия, а выделение самой этой совокупности д. опираться на др. критерии" .В кач-ве необх-го критерия выступила функция, к-ую выполняет нек-ая совокупность объектов, т.к. именно функция хар-ет совокупность объектов, соотв-щих заданному понятию. "Сформированным д.б. представление об этой функции, поэтому с самого начала формирования понятия треб-ся ее материализация. Материализовать функцию П.Я.Гальперин предлагает в виде схемы, отражающей 2 компонента: а)осн. структуру явл-ий, объединяемых в понятие и б)алгоритм действия по ее распознаванию в этих явл-иях, или их воспроизведение по этой схеме. Эти компоненты фиксируются в уч. карте. При полной ООД в таких картах содержится хар-ка исходного материала и вспомогательных орудий. Форма представления содержания в уч. карте, как свидетельствует анализ работ, тоже м.б. разл. Мы предполагаем, что форма уч. карты опр-ся хар-ом формируемого действия, содержанием материала, этапом процесса формирования. Так, уч. карты, в к-ых ориентировочные признаки задаются, постулируются в виде правил или теорет. положений, имеют словесную форму представления содержания, или форму изображения (схема), или словесный текст и схема объединены. Алгоритмические карты, отражающие пооперационную послед-ть выполнения действий, м. представлять материал в форме перечня операций, т.е. словесно, или в форме изображения пооперационной послед-ти выполнения действия, т.е. оперативной схемой или в виде граф-схемы. II. Способ получения содержания ООД, зафиксированного в уч. картах. Ввиду того, что ООД м. задаваться уч-ся в готовом виде или создаваться ими сам-но, уч. карты соотв-но м. разделить на карты, к-ые даются готовыми, и карты, создаваемые уч-ом сам-но. При организации обуч-ия по III типу карты, отражающие структуру объектов, во всех исслед-ях создавались уч-ся сам-но. Точно также и уч. карты - правила (подведения под понятия), содержащие теорет. положения, опр-щие выполнение действия, м. сам-но создаваться уч-ся. В этом отнош-ии интересна выделенная И.П. Калошиной структурирующая уч. карта, в к-ой ориентировочные признаки задаются как сист. "структурирующих вопр." Новое знание здесь м. получить из уже имеющихся путем построения лог-их умозаключений. Исходя из треб-ий организации обуч-ия по типу готовыми, очевидно, д. задаваться осн. единицы материала и правила их сочетания. Практ. реализация Ш типа обнаружила самые разные возм-сти организации деят-ти. Так, в исслед-ии И.А. Володарской, где обуч-ие было организовано по III типу, были выделены "осн. единицы" материала и правила их сочетания, и уч-ся на основании заданных единиц правил сами создавали конкр-ые явл-ия. В экспер-ом обуч-ии О.Я.Кабановой испытуемым тоже задавались осн. единицы материала - лингвистические компоненты языкового явл-ия и алгоритмы с соотв-щим подбором конкр-ых явл-ий. Отвечая на вопр. экспериментаторов, испытуемые анализировали "конкр-ые ситуации" и составляли общую схему типов ситуаций - уч. карту - правила сочетания. Составив ее, сам-но выделяли операции, к-ые нужно осуществить, ч-бы проанализировать языковую ситуацию любого типа, т.е. сам-но составляли алгоритм обобщенного действия. В этом исслед-ии и признаки понятий, и алгоритм обобщенного действия, и схема ориентировочной основы для конкретного явл-ия были продуктами непоср-ой сам-ной деят-ти уч-ся.

Ознакомление обучаемых с деят-тью и входящими в нее знаниями Н.Ф. Талызина

На этом этапе уч-ся знакомятся с новой деят-тью. Здесь важно не только рассказать уч-ам, как надо решать соотв-щие задачи, а показать сам процесс реш-ия. Так, напр., недост-но объяснить, как надо распознавать части растений, - надо показать сам процесс распознавания. Это означает, что надо выделить сист. необх. и дост. признаков, хар-щих эти явл-ия, показать, как надо устанавливать наличие (или отсутствие) выделенной сист. хар-к, и сделать соотв-щий вывод. Раскрыть содержание деят-ти препод-ль м. сам; в этом сл. обучаемые получают ее в готовом виде. Но это м. сделать совместно с обучаемыми, что создает у последних иллюзию как бы сам-ного открытия содержания деят-ти. Это имеет полож-ое зн-ие для мотивации учения. Препод-ль д. выделить, с одной стор., все необх. знания о предмете, с к-ми надо действовать, об усл-иях, к-ые необх. при этом соблюдать, с др. - знания о самом процессе деят-ти: с чего надо начинать, в каком порядке производить действия и т. д. След. важный момент этого этапа - фиксация выделенного содержания деят-ти. Дело в том, что уч-ки д. не только понять содержание вводимой деят-ти, но и научиться ее правильно выполнять. Для этого словесного объяснения и даже выполнения этой деят-ти уч-лем недостаточно. Уч-ки далеко не всегда смогут сразу запомнить все звенья введенных знаний и все действия, составляющие требуемую деят-ть. Вот почему объяснение и показ уч-ля д. сопровождаться внеш., наглядной фиксацией знаний и формируемой деят-ти. При этом важно, ч-бы все используемые хар-ки были зафиксированы, четко выделены и в дальнейшем находились в распоряжении уч-ся. Для этого используется доска, экран или разл. таблицы. В одних сл. все уч-ся м. пользоваться одной и той же таблицей, если она всем дост. хорошо видна, в др. - получают ее миниатюрные копии. Мы привели довольно простой пример, к-да усваивается всего одно понятие. Однако эффективность усвоения повышается, если понятия вводятся не изолированно, а в сист. Это позволяет уч-ку видеть их сходства и различия, понимать отнош-ия между ними. Но т-да возрастает объем вводимых знаний, м. существенно осложняться и используемая при этом деят-ть. Вот, напр., как выглядит схема, используемая при распознавании уч-ся представителей разных общ-ных классов антагонистического об-ва. Для работы по этой схеме надо отметить признаки, необх. и дост. для каждого общ-го класса данной формации. В кач-ве таких признаков обычно берут отнош-ие к ср-вам производства и степень личной свободы. Затем следует назвать сочетания признаков, хар-ые для каждого общ-го класса данной формации. Кроме того, надо дать детям представление о той деят-ти, выполнение к-ой приводит к реш-ию задачи.

25.Проблема оптимизации познав-ой деят-ти в вузовском образ-иии. Философы и психологи выделяют мышление эмпир-ое и теорет-ое. В ходе эмпир-го мышления познаваемый объект отражается со стор. его внеш. связи и св-в. Это означает, что в процессе познания чел-к ориентируется на усл-ия, случаныеные для существования объекта, и на то содержание в последнем, к-ое прямо доступно восприятию и набл-ию. Рез-том набл-ия выступает "знание непоср-го в дейст-ти". В таком отражаются внешние, сходные черты познаваемого объекта, т.е. это знание формально общего. В соотв-ии с отмеченным хар-ом формального обобщения эмпир-ое мышление вполне дост-но там, где нужно выделять классы предметов по сходным чертам. Это позволяет охар-ризовать его как рассудочную мыслительную деят-ть, к-ая хар-ся тем, что чел-к выделяет в предметах лишь абстрактно общее содержание, т.е. то, что в них совпадает, повторяется. Т.о., осн. чертами эмпир-го мышления явл-ся его направленность на чувственно воспринимаемые св-ва и связи познаваемых объектов, формальный хар-р обобщения этих объектов, рассудочность как оперирование готовыми опр-ми, низкая степень осознанности оснований своих суждений. Эти черты обеспечивают реш-ие гл. задачи эмпир-го мышления - классифицировать их, упорядочивать познаваемые объекты. Под теорет-им мышлением понимается особый способ познания чел-ком окр. дейст-ти, связанный с выделением в ней сущ-ных, закономерных отнош-ий объектов, т.е. связанный с отражением ее в понятии Анализ, как исслед-ие познаваемых объектов, направленное на выделение з-ов их сущ-ния, есть специф-ий метод теорет-го мышления. Его осн. задача "состоит в сведении различий внутри целого к единой порождающей их основе, к сущ-ти". Отмеченные сведение, переход от явл-ия к сущ-ти выступает 1-ым этапом теорет-го мышления. След. этап состоит в дв-ии мысли чел-ка от "абстрактного опр-ия" к мысленно конкретному. В рез-те формируется содержательное знание о познаваемых объектах, в к-ом отражен закономерный хар-р их наблюдаемого сущ-ния. Следует отметить, что оба эти этапа, оба напр-ия мысли чел-ка взаимосвязаны и пронизывают друг друга в ходе теорет-го познания и сведения наблюдаемого разнообразия явл-ий к их исходной основе, т.е. анализ, и выведение из этой основы мысленно конкретного понятия, т.е. синтез, находится в единстве, предполагая и обуславливая взаимное развертывание. При этом специф-им для теорет-го мышления (в отличие от эмпир-го) явл-ся то, что отдельные абстрактные опр-ия, синтез к-ых и дает "конкр-ое в мышлении", в ходе самого же восхождения от абстрактного к конкр-му и образуются. Эта черта теорет-го мышления позволяет квалифицировать его как разумное мышление, в ходе к-го чел-к исследует природу абстрактных опр-ий, к-ми он оперирует в соотв-ии с этой природой. Такое мышление напр-но не только на противостоящий ему объект, но и согласно Гегелю, на самого себя, на свои ср-ва и способы, что позволяет чел-ку усложнить мыслимое содержание, развить и расчленить дальше самую мысль. Т.о., теорет-ое мышление предполагает в ходе своего осуществления акты самопознания, самоотражения чел-ком своей мыслительной деят-ти, направленные на ее анализ, уточнения и расчленения, т.е. акты рефлексии. Отмеченные выше аналит-ие и синтетические моменты теорет-го мышления осуществляются в ходе познания с пом. специф-их ср-в. К их числу относится особая предметность, к-ая создается специально для того, ч-бы м.б. представить, воспроизвести во внеш. форме внутренние связи и отнош-ия, закономерности сущ-ния познаваемых объектов. Наблюдаемые св-ва и связи последних как бы нанизываются на эту предметность и потому "берутся в этом сл. научно, а не к.-л. иным возможным для сознания способом; чел-к оказывается в положении исслед-ля по отнош-ию к ним". В кач-ве указанной предметности выступают особые теорет-ие объекты, к-ые строятся путем мысленного видоизменения наблюдаемых св-в и отнош-ий: их уменьшения, усиления, отсечения, отождествление, упрощение и т.д., ч-бы изучать познаваемые объекты в чистом виде, изолируя влияние случ-ных обстоятельств, маскирующих природу исследуемых явл-ий. Познаваемый объект, т.о., замещается сист. абстракций, к-ая выступает идеализированным, т.е. не сам-но существующим для познания, а лишь отражающим, замещающим др. объектом. Одним из наиболее важных видов идеализированных объектов явл-ся модель: Она пред-яет собой "сист., к-ая с той или иной степенью сходства воспроизводит др. сист. (оригинал) и замещает ее в познав-ом процессе так, что изучение модели позволяет получить информацию о воспроизводимой и отражаемой сист. (оригинале)". Рассм-ие хар-к теорет-го мышления, разработанных в фил-ой лит-ре позволяет сформулировать след.: 1) теорет-ое мышление направлено на формирование понятия о познаваемых объектах, т.е. на отражение их в сущ-ной взаимосвязи; 2)при этом чел-к исследует познаваемые объекты с пом. анализа и синтеза внутренних связей; 3)такое исслед-ие предполагает рефлексию - критическую оценку чел-ком способов и рез-тов анализа и синтеза. Как уже отмечалось выше, цель эмпир-го мышления сост. в том, ч-бы склассифицировать познаваемые объекты. След-но, его состав как действие д. вкл. такие задачи:- сравнивать познаваемые объекты по их внеш. св-ам и связям;- абстрагировать совпадающие, т.е. выделять формально общие св-ва;- обобщать познаваемые объекты на их основе в нек-ый класс. Эти задачи, составляющие в целом предметное содержание эмпир-го мышления, в ходе освоения чел-ком способов их реш-ия теряют относ-ую сам-ность. Способы их реш-ия превращаются в операции. Иной состав, в силу опоср-ного хар-ра отражаемого содержания имеет теорет-ое мышление. Рассм-мое как действие по формированию понятия о познаваемых объектах, оно д. вкл. послед-ное реш-ие таких задач, как выделение в познаваемых объектах определенности, обозначаемой категориями всеобщего, особенного и единичного. Исходя из специфики природы теорет-го мышления, как мышления разумного, т.е. имеющего "своей предпосылкой исслед-ие природы самих понятий, м. сказать, что реализация его способов требует от чел-ка выполнение 2-х по содержанию отражаемого познав-ых актов: исслед-ие объектов и исслед-ие особенностей самого этого исслед-ия. Т.е., ч-бы полнее и глубже познать объект, субъект д. понять свои ср-ва и способы познания". В этом состоит принципиальное отличие теорет-го мышления от эмпир-го. Последнее с необх-стью вкл-ет только исслед-ие объектов. Это соотв-ет природе эмпир-го мышления, поск-ку оно связано с отрицанием лишь внеш.о слоя бытия, явл-ия и в силу этого чел-к всегда м. проверить рез-ты своего познания - знание внешн. общих св-в, непоср-венно соотносятся с их чувственными данными видами. Сущ-ет ряд работ, в к-ых содержится прямая и весьма резкая критика установившихся способов построения программы уч. предметов, т.к. содержание уч. предметов д. способствовать формированию у шк-ов теорет-го мышления, а это при обуч-ии по обычным, традиц-ым программам не подходит. Необх-сть существенного повышения роли теорет-их знаний в обуч-ии, целесообразность и возм-сть их преподавания в 1-ых разделах уч. предмета - все это в той или иной мере признается, поддерживается и, даже, реализуется методистами и пед-ми. Известный англ. педагог Саймон Б. прямо указывает на то, что в наст. время происходит пересмотр известного дидактического принципа обуч-ия по схеме "от частного к общему". При формировании, напр., мат-их понятий "более плодотворно начинать обуч-ие с ознакомления с более общими понятиями, т.к. она обеспечивает процесс усвоения, а затем уже переходить к изучению частностей". Чел-ком, к-ый обобщил и собрал воедино взгляды и практ-ий материал данных уч-лей, методистов и в соавторстве с Д.Б.Элькониным создал экспер-ые программы обуч-ия детей со 2-го по 4-ый класс, стал психолог В.В.Давыдов. Изуч-ие психолог-их проблем развивающего обуч-ия и восп-ия на основе экспер-го обуч-ия в течение 25 лет по единому плану проводилось в ряде школ Москвы, Душанбе, Харькова, Тулы преимущественно в млад. классах и дало очень хорошие рез-ты. Выделим ряд принципов, на основе к-ых построены данные программы, служащие формированию у шк-ов основ теорет-го мышления. 1.Усвоение знаний, носящих общий хар-р, предшествует знакомству уч-ся с более частными, конкретными знаниями. Последние выводятся уч-ся из общего и абстрактного как из своей единой основы. 2.Знания, конституирующие данный уч. предмет, усваиваются уч-ами в процессе анализа усл-ий их происхождения, благодаря к-ым они становятся необх-ми. 3.При выявлении предметных источников тех или иных знаний уч-ки д. уметь прежде всего обнаруживать в уч. материале генетическое исходное, существенное, всеобщее отнош-ие определяющее содержание и структуру объекта данных знаний. 4.Это отнош-ие уч-ся воспроизводят в особых предметных графических или буквенных моделях, позволяющие изучать их св-ва в чистом виде. 5.Уч-ся д. уметь конкретизировать генетические исходные, всеобщее отнош-ие, в сист. частных знаний о нем, удерживаемых вместе с тем, в таком единстве, к-ое обеспечивает мысленные переходы от всеобщего к частному и обратно. 6.Уч-ся д. уметь переходить от выполнения действий в умств-ом плане к выполнению их во внеш. плане и обратно.

28.Проблема становления культуры самоопр-ия субъектов образ-ой деят-ти в контекстве разл. моделей развивающего обуч-ия.
Различия профессионально-личностных позиций пед-гов, реализующих разл. концепции пед. процесса, находят свое выражение в интерпретации ими уч. содержания, выделении разл. интегративных единиц. Это в свою очередь опр-ет хар-р образ-ых сценариев и особенностей взаимод-ий с уч-ами. Основаниями для взаимод-вия пед-гов и уч-ов явл-ся такие организационные единицы, как предметно-содержательные упр-ия, задачи, задания. Сущ-ют глубокие и объемные по содержанию исслед-ия предметно-познав-ых задач и возм-стей их использования в уч. деят-ти. Психолог-ая хар-ка познав-ой задачи, ее возникновения и субъективной динамики изучались многими исследователями. В пед. психологии большое зн-ие проблеме разработки уч. задач, конституирующих уч. предмет, посвятил В.В.Давыдов. Различая внешн., предметную и внутр. субъективную стор. задачи, психолог-ие исслед-ия концентрируют вним. на принятии уч-ся усл-ий задачи как обстоятельств реализации опр-ых целей- мотивов. Уч. предметно-познав-ая задача актуализирует синтез активности уч-ся, включающий предметно-содержательные, общелог-ие действия, и специф-ие действия, к-ые составляют, основу общей культуры уч. деят-ти. Хар-р целей-мотивов и скрывающихся за ними ценностей-смыслов опр-ется проекцией более широкой образ-ой задачи, реализуемой при взаимод-ии пед-га и уч-ка. Гораздо менее исследованным, практически не рассмотренным, явл-ся вопр. о реализации ценностей и смыслов пед-га, проектирующего на основе серии задач - заданий свою продуманную пед. программу. Т.о., м. сказать, что именно на основе подбора опр-го кач-ва и объема заданий реализуются образ-ые цели пед-га. Эмпир-им материалом, на к-ом " зиждется " концепция образ-го процесса, явл-ся констелляция заданий-задач опр-ой предметной и психолог-ой глубины. М. утверждать, что уч. задания составляют основу образ-ых ситуаций, они явл-ся посредниками между пед-гом и уч-ами, опр-ляя хар-р их взаимод-ий, связывая уч-ка не только с уч. дисциплиной, но и с миром культуры в целом. Уч. задача (или более широко - задание) помимо своего предметно-дисциплинарного содержания (по истории, языкам, математике и т.д.) имеет психолог-ое содержание, к-ое опр-ется составом и хар-ом познав-ых операций и действий, закл-ых в структуре задачи. Каждая уч. задача несет опр-ый потенциал интеллектуальной активности. Особенности содержания, формы и процедур предъявл-ия уч. задач как единиц проектирования интеллектуального и личностного развития уч-ов тщательно прорабатываются в концепциях развивающего обуч-ия и они сущ-ным образом отличаются в зав-ти от ориентации на тот или иной эффект разв-ия уч-ов как приоритетную ценность. Так, напр., уровни организации познав-ой деят-ти уч-ов, ее масштабы, глубина и направленность при программированном и проблемном обуч-ии будут воспитываться на основе разного спектра задач. Уже хорошо известно, что традиц-ое обуч-ие, опирающееся преимущественно на задачи, направленные на запоминание и воспроизведение либо связанные с выполнением элем-ых формально-лог-их операций, мало эффективны для разв-ия самих этих познав-ых процессов (памяти, формально-лог-го мышления и т.д.). И, напротив, стратегии развивающего и инновационного обуч-ия, выдвигающие на 1-ый план при построении сист. уч. задач те из них, к-ые связаны со сложными либо продуктивными мыслительными операциями (перевод из одной сист. знаков в др., обобщение, анализ, объяснение, док-во, оценку, сочинение текстов, поиск целей, способов действий и т.п.), оказывают наиболее развивающее возд-ие на ход обуч-ия, полностью изменяя для уч-ов его смысл. Как подчеркивает В.Я.Ляудис, давая психолог-ую хар-ку продуктивным и тв-им задачам, их отличие от класса репродуктивных задач закл. в том, что их развивающий потенциал выходит далеко за рамки целей лишь познав-го разв-ия. Эти задачи в руках умелого пед-га м. обеспечить разв-ие личности в целом. "Тв-ие задачи, будучи задачами с открытой структурой, хар-тся тем, что продукт их реш-ия не имеет ограничений с т.з. меры его социальной и культурной полноценности. Она м. неограниченно возрастать, т-да как продукт реш-ия репродуктивных задач имеет лишь одно измерение - меру соотв-ия имеющемуся и заданному образцу". Остановимся на хар-ке тех образ-ых задач, к-ые м. реализовать педагоги, работающие на основе психологически наиболее обоснованных концептуальных моделей развивающего обуч-ия. К ним м. отнести концептуальные модели обуч-ия, спроектированные на основе 2-го и 3-типа ориентировки в соотв-ии с теорией поэтапного формирования умств-ых действий и понятий, разработанной П.Я.Гальпериным, и созданных на основе положений теории уч. программ - программ, основанных на выделении "предметно-лог-их инвариантов уч. предмета". 2-ое напр-ие - модель развивающего обуч-ия, отвечающая концепции "уч. деят-ти" В.В.Давыдова и Д.Б.Эльконина и отвечающие данному напр-ию программы, выстроенные в соотв-ие с принципами "восхождения от абстрактного к конкретному". Мы будем производить хар-ку данных напр-ий, ориентируясь на специф-ую цель, ранее не выступающую при анализе моделей обуч-ия нового типа, но крайне актуальную в связи с обсуждением проблем становления пед-га - полноценного субъекта образ-ой деят-ти и пед. коллективов - субъектов инновационной стратегии. Если ранее модели развивающего обуч-ия анализировались в ракурсе новообраз-иий, к-ые они порождают у уч-ся, то сейчас все более актуальным явл-ся вопр. о развивающих эффектах этих моделей для пед-гов, овладевающих ими. Эта цель опр-ется отнош-ием к образ-му пр-ву как пр-ву ценностно-смысловой актуализации личности пед-гов и уч-ов, выражающейся в субъективной интерпретации "предельных" образ-ых задач. Мы выделяем для анализа взаимосвязанных позиций участников того или иного варианта развивающего обуч-ия след. параметры:- смысловая формулировка "предельной" образ-ой ценности-цели, к-ая м. реализоваться пед-гом при успешном применении предлагаемой модели пед. процесса;- основная организационная единица, позволяющая пед-гу конструировать конкр-ые уч. ситуации, на к-ой базируется специфика выделенного в модели образ-го содержания;- хар-р "жизненной активности" уч-ка, организуемой пед-гом;- смысловая формулировка ценностей - целей, актуализируемых уч-ом в предлагаемых обстоятельствах уч. ситуаций. Они явл-ся выражением опр-ой постановки "предельной" образ-ой задачи, к-ую м. реализовать уч-к в данных усл-иях обуч-ия. В том сл., к-да пед-г сознательно полагает себя в образ-ой дейст-ти, являясь субъектом образ-ой инновационной деят-ти, он д. выделять созвучность сложившейся в его образ-ой практике профессиональной направленности и усиливать ее теми развитыми специализированными технологиями, к-ые предлагаются ему через сист. психолого-пед. разработок, являющихся научн.-исслед-ким продуктом наиболее развитых и апробированных обучающих моделей. Как мы отмечали, данные модели выступают при таком ракурсе в специф-кой функции - функции разв-ия сознания и деят-ти пед-га, осваивающего их в кач-ве ср-в разв-ия у обучаемых целостной образ-ой деят-ти в полноте ее мотивационно-смысловой и операционно-технологической составляющих. Образ-ая деят-ть, понимаемая нами как продукт взаимод-ия пед-гов и уч-ов, на масштабных образ-ых дистанциях очерчивает общее напр-ие полагания ими образованности в широкой культурной и социальной дейст-ти, типе тех жизнетворческих проблем, реш-ие к-ых она будет призвана обслуживать. Необх. отметить, что каждая из приведенных нами для анализа моделей акцентирует профессиональное сознание пед-га на опр-ых аспектах управления таким сложным новообраз-иием, как полноценная образ-ая деят-ть, зарождающаяся в конкр-ых учебно-заданных ситуациях и далеко выходящая за их пределы при опр-ой интерпретации уч-ком смысла всей реализуемой активности. Прежде всего предполагаются разл. "фокусировки" усилий пед-гов на том, что выступает в кач-ве прямого объекта управления, а что организуется косвенно. Так, большой заслугой концепции управляемого формирования умств-ых действий и понятий явл-ся выделение специф-ой сист. усл-ий, вся полнота к-ых, будучи учтенной пед-гом в его деят-ти, позволяет ему управлять полноценным освоением нормативно-лог-го состава операций и действий, к-ые в своей сокращенной, умств-ой форме обеспечивают безупречное владение сист. базовых понятий уч. материала. П.Я.Гальперин след. образом опр-ет сист. этих усл-ий: 1.Усл-ия формирования правильной структуры действий и понятий; 2.Усл-ия восп-ия ("отработки") их желаемых св-в; 3.Усл-ия переноса действий в умств-ый план с сохранением уже воспитанных и приобретением новых и психолог-ки особенно важных св-в. Усл-ия, указанные в пункте 1, создаются на основе упреждения формируемой сист. действий ориентировочной основой, раскрывающей заранее перед обучаемым сущ-ные хар-ки предмета действий и самого действия. А усл-ия, описанные в пунктах 2 и 3, обеспечиваются специализированными заданиями-упражнениями, вся серия к-ых специально подбирается пед-гом в соотв-ии с целями поэтапного освоения ориентировочного и исполн-го компонентов в структуре действий, выделенных пед-гом в кач-ве целей обуч-ия. Итак, пед-г регулирует свою деят-ть тактическими целями, акцентированными в данной модели, заботится о полноценности освоения обучаемыми "операционно-технической стороны предметно-содержательных действий, скрывающихся за понятийной конструкцией уч. материала. Принятие усл-ий, создаваемых пед-гом, уч-ами как существенных обстоятельств их уч. продвижения, обозначают контуры тех ближайших и отдаленных целей, к-ые они м. полагать, выполняя серию заданий. Общая структура действий и понятий, к-ая "отрабатывается" "вслепую", а в полноте всех звеньев и в оптимальном их варианте составляет "градиент цели " уч-ся на каждом занятии, а быстрое и эффективное овладение сложным уч. разделом и уч. материалом в целом м. становиться реальной перспективной целью уч-ка. Быстрое и эффективное становление предметно-содержательных навыков и сопровождающих их освоение общелог-их приемов (действий подведение под понятие, выведение следствий, построение док-в и т.п.) порождает у уч-ов общеуч. компетентность. В то же время мотивационно-смысловые компоненты т.о. построенной учебно-познав-ой деят-ти уч-ов м. доопре-ться в самом широком пр-ве: "Я быстр и компетентен в учении, для того, ч-бы..."- прод.ие м.б. самым вариативным, в зав-ти от позиции реб-ка, определяемого внеуч. жизненной ситуацией. Необх. подчеркнуть, что в рамках данной модели как содержание уч. материала, так учебно-предметные задачи принимаются и уч-ком и пед-гом в кач-ве объективной данности в контексте общей гносеологической установки о сущ-нии нормативно-лог-их" инвариант" в самом предметном материале осваиваемой уч-ами сферы и способах его преобраз-ия в канонических задачах. Образ-ое тв-во проявится в степени свободы владения обучаемых данными нормативами. Рассмотрим потенциал модели развивающего обуч-ия, основанной на построении уч. содержания в соотв-ии с принципами "восхождения от абстрактного к конкр-му", устремленной к порождению такой образ-ой ценности”, как развитое теорет-ое мышление уч-ся. Перспективная образ-ая ценность предполагает, что уч. предмет выступит для ученика со стороны предметно-содержательных, логико-генетических связей Сист. задач-заданий призвана обслуживать выделение такого рода эпистемологических связей на основе их моделирования. На тактическом уровне конструирования обучающих занятий пед-гу важно обеспечить такой набор заданий, к-ый позволял бы уч-ку обнаружить вариативность мыслительных ходов, различающихся по операционному составу, но выражающих общий способ реш-ия целого класса предметно-содержательных задач. Т.о., выделяется понятие задачи в синтезе ее внешней предметно-лог-ой динамики и субъективно-психолог-ой: уч. ситуация или задача понимается как "путь усвоения теорет-их знаний". Принятие уч-ся уч. задачи и внутреннее ее доопред-ие предполагает зарождение у уч-ка ценности-цели овладения способами теорет-го анализа, а уч. задания объединяются в такие циклы, к-ые позволяют этот способ выделить, развить в его модификациях, опр-ть пределы применимости Рефлексия способов позволяет уч-ку не только фиксировать свои ограничения, но и ставить уч. цели относ-но той новой серии предметно-логических заданий, к-ые составляют для ученика, по его собственному представлению, зону ближайшего развития. Сущ-ет две особенности, опр-щие обобщенную образ-ую позицию уч-ся в рамках такой модели обуч-ия. Уч. предмет открывается уч-ку как преддверие науч. дейст-ти. Исслед-кая позиция, к-ую он учится реализовать через сист. развитых способов теорет-го анализа, позволяет ему устанавливать связь между ср-вами анализа и интерпретацией дейст-ти. Ранг познав-ой активности, актуализируемой такой позицией, высок. Он оформляет у уч-ка общие перспективы образ-ых ценностей как ценностей овладения теоретико-исслед-ской деят-тью. Дв-ие от одной исслед-ой проблемы к др. составляет психолог-ое основание деят-ти учения-образ-ия ее адекватное мотивирующее содержание. Зарождение такого рода образ-ой ценности безусл-но окажется возможным при сформированной теоретико-исслед-кой позиции пед-га, к-ый мог бы не только реализовать предписанные моделью исслед-кие сценарии, но и через широкий спектр общения и взаимод-ия с уч-ами, усиливать ценностное отнош-ие к образ-ию как предметно-теорет-му дв-ию к вершинам исслед-кой деят-ти. Теорет-ие и прикладные исслед-ия реализации модели развивающего обуч-ия этого типа позволили выделить спектр общих и более спец-ых проблем, послужившим основанием для обсуждения предельных ценностей образ-ия и типа образованности, востребуемого совр. культурной ситуацией, а также проблем содержания и структуры специф-ой деят-ти учения-познания, ее нач-ых и развитых форм. В частности, это проблема соотнош-ия предметно-содержательного дв-ия уч-ся в уч. материале и сопровождающее это дв-ие изменение уровней саморегуляции уч-ся как субъекта образ-ой деят-ти. Будучи вовлеченным в образ-ый процесс в его конкр-ой шк-ой форме, уч-к овладевает не только предметно-содержательной и лог-ой операционалистикой, но осваивает ту форму мыслительных способов, к-ые позволяют ему ставить и решать образ-ые задачи, представляющие культурную ценность за пределами шк-го и даже вузовского обуч-ия: переучивать себя, углубляя понимание дейст-ти, наращивая понятийно-концептуальные ср-ва. Открытие связей между познав-ми процедурами и многообразием аспектов дейст-ти формирует активную познав-ую установку не только по отнош-ию к уч.у предмету, но и более широкой " метафизической" моделью мира. Уч.-познав-ая деят-ть как деят-ть самооснащения себя новыми, все более глубокими способами анализа д. стать специф-ой жизненной потребностью развитого уч-ся. Динамика реализации модели развивающего обуч-ия, отвечающей концептуальным положениям В.В.Давыдова-Д.Б.Эльконина, в образ-ой практике переместила исслед-ский фокус с проблем уч. содержания к проблемам уч. технологий, позволяющих уч-ам овладевать им, приобретая статус субъекта уч. деят-ти. При разработке технологической стороны уч. процесса, отвечающей заданным моделью ценностям, стал актуальным вопр. об уч. сотрудничестве уч-ся как важнейшем усл-ии становления развитой уч. деят-ти. Функции уч. кооперации, рассмотренные в рамках данной модели, предполагают обслуживание принципиальных новообраз-иий: 1)становление способов теорет-го анализа и все более тонкой их дифференцировки при разработке исслед-ких уч. проблем в совместно-распеределенной деят-ти, 2)становление структуры уч. деят-ти и обслуживающих ее динамику действиях логико-содержательной рефлексии. Критериями развитой уч. деят-ти в рамках данного подхода явл-ся показатели высокой включенности в уч. задания, обсуждение способов, анализ их оптимальности, дифференцировка задач, доступных и недоступных по способам реш-ия. Постановка уч. целей производится уч-ком при выборе им перспективных заданий с т.з. новизны и глубины способов, к-ые предстоит ему освоить. О составе и глубине перспективных заданий и их адекватном принятии д. позаботиться пед-г. Необх. отметить, что смысловая регуляция уч. деят-ти на основе принятия уч-ами внутренней предметно-содержательной логики и ее красоты, будучи реально-действующим мотивом в млад. шк-ом возрасте, в сред. - подростковом - м.б. углублена в одной группе шк-ов, однако м.б. и утрачена в др. (" умею учиться, но не хочу "). Основания для становления как начальных, так и более развитых форм саморегуляции образ-ой деят-ти (а в ее истоках - уч.), по-видимому, м. и нужно искать в более широком спектре образ-ых задач, нежели становление исслед-кой культуры. Вероятно, вопр. м.б. поставлен более широко: образ-ое тв-во проектироваться по вектору научно-исслед-ого тв-ва, как показали исслед-ия, оно м.б. адекватным основанием для зарождения и разв-ия уч. самодеят-ти, но жесткое закрепление за ним ценностно-смысловой детерминации учения - образ-ия явл-ся явным сужением образ-го пр-ва как пр-ва самоопр-ия уч-ов и пед-гов. Однако благодаря послед-ой реализации модели развивающего обуч-ия В.В.Давыдова-Д.Б.Эльконина вопр. о стратегических напр-ях тв-ой реализации пед-гов и уч-ов в образ-ом пр-ве выступил со всей актуальностью и остротой. В наст. время эта проблема активно обсуждается как в психолог-ой, так и пед. лит-ре. Выработка собственного отнош-ия ко всем аспектам дейст-ти чел-ка, стремящегося активно участвовать в жизни, безусл-но, происходит в сфере образ-ия в форме не прерывного самоопр-ия с той мерой интенсивности, к-ая отвечает принятию жизненно важных реш-ий на основе актуального и перспективного уровня образованности, начиная от поиска работы и вплоть до социально-политической карьеры. Более того, образ-ие становится той сферой, в к-ой оформляются способности личности к самоопр-ию, намечаются его напр-ия, получающие в дальнейшем свою реализацию в версиях планируемых и осуществленных жизненных стратегий. Разработка теорет-их представлений о смысловых пр-ах самоопр-ия, возможных типах и способах дв-ия в каждом из них явл-ся в наст. время одним из перспективных напр-ий изуч-ия личностного роста во всех сферах жизнедеят-ти чел-ка. Рассмотрение сферы образ-ия в этом ракурсе предполагает поворот исслед-ий от изуч-ия оптимальных возм-стей освоения знаний, умств-ых действий, способов реш-ия предметных и собственно уч. задач к изуч-ию передачи способов самоопр-ия в процессе образ-ых взаимод-ий пед-гов и уч-ов. Одна из концептуальных схем самоопр-ия, разработанная на основе богатого эмпир-го анализа, представлена в работе практических психологов В.Зарецкого и Р. Каменского, выступающих в позиции организационных консультантов по отнош-ию к развивающимся образ-ым организациям. Подчеркивая зн-ие обсуждаемой проблемы, мы хотели бы указать на важность специф-их ракурсов анализа развивающего обуч-ия в связи с инициированием того или иного типа самоопр-ия участников образ-го процесса. Восп-ие таких способов анализа у пед-гов и психологов сферы образ-ия м. рассматривать как важнейший компонент профессиональной компетентности. Два творческих задания, к-ые предлагаются ниже для выполнения с опорой на схему В. Зарецкого и Р. Каменского, м. послужить основанием для апробации этого напр-ия профессиональной подготовки.

Хар-ка развивающего обуч-ия в "школе диалога культур"
Образ-ый подход, представленный в напр-ии В.В. Давыдова- Д.Б. Эльконина, явл-ся ярким выражением подхода, ориентированного на разработку интеллектуало-емких образ-ых технологий. Науч. стиль мышления рассм-ся в рамках этого подхода как идеал образованности выпускника. Теорет-ое мышление при таком подходе связывается со способностями выпускников к осуществлению тв-ой, исслед-кой деят-ти. Научное теорет-ое мышление явл-ся одним из лучших воплощений образ-ых идеалов. Совр. поиски в обл. развивающих стратегий обуч-ия поставлены перед необх-стью решать сложную дилемму, отвечая на вопр.: явл-ся ли наука высшим достижением цивилизации и только ли науч. организация уч. дисциплин возможна для авангардных технологий в образ-ии. Совр. социальная ситуация указывает на то, что ортодоксальные формы науч. мышления порождают такой тип интеллекта, к-ый получил название "технократический". В конце ХХ-го века стало возможным осознание кризиса технократического мышления. Его источниками явл-ся след. основания. Во-первых, технократическое мышление предопределено Дифференциацией научно-технических отраслей деят-ти и хар-ризуется, так называемыми, дисциплинарными стереотипами. Известно, что люди с естественнонауч. мышлением часто обнаруживают низкий уровень гуманитарного сознания. В то же время, выпускники гуманитарных классов оказываются неготовыми к восприятию событий, происходящих в естественнонауч. напр-ях. В то же время, анализ внутридисциплинарной подготовки указывает на то, что обладая неплохими хар-ками мышления, к-ые проявл-ся в способах реш-ия творческих дисциплинарных задач, выпускники не обладают той степенью культурности, к-ая свидетельствовала бы о достаточном уровне разумности и осознанности уч-ся самих подходов к этим задачам, их смыслу и зн-ию. Так, прослушав курс "Экология", шк-ки умеют решать сложные эколог-ие задачи в уч. ситуациях, но не проявляют необх-ой культуры осознания окр. их эколог-их проблем и не занимают позиции активного участника их реш-ия. М. различать тонкие нюансы между мат-им, физ-им, литературоведческим мышлением и соотве-щими им типами сознания: мат-го, физ-го, лит-го. Живое развитое сознание чел-ка предполагает культуру преодоления узкодисциплинарных трактовок смысла тех или иных задач и готовность к реш-ию таких комплексных глобальных проблем, к-ые стоят перед человечеством в XXI веке. Анализ кризисных явл-ий в образ-ии во все большей мере подчеркивает необх-сть преодоления так называемого предметоцентристского подхода к уч. содержанию и обоснования приоритетов культурологического подхода к его организации. Такой подход связан с новой интерпретацией понятия "гуманитарная культура" и "гуманитарное мышление". Вот как об этом написано в книге С.Ю. Курганова "Реб-ок и взрослый в уч. диалоге": "В 80-е годы ХХ-го века мы являемся свидетелями чрезвычайно глубоких преобраз-иий всего бытия и мышления чел-ка. Мучительно, в трудных эконом-их, полит-их, фил-их борениях рождается новое мышление. Выдающиеся политики и гениальные ученые, борцы за мир и деятели искусства разных стран, по-разному определяя это новое мышление, сходятся в одном: основа бытия и мышления чел-ка конца XX века -диалог... В конце XX века наука и культура уже не мыслится в виде нек-ой сист., в основе к-ой покоятся нек-ые незыблемые истины. Выявлена множественность культур (европейская, азиатская, африканская...) в их несводимости друг к другу. Европейская культура так же обнаружила свое разнообразие и выступает как общение разных культур (античность, средневековье, новое время, XX век) по самым гл. "вечным " вопр. чел-ой жизни, общение, в к-ом каждая исторически существующая культура "по-своему права" и обнаруживает бесконечные резервы разв-ия в споре с др. культурами. Чел-к д. научиться жить в усл-иях этой множественной культуры. И дело здесь не просто в умении уважать др. "т.з.". Сформировать свою т.з. невозм-но, не воспроизведя в ней иные способы понимания. "Точка зрения" становится уже не точкой, а непр. линией, границей спорящих культурных миров". Осознанная т.о. специфика ситуации жизнедеят-ти в конце XX века предполагает, что в образ-ии д. складываться готовность обучаемых к диалогичности в самом широком смысле этого слова. Трактовка творческого мышления как внутреннего диалога получила свое развитие в работах В.С. Библера, среди к-ых одной из наиболее известных явл-ся книга "Мышление как тв-во (Введение в логику мысленного диалога)". Такая трактовка мышления как образ-го идеала в нас. время разрабатывается в образ-ом напр-ии, к-ое получило название "Школа диалога культур". Лидером этого направления явл-ся Курганов С.Ю., ученый и педагог, разрабатывающий все Уровни образ-ой сист., отвечающие указанным' ценностям-целям. Для знакомства с этим подходом необх. проанализировать особенности образ-ых сценариев, общие принципы их организации и специфику позиций пед-га и уч-ов в процессе обуч-ия. На основе этого необх. проинтерпретировать особенности центр-го новообраз-ия - диалогического мышления, выступающего в кач-ве альтернативной ценности по отнош-ию к тем формам репродуктивного мышления, к-ые хар-рны для более традиц-ых подходов в обуч-ии. Большинство уч. диалогов отличаются одной особенностью. Завершась, они как бы возвращаются к своему началу. Напр., в конце уч. диалога о живом уч-ль наполняет класс глубокими и острыми проблемами, но не дает их окончательного реш-ия. Над этими проблемами уч-ся, возм-но, будут думать всю жизнь! Важно учить мыслительным навыкам. Для этого разработаны соотв-щие методические ср-ва. Важно научить решать задачи. Для этого тоже разработаны опр-ые типы уроков. Но не менее важно проводить уроки, на к-ых уч-ся научаются видеть проблемы в самых простых, элем-ых, привычных вещах. Обуч-ие диалогу - это обуч-ие проблемам. Поэтому уч-ль не торопится снять напряжение проблемы. Наоборот, предмет обуч-ия в конце каждого (цикла) диалога выступает как загадка, как потребность в новом знании. Диалоги приводят уч-ся к ситуации "ученого незнания", глубоко разработанной выдающимся диалектиком средневековья Николаем Кузанским. В напряженной ситуации "ученого незнания" уч-ся, как мы это показали, приступают к конструированию своих вариантов реш-ия проблемы. У уч-ля м. возникнуть вопр.: не происходит ли при обсуждении детских гипотез соскальзывания в обл., вообще лежащую вне науки? Быть м., автор пропагандирует замену науч. обсуждения проблем копанием в каких-то частных, бытовых, ошибочных представлениях детей? Ч-бы ответить на эти вопр., приглядимся более пристально к тем гипотезам, образам, представлениям, к-ые создают дети в трудном напряжении "ученого незнания". Вспомним хотя бы разные понимания парообраз-ия. В каждом из них всплывает опр-ная лог-кая форма, ранее существовавшая в истории культуры. Понимание пара как столкновения двух стихий (горячего и холодного) было хар-но для античности. Рассмотрение пара как своеобразного орудия, носика чайника, как сложного мех-ого взаимод-ия "пара № 1" и "пара № 2", один из к-ых имеет особую, загадочную природу, актуализирует на уроке формы размышления, хар-рные для средневековья. И, наконец, концепция парообраз-ия, созвучная новому времени, выражается в молекулярной теории. Диалог выходит на столкновение в одной проблеме различных способов разумения, хар-рных для античности, средневековья, нового времени, XX века. Именно поэтому спор так напряжен и нескончаем. Каждый из способов разумения имеет свои резервы разв-ия. Поэтому мы проводим наши уроки не вне науки, как м. показаться на первый взгляд, фокусируя те науч. проблемы, к-ые представляют собой исходные затруднения и для совр. науки. Обсуждая эти проблемы, дети выходят на границы совр. умозрения с умозрением античности, средневековья, нового времени. Обнаруживается, что эти культуры продолжают вести внутри совр. умозрения некий диалог. Этот диалог и воспроизводят дет” в своих поначалу неуклюжих и странных образах, гипотезах, представлениях. То, что урок-диалог это особая форма обуч-ия, несводимая ни к проблемному обуч-ю, ни к др. видам обуч-ия (напр., к восхождению от абстрактного к конкретному), показывает сравнение его структуры со структурой урока, в к-ом обеспечивается дв-ие всех уч-ся к общему для всех познав-му рез-ту как к итогу, однозначному окончанию уч. р

33. Методология науч. тв-ва. Сущ-ть понятий «метод-ия», «метод», «методика». Общая и частная метод-ия. Границы методолог-го знания. Виды науч. исслед-ия. Цели исслед-ой деят-ти.

В современном науковедении под методологией понимают прежде всего учение о принципах построения, формах и способах науч.-познавательной деят-ти. В переводе с греч. слово "методология" означает "учение о методе" ("метод"-метод, "логос"-слово, учение). Методология науки дает характеристику компонентов исслед-ия – его объекта, предмета анализа, задач исслед-ия, совокупности исслед-их ср-в, необх. для их реш-ия, а также формирует представление о последовательности дв-ия в процессе реш-ия исследовательских задач. Методол-ия – совок-ть приемов исслед-ия, методов науч. познания и преобразования мира, учение о способах организации знаний о мире (учение о методе). Иногда методология – сист. теорет-их знаний, к-ая выполняет роль руководящих принципов науч. исслед-ия, конкретных ср-в реализации науч. поиска. Методология хар-ет сист. методов и приемов науч. поиска. Это процесс познания в конкретной науч. обл. В отличии от методологии методы исследования – это способы изуч-ия явл-ий, получения науч. информации о них с целью установления закономерных связей, отнош-ий и построения науч. теорий. Выделяют 2 стор. методологии – теорет-ая и нормативная. Теорет-ая ст. связана с установлением осн. науч. закономерностей как исходных посылок науч. поиска. Нормативная стор. – изуч-ие общих принципов подхода к науч. объектам, исслед-ям, а также вкл. изуч-ие сист. общих и частных методов, приемов науч. исслед-ия. Общая методология – философская теория. Сама фил-фия не дает ответ на конкретные вопросы, но опр-ет общую стратегию исслед-ия, помогает в опр-ии ср-в науч. познания. В роли общей методологии м. выступать з-ны диалектики, фил. принципы, положения гносеологии, логико-методол. подходы Частная методология отд. науч. дисциплины – рез-т синтеза общей методологии и конкретных закономерностей, идей, принципов, положений отдельной науки. Она вкл. концептуальные положения данной науки, опираясь на к-ые исслед-ль конкретизирует пути науч. поиска. Т.о. методология – учение о науч. знании, о процессе его добывания, о науч. познании. Она вкл.: 1)учение о структуре и функции науч. знании; 2)исходные, ключевые, фундаментальные, фил. и общенауч. положения (теории, концепции, гипотезы); 3)конкретно – науч. закономерности, принципы, факты, имеющие методологич. смысл; 4)учение о методах науч. познания (в узком смысле). Выделяют нижнюю и верхнюю границы методологического знания. Верхняя граница – фил. положения; нижняя – положения конкретной науки и учение о методах исслед-ия. В состав методологического знания входят: 1)общие методол. и общенауч. з-ны и закономерности; 2)наиболее общие и существенные з-ны и закономерности, вытекающие из требований к конкретным видам деятельности (науке); 3)принципы и методы науч. исслед-ия. Выделяют 3 составные части методологии любой науки: 1)методологич. основы, содержащие исходные положения и методолог. аппарат в науке; 2)науч. теории, включающие идеи, з-ны, гипотезы и т. д.; 3)прикладная часть, содержащая правила, рекомендации, методики в форме конкретных предписаний к исслед-ой. деят-ти. «Науч метод» - целенаправленный подход, с пом. к-го достигается цель познания, решается исслед-ая задача. Метод – комплекс разнообразных познавательных подходов и практ-их операций, направленных на приобретение науч. знаний. В широком смысле он представляет собой познавательный процесс, включающий различные приемы (ср-ва, методы) науч. поиска. В узком смысле – спец. приемы науч. дисциплины. Нек-ые методы (беседа, опрос) называют в разных дисциплинах либо техники, либо методики. Методика – конкретные формы, способы исслед-ия метода, с пом. к-ых осуществляется все более глубокое познание изучаемых процессов. Виды науч. исслед-ия: выделяют след. виды науч. исслед-ия: 1. предварительный поиска (разведка поискового пути в обл. науч. исслед-ия выполненная на основе упрощенной модели(мысленный Э.); 2. проверочный поиска: Работаем с готовыми данными. Требует хорошо организованной экспер-ой базы, длительной подготовки. Началом исслед-ия явл. науч. гипотеза, к-ая подтверждается этим Э.; 3.фундаментальный поиск : Э. проводится в первые. наиболее труден и не всегда приносит успех Цели исслед-ой деят-ти: накопление науч. фактов, обработка накопленных данных, выдвижение теорий и подтверждение их на практике.

34. Канд. Д. как один из рез-ов науч. исслед-ия. (Сущ-ть понятия «канд. Д». Планирование дис. исслед-ия. Треб-ия к канд. Д. Пути проведения дис. исслед-ия. Обуч-ие в аспирантуре. Номер специальности и связанные с ним требования).

Понятие "Д." произошло от лат. слова "dissertation", что означало рассуждение, исследование. Долгое время науч. исследование, к-ое представлялось к защите наз. рассуждением. Напр., "Рассуждения на степень доктора медицины". В словаре Ожегова "Д.- это науч. работа, защищаемая автором в уч. совете для получения ученой степени". Канд. Д. – это науч. квалификационная работа, в которой содержится решение задачи, имеющей существенное значение для соответствующей отрасли знаний, либо изложены науч. обоснованные разработки обеспечивающие решения прикладных задач. Д. как правило, не содержит серьезных науч. открытий, вместе с тем в Д., должно содержаться новое решение задач, имеющих существенное значение для конкретной области знаний; Д. должна быть написана единолично и содержать совокупность (лучше систему) новых научных результатов и положений; Д. должна иметь внутреннее единство (нет ничего лишнего) и свидетельство личного вклада автора в науку. Д. строится в опр-ой логике, к-ая должна отражать логику проведенного исслед-ия: выбор темы Д., тип исслед-ия, к к-му Д. относится (фундаментальные, прикладные, практические разработки); тема должна быть актуальна, благозвучна (11-17 слов в названии, включая слова в скобках), отражать опыт практической работы. Планирование Д.: 1.Подготовка индивидуального плана, к-ый опр-ет специализацию, содержание, объем, сроки обучения и формы аттестации; 2.Раб. план представляет собой наглядную схему исслед-ия. К нему составляется пояснительная записка в которой дается: 1.обоснование выбора темы, 2.краткая информация о ее совр. состоянии, 3.развернутая хар-ка целей и задач исслед-ия, 4.изложение выдвигаемой гипотезы, 5.мотивация методов и объектов исслед-ия. 3. План проспект пред-ет реферативное изложение в логическом порядке вопросов, по к-ым будет систематизироваться собранный фактический материал. Требования к Д.: Д. непременно д. содержать след. эл-ты: титул, оглавление, введение, главы осн. части, закл., библиографический список, приложения. Осн. часть составляет не менее 70% полного объема. Она делится на главы и параграфы. В канд. Д. м.б. 2 или 3 главы, в докт. Д. – 4 и более. Каждая глава состоит из 2-х параграфов. Желательно чтобы главы были одинаковы по объему. Аспирантура – форма подготовки науч.-пед-их кадров, к-ая дает возможность на базе ВШО повысить уровень науч.-пед-ой квалификации на базе ВШПО. В А. принимаются лица имеющие ВШПО, обучение ведется по очной (3 года) и заочной (4 года) формах. Аспирант обязан: выполнить индивидуальный план, сдать кандидатский минимум, завершить работу над Д. и представить ее на кафедру для получения закл. Аспирант ежегодно аттестуется кафедрой. Аспирант не выполнивший в сроки уч. план отчисляется. 

35. Науч. организация труда ученого. (Наиболее продуктивное время работы. Факторы, снижающие эффективность науч .работы. Приемы рац-ой. организации науч. исслед-ия. Треб-ия к соискателю ученой степени кандидата наук.).

Рекомендации начинающему научному работнику: излишняя добросовестность в изуч-ии лит-ры часто является помехой творчеству, начиная работу, следует прочитать 1-2 фундаментальных источника и на их основе сформулировать концепцию исслед-ия. Дальше читать то, что касается этой концепции. При этом уважать свои мысли. Приемы рац-ой организации науч. исслед-ия: 1.Точное опр-ие цели – обязательное усл-ие ее достижения. Сосредоточение на главном – гарантия успешного завершения Д. 2.Самостимулирование – лучший катализатор науч. работы. Стимулы: интерес, честолюбие, др. 3.Самоконтроль – 5-6 часов работы в день. Сроки определяются самим исследователем. Количество параграфов на время учебы в аспирантуре. 4.Записная книжка – основной инструмент научного рук-ля. 5.Рабочее время – время для работы. 6.Решительность в действиях. 7.Нешаблонное мышление. Практические советы оптимального режима работы: Пик работоспособности – месяц рождения; неделя – вторник – четверг; сутки – 0-1; 4-6; 9-12; 16-18; 20-21. Мешает: недостаток времени, плохое здоровье, плохой сон, т.д.

36. Методы науч. исслед-ия (МНИ). (Сущ-ть понятия "метод". Классификация методов исслед-ия. Общенауч. методы (набл., экспер. и др.). Матем-ие методы исслед-ия(шкалирование, ранжирование и др.).

Методы исследования – это способы изучения явлений, получения науч. информации о них с целью установления закономерных связей, отношений и построения науч. теорий. МНИ вкл. внутр. и внеш. действия и операции. Методы – производное от цели предмета, содержания, конкретных усл-ий. Сущ-ют разл-ые классификации МНИ. Выделяют 3 осн. группы: 1)общенауч. методы (набл., экспер. и др.); 2) методы соц-ых наук, социолог-ие методы (опрос, анкетирование, оценивание и др.); 3)матем-ие методы (шкалирование, ранжирование и др.). Чаще в практике используется др. классификация: 1)методы эмпирического исслед-ия; 2)методы теорет-го исслед-ия. Методы взаимосвязаны. Общенауч. методы: Набл. – непосредственное восприятие явлений с пом. органов чувств или в косвенном восприятии через описания др. Опр-ны цель, объекты, составлен план. Виды набл.: по времени – непрерывное и дискретное, по объему – широкое, узкоспецифичное, по выявлению отдельных сторон явления или отдельных объектов (за отд. уч-ся). По связи наблюдателя и наблюдаемого – включенное и невключенное. Науч. набл. систематично, целенаправленно, имеет аналит. и комплексный хар-р. Экспер. – целенаправленное изменение, воспроизведение явления с целью изуч-ия его в наиболее благоприятных усл-ях. Он дает только кач-ое, но и количественное выражение исследуемого процесса и его результата. Характерная черта эксперимента – запланированное вмешательство исследователя в изучаемое явление, возможность многократного воспроизведения исслед. явлений в меняющихся условиях. Он служит проверкой гипотезы и уточнению отдельных выводов, установлению фактов. Математические методы исследования (шкалирование, ранжирование).
37. Эмпир. методы науч. исслед-ия. (Сущ-ть эмпер. методов исслед-ия. Частные методы эмпир. исслед-ия: изуч-ие науч. источников (лит-ры, документов, рез-ов деят-ти), набл., опрос, оценивание (метод независимых экспертов, метод компетентных судей), тестирование, интервьюирование, и др. Общие методы эмпер. исслед-ия: обобщение опыта, опытная работа, эксперимент и др.).

"Эмпирио" – опыт, практика, то, что получено в процессе деят-ти. К частным методам эмпир. исслед-ия относят след. методы (но хотя не бесспорно): 1.изуч-ие лит-ры (изуч-ие рез-ов науч. исслед-ия – более правильная формулировка); 2.изуч-ие док-тов и рез-ов деят-ти (сочинения, к. р., творч-ие работы, документация ш-лы и т.д.); 3. набл.; 4.опрос – в устной (интервью) и письменной (анкета) форме; 5.оценивание (метод незав-ых экспертов или судей), обычно оценивают высоко квалифицированные специалисты, не связанные с данной специальностью; 6.тестирование. Эти методы относят к частным методам эмпирич. исслед-ия. К общим методам эмпер. исследования относятся след. методы: обобщение опыта, опытная работа, эксперимент и др. Изуч-ие Л., рез-ов исслед-ия. Изуч-ие Л. явл-ся важнейшим методом ознакомления с историей и совр-ым состоянием исследуемой проблемы, фактами рез-ов исслед-ия, способом получения первоначального представления о предмете исслед-ия, исходными основаниями формулирования науч. концепций, выявления разночтения и неисследуемых объектов. Этапы изуч-ия Л.: 1)поиск концепции исслед-ия; 2)уточнение и углубления концепции; 3)написание текста. Первый обзор Л. д.б. очень широким, по всем сферам, к-ые могут иметь хоть к.-н. отнош-ие к данной проблеме. Ищем что-то близкое. Первый список Л. очень широкий. Вести его можно с помощью библиографических карточек или списком. Далее классифицируем. Логика Изуч-ия науч. источников: 1.Автор, 2.название, 3.оглавление,4.введение, 5.закл-ие, 6. Список Л. → читать или не читать. Функции Изуч-ия науч. источников: помогает опр-ть и сформулировать науч. концепцию (теорет. основы исслед-ия) способствует созданию и расширению эмпирич. базы (т.е. описание науч. фактов); уточнение границ поиска; уточнение и проверка концепции путем выявления как совпадающих, так и противоречащих взглядов; поиск использования полученных рез-ов в др. новых усл-ях. Обычно изуч-ие теорет. источников следует начинать с гос. док-ов: з-ов, постановлений, касающихся данной проблемы. Изуч-ие док-ов и рез-ов деят-ти: любое исслед-ие нуждается в науч. документах. Необх. изучать документацию учреждения (отчеты, планы, программы, протоколы заседания, продукты деят-ти испытуемых) Эти документы нужно классифицировать в соотв-ии с концепцией науч. исслед-ия. Наиболее удобна таблица. Полученные данные хар-ют состояние практики, результативность деят-ти специалистов, имеющиеся затруднения, тенденции изменения в деят-ти и рез-ах. Обобщение передового опыта – существенная стороно этого метода. Набл. – непосредственное восприятие явл-ий с пом. органов чувств или в косвенном восприятии через описания другими. Опр-ны цель, объекты, составлен план. Виды набл.: по времени – непр-ое и дискретное, по объему – широкое (за всеми сторонами данного явления), узкоспециальное (по выявлению отдельных сторон явления или отдельных объектов (за отд. уч-ся)). По связи наблюдателя и наблюдаемого – включенное (непосредственно участвует в процессе) и невключенное («скрытое»). Научное набл. систематично, целенаправленно, имеет аналитич. и комплексный хар-р. Суть набл. состоит в отображении исслед-ия изучаемого объекта, в фиксировании по изменению проявляющихся в количественных, качественных, структурных, векторных изменениях. Объект – науч.-исследов. процесс. Задача - в ходе непосредственного или косвенного набл. зафиксировать осн. эл-ты или осн. субъектов процесса, их взаимодействие, результативность взаимодействия, возможные пути совершенствования. Набл. подчиняется треб-ям: 1)систематичность, т.е. послед-но; 2)целенаправленность, т.е. фиксируем только опр-ые изменения; 3)опирается на науч. концепцию; 4)аналитич. хар-р; 5)комплексность, т.е. наблюдатель д.б. всесторонним, если это предусмотрено гипотезой. «Сильные» стороны набл. – позволяет изучить объект в целостности и в мысленном расчленении, в динамике; позволяет рассматривать объект в естественных усл-ях.«Слабые» стороны набл.: рез-ты набл. могут зав-ть от субъективных намерений изучающих; не позволяет активно вмешиваться в изучаемый процесс; не позволяет изменять ситуацию; не всегда позволяет делать точные измерения, поэтому рез-ты необх. сопоставлять с данными полученными др. методами. Опрос – исп-ся в двух формах: 1)устное (интервью); 2)письменное (анкета). Опрос обычно отражает субъективные мнения и оценки. Лучше вопросы записывать на листок и тут же отвечать. Можно конечно задавать вопросы устно. При устном вопросе формулировки часто нуждаются в уточнении. Вопросы не повторяются. К формулировке вопроса надо подходить тщательно, он не д. содержать ответ, а быть однозначным. В вопросе не д.б. 2-х и более вопросов. Не рекомендуется использовать "подсказывающие" вопросы, т.е. вопросы в к-ых уже сформулирован ответ, к-ый хотят услышать. Целесообразно задавать косвенные вопросы, т е. выявляющие оценки, отношения, мнения через сведения о др. объектах и отношениях. Поэтому исслед-ая. цель и тема опроса могут не совпадать. В ходе опросов получают первичные данные, к-ые необх. уточнить. Для успешной обработки анкеты целесообразно давать вопросы с выбором ответа, если только вопрос не предполагает Изуч-ие индивидуального. Важно предвидеть форму учета ответов. Наиболее целесообразный вариант – таблица, но ее надо правильно описать. Для этого числовые данные следует перевести на язык данной науки. Описание табл-ых рез-ов следует проводить на языке данной науки, как подтверждение представлять цифровой материал. Оценивание (метод компетентных судей) – синтез опроса и набл., связанных с привлечением оценок изучаемых явл-ий «наиболее компет. специалистов». Компетентность д.б. док-на и обоснована. Авторитет источника заключен в опыте работы, стаже, в степени, в наградах, средн. балл у уч-ся, кол-во учеников, поступивших в вузы и др. Этот метод целесообразно использовать для оценки надежности содержения экспериментальной. программы, теста, опыта работы, т.д. Объекты исслед-ия экспертов д.б. анонимны. Результативность метода оценивается по наиболее близким или совпадающим мнениям, к-ые можно признать объективными. Изучение и обобщение опыта: цель использования метода– док-во актуальности предстоящего исслед-ия, выявление состояния проблемы в практике, изуч-ие сущ-го уровня разв-ия практики, опр-ие нерешенных проблем, противоречий, возникающих в практике, выявление эл-ов нового и рац-ого в практ-ой деят-ти, анализ эффективности внедрения науч. рекомендаций. Чаще всего изуч-ся крайние стороны опыта (передовой или негативный). В процессе использования данного метода выявляются тенденции, ошибки, пути обеспечения высокой результативности опыта (оригинальные приемы, нестандартные методические находки и т. д.). Критерии передового опыта: новизна в деят-ти специалиста, высокая результативность и эффективность при оптимальных затратах, соотв-ие современным достижениям науки, стабильность, т. е. подтверждение эффективности опыта при изменении усл-ий, достижение полож-ых рез-ов на протяжении длительного времени, возможность творческого применения опыта, т.е. опыт не д.б. связан с личными особенностями специалиста, а содержать рациональную идею, оптимальность опыта, т.е. достижение высоких рез-ов при экономных затратах времени, средств, сил. Опытная работа – внесение преднамеренных изменений в реальный процесс с целью получ-ия более высокого рез-та с последующей проверкой и оценкой. Опыт. раб. используется на след. этапах исслед-ия: 1)В период пробного применения гипотезы; 2)В процессе апробирования осн. идей исслед-ия до организации экспериментальной работы; 3)После эксперимента для проверки предварительных выводов и рекомендаций. Цель опыт. раб получ-ие уверенности в эффективности разработанных инноваций. Опыт. раб. дает только общие предварительные оценки эффективности исслед-ой сист., методики и т.д. Она не всегда дает ответ о том, какой из параметров внедряемой сист. дал большей эффект, как взаимодействуют эл-ты сист., что явилось причиной изменения рез-ов работы. Эксперимент – целенаправленное изменение, воспроизведение явления с целью изуч-ия его в наиболее благоприятных усл-ях. Хар-ая черта эк-та – запланированное вмешательство исслед-ля в изучаемое явл-ие, возможность многократного воспроизведения исслед-ых явл-ий в меняющихся усл-ях. В ходе эксперимента появл-ся возможность расчленения целостного явл-ия на составные части, изменяя усл-ий в к-ых, эти эл-ты функционируют. Исслед-ль получает возможность проследить зав-ть отдельных сторон и связей, фиксировать полученные рез-ты. Эксперимент служит: проверкой гипотезы, уточнению отдельных выводов, установлению отдельных фактов; выявлению несоответствия подходов; когда рез-ты не совпадают (или предположительно не совпадают) с данными других исслед-ий.

38. Эксперимент как один из ведущих методов науч. исслед-ия. (Сущ-ть экспер-ого метода исслед-ия. Хар-ые черты Э. Отличие Э. от опытной работы. Виды Э. Треб-ия к Э. Уравнивание усл-ий проведения Э.). Э. – целенаправленное изменение, воспроизведение явл-ия с целью изуч-ия его в наиболее благоприятных усл-ях. Хар-ая черта Э. – запланированное вмешательство исслед-ля в изучаемое явл-ие, возможность многократного воспроизведения исслед-ых явл-ий в изменяющихся усл-ях. В ходе Э. появляется возможность расчленения целостного явл-ия на составные части. Изменяя усл-ия в к-ых, эти эл-ты функционируют, исслед-ль получает возможность проследить зав-ть отдельных сторон и связей, фиксировать полученные рез-ты. Э. служит: проверкой гипотезы, уточнению отдельных выводов, установлению отдельных фактов. Необх-ть Э. возникает в след. (3) ситуациях: 1.если до вас экспериментально данная сист. не проверялась; 2.если обнаружено не соотв-ие в разл. теорет. подходах; 3.к-да рез-ты моего исслед-ия не совпадают (или предположительно не совпадают) с данными др. исслед-ей. Различают этапы Э.: Мысленный Э. состоит в теорет-ом (мысленном) «проигрывании» разл-ых вариантов Э. В рез-те отбираются варианты, нуждающиеся в действительном Э. Обдумываются предполагаемые гипотетические рез-ты, с к-ми в дальнейшем сравниваются реальные рез-ты. Констатирующий этап – это разовый срез, дающий «снимок» исслед-го объекта (успеваемость, уровень качеств). Проверочный (пилотажный) – проверка гипотез для чего необх. получение новых рез-ов. Формирующий (преобразующий) – уточнение выявленных различий на боле широкой выборке различий испытуемых. Здесь соединение опытной работы с эл-ми Э., т.е. опытно-экспериментальная работа. В рамках Э. предполагается получение нового знания. Э. это всегда познавательная процедура получения нового знания. Э. предшествует значительная по объему работа, а именно разработка теорет-их предложений, составление плана, программы Э.; выбор ср-в и методов Э., проведение Э., обработка, анализ рез-ов. Наиболее точный Э., построен по принципу единственного различия. Для получения точных данных необх. уровнять (по возможности) условия организации и функционирование сист. в контрольной и экспериментальной группах. Уравнивают: объем предлагаемых заданий или др. воздействий, время, затраченное на проведение работы, кол-во участников, личностный фактор, т.д. Максимально нивелировать все посторонние факторы, кроме одного варьируемого (проверяемого) с пом. перекрестного Э. Смысл в том, что экспериментальная и контрольная группы в каждой последующей серии опыта меняются местами. Хар-ой ошибкой при экспер-ой работе явл-ся нечеткое опр-ие нач-ых усл-ий. Организация Э. в одной и др. группах д.б. корректна. Указание, что в одной группе (экспер-ой) использовалась новая (более систематичная) методика, а в другой (контр-ая) – традиционный подход. Некорректность организации состоит в выяснении преимуществ сист. над бессистемностью. Для Э. необх. обеспечение его чистоты, т.е. необх. уравнять все посторонние факты, оставив лишь только один, и его проверять. Для Э. используют экспериментальные, контрольные группы. Идеальным является Э.., в к-ом и контрольная и экспер-ая группы работают в равных усл-ях. Перекрестный Э. – к-да экспер-ая и контрольная группы меняются местами. Сравнение эксперим-ых данных – сравнение начального и конечного уровня группы. Э. должен проводить один человек и в контр. и экспер-ой группах. Постоянный и одинаковый количественный и качественный состав групп. Существенную роль играет временной показатель. Объективные и субъективные факторы влияют на результат. Опыт. раб. используется в процессе апробирования осн. идей исслед-ия до организации экспериментальной работы; после эксперимента для проверки предварительных выводов и рекомендаций. Опыт. раб. дает только общие предварительные оценки эффективности исслед-ой сист., методики и т.д. Она не всегда дает ответ о том, какой из параметров внедряемой сист. дал большей эффект, как взаимодействуют эл-ты сист., что явилось причиной изменения рез-ов работы.
39. Теорет-ие методы науч. исслед-ия. (Сущ-ть теорет-их методов исслед-ия. Формы лог-го мышления как методы науч. исслед-ия: индукция и дедукция, анализ и синтез, абстрагирование и конкретизация, сравнение, классификация, обобщение, моделирование и др.).

Индукция и дедукция. Инд. – получение общего знания на основе частных фактов. Дед. – это получение конкретных выводов, исходя из теоретически обобщенного высказывания. Индуктивное обобщение используется, к-да необх. сделать выводы из множ-ва экспер-ых серий. В ходе обобщения отсеиваются случайные, единичные данные, выпадающие из общей тенденции. Дед. используется для выявления и док-ва того, что полученные данные подчиняются опр-ым теорет-им положениям и м.б. распространены на др. явл-ия. Используя инд. не обязательно изучать все св-ва явл-ия, дост. рассм-ть наиболее типичные ситуации. Анализ и синтез. Анал. состоит в разложении изучаемого (мысленно или реально) на составляющие подструктуры, позволяющей вскрыть внутреннюю организацию объекта. Синтез – это воссоздание объекта, как взаимосвязанной иерархизированной сист. связей и взаимодействий с выделением наиболее сущ-ых из них. Наиболее часто эти методы используются при выделении св-в, связей и отнош-ий. В реальном исслед-ии их используют в изучении понятийного аппарата исслед-ия. Методы абстрагирования и конкретизации. Абстракция – мысленное отвлечение от св-ва или признака предмета (или наоборот). Абстрагирование ценно использовать для наук, где невозможен Э. (без приборов) – экономика, политика, др. Два вида абстракции: обобщающая, изолирующая. Обобщающая – путем выделения у многих предметов общих признаков. Изолирующая (над одним объектом) – аналитическим путем вычленяется нужная нам сторона. Предельным случаем абстракции является идеализация. В рез-те создаются идеализированные объекты (АЧТ, центр тяжести). Идеализированные объекты выступают в роли модели, позволяющей отвлекаясь от несущественных связей реального объекта, изучать только выделенные. Моделирование. Модель – вспомогательный объект, выбранный (преобразованный ) чел-ом в опр-ых целях, дающий информацию об осн. объектах (лекции, урока, псих. состояний). Основной тип моделирования – мысленный эксперимент. Его смысл – в создании идеальных объектов на основе эмпирических и теоретических знаний. Функции моделей: 1)исслед-ая; 2)познавательная; 3)преобразующая. Сравнение и аналогия. Сравнение – метод исслед-ия, состоящий в сопоставлении изучаемого объекта с идеальным или неск-их изучаемых объектов. Аналогия – специфический вид сравнения, позволяющий устанавливать подобие явлений. Аналогия дает основание о выводах идентичности одного объекта и другого (в приближении). Это позволяет простой в изучении объект сделать моделью более сложного объекта (идеал, прототип). Смысл метода моделирования в возможности переноса информации от модели к идеалу. Конкретизация. Чем выше степень абстрагирования, тем сложнее перекодирования. Конкретизация – противоположность абстракции, состоящая в воссоздании предмета из абстракций. Она направлена на изуч-ие разв-ия предмета, как целостной сист. и состоит в изуч-ии сочетаний св-в и кач-в исслед-го объекта, в связи с др. объектами.

40. Логика науч. исслед-ия. (Понятие логики науч. поиска. Инвариантный и вариативный подход к построению логики науч. исслед-ия. Осн. этапы построения науч. исслед-ия. Создание концепции - один из осн. этапов построения логики науч. исслед-ия).

Л-ка науч. поиска вкл. разработку общего пути исслед-ия проблемы, опр-ие пути науч. поиска, состоящего в выявлении послед-ти осн., ведущего к открытию закономерностей, реш-ию проблемы. Ч-бы разработать правильную л-ку науч. исслед-ия нужно иметь четкую теорет-ую концепцию. В науке нет четкого обоснования необх-ого для построения л-ки исслед-ия, т.к. каждое исслед-ие имеет свою специфику, а значит, собственную л-ку, поэтому построение л-ки треб-т от ученого творчества и интуиции. Общий порядок ведения исслед-ия: исходная предпосылка исслед-ия, изуч-ие отдельных сторон объекта, абстрагируясь от др. сторон, формулировка отдельных понятий, з-ов, отражающих отдельные стороны, раскрытие диалектической взаимосвязи единства этих сторон, целостное воспроизведение объекта в форме сист. и понятий, з-ов, категорий, отражающих структуру объекта, взаимосвязь его частей, з-ны его функционирования, происхождение, разв-ие. При разработке л-ки (последовательности этапов науч. исслед-ия) целесообразно применять след. приемы: 1)смоделировать конечный рез-т поиска; 2)выявление знаний, к-ми надо располагать, ч-бы получить этот рез-т; 3)какие промежуточные шаги надо делать для этих знаний. В л-ке исслед-ия выделяют 2 подхода – инвариантный и вариативный. Инвариантный подход имеет этапы: опр-ие цели исслед-ия; установление объекта исслед-ия; изуч-ие известного об объекте; опр-ть неизвестное; постановка проблемы; опр-ие предмета исслед-ия; выдвижение гипотезы; построение плана исслед-ия; осуществление плана, корректируемого по ходу исслед-ия; проверка гипотезы; опр-ие зн-ия найденного реш-ия для понимания проблемы в целом; опр-ие сферы применения найденного реш-ия. Вариативная л-ка – процесс построения индивидуального плана исслед-ия, состоящий в вариативной последовательности (л-ки) реш-ия осн. проблемы и вспомогательных проблем с указанием путей их реш-ия. Эта л-ка зав-т от специфики проблемы, от индивидуальных особенностей исслед-ия. Условно выделяют 3 этапа в построении л-ки исслед-ия: 1 этап вкл. инвариантную логику - до формулирования гипотезы, задач исслед-ия; 2 этап - выбор методов, формулирование дополнительных смежных проблем, указание путей их реш-ия, формулирование гипотез реш-ия частной проблемы, конструирование предварительных выводов. Апробирование, опытная проверка, уточнение этих выводов, построение заключительных выводов. 3 этап вкл. внедрение полученных рез-ов в практику, оформление текста исслед-ия. Лернер И. Я. «Построение логики дидактического исслед-ия» Сов. педагогика №5, 1970. Построение концепции исслед-ия: на основе анализа теорет. источников строится гипотетическая модель рез-та исслед-ия, для этого используется а) анализ различных подходов; б) моделирование.

41. Изучение публикаций в процессе исследования.

Изучение лит-ры по выбранной теме следует начинать с общих работ. Здесь диссертант: 1. получает пред-ие об осн. вопросах к к-ым примыкает избранная тема. Любая тема всегда к.-то образом соотносится с целым кругом др. тем и вопросов, т.е. м.б. пред-на в нек-ом содержательном контексте, к-ый в конечном итоге и образуют "поле деят-ти" науч. работника; 2. глубже познает свою обл. науч. знания и начинает лучше в ней ориентироваться. Соотнесение изучаемых вопросов с кругом примыкающих вопросов позволяет углубиться в сущ-ть изучаемого, увидеть его внутр. стороны, св-ва, хар-ки; 3. вырабатывает общую позицию с к-ой м. рассм-ся собств. тема, т.е. в опр-ой степени намечает методологию исследования (методология – способ рассм-ия объекта с философских и науч. позиций). После проработки общих источников, к к-ым придется еще неоднократно обращаться, следует приступить к изучению лит-ры, непосредственно связанной с темой исследования. К ней относятся: тезисы и материалы конференций, семинаров, съездов, симпозиумов, науч. статьи, монографии – крупные теоретич. исследования, учебники и уч. пособия, науч. отчеты, реферативные сборники и материалы, архивные документы, авторефераты канд. и докт. Д., сами Д., различного рода словари, энциклопедии, справочники и т.д. Работа над лит-ми источниками д. проводиться на всех этапах науч. исследования. Прежде всего она необх. при опр-ии науч. проблемы и зад. исследования. Приступая к исследованию надо хорошо уяснить, что сделано предшественниками, отделить известное от неизвестного. Не проделав этой работы исследователь рискует попасть в положение чел-ка, "открывающего Америку". Изучение лит-ры необх., ч-бы составить концепцию об объекте исследования, ч-бы разработать логику и методику науч. исследования, а затем теоретич. осмыслить собранный эмпирический материал. Изучение науч. публикаций желательно проводить по этапам: 1. общие ознакомление с произведением в целом по его оглавлению; 2. беглый просмотр всего содержания; 3. чтение в порядке послед-ти расположения материала; 4. выборочное чтение к.-л. части произведения; 5. выписка представляющих интерес материалов; 6. критическая оценка записанного, его редактирование; 7. "чистовая" запись, как фрагмента текста буд. Д. Работая с лит-ой диссертант составляет библиографию – перечень использованной лит-ры, зафиксированной в соответствии с опр-ым библиографическим стандартом. Этот стандарт вкл.: фамилию и инициалы автора, название работы, в каком журнале, сборнике издана статься, тезисы и т.п., место (город) издания, издательство, год издания, кол-во стр. в книге или с какой , по какую стр. расположена статья, тезисы. Ч-бы правильно, в соответствии со стандартом оформить библиографию, можно, во-первых, посмотреть оформление использованных работ в списках лит-ры защищенных в последние годы Д., во-вторых, обратиться за консультацией к работникам библиографического отдела любой библиотеки. Для сбора и хранения библиографии предлагается использовать обычные каталожные библиотечные карточки, на каждую из к-ых заносится полное библиографическое описание одного лит-го источника. Работая над лит-ми источниками надо делать выписки или конспективно излагать осн. мысли автора. В первом сл. обязательно ставятся кавычки, ч-бы потом не спутать чужого текста с собственным. Делая выписки или конспектируя, желательно записывать и свои собственные мысли по поводу прочитанного: в чем согласен, с чем не согласен, над чем еще следует подумать, к каким вопросам вернуться и т.д. Сущ-ет неск-ко видов краткой записи науч. информации: аннотирование, тезирование, цитирование и конспектирование. Аннотирование - краткая хар-ка содержания науч. или лит-ого источника в целом или отдельных проблем необх. при подготовке Д. Напр., в Д. "Худ. развитие слепых и слабо слепых видящих как проблема теории и практики тифлопед-ки" разработана новая концепция худ. развития слепых и слабовидящих детей. Автор раскрыл сущ-ть худ. развития слепых и слабовидящих и обосновал пути их интеграции в худ. культуру, определил предмет их худ. развития и вскрыл специфику худ. развития детей в связи с влиянием аномального фактора…. Тезирование – запись необх. информации с пом. отдельных тезисов. Напр., "Деят-ть как искусственная активность". Под деят-ью понимается организационная результативная целенаправленная активность. Категория деят-ти опр-ет базовый уровень соц. взаимодействия. Соответственно оценка его эффективность вкл. в себя оценку эффективности деят-ти в кач-ве ключевого составляющей. Цитирование – с его пом. подтверждаются выводы и положения отдельных авторов в контексте своего дис. исследования. При цитировании необх обращать внимание на след. правила: цитату обязат. закл. в кавычки и делать необх сноски на источник из к-го заимствована цитата; цитировать автора только по его произведениям. И только в том вл., если источник недоступен или доступен с большими трудностями, возможно цитирование по уже опубликованными др. авторами источниках; следить за точным соответствием цитаты источнику. Пример, "Теоретич. разработка категорий позволяющих дать описание и сравнительный анализ науч. дисциплин, необх. в кач-ве предварительного условия для построения эмпирически обоснованной теории характеризующей условия развития науки". (Науч. деят-ть: Структура и институты. – М.: Прогресс, 1980. – с. 133) Рез-ты изучения лит-ры находят отражение во введении и главах Д. Во введении дается общий обзор состояния исследованной проблемы в науке. Иногда этот обзор сводится к последнему ряду кратких аннотаций на многочисленные публикации. Чаще такой обзор делают начинающие исследователи, к-да им самим треб-ся уяснить содержание лит-ых источников. Такой обзор информационного хар-ра не пред-ет большой ценности для науки. Правильнее поступают те исследователи, к-ые дают обобщенную хар-ку лит-ры, выделяют осн. напр-ия, течения, концепции, подробно анализируют и оценивают наиболее фунд-ые работы представителей этих напр-ий, а об остальных авторах говорят кратко, отмечая то оригинальное, что отличает их работу от подробно разобранных фунд-ых работ. Более детально изложение фактов и идей различных авторов дается в соответствующих главах Д. Автор при этом выражает свое отношение к излагаемым идеям: с одними соглашается, других берет под сомнение или опровергает, третьих использует для док-ва слабо разработанной проблемы в науке и т.д. При изучении лит-ры не нужно стремиться только к заимствованию материала. Параллельно следует обдумать найденную информацию. Этот процесс д. совершаться в теч. всей работы над темой. Тогда собств. мысли, возникшие в ходе знакомства с чужими работами, послужат основой для получения нового знания. При изучении лит-ры по выбранной теме используется не вся информация в ней заключенная, а только та к-ая имеет непосред. отнош. к теме Д. Часть полученной из источников информации окажется бесполезной; редко она используется полностью, поэтому необх. тщательный отбор информации и ее оценка. Науч. тв-во вкл. значит. часть черновой работы связанной с подбором осн. и доп. информации, ее обобщением и пред-ем в форме удобной для анализа и выводов. Ссылки бывают: 1. внутритекстовые – явл. неразрывной частью осн. текста; оформление – тут же в тексте, в скобках указывают выходные данные и номер стр.; 2. подстрочные – пишутся в тексте, а все данные выносятся вниз стр.; 3. затекстовые – вынесены за текст всего произвдения (в библиографии)
42. Сбор факт-го материала в процессе науч. исслед-ия. Изучение литературы проводится с целью выявления научного факта. Факт – высказывание как о наблюдаемых, так и о ненаблюдаемых явл-ях и их связях. Факт - это момент, единица знания, а явл-ие – момент бытия, часть объективной области. Пед. факт – отражение, «вычерпывание» явления, фиксирование отдельных связей и сторон явления посредством понятийного аппарата науки. Факты приводят к ключевым идеям и замыслам. Научные факты характеризуются новизной, точностью, объективностью, достоверностью. Новизна – это не обязательно научное открытие, но это новое знание о явлении. Возможно это новое направление изучения известного явления. Точность определяется объективными методами и характеризует наиболее существенные признаки предмета. Объективность предполагает учет всех сторон изучаемого явления независимо от того, укладываются они в нашу концепцию или нет. Достоверность характеризует реальное существование научного факта, подтверждаемое в аналогичных ситуациях. Достоверность в значительной степени зависит от достоверности источников. Наиболее достоверными являются официальные издания, публикации от имени гос. или обществ. организаций, основанные на широких экспериментальных данных, затем монографии, научные сборники тезисов конференций, документы учебных заведений. Если достоверность факта вызывает сомнение, то целесообразна дополнительная проверка другими методами (у разных источников, самостоятельно, данные контрольных работ, проверок, отчеты).

Факты, лежащие в основе получаемых исследователем данных не лежат на поверхности, скрыты от непосредственного наблюдения. Поэтому отбор науч. фактов – не механический, а творческий процесс. Собирать следует не любые факты, а только науч. Понятие "науч. факт" значит. шире и многограннее, чем понятий "факт", применяемое в обыденной жизни. Под науч. фактами понимают эл-ты, составляющие основу науч. знания и отражающие объективные св-ва вещей и процессов. На основании науч. фактов опр-ся закономерность явлений, строятся теории и выводятся законы. Науч. факты хар-ся рядом св-в: 1. новизна – она говорит о принципиально новом, неизвестном до сих пор предмете, явлении, процессе. Это необязат. науч. открытие, но это новое знание о том чего мы до сих пор не знали. В одних сл. знания новых фактов расширяют наши пред-ия о реальной действительности, в др. – обогащают наши возможности для ее изменения, в третьих – заставляет быть осторожными, ч-бы новое знание о природе вещей не послужило во вред чел-ку; 2. точность – она опр-ся объективными методами и хар-ет совокупность наиболее сущ-ых признаков предмета, явлений, событий, их количественных и качественных определений; 3. объективность – нельзя отбрасывать факты в сторону только по тому, что их трудно объяснить или найти им практич. применение. Сущ-ть нового в науке не всегда отчетлива видна исследователю. Однако со временем она м.б. раскрыта и стать основой получения нового знания; 4. достоверность науч. факта хар-ет его безусловное реальное сущ-ие подтверждаемое при построении аналогич. ситуаций. Если же такого подтверждения нет, то нет и достоверности науч. факта. Особой формой фактического материала явл. цитаты, к-ые органически вписываются в текст Д., составляя неотъемлемую часть анализируемого материала. Они используются для того, ч-бы без искажений передать мысль автора первоисточника, для идентификации взглядов при сопоставлении различ. точек зрения. Цитаты служат необх. опорой автору Д. в процессе анализа и синтеза информации. На ряду с прямым цитированием часто прибегают к пересказу текста первоисточника. Ч-бы не произошло искажения смысла, текст пересказа надо тщательно сверять с первоисточником. Отобранный фактич. материал тщательно регистрируется. Формы его регистрации разнообразны. Наиболее распространены: а) запись рез-ов экспериментальных исследований, различного рода измерений и наблюдений, записи в полевых дневниках и записных книжках и т.д.; б) выписки из анализируемых документов, лит-ых источников. Одновременно с регистрацией собранного материала следует вести его группировку, сопоставлять, сравнивать полученные цифровые данные. При этом особую роль играет классификация без которой не возможно науч. построение или вывод. Классификация дает возможность наиболее коротким и правильным путем войти в круг рассм-ых вопросов проблемы. Классификацию надо проводит в теч. всего процесса изучения материала. Она явл. одной из центр. и сущ-ых частей общей методологии любого науч. исследования.

43. Написание текста Д. При написании текста Д. составляют подробный план ко всей Д.: главы, параграфы; распределяется материал по каждому пункту параграфа. Способы построения текста – дедуктивный (по плану подбирается материал), индуктивно-дедуктивный (примерный план и по нему подбирается материал). Этапы: 1. прочтение конспекта; 2. необходимо четко и доступно изложить материал; 3. необходимо контролировать каждое написанное правило; 4. излагая результат исслед-ия, надо обязательно показать путь, методы, с пом. к-ых они получены. Написание конкретных структурных разделов Д. Введение. Теорет-ая и практ-ая знач-ть, новизна работы, цели, задачи, положения, выносимые на защиту, апробация, структура работы. 1 глава посвящена теорет-ому анализу и систематизации рез-ов исслед-ия предшественников. Это должно обосновать теорет-ий замысел автора. Виды описания истории изуч-ия проблемы: а) по глубине изуч-ия проблемы (что сделал и какими методами тот или иной исслед-ль, как развивалась идея, кто следующий рассматривал проблему, что осталось нерешенным и т. д.); б) по временным периодам (связь исслед-ия проблемы с разв-ем науки, страны – экономика, политика); в) по научным школам (направления исслед-ия); г) по науч. подходам; д) по решаемым проблемам (в каком направлении исследовали, что сделали). Во всех видах исторического описания важно показать не только, что делали, а что конкретно сделал, какими путями, на каком материале. Что осталось не сделано. Излагая рез-ты исслед-ия, надо обязательно показать путь (методы) исслед-ия, с пом. к-го эти рез-ты получены. При написании текста полезно пользоваться след. источниками: - справочник автора книги (словарь автора книги); - справочник редактора и корректора; - словарь синонимов русского языка. Существенное место занимает цитирование. На странице достаточно 2-3 ссылок. После цитаты необходим ее анализ. В теорет-ой главе важно связать логику разв-ия проблемы с логикой разв-ия науки. Запись проходит по параграфам после формирования мысленной концепции исследования. § 1 посвящен изучению понятийного аппарата, философскому анализу проблемы. Д.б. план параграфа – по изученным данным записать пункты, затем распределить их по степени значимости на уровни и подходы. Дается терминология (20 определений), подходы (3-4), св-ва. 2 глава является теорет-ой моделью изучения проблемы. В эксперименте правильно отображены рез-ты, их объяснение (графики, таблицы). Закл. не приемлет дуплетный вариант. Здесь указывают методы, рез-ты (даже мельчайшую деталь). Язык и стиль Д. подчиняется академическому этикету, все д.б. по теме Д. Для науч. текста хар-на смысловая законченность. Вводные слова м.б., но оно делают Д. «рыхлой». Не д.б. слова «например». Слова не должны повторяться (примерно через 100 слов). Не более 3-4 абзацев на странице. Немногословность (фраза 16 слов). При изуч-ии лит-ры используем информацию, к-ая имеет непосредственное отношение к изучаемой проблеме. Оформление ссылок – подстрочные, внутри текста, выносные. Цитата (автор/ год/ страница). Важным результатом науч. исслед-ия является создание различных классификаций. Осн. треб-ия к классификации: Каждая классификация может проводиться по одному основанию. Основание – это признак, к-ый дает возможность разделить объем родового понятия на виды: 1.Объем членов К. равен объему всего классифицируемого класса. 2.Каждый объект может попасть только в один подкласс. 3.Члены К. должны взаимно исключать друг друга, однако в практике этого добиться сложно. Поэтому следует употреблять слова «условно можно разделить на классы». Выделенные уровни (виды, классы) взаимосвязаны и проникают друг в друга. 4.К. нужно начинать с главного признака и вести к наименее значимому. Недопустим беспорядок в перечислении. 5.Для каждой К. должно быть свое название, адекватное перечисляемым характеристикам (этапы, уровни, признаки, варианты). 6.К. должны быть полными.

49. Гос. образ-ые стандарты и образ-ые программы ВШиППО

1. Гос. образ-ые стандарты ВШиППО предназначены для обеспечения: 1) кач-ва ВШиППО; 2) единства образ-ого пр-ва РФ; 3) основы для объективной оценки деятельности образ-ых учреждений, реализующих образ-ые программы ВШиППО; 4) признания и установления эквивалентности документов иностранных гос-в о ВШиППО. 2. Гос. образ-ые стандарты ВШиППО состоят из фед-ых и национально-региональных компонентов. Фед-ые компоненты гос. образ-ых стандартов ВШиППО вкл-ют в себя: 1) общие треб-ия к осн-ым образ-ым программам ВШиППО; 2) треб-ия к обязательному минимуму содержания осн-ых образ-ых программ ВШиППО, к усл-ям их реализации, в том числе к учебной и производственной практике и итоговой аттестации выпускников, уровню подготовки выпускников по каждому направлению подготовки (специальности); 3) сроки освоения осн-ых образ-ых программ ВШиППО в гос. и муниципальных образ-ых учреждениях, не противоречащие срокам, установленным законодательством РФ и (или) положениями о ВУЗах соответствующих видов; 4) макс-ый объем учебной нагрузки обучающихся. Национально-региональные компоненты гос. образ-ых стандартов ВШиППО отражают национально-региональные особенности подготовки специалистов по соответствующим направлениям подготовки (специальностям). 3. Порядок разработки, утверждения и введения в действие гос. образ-ых стандартов ВШиППО в части, не урегулированной настоящим ФЗ, опр-ся Правительством РФ. 4. Содержание национально-региональных компонентов гос. образ-ых стандартов ВШиППО опр-ся ВУЗом сам-но, в случае финансирования их реализации за счет средств бюджета субъекта РФ по согласованию с соответствующим органом исполнительной власти субъекта РФ. 5. Осн-ые образ-ые программы ВШиППО разрабатываются фед-ми (центральными) органами управления образ-ем и ведомственными гос. органами управления образ-ем и в части, выходящей за пределы соответствующих гос. образ-ых стандартов, выполняют ф-ции примерных образ-ых программ ВШиППО. 6. Перечень направлений подготовки (специальностей) ВШиППО устанавливается в порядке, определяемом Правительством РФ.

44, (45 отсутствует) 46. Правовое регулирование отношений и гос. пол-ка в области высшего и послевузовского профессионального образования

I.1. Правовое регулирование отношений в области ВШ и ППО осуществляется "Федеральным законом о ВШ и ППО " (принят Гос. Думой 19.07.96г., одобрен Сов. Федерации 07.08.96г), др. з-ми и иными нормативными правовыми актами РФ, а также з-ми и иными нормативными правовыми актами субъектов РФ. 2. Если международным договором РФ установлены иные правила, чем те, которые предусмотрены настоящимФедер. з-ом, применяются правила международного договора. II. 1. Гос. пол-ка в обл. ВШ и ППО основывается на принципах, определенных З-ом РФ "Об образовании", а также на следующих принципах: 1) суверенность прав субъектов РФ в определении собственной пол-ки в обл. ВШ и ППО в части национально-региональных компонентов гос-ых образовательных стандартов; 2) непрерывность и преемственность процесса образования; 3) интеграция системы ВШ и ППО РФ при сохранении и развитии достижений и традиций российской высшей школы в мировую систему ВШО; 4) конкурсность и гласность при определении приоритетных направлений разв-я науки, техники, технологий, а также подготовки специалистов, переподготовки и повышения квалификации работников; 5) гос. поддержка подготовки специалистов, приоритетных направлений фундаментальных и прикладных науч. иссл-ий в обл. ВШ и ППО. 2. Организационной основой гос. пол-ки в обл. ВШ и ППО явл. Федеральная программа развития образ-ия в части, соответствующей ВШ и ППО. 3. Гос-во обеспечивает приоритетность развития ВШ и ППО посредством: 1) финансирования за счет средств федер-го бюджета гос. образ-ых учреждений ВШПО. При этом на соответ-ие цели не может быть выделено менее чем 3% расходов фед-го бюджета, за счет которого обеспечивается финансирование обуч-я в гос. ВУЗ не менее чем 170 студентов на каждые 10 тыс. чел-к, проживающих в РФ; 2) расширения доступа граждан РФ к ВШО, недопущения сокращения числа студ-ов, обучающихся за счет ср-в фед-го бюд.; 3) предоставления налоговых льготВЗУам и образов-ым учреждениям соответствующего доп. образ-ия, а также организациям, вкладывающим ср-ва в разв-ие ВШ и ППО; 4) предоставления обучающимся в гос.системе ВШ и ППО гос. стипендий, мест в общежитиях, пособий и льгот, в том числе на питание и проезд на транспорте, в соотв-ии с настоящим ФЗ; 5) создания усл-ий для равной доступности ВШ и ППО; 6) содействия созданию и функционированию негосуд.ВУЗ. 4. Гражданам РФ гарантируется получение на конкурсной основе бесплатного ВШ и ППО в гос., муниципальных ВУЗах в пределах гос. образ-х стандартов, если образ-ие данного уровня гражданин получает впервые. 5. Гражданам РФ гарантируется свобода выбора формы получения ВШ и ППО, образ-го учреждения и направления подготовки (специальности). Ограничения прав граждан на получение ВШ и ППО м.б. установлены искл-но ФЗ только в той мере, в какой это необходимо в целях защиты нравственности, здоровья, прав и законных интересов других лиц, обеспечения обороны страны и безопасности гос-ва.
47. Автономия ВУЗов и академические свободы

1. Под автономией ВУЗов понимается его сам-ть в подборе и расстановке кадров, осуществлении учебной, научной, финансово-хозяйственной и иной деятельности в соответствии с законодательством и уставом ВУЗа, утвержденным в установленном законодательством порядке. 2. ВУЗ несет ответственность за свою деят-ть перед личностью, об-ом и гос-ом. Контроль за соответствием деятельности ВУЗа целям, предусмотренным его уставом, осуществляют в пределах своей компетенции учредитель (учредители) ВУЗ и гос. орган управления образованием, выдавший лицензию на ведение образовательной деятельности (далее - лицензия). 3. Педагогическим работникам из числа профессорско-преп-го состава, науч. работникам и студ-ам ВУЗ предоставляются академические свободы, в том числе свобода педаг-ого работника ВУЗ излагать учеб. предмет по своему усмотрению, выбирать темы для науч. исслед-ий и проводить их своими методами, а также свобода студ-та получать знания согласно своим склонностям и потребностям. Предоставляемые академические свободы влекут за собой академическую ответственность за создание оптимальных условий для свободного поиска истины, ее свободного изложения и распространения.

48. Структура системы ВШ и ППО
Структура системы ВШ и ППО пред-ет собой совокупность: гос. образ-ых стандартов ВШ и ППО и образ-ых программ ВШ и ППО; имеющих лицензии ВУЗов и образ-ых учреждений соответствующего доп. профессионального образования независимо от их организационно-правовых форм; научных, проектных, производственных, клинических, медико-профилактических, фармацевтических, культурно-просветительских предприятий, учреждений и организаций, ведущих научн. исслед-ия и обеспечивающих функционирование и развитие ВШ и ППО; органов управления ВШ и ППО, а также подведомственных им предприятий, учреждений и организаций; общ-ых и гос.-общ-ых объединений (творческих союзов, профессиональных ассоциаций, обществ, научных и методических советов и иных объединений).

50. Ступени ВШПО, сроки и формы его получения
1. Осн-ые образ-ые программы ВШПО могут быть реализованы непрерывно и по ступеням. 2. В РФ устанавливаются следующие ступени ВШПО: ВШПО, подтверждаемое присвоением лицу, успешно прошедшему итоговую аттестацию, квалификации (степени) "бакалавр"; ВШПО, подтверждаемое присвоением лицу, успешно прошедшему итоговую аттестацию, квалификации "дипломированный специалист"; ВШПО, подтверждаемое присвоением лицу, успешно прошедшему итоговую аттестацию, квалификации (степени) "магистр". 3. Образование лиц, не завершивших обучение по осн-ой образ-ой программе ВШПО, но успешно прошедших промежуточную аттестацию (не менее чем за 2 года обучения), признается неполным ВШПО и подтверждается выдачей дипломов установленного образца. Лицам, не завершившим освоение осн-ой образ-ой программы ВШПО, выдаются академические справки установленного образца. 4. Сроки освоения осн-ых образ-ых программ ВШПО составляют: для получения квалификации (степени) "бакалавр" не менее чем 4 года; для получения квалификации "дипломированный специалист" не менее чем 5 лет, за искл. случаев, предусмотренных соответствующими гос. образ-ми стандартами; для получения квалификации (степени) "магистр" не менее чем 6 лет. 5. Лица, получившие документы гос. образца о ВШПО определенной ступени, имеют право в соответствии с полученным направлением подготовки (специальностью) продолжить обучение по образ-ой программе ВШПО следующей ступени. 6. Получение впервые образ-ия по образ-ым программам ВШПО различных ступеней не рассматривается как получение второго ВШПО. 7. Освоение лицом образ-ой программы ВШПО соответствующей ступени в ВУЗе, имеющем гос. аккредитацию, является основанием для занятия им в гос., муниципальной организации опр-ой должности, получения должностного оклада и надбавок к нему. Для лиц, освоивших образ-ые программы высшего медицинского и высшего фармацевтического образования, основанием для занятия ими указанных должностей является первичная годичная послевузовская подготовка (интернатура), подтверждаемая удостоверениями установленного образца. Квалификация "бакалавр" при поступлении на работу дает гражданину право на занятие должности, для к-ой квалификационными треб-ми предусмотрено ВШПО. Занятие должностей гос-ых и муниципальных служащих осуществляется в порядке, устанавливаемом соответствующим ФЗ. 8. Осн-ые образ-ые программы ВШПО обучающимися могут осваиваться в разл. формах в зав-ти от объема обязательных занятий педагог-го работника ВУЗа с обучающимися: очной, очно-заочной(вечерней), заочной, в форме экстерната. Допускается сочетание разл. форм получения ВШПО. Перечень направлений подготовки (специальностей), по к-ым получение ВШПО в очно-заочной(вечерней), заочной формах обучения или в форме экстерната не допускается, устанавливается Правительством РФ. 9. Экстернат-сам-ое изучение обучающимся дисциплин согласно осн-ой образ-ой программе ВШПО по избранному направлению подготовки (специальности) с последующей аттестацией (текущей и итоговой) в ВУЗе. Положение об экстернате утверждается фед-ым (центральным) органом управления ВШПО. 10. Лица, обучающиеся в не имеющих гос. аккредитации ВУЗах или успешно окончившие их, имеют право на текущую и итоговую гос. аттестацию в ВУЗах, имеющих гос. аккредитацию, на усл-ях экстерната.
51. ВУЗ, его задачи и структура. Виды ВУЗов

1. ВУЗом явл-ся образ-ое учреждение, учрежденное и действующее на основании законод-ва РФ об образовании, имеющее статус юрид-го лица и реализующее в соответствии с лицензией образ-ые программы ВШПО. 2. Осн-ми зад-ми ВУЗа явл-ся: 1) удовлетворение потребностей личности в интеллектуальном, культурном и нравственном развитии поср-ом получения ВШи(или)ППО; 2) разв-ие наук и искусств поср-ом науч. исслед-ий и творческой деятельности научно-педагог-их работников и обучающихся, использование полученных рез-ов в образ-ом процессе; 3) подготовка, переподготовка и повышение квалификации работников с ВШО и научно-педаг-их работников высшей квалификации; 4) формирование у обучающихся гражданской позиции, способности к труду и жизни в усл-ях современной цивилизации и демократии; 5) сохранение и приумножение нравственных, культурных и науч. ценностей об-ва; 6) распространение знаний среди населения, повышение его образ-го и культурного уровня. 3. ВУЗы сам-ны в формировании своей структуры, за искл. их филиалов. Структурные подразделения ВУЗа могут наделяться по доверенности полностью или частично правомочиями юрид-го лица в порядке, предусмотренном уставом ВУЗа. Статус и ф-ции структурного подразделения ВУЗа опр-ся положением, утвержденным в порядке, предусмотренном уставом ВУЗа. Структурные подразделения ВУЗа могут реализовывать образ-ые программы начального общего, основного общего, среднего (полного) общего, начального профессионального и среднего профессионального образ-ия, а также образ-ые программы доп. образ-ия при наличии у ВУЗа соответствующей лицензии. Филиалами ВУЗов явл. обособленные структурные подразделения, расположенные вне места его нахождения. Филиалы гос. и муниципальных ВУЗов создаются учредителем (учредителями) по согласованию с фед-ым (центральным) органом управления ВШПО, соответствующими органами исполнительной власти субъектов РФ и органами местного самоуправления по месту нахождения филиала. Типовое положение (положение) о филиалах гос. и муниципальных ВУЗов и порядок их организации 

разрабатываются и утверждаются соответственно фед-ым (центральным) органом управления ВШПО, органом исполнительной власти субъекта РФ и органом местного самоуправления. Филиалы ВУЗов проходят лицензирование и аттестацию сам-но, а гос. аккредитацию-в составе ВУЗа.

1. В РФ устанавливаются следующие видыВУЗов: университет, академия, институт. 2. Университет-ВУЗ, к-ое: реализует образ-ые программы ВЩиППО по широкому спектру направлений подготовки (специальностей); осуществляет подготовку, переподготовку и (или) повышение квалификации работников высшей квалификации, науч. и научно- педаг-их работников; выполняет фундаментальные и прикладные науч. исслед-ия по широкому спектру наук; явл-ся ведущим научным и методическим центром в областях своей деят-ти. 3. Академия-ВУЗ, к-ое: реализует образ-ые программы ВШиППО; осуществляет подготовку, переподготовку и (или) повышение квалификации работников высшей квалификации для опр-ой обл. науч. и научно-педаг-ой деят-ти; выполняет фундаментальные и прикладные науч. исслед-ия преимущественно в одной из областей науки или культуры; явл-ся ведущим науч. и методическим центром в обл. своей деят-ти. 4. Институт-ВУЗ, к-ое: реализует образ-ые программы ВШПО, а также, как правило, образ-ые программыППО; осуществляет подготовку, переподготовку и (или) повышение квалификации работников для опр-ой обл. профессиональной деятельности; ведет фундаментальные и (или) прикладные науч. исслед-ия. 5. Статус ВУЗа опр-ся в зав-ти от его вида, организационно-правовой формы, наличия или отсутствия гос. аккредитации. Статус ВУЗа включается в его наименование. 6. Наименование ВУЗа устанавливается при создании и изменяется в обязательном порядке при изменении его статуса. В случае, если в наименовании ВУЗа употребляется спец. название (консерватория, высшее училище и др. названия), наряду с ним указывается вид ВУЗа.

52. Порядок создания и реорганизации ВУЗов, лицензирования их деятельности и аккредитации

1. ВУЗ создается и реорганизуется учредителем (учредителями) в заявительном порядке в соответствии с его реш-ем или с усл-ми учредительного договора и регистрируется в соответствии с законод-ом РФ. Общие вопросы создания и реорганизации ВУЗа регулируются З-ом РФ "Об образ-ии". Учредителем вузОВ, реализующих военные профессиональные образ-ые программы (военно-учебных заведений), м.б. только Правительство РФ. 2. Гос. ВУЗы, находящиеся в ведении РФ, создаются и реорганизуются Правительством РФ по согласованию с органами законод-ой и исполн-ой власти субъектов РФ. Гос. ВУЗы, находящиеся в ведении субъектов РФ, создаются и реорганизуются органами исполн-ой власти субъектов РФ по согласованию с фед-ым (центральным) органом управления ВЩПО. Муниципальные ВУЗы создаются и реорганизуются соответствующими органами местного самоуправления. 3. Право юрид-го лица в части ведения финансово- хоз-ой деят-ти, предусмотренной уставом, возникает у ВУЗа с момента его гос. регистрации. Право на реализацию образ-ых программ ВШиППО и на льготы, предусмотренные законод-ом РФ, возникает с момента выдачи ему лицензии. 4. Лицензии на ведение образ-ой деят-ти по образ-ым программам ВШиППО выдаются фед-ым (центральным) органом управления ВШПО на основании заключений экспертной комиссии, к-ая формируется с участием представителей органа управления образ-ем субъекта РФ, на территории к-го расположено ВУЗ. Предметом и содержанием экспертизы является установление соответствия условий осуществления образ-го процесса, предлагаемых ВУЗом, требованиям органов гос. власти РФ и органов местного самоуправления к обеспеченности учебными площадями, санитарным и гигиеническим нормам, охране здоровья обучающихся и работников образ-ых учреждений, оборудованию учебных помещений, оснащенности учебного процесса и образ-ому цензу педаг-их работников. Лицензирование образ-ой деят-ти ВУЗа по новым для него направлениям подготовки (специальностям) производится на общих основаниях независимо от наличия у ВУЗа лицензии. Лицензии на ведение образ-ой деят-ти по военным профессиональным образ-ым программам выдаются только гос. ВУЗам в порядке, установленном Правительством РФ. Лицензии ВУЗам независимо от их организационно-правовых форм, за искл. образ-ых учреждений доп. образ-ия, могут быть выданы лишь при наличии у них на правах собственника, оперативного управления, аренды или сам-го распоряжения необходимой учебно- материальной базы. 5. Право выдачи документов гос. образца о ВШиППО появляется у ВУЗа с момента его гос. аккредитации, осуществляемой фед-ым (центральным) органом управления ВШПО по рез-ам аттестации ВУЗа. 6. Аттестация ВУЗа проводится гос. аттестационной службой по заявлению ВУЗа или по инициативе фед-го (центрального) органа управления ВШПО, фед-ых органов исполн-ой власти, органов местного самоуправления, в ведении к-ых находится ВУЗ. Целью и содержанием аттестации явл-ся установление соответствия содержания, уровня и кач-ва подготовки выпускников ВУЗа треб-ям гос. образ-ых стандартов ВШПО по направлениям подготовки (специальностям). Критерии аттестации, порядок функционирования гос. аттестационной службы опр-ся Правительством РФ. 7. Гос. аккредитация ВУЗа осуществляется на основе аттестации в порядке, установленном Правительством РФ. Свидетельство о гос. аккредитации устанавливает (подтверждает на очередной срок) статус ВУЗа, перечень направлений подготовки (специальностей), к-ые прошли гос. аккредитацию и по к-ым ВУЗ имеет право выдавать выпускникам документы гос. образца о ВШПО, а также ступени ВШПО и квалификации (степени). 8. ВУЗы могут получать общественную аккредитацию. Общественной аккредитацией явл-ся признание уровня деят-ти ВУЗа, отвечающего критериям и треб-ям соответствующих общественных образ-ых, профессиональных, науч. и промышленных организаций. Общественная аккредитация не влечет за собой финансовых или иных обязательств со стороны гос-ва.

55. Подготовка и повышение квалификации науч.-педаг-их работников

1. Подготовка науч.-педаг-их работников осуществляется в аспирантуре и докторантуре ВУЗов, науч. учреждений или организаций, а также путем прикрепления к указанным учреждениям или организациям соискателей для подготовки и защиты диссертаций на соискание ученой степени кандидата наук или доктора наук либо путем перевода педаг-ких работников на должности науч. работников для подготовки диссертаций на соискание ученой степени доктора наук. 2. Гос-во гарантирует создание необх-ых усл-ий для повышения квалификации не реже чем 1 раз в 5 лет науч.- педаг-их работников гос. ВУЗов и науч.-педаг-их работников гос. науч. учреждений и организаций, действующих в сист. ВШиППО, выделяя на эти цели необх-ые ср-ва за счет фед-ого бюджета. Повышение квалификации науч.-педаг-их работников может осуществляться также по договорам, заключенным физическими и (или) юрид-ми лицами с ВУЗами и науч. организациями или учреждениями, за счет ср-в физических и (или) юрид-их лиц. 3. Порядок, виды и формы повышения квалификации в части, не урегулированной законод-ом РФ, устанавливаются Правительством РФ.

53. Управление ВУЗом. НИИ и др. организации в системе ВУЗов

1. Управление ВУЗОМ осуществляется в соот-ии с законод-ом РФ, типовым положением об образов-ом учреждении ВШПО (ВУЗа) и уставом ВУЗа на принципах сочетания единоначалия и коллегиальности. Устав вузА (изменения устава и дополнения к нему) принимается общим собранием (конференцией) педаг-их работников, науч. работников, а также представителей др. категорий работников и обучающихся ВУЗа (далее - общее собрание (конференция)). Военно-учебные заведения осуществляют свою деятельность в соот-ии с законод-ом РФ. 2. Общее рук-во гос. или муниципальным ВУЗом осуществляет выборный представительный орган-ученый совет. В состав ученого совета входят ректор, к-ый явл-ся председателем ученого совета, и проректоры. Др. члены ученого совета избираются общим собранием (конференцией) тайным голосованием. Состав, полномочия, порядок выборов и деятельности ученого совета опр-ся уставом ВУЗа на основании типового положения об образ-ом учреждении ВШПО (ВУЗии). Уставами ВУЗов может быть предусмотрено создание попечительских советов. 3. Непосредственное управление ВУЗом осуществляет ректор. Ректор гос. или муниципального ВУЗа в порядке, установленном уставом ВУЗа, избирается тайным голосованием на общем собрании (конференции) на срок до 5 лет и утверждается в должности органом управления образ-ем, в ведении к-го находится ВУЗ. В сл. мотивированного отказа органа управления образ-ем утвердить кандидатуру, избранную на должность ректора гос. или муниципального ВУЗа, проводятся новые выборы, при этом если кандидат на должность ректора набирает не менее чем две трети голосов общего числа уч-ов общего собрания (конференции), он утверждается органом управления образ-ем в обязат-ом порядке. В сл., если гос. или муниципальное ВУЗие в целом лишается гос. аккредитации по рез-ам аттестации, ректор ВУЗа и отвечающие в пределах своей компетенции за кач-во подготовки выпускников проректоры освобождаются от занимаемых должностей органом управления образ-ем, в ведении к-го находится ВУЗ. Выборы ректора ВУЗа в этом сл. не допускаются, и он принимается соответствующим органом управления образ-ем по трудовому договору (контракту) на срок не более чем 5 лет. Учредителем (учредителями) ВУЗа или уполномоченным этим учредителем (учредителями) органом управления образ-ем по представлению ректора ВУЗа утверждается новый состав ученого совета. После повторной аттестации вузА (но не ранее чем через один год со дня лишения гос. аккредитации) и возобновления гос. аккредитации в ВУЗе вновь избирается ученый совет в установленном настоящим ФЗ порядке. В создаваемом или реорганизуемом гос. или муниципальном ВУЗе до формирования ученого совета устав гос. или муниципального ВУЗа утверждается гос. органом управления образ-ем на срок не более чем один год. С ректором такого ВУЗа закл. трудовой договор (контракт) на тот же срок. В системе ВШиППО в соот-ии с законод-ом РФ могут создаваться и действовать научно-исслед-ие и проектные институты, конструкторские бюро, заводы, фабрики, фирмы, учебно-опытные хоз-ва, клинические базы образ-ых учреждений медицинского образ-ия, опытные станции и иные организации и учреждения, деятельность к-ых связана с образ-ем и направлена на его обеспечение. Объединения юридических лиц (ассоциации, союзы) в системе ВШиППО 1. Образ-ые учреждения ВШПО независимо от их организационно-правовых форм и др. организации и учреждения, действующие в системе ВШиППО, вправе создавать и вступать в объединения юрид-их лиц (ассоциации, союзы), к-ые могут иметь права юрид-их лиц и действовать на основании своих уставов или, не являясь юрид-ми лицами, действовать на основании договоров о совместной деятельности. Объединения юрид-их лиц (ассоциации, союзы) в системе ВШиППО явл-ся некоммерческими организациями, создаются и действуют в соответствии с Гражданскими кодексом РФ. Наименование объединения юрид-их лиц (ассоциации, союза) должно содержать указание на хар-р деят-ти его уч-ов и вкл. слова "объединение", "ассоциация" или "союз". 2. Деят-ть объединения юрид-их лиц (ассоциации, союза) в сист. ВШиППО, а также деят-ть его уч-ов (если они не образовали юрид-их лиц и действуют на основании договоров о совместной деят-ти) по реализации производимой продукции, работ и услуг относится к предпринимательской лишь в той части, в к-ой получаемый от этой деят-ти доход не реинвестируется на непосредственные нужды ВУЗов, участвующих в указанном объединении (ассоциации, союзе). 3. Объединения юрид-их лиц (ассоциации, союзы) в сист. ВШиППО, имеющие статус юрид-их лиц и лицензии, имеют право на льготы по налогообложению, предусмотренные для образ-ых учреждений З-ом РФ "Об образ-ии". 4. Управление объединением юрид-их лиц (ассоциацией, союзом) в сист. ВШиППО осуществляется в соответствии с законод-ом РФ и учредительными документами указанного объединения (ассоциации, союза).

Общ-ые организации и гос.-общ-ые объединения в сист. ВШиППО. 1. Общ-ые организации и гос.-общ-ые объединения в сист. ВШиППО действуют в соот-ии с законод-ом РФ. 2. Интересы обучающихся ВУЗов могут пред-ть общ-ые организации обучающихся. Конкретные взаимоотношения администрации ВУЗа и общ-ых организаций обучающихся опр-ся уставом вузА и договором между его администрацией и общ-ой организацией обучающихся. 3. В сист. ВШиППО могут создаваться без образ-ия юрид-их лиц гос.-общ-ые объединения типа учебно-методических объединений ВУЗов, науч.-методических, науч.-тех-их и др. советов и комиссий. 4. Гос.-общ-ые объединения создаются гос. органами управления образ-ем и осуществляют свою деят-ть в соот-ии с положениями, утверждаемыми этими органами управления. Типовые положения о гос-общ-ых объединениях утверждаются фед-ым (центральным) органом управления ВШПО. В состав гос.-общ-ых объединений на добровольных началах входят науч.-педаг-ие и др. работники ВУЗов, работники предприятий, учреждений и организаций, действующих в сист. ВШиППО. Гос.-общ-ые объединения могут привлекать к участию в своей работе иностранных граждан, лиц без гражданства и иностранных юрид-их лиц в соот-ии с законод-ом РФ. 5. Гос. органы управления ВШПО, ученые советы ВУЗов рассм-ют и учитывают в своей деят-ти рекомендации общ-ых организаций и гос.-общ-ых объединений в сист. ВШиППО. 6. Гос. органы управления образ-ем и муниципальные органы управления образ-ем вправе оказывать поддержку общ-ым организациям и гос.-общ-ым объединениям в сист. ВШиППО. 7. В целях содействия подготовке специалистов с ВШПО, развитию науч. исслед-ий, а также в целях поддержки отдельных ВУЗов могут учреждаться фонды поддержки и развития ВШиППО как не имеющие членства некоммерческие организации. Порядок создания и статус указанных фондов опр-ся гражданским законод-ом РФ.

54. Докторанты, аспиранты и соискатели. Льготы, предоставляемые лицам, совмещающим учебу в ВУЗе с работой

1. Докторантом явл-ся лицо, имеющее ученую степень кандидата наук и зачисленное в докторантуру для подготовки диссертации на соискание ученой степени доктора наук. 2. Аспирантом явл-ся лицо, имеющее ВШПО и обучающееся в аспирантуре и подготавливающее диссертацию на соискание ученой степени кандидата наук. 3. Соискателем явл-ся лицо, имеющее ВШПО, прикрепленное к организации или учреждению, к-ые имеют аспирантуру и (или) докторантуру, и подготавливающее диссертацию на соискание ученой степени кандидата наук без обучения в аспирантуре, либо лицо, имеющее ученую степень кандидата наук и подготавливающее диссертацию на соискание ученой степени доктора наук. 4. Положения о докторантах, об аспирантах и о соискателях утверждаются в порядке, установленном Правительством РФе. 5. Лицам, допущенным к вступительным испытаниям в аспирантуру, предоставляются отпуска продолжительностью 30 календарных дней с сохранением средней заработной платы по месту работы. 6. Лица, обучающиеся в аспирантуре по очной форме обучения за счет ср-в бюджета, обеспечиваются гос. стипендиями и пользуются ежегодно каникулами продолжительностью 2 месяца. 7. Аспиранты, обучающиеся в аспирантуре по заочной форме обучения, имеют право на ежегодные дополнительные отпуска по месту работы продолжительностью 30 календарных дней с сохранением средней заработной платы. К ежегодному доп. отпуску аспиранта добавляется время, затраченное на проезд от места работы до места нахождения аспирантуры и обратно с сохранением средней заработной платы. Указанный проезд оплачивает организация-работодатель. Аспиранты, обучающиеся в аспирантуре по заочной форме обучения, имеют право соот-но на один свободный от работы день в неделю с оплатой его в размере пятидесяти процентов получаемой заработной платы, но не ниже 100 рублей. Организация-работодатель вправе предоставлять аспирантам по их желанию на четвертом году обучения дополнительно не более 2 свободных от работы дней в неделю без сохранения заработной платы. Аспирантам, обучающимся в аспирантуре по заочной форме обучения, предоставляются места в общежитии на период сдачи экзаменов и выполнения работ по диссертации. 8. Гражданам, получающим ППО в имеющих гос. аккредитацию гос. ВУЗах и науч. учреждениях, имеющих лицензии на ведение образ-ой деят-ти по образ-ым программам ППО, предоставляются отсрочки от призыва на военную службу на период учебы и защиты квалификационных работ. 9. Докторантам выплачиваются гос. стипендии и предоставляются ежегодные каникулы продолжительностью 2 месяца. За докторантами сохраняются все права по месту работы, к-ые они имели до поступления в докторантуру (права на получение жилой площади, на присвоение ученого звания и другие права), а также право на возвращение на прежние места работы. 10. Аспиранты и докторанты пользуются бесплатно оборудованием, лабораториями, учебно-методическими кабинетами, библиотеками, а также правом на командировки, в том числе в ВУЗы и науч. центры иностранных гос-в, участие в экспедициях для проведения работ по избранным темам науч. исслед-ий наравне с науч.-педаг-ми работниками ВУЗов и науч. работниками научно-исслед-их учреждений (организаций). 11. Для приобретения науч. лит-ры каждому аспиранту и докторанту, обучающемуся за счет ср-в бюджета, выдается ежегодное пособие в размере 2 месячных стипендий. 12. Для завершения диссертаций на соискание ученой степени кандидата наук или доктора наук работникам предприятий, учреждений и организаций по месту работы предоставляются отпуска с сохранением заработной платы продолжительностью соотв-но 3 или 6 месяцев в порядке, установленном положениями об аспирантах, докторантах и соискателях. 13. Соискатели, работающие над диссертациями на соискание ученой степени доктора наук и имеющие значительные науч. рез-ты по актуальным социально-эконом-им проблемам или приоритетным направлениям фундаментальных науч. исслед-ий, могут быть переведены на должности науч. работников на срок до 2 лет для подготовки диссертации на соискание ученой степени доктора наук. За соискателями, переведенными на должности науч. работников, сохраняются получаемые ими должностные оклады и право на возвращение на прежние места работы.

1. Лицам, успешно обучающимся в имеющих гос-ую аккредитацию ВУЗах независимо от их организационно-правовых форм по заочной и очно-заочной(вечерней)формам, по месту их работы предоставляются доп. отпуска с сохранением ср. заработной платы, начисляемой в порядке, установленном для ежегодных отпусков (с возможностью присоединения доп. учеб. отпусков к ежегодным отпускам) для: сдачи зачетов и экзаменов на 1 и 2 курсах соотв-но по 40 календарных дней, на последующих курсах соотв-но по 50 календарных дней; подготовки и защиты дипломного проекта (работы) со сдачей гос. экзаменов 4 месяца; сдачи гос. экзаменов 1 месяц. 2. Доп. отпуска без сохранения заработной платы по месту работы предоставляются: лицам, допущенным к вступительным испытаниям в ВУЗы, 15 календарных дней; слушателям подготовительных отделений при ВУЗах для сдачи выпускных экзаменов 15 календарных дней; студентам ВУЗов очной формы обучения, совмещающим учебу с работой, для сдачи зачетов и экзаменов 15 календарных дней в уч. году; для подготовки и защиты дипломного проекта (работы) со сдачей гос. экзаменов 4 месяца; для сдачи гос. экзаменов 1 месяц. 3. Студентам, обучающимся по заочной форме в ВУЗах, к-ые имеют гос. аккредитацию, один раз в уч. году организация-работодатель оплачивает проезд к месту нахождения ВУЗа и обратно для выполнения лаб-ых работ, сдачи зачетов и экзаменов, а также для сдачи гос. экзаменов, подготовки и защиты дипломного проекта (работы). 4. Форма справки-вызова, дающей право на предоставление по месту работы доп. отпуска и др. льгот, связанных с обучением в ВУЗе, к-ые имеют гос. аккредитацию, утверждается фед-ым (центральным) органом управления ВШПО. 5. Для работников предприятий, учреждений и организаций независимо от их организационно-правовых форм и форм собственности, совмещающих учебу в ВУЗе с работой, коллективным договором или трудовым договором (контрактом) могут предусматриваться увеличение продолжительности доп. отпусков, предоставление отпуска с сохранением заработной платы вместо отпуска без сохранения заработной платы и иные льготы. 6. Предприятия, учреждения и организации, работники к-ых обучаются по очной и очно-заочной (вечерней) формам обучения, освобождаются от налогов на сумму ср-в, к-ые затрачены на обучающихся. 7. При обучении студента, совмещающего учебу с работой одновременно в 2 ВУЗах, указанные выше льготы могут иметь место только по одному из этих ВУЗов (по выбору студента).

56. Экономика сист. ВШи ППО Отнош-ия собственности в сист. ВШиППО. 1.За ВУЗом в целях обеспечения деят-ти, предусмотренной его уставом, учредитель (-ли) закрепляет на праве оперативного управления здания, сооружения, имущественные комплексы, оборудование, а также иное необх-ое имущ-во потребительского, соц-го, культур-го и иного назн-ия. 2.ВУЗу принадлежит право собственности на денежные ср-ва, имущ-во и иные объекты собственности, переданные ему физ-ми и юрид-ми лицами в форме дара, пожертвования или по завещанию, на продукты интеллектуального и тв-го труда, являющиеся рез-ом деят-ти ВУЗа, а также на доходы от собственной деят-ти и приобретенные на эти доходы объекты собственности. 3.За гос. муниципальными ВУЗами закрепляются в бессрочное безвозмездное пользование выделенные ему в установленном порядке земельные участки. 4.ВУЗ вправе выступать в кач-ве арендатора и (или) арендодателя имущества. Сдача в аренду гос., муниципальным ВУЗом закрепленных за ним объектов собственности, а также земельных уч-ов осуществляется без права выкупа с согласия уч-го совета ВУЗа по ценам, к-ые не могут быть ниже цен, сложившихся в данном регионе. Ср-ва, полученные ВУЗом в кач-ве арендной платы, используются на обеспечение и разв-ие образ-ого процесса. 5.Использование ВУЗом природных ресурсов осуществляется в порядке, установленном законод-ом РФ. 6.Полномочия собственников по распоряжению гос. имущ-ом сист. ВШиППО в отнош-ии объектов фед-ой собственности закрепляются за фед-ым (центр-ым) органом управления ВШПО, осуществляющим эти полномочия совместно с фед-ми органами исполн-ой власти, в ведении к-ых находятся ВУЗы. 7.Гос., муниципальные ВУЗы, закрепленные за ними на правах оперативного управления либо находящиеся в их собственности или в сам-ом распоряжении объекты производственной и соц-ой инфраструктуры, в том числе жилые помещения, расположенные в зданиях уч-го, производ-го, соц-ого, культ-го назн-ия, а также жилые помещения, расположенные в сельской местности, общежития, клинические базы образ-ых учреждений медицинского образ-ия, находящиеся в оперативном упр-ии образ-ых учреждений или в ином ведении, в том числе во владении, пользовании и (или) распоряжении, др. предприятия, учреждения и организации, действующие в сист.ВШиППО, приватизации (разгосударствлению) не подлежат. Финансирование ВУЗов. 1.Финансирование образ-ой деят-ти гос. ВУЗов за счет ср-в фед-го бюджета осуществляется фед-ым (центр-ым) органом управления ВШПО или органами исполн-ой власти, в ведении к-ых находятся эти учреждения, в соот-ии с гос. заданиями (контр-ми цифрами) на подготовку спец-тов, переподготовку и повышение квалификации раб-ков исходя из установленных гос., в том числе ведомственных, нормативов финансирования. Гос. и муниципальные ВУЗы вправе осуществлять в пределах таких заданий (контр-ых цифр), финансируемых за счет ср-в учредителя, целевой прием обуч-хся в соотв-ии с договорами с органами гос. власти, органами мест-го самоупр-ия в целях содействия им в подготовке спец-тов соответ-его уровня образ-ия. Для ВУЗов, расположенных в регионах, в к-ых действуют районные коэфф-ты и надбавки, нормативы финансирования устанавливаются с учетом этих коэфф-ов и надбавок. В сл., если местные нормативы финансирования превышают гос., доп. финансирование осуществляется за счет ср-в местного бюджета. 2.Деят-ть негос. ВУЗов финансируется его учредителем (-ми) в соотв-ии с договором между ними. По договору между учредителем (-ми) и ВУЗом эта деят-ть может осуществляться на усл-ях частичного или полного самофинансирования. 3.Науч. исслед-ия, проводимые гос.ВУЗами, финансируются фед-ым (центр-ым) органом управления ВШПО и (или) органами исполн-ой власти, в ведении к-ых находятся эти ВУЗы, независимо от финансирования образ-ой деят-ти. 4.Гос. ВУЗы сам-но опр-ют направления и
порядок использования ср-в, полученных ими за счет бюджета и иных источников, не запрещенных законод-ом РФ, в том числе ср-в, направляемых на оплату труда и материальное стимулирование своих работников. Не использованные в текущем периоде (год, квартал, месяц) ср-ва не могут быть изъяты у гос. ВУЗов или зачтены в объем финансирования этих ВУЗов на последующий период. 5.Возмещение доп. затрат в связи с индексацией расходов ВУЗов, осуществляющих свою деят-ть на основе бюджетного финансирования, производится за счет ср-в соответствующего бюджета. 6.ВУЗ имеет счета в банковских и др. кредитных организациях для хранения денежных ср-в и осуществления всех видов расчетных, кредитных и кассовых операций, в том числе валютных. Платная деятельность ВУЗа. 1.ВУЗ в соотв-ии со своим уставом может осуществлять платную деят-ть в обл. образ-ия и в др. обл-ях, если это не идет в ущерб его осн-ой деят-ти. Платная образ-ая деят-ть ВУЗа не может быть осуществлена взамен и в рамках образ-ой деят-ти, финансируемой за счет ср-в бюджета. В противном сл. ср-ва, заработанные в рез-те такой деят-ти, изымаются учредителем (-ми) ВУЗа. 2.Гос. или муниципальное ВУЗие вправе в пределах, установленных лицензией, осуществлять сверх финансируемых за счет ср-в фед-го бюджета гос. заданий (контр-ых цифр) по приему студ-ов подготовку спец-ов по соответствующим договорам с оплатой стоимости обучения физ-ми и (или) юрид-ми лицами в объеме, согласованном с органом исполн-ой власти, органом мест-го самоупр-ия, в ведении к-го это ВУЗие находится. ВУЗ сам-но решает вопросы по закл-ю договоров, опр-ию обязательств и иных условий, не противоречащих законод-ву РФ и уставу данного ВУЗа. Оплата труда работников ВУЗа. 1.ВУЗ в пределах имеющихся у него ср-в на оплату труда раб-ов сам-но опр-ет форму и сист. оплаты труда, размеры доплат, надбавок, премий и др. мер материального стимулирования, а также размеры должностных окладов (ставок) всех категорий раб-ов (без установления предельных размеров должностных окладов (ставок)). 3.Гос.ВУЗ сам-но формирует фонд оплаты труда раб-ов за счет ср-в бюджета, направляемых на содержание ВУЗа, и иных источников, не запрещенных законод-ом РФ. 4.Мин. размеры ставок для педаг-их работников из числа профессорско-преподав-го состава ВУЗов устанавливаются в размере не ниже 8микратного мин. размера оплаты труда, установленного фед-ым з-ом. 5.Науч.-педаг-им раб-ам ВУЗов устанавливаются надбавки к должностным окладам (ставкам) в размере:40% за должность доц.;60% за должность проф.; 300 руб. за ученую степень к.н; 500 руб. за ученую степень д.н. 7.Ср. должностные оклады (ставки) раб-ов ВУЗа устанавливаются на уровне: для педаг-ких работников из числа профессорско-препод-го состава ВУЗов-в 2 раза превышающем уровень ср зарплаты раб-ов промышленности в РФ; для учителей и др. педаг-ких работников -не ниже ср. зарплаты раб-ов промышленности в РФ; для иных работников ВУЗов-ср. зарплаты анал-ых категорий раб-ов промышленности в РФ. 9.Размеры должностных окладов (ставок) раб-ов ВУЗа опр-ся каждый квартал Оплата труда и стаж работы работников гос. органов управления ВШиППО Раб-ам гос. органов управления ВШиППО засчитывается в стаж работы гос. служащего работа в ВУЗе на руководящих должностях и должностях научно-педаг-их раб-ов. Доплата за уч. степень, предусмотренная раб-ам ВУЗов, распространяется и на раб-ов органов управления ВШиППО. Учет, отчетность и контроль в ВУЗах. ВУЗы в установленном порядке осуществляют оперативный и бухгалтерский учет рез-ов своей работы, ведут статистическую и бухгалтерскую отчетность. Должностные лица несут установленную законод-ом РФ дисциплинарную, административную и уголовную ответственность за искажение гос.. Контроль за исп-ем зак-ва РФ в обл. бюдж-й и фин-ой дисциплины в ВУЗах осущ-т органы законод-ой и исполн-ой власти.

