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Д

идактически метод размерностей в узком смысле можно понимать как метод расчета физических задач, а в более широком плане как метод, формирующий физическое мышление. Причем часто в практике обучения как метод расчета он применяется на этапе анализа данных в начале решения задачи и при анализе уже полученного решения. Конечно, в факте использования метода размерностей на этапе анализа ответа выполненного задания уже проявляется обобщающая роль данного метода, но только отчасти. Во-первых, его применение можно распространить на этап поиска решения, а во-вторых, этот метод позволяет наиболее наглядно устанавливать взаимосвязи физических величин и, следовательно, может служить не только отправной точкой решения практических задач, но и при изучении теории, закона, определения физической величины и т.д. К сожалению, как первая, так и вторая из названных возможностей метода в практике обучения используются недостаточно часто. 

Рассмотрим упомянутые возможности применения метода размерностей на некоторых конкретных примерах.

Решим задачу из теста по физике для абитуриентского тестирования, предложенного Федеральным центром тестирования в 2005 году.

Задача. Плотность натрия 0,97*103 кг/м3 , молярная масса 23*10-3 кг/моль. Найти среднее значение объема, занимаемого одним атомом натрия.

Отметим, что в начале теста приводится таблица физических констант, необходимых для решения предложенных задач.

Решим данную задачу, применяя метод размерностей и используя систему единиц СИ.

Обобщающая роль метода должна проявиться на этапе поиска решения, то есть на этапе синтеза данных, так как « синтез – это умение комбинировать факты для получения общего вывода» [1, c. 23]. 

Итак, требуется найти объем, занимаемый одним атомом натрия. Размерность объема – м3, плотности – кг/м3, молярной массы – кг/моль. Если молярную массу разделить на плотность, то полученная величина будет иметь размерность м3/моль. Если этот результат разделить на величину, имеющую размерность моль-1, то размерность итоговой величины будет м3. Для записи приведенного решения в виде формулы среди данных не хватает величины с размерностью моль-1. Обратимся к табличным данным. Размерность моль-1 имеет число Авогадро. Значит, функция связи перечисленных величин, полученная из формулы связи их размерностей имеет вид: V = M/pNa 





 (1).

После синтеза переходим к анализу, то есть выявлению частей целого, установлению взаимосвязей между частями. Отношение М/Na дает массу одного атома m. Введя в формулу полученную замену, имеем: V = m/p, то есть приходим к следствию из определения плотности. Таким образом, решение задачи есть решение системы из двух уравнений: p = m/V и m = M/Na .

В рассмотренном случае формула связи размерностей из перечисленных величин совпала с итоговой формулой решения задачи. Это не частый случай в практике решения задач, но сам метод от этого не становится менее плодотворным. «Особенно плодотворным он оказывается в тех случаях, когда нахождение искомой закономерности прямым путем либо встречает значительные математические трудности, либо требует знания таких деталей процесса, которые заранее не известны» [2, с. 66]. И в том, что его использование может привести к пониманию общих физических закономерностей несложно убедиться на конкретном примере. 

Решим задачу № 419 из сборника задач [3].

Задача. Напишите физическое уравнение, содержанием которого является следующее положение: «Чтобы уменьшить путь торможения движущегося тела, надо увеличить приложенную к нему силу трения».

Попробуем сформировать из данных в условии задачи физическую величину. Произведение пройденного телом пути на модуль силы трения численно равно работе силы трения и имеет размерность, совпадающую с размерностью энергии. Из смысла приведенного в условии задачи положения следует, что путь торможения и приложенная к телу сила трения находятся в обратно пропорциональной зависимости, то есть F = K/S. 

Остается выяснить смысл коэффициента К. Так как его размерность совпадает с размерностью энергии, можно предположить, что он равен кинетической энергии тела. Тогда искомому уравнению можно придать вид: F S = mv2/2
(2).
Проанализируем полученное уравнение. Если движение тела происходит по горизонтальной поверхности, то сила трения окажется равнодействующей приложенных к телу сил. По теореме о кинетической энергии работа равнодействующей силы равна приращению кинетической энергии тела, то есть такой разности, когда от второго значения энергии вычитается первое. Из этой теоремы и условия данной задачи следует:

F S = 0 – mv2/2




(3).
После умножения левой и правой части уравнения (3) на минус единицу приходим к уравнению (2). 

Пусть тело спускается по наклонной плоскости. Тогда работа силы трения и равное ей количество выделившейся теплоты будут определяться не только кинетической, но и потенциальной энергией тела. Искомое уравнение в этом случае будет иметь вид:

F S = mv2/2 + mgh (4), 
где h – высота, с которой опустилось тело. 

Поскольку сила трения является сторонней, тот же результат можно получить, зная соотношение между работой сторонних сил и приращением полной механической энергии, а именно то, что работа сторонних сил равна приросту полной механической энергии тела или системы тел.

Для нашего случая имеем: –F S = E2 – E1 (5), где Е2 и Е1 – полная механическая энергия тела в конце и в начале движения соответственно. Если потенциальную энергию отсчитывать от уровня остановки тела, то Е2 = 0, а Е1 = mv2/2 + mgh, и после подстановки этих значений энергий в уравнение (5) приходим к уравнению (4). 

Если при движении по наклонной плоскости трение отсутствует, левая часть уравнения (5) обращается в ноль, то есть E2 = E1 (6), и мы приходим к закону сохранения механической энергии в общем виде. Расписав уравнение (6) для двух произвольных точек наклонной плоскости, имеем mv12 /2 + mgh1 = mv22/2 + mgh2 , то есть mv2/2 + mgh = const (7), то есть мы получили вид записи закона сохранения механической энергии для тела, движущегося в поле силы тяжести. 

Таким образом, рассмотренная задача и ее решение с опорой на метод размерностей помогает обобщить знания обучаемых по использованию энергетического метода и в то же время является хорошей иллюстрацией использования каждого из этих методов для решения задач.

Известные в механике законы сохранения импульса, момента импульса и механической энергии не определяют детально изменение состояния физической системы с течением времени, но позволяют сделать некоторые заключения о характере поведения системы. «Полное описание физической системы возможно лишь в рамках динамических законов» [4, с. 701]. Поэтому, установив закон сохранения каким-либо способом, для простых систем теоретически его справедливость легко проверить, используя законы динамики и формулы кинематики. С другой стороны, можно воспользоваться подходящим для составления уравнения методом и необходимым условием соответствия этого уравнения законам динамики и формулам кинематики для получения каких-либо сохраняющихся величин. Покажем, как это можно сделать с помощью метода размерностей для механической энергии.

Итак, мы пытаемся установить вид сохраняющейся физической величины, имеющей размерность ml2 t-2. В СИ это величины, имеющие размерность кгм2 с-2 . Величины mv2 и mgh имеют такую размерность, причем при движении тела в поле силы тяжести с ростом одной величины другая уменьшается. Поэтому логично предположить, что выражение вида ( mv2 + ( mgh (8), где ( и ( некоторые числовые коэффициенты, может оказаться постоянной величиной, то есть ( mv2 + ( mgh = const (9). Найдем эти коэффициенты, исходя из сделанного предположения и наших знаний о характере движения тела. 

Пусть тело падает с высоты 20 м без начальной скорости с ускорением g = 10 м/с2. Решив систему уравнений кинематики h = g t2 /2 (10) и v = gt (11), получим числовое значение скорости в нижней точке движения. v = 20 м/с. Уравняв выражение (8) для верхней и нижней точки движения с учетом полученных данных, имеем ( = (/2. Приняв ( = 1, получим 
( = 1/2. С учетом полученных коэффициентов уравнение (9) совпадет с уравнением (7), то есть мы пришли к закону сохранения механической энергии. 

Попробуем таким же способом установить вид величины с размерностью ml3 t-2, сохраняющейся для материальной точки, находящейся в поле силы тяжести.

Предположим, эта сохраняющаяся величина имеет вид: 

(mgh2 + (mv4 /g + (mhv2 = const 

         (12), 
где (, (, ( – неизвестные числовые коэффициенты.

Для определения числовых коэффициентов опять рассмотрим падение тела без начальной скорости с высоты 20 м с ускорением g = 10 м/с2.

Для высшей и низшей точек движения уравнение (12) примет вид: (gh2 = (v4 /g (13).

Используя формулы кинематики и получив для скорости тела на уровне земли v = 20м/с, подставим данные в исходное уравнение (13). Получим: ( = 4(.

Затем запишем уравнение (12) для точек на уровне 20 м и 10 м с одновременной заменой ( = 4(. После всех преобразований получим ( = 4(. Приняв ( = 1, запишем исходное уравнение в виде:

4mgh2 + mv4 /g + 4mhv2 = const 

              (14)

Очевидно, что изменение коэффициента ( в несколько раз привело бы к пропорциональному изменению коэффициентов ( и ( и не нарушило бы равенства (12).

Решим при помощи полученного уравнения задачу № 5.2 из сборника задач [5].

Задача. Тело брошено вертикально вверх со скоростью vo = 16 м/с. На какой высоте h кинетическая энергия тела равна его потенциальной энергии?

Запишем уравнение (14) для уровня земли и уровня h:

mvо4 /g = 4mgh2 + mv4 /g + 4mhv2 

                        (15)

По условию mv2 /2 = mgh. Тогда v2 = 2gh. С учетом этой замены после преобразований из уравнения (15) имеем : h = vо2 /4g = 6,4 м , если g = 10 м/с2.
Тот же результат можно было получить при помощи закона сохранения механической энергии. 

Решим следующую задачу: «Из окна высотного здания вертикально вверх брошено тело с начальной скоростью vo = 10 м/с. Какую скорость будет иметь тело, опустившись на 10 м ниже уровня бросания? Считать g = 10 м/с2».

Если уровень бросания принять за нулевой, то из уравнения (14) с учетом отрицательного значения h, имеем: mvо4 /g = 4mgh2 + mv4 /g – 4mhv2 (16).

Подставив сразу числовые данные, получим уравнение: 
v4 – 400 v2 +30000 = 0

Решая это уравнение, получим для квадрата скорости два положительных решения: 300 м2/с2 и 100 м2/с2 , то есть два положительных решения для скорости: v1 = 10 м/с и v2 = 10(3 м/с, одно из которых является посторонним. Решение этой задачи при помощи закона сохранения энергии короче и содержит один положительный корень v = 10( 3 м/с.

Итак, полученное нами уравнение (14) не дает никакой новой информации по сравнению с законом сохранения механической энергии и, кроме того, нуждается в проверке для выявления посторонних решений. Уравнение (14) является следствием закона сохранения энергии. Но основной вывод из полученных нами результатов заключается в том, что возможность и целесообразность введения ряда важнейших физических величин – силы, энергии и т.д. – это отражение объективных закономерностей природы. «Эти понятия вводятся не по нашему произволу, не из соображений удобства или «экономии мышления», а вытекают из реальности, из опытных данных» [7, с. 35].

В поисках новой информации продолжим работу с размерностью ml3 t-2 и запишем ее в системе единиц СГС, то есть гсм3 с-2 . В СГС такую размерность имеет квадрат величины заряда. Обратимся к фундаментальным физическим постоянным: элементарному заряду, постоянной Планка и скорости света в вакууме. Размерность произведения постоянной Планка и скорости света равна размерности квадрата элементарного заряда. Данное совпадение многообещающе, и можно попробовать сформировать из этих констант новую постоянную, имеющую определенный и, по всей видимости, значительный смысл. 

Действительно, в этом случае мы выходим на постоянную, 
которая существует и как важная персона имеет два названия: постоянная тонкой структуры и константа связи электромагнитного взаимодействия. Она равна отношению квадрата элементарного заряда к произведению постоянной Планка на скорость света в вакууме. Обсуждение смысла данной константы не предмет нашего исследования. Последние рассуждения были нужны для того, чтобы подчеркнуть важность и плодотворность метода размерностей как в дидактическом плане, так и для развития физики в целом. Однако заметим, что приведенный способ нахождения данной константы не является ее определением. Чтобы понять, как она определяется, нужны дополнительные и весьма обширные знания [4, с. 309, 6, с. 111, 262]. Но, прикоснувшись к вопросу о понятии определения, мы, естественно, рассматриваем его в русле нашего исследования, используя метод размерностей.

«Для современной науки, в особенности для математики и физики, проблема анализа определений является актуальной» [7, с. 7]. Добавим, что эта проблема всегда будет актуальной, поскольку наука постоянно развивается. 

Понятие физической величины неразрывно связано с ее размерностью. Поэтому во всех основательных работах по единицам измерения обсуждается смысл или «так называемый «смысл» формул размерности» [2, с. 60]. Различные подходы к смыслу размерностей могут затруднить самостоятельную работу обучаемых при их обращении к первоисточникам по данной тематике.

Излагая для школьников, студентов и преподавателей свои мысли о том, как вводятся физические величины, А.К. Кикоин пишет, что уравнение s = vt следует из определения скорости как отношения пути s, пройденного за время t, ко времени t, и что для описания равномерного движения с таким же успехом можно было бы определить скорость как отношение s2 / t2 [8, с. 137], но тогда размерность скорости в той же системе единиц была бы другой. Очевидно, можно утверждать, что размерность величины является следствием ее определения.

Но можно ли утверждать, что размерность величины однозначно определяет физические свойства величины? Являются ли однородными физические величины с одинаковой размерностью? Какие операции возможны с однородными величинами? Эти обобщающие вопросы могут послужить мотивом для активизации познавательной деятельности учащихся. В них реализуются по меньшей мере три мотива: «познавательный», «саморазвитие» и «достижение». Мотив «познавательный», иначе называемый «интерес», можно вызвать путем последовательного раскрытия множества разных практических применений понятия, явления и т.д.; мотив «саморазвитие» вызывается желанием как можно больше знать и уметь, например, познакомиться с различными мыслительными операциями, и в частности с операцией «сравнение»; мотив «достижение» ориентирует человека на «взятие высот», например, на проведение исследования [9, с. 24, 25]. 

При работе с первоисточниками учащиеся могут столкнуться с двумя противоположными взглядами на принадлежность понятия размерности. Оставляя в стороне дискуссию о том, к чему относится понятие размерности – к самой физической величине [10, с. 12] или к единице ее измерения [2, с. 6], отметим главный дидактический аспект этого понятия: нельзя записывать физическую величину без указания размерности. Поэтому, оперируя физической величиной, правомерно говорить о ее размерности, понимая при этом, что совпадение размерности двух величин не ведет к автоматическому выводу об их однородности, то есть к возможности их сравнения, сложения и т.д. Так, несмотря на совпадение размерности момента силы и энергии, это величины разного рода. Одна из них имеет свойства вектора, а другая является скаляром, и физические свойства у них различные. Понимание, являются ли однородными какие-либо физические величины одинаковой размерности, следует из понимания их определений. Например, скалярные величины площадь фигуры и интервал (величина вводимая в теории относительности), имеют одинаковую размерность, но не являются однородными, их совершенно бессмысленно сравнивать. 

Известно, например, что Нильс Бор использовал метод размерностей для создания теории атома водорода. Но сейчас нас привлекают значительные возможности этого метода для организации работы обучаемых и занятий с ними в различной форме, в виде кратких сообщений и рефератов, на практических занятиях и конференциях и т.д. Возможности метода размерностей велики еще и потому, что обсуждение единиц измерения логично завершается анализом физических основ измерения, которые находятся в постоянном развитии. А «физика вообще есть не что иное, как наука о величинах и о средствах их измерения» [10, с. 8]. Так, в пределах этой статьи можно показать, как анализ возможностей метода размерностей для решения задач логично переводит обсуждение на тему реализации единиц измерения, то есть на проведение измерений, обладающих наиболее высокой точностью, свойствами воспроизводства и, по возможности, долговечности. 

В первой из решенных выше задач нужно было найти средний объем, занимаемый одним атомом натрия. Для этого пришлось использовать постоянную Авогадро Na. Однако на практике полученная нами итоговая формула (1) используется не для нахождения среднего объема атома, а для реализации постоянной Авогадро. Дело в том, что нахождение числа Авогадро, согласно определению единицы количества вещества, связано с измерением массы одного атома изотопа углерода С12. Масса атома очень мала, ее измерение затруднительно. Новые измерения массы атома С12 могут привести к изменению численного значения Na и пересчету ряда мировых констант. Измерения, позволяющие использовать формулу (1), в настоящее время обеспечивают наиболее высокую точность постоянной Авогадро. Сейчас сравнительно просто измерять относительные атомные массы, по известной относительной атомной массе можно найти молярную массу любого соответствующего вещества. Средний объем, занимаемый одним атомом, определяется из теории строения кристалла по результатам измерений постоянной решетки кристалла. Остается провести высокоточные измерения плотности и подставить полученные данные в формулу (1) (подробнее об этом в [10, с. 71- 75].

Для мотивации активной познавательной деятельности учащихся изучение физических основ измерения имеет важное значение. По свидетельству авторов первоисточника [10] : «Если сначала обсуждение вновь принятых официальных единиц казалось скучным занятием, то позднее, особенно когда мы занялись анализом физических основ измерения, у всех пробудился интерес к этой теме» [10, с. 6].

Включение в круг обсуждаемых вопросов физических основ измерения позволяет добавить к промежуточным итогам исследования заключительные выводы о содержательной значимости метода размерностей.

В научно-предметной и проблемно-предметной области метода размерностей реализуются следующие содержательные компоненты (по классификации [11, с. 19]):

1) предметно-образовательный или научно-содержательный (метод размерностей как метод познания);

2) естественнонаучный (связь физики с другими естественными науками, например с математикой через формулы размерностей, о правилах нахождения размерности величины, полученной в результате дифференцирования или интегрирования, и др.);

3) физико-технический (физические измерения, приборы и т.д.)

4) культурно-мировоззренческий (от единиц измерения величин к понятиям пространства, времени, движения, взаимодействия и т.д.);

5) историко-научный (история развития научного знания и систем единиц измерения в целом, а также отдельных единиц в частности);

6) историко-биографический (творчество ученых и метод размерностей).

Очевидно, предстоит еще большая творческая работа по раскрытию потенциальных возможностей использования метода размерностей в образовательной деятельности и обсуждение результатов этой работы на различных семинарах, конференциях и страницах печати.
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Формирование когнитивной основы культуротворческой деятельности студента в ходе аудиторных занятий
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кандидат химических наук, доцент, Оренбургский госпедуниверситет

К

лючевым понятием образовательной политики России на современном этапе ее социально-экономического развития является культуросообразность, качество. Среди целей концепции модернизации образования – подготовка творческой личности педагога, ориентированной в традициях отечественной и мировой культуры, в системе ценностей и потребностей современной жизни, способной пробудить мотивы другого (будущего ученика) к самообразованию и самосовершенствованию.

Культуросообразная деятельность, по выражению М.С. Кагана, взятая в целом, в полноте своих видов и форм, «порождает культуру, выливается в культуру, сама становится культурой и делает человека… существом культурным, тем самым определяя и структуру его потребностей, и структуру его способностей» [3]. Культура как универсальная характеристика деятельности определяет наиболее приоритетные, необходимые виды деятельности и способы ее осуществления. 

Исследованиями М.С. Кагана, Э.С. Маркаряна, В.А. Лекторского доказано, что деятельность человека порождает культуру как форму его бытия [3, 4, 5]. При этом культура не есть вид или разновидность деятельности, она не равнозначна таким ее проявлениям, как практика и труд. Культура представляется как «способ способа». 

Педагогическая деятельность в разрезе культуры диктуется тем обстоятельством, что деятельность педагога не во всех ее проявлениях выступает как явление культуры. В педагогической деятельности средства (цели, содержание, методы, формы) большей частью являются объектом выбора, а выбор предполагает субъекта (педагога), который это делает, и намерения (мотивы), которыми он руководствуется. И в зависимости от качества выбора, соответствия его социально-исторической норме деятельность педагога будет культуросообразной или наоборот. 

По мнению Л.Б. Соколовой, культуротворческая деятельность может быть определена как такой способ ее сознательной организации, в котором обеспечивается «полнота овладения студентами знаниями, умениями, ценностями и инструментарием для организации самовоспитания, самообразования и саморазвития, а также полнота развития личности самого педагога» [6]. В культуротворческой деятельности педагога ученик приобретает, наряду со знаниями и умениями, рефлексивную способность, позволяющую ему строить свое целеполагание, проектирование, программирование и коррекцию своих действий, оценивать результат деятельности, т.е. обеспечивать самовоспитание, самообразование, саморазвитие. 

Индикатором культуротворческой деятельности является нравственное отношение к деятельности и ученику. Именно нравственно-эстетические отношения в совместной деятельности выступают как основа культуротворческой деятельности. Построение педагогической деятельности как культурного явления – это сознательно организуемый процесс, развертывающийся на основе жизненных целей, планов и жизненной программы учеников как системы магистральных смысложизненных целей личности. Целеполагающая деятельность обеспечивает избирательное освоение пространства человеческой культуры, участвует в механизме формирования индивидуального стиля жизнеосуществления. Аморфное представление о цели своей деятельности неизбежно приводит учителя к консерватизму в методах работы и отборе содержания. Если в качестве продукта педагогического образования мы видим культуросообразно действующего воспитателя, а не просто учителя-предметника, который попутно решает воспитательные задачи, то от вопроса «чему учить?» представляется необходимым перейти к проблемам, поставленным в другой плоскости и с иной расстановкой акцентов: «что должен знать?», «что должен уметь?» культуросообразно действующий субъект. Отправной точкой формирования умений культуротворческой деятельности мы считаем вопрос о совокупности знаний, раскрывающих ее сущность и необходимых для усвоения их субъектом деятельности (студентом). Продуктом деятельности учителей и воспитателей являются люди как члены общества, умеющие осуществлять необходимую социальную деятельность и устанавливать между собой отношения, соответствующие нормам социального общения. Исходным материалом их деятельности служат необученные или недостаточно обученные индивиды (учащиеся), не умеющие делать все то, что они будут уметь делать после обучения и воспитания. Сама образовательная деятельность заключается в том, что учителя все время целенаправленно воздействуют на учеников, преобразуют их, переводят из одного состояния в другое. При этом, подобно всем другим «практикам», они пользуются средствами, различающимися в зависимости от того, какие именно преобразования индивидов должны быть произведены и производятся. Поскольку образование в философии определяется как вид практики, оно подпадает под общую схему практической деятельности. В частности, в ней определяется набор тех знаний, которые нужны будущим учителям для их деятельности. В число этих знаний входят: 1) знания обо всех существенных свойствах исходного состояния продукта практической деятельности, 2) знания о существенных свойствах исходного состояния преобразуемого объекта, 3) знания об орудиях и средствах деятельности, 4) знания о действиях с этими средствами и их последовательности. Остановимся кратко на характеристике нашей деятельности по обогащению студентов знаниями о культуротворческой деятельности. 

Психолого-педагогические дисциплины знакомят студентов с механизмами и свойствами основных психологических процессов, лежащих в основе когнитивной сферы личности (внимания, мышления, воображения) и механизмами формирования основных составных частей содержания образования (понятий, убеждений, навыков, отношений, творческих способностей).

Мы обращаем внимание студентов на конкретные приемы учебной деятельности, связанные с этими знаниями. Так, при изучении органической химии для эффективного запоминания материала по темам: «Алифатические вещества», «Алициклические вещества», «Ароматические углеводороды» мы создаем педагогические ситуации, в которых студент учится приемам выделения главного в материале; создаем необходимую установку на кратковременное или долговременное запоминание; предлагая решить систему усложняющихся заданий. В таких случаях, по отзывам студентов, запоминается только то, что хорошо понято. Студентам предлагается разработать опорные схемы и сигналы; использовать ассоциативные связи. При объяснении тем «Механизмы реакций нуклеофильного замещения», «Реакции елиминирования» опираемся на особенности личной памяти (доминирующий вид запоминания), на разные виды памяти; используем приемы повышения критичности мышления (формулирование вопросов и противоречий, выдвижение и проверка гипотез). Для творческого усвоения знаний по темам «Теория гибридизации электронных орбиталей Полинга», «Электронных смещениях: индуктивном и мезомерном эффектах» и другим распределяем во времени запоминание крупных блоков информации; опираемся на образы при запоминании. Эффективным приемом культуротворческой деятельности для усвоения знаний является прием «разгрузить» память с помощью «внешней» памяти (дневников, записных книжек, карточек и др.). Например, студенты экспериментальных групп ведут журналы практических занятий, в которых отражены выводы результатов индивидуальной и коллективной рефлексии занятий. Рефлексия позволяет понять студенту сущность учебной деятельности, осознать и отнестись к ней как бы со стороны («глазами других людей»). Отметим, что рефлексия является и процессом самопознания студента, и самоанализа его действий. Журналы, дневники позволяют преподавателю проследить процесс развития потребностей, мотивов, знаний студента, его умения адекватно оценивать свои возможности. Ведя журнал, студент осознает, что познать свои интеллектуальные возможности вне практической деятельности невозможно. Большое значение в формировании когнитивной основы культуротворческой деятельности приобретает интеграция знаний предметов гуманитарного и естественно-математического циклов: анатомии, истории Отечества, философии, литературы. В этом случае реализуется принцип дополнительности (Н. Бор), позволяющий студентам обратиться к фундаментальным интеллектуальным элементам как к мировоззренческим универсалиям. «Именно в их системе складывается у студента характерный для исторически определенного типа культуры образ человека и представления об его месте в мире, представления о социальных отношениях и духовной жизни, об окружающей природе и строении ее объектов и т.д. Мировоззренческие универсалии определяют способ осмысления, понимания и переживания человеком мира». 

Мы стремились к тому, чтобы студенты усваивали структуру научного знания (ноосфера, картина мира, человек, природа, экология, детство), его основные компоненты: описание, объяснение, предписания (правила преобразования). Студенты приходили к выводу, что только в культуротворческой деятельности учитель включает ученика в культуру процесса образования, создавая условия для усвоения мировоззренческих универсалий. Такое ознакомление позволяет студенту хорошо ориентироваться в содержании учебников, пособий, научной литературы и дает возможность понимать смысл тех или иных связей, их значений. Эти знания важны для культуротворческой деятельности. Полагаем, что культуросообразно действующий педагог хорошо владеет методом описания предметов и явлений, методом объяснения утверждений, законов, выводов, методами доказательства, а также методом выведения предписаний с помощью формулирования правил действия, алгоритмов, рекомендаций. Педагоги создают ситуации развития «чувства противоречия» (Э.В. Ильенков [2]) для формирования проблемы, выдвигают гипотезы, предлагают проверить их в эксперименте, интерпретировать результаты эксперимента (получение нового знания). Например, студенты в экспериментальной группе «открыли» закон сохранения массы. В дискуссии на тему «Что значит выражение Г.В.Ф. Гегеля «сначала действия, затем знание»?» студентка 4 курса Елена К. предложила уточнить тезис великого философа «действие – рефлексия – знание» [1]. Мы полагаем, если студент владеет умением описывать явления, объяснять их сущность и делать выводы, то можно многое не заучивать, а строить ответ, опираясь на классификационные таблицы, научные пособия и т.д. Экспериментально доказано, что студент, научившийся учиться в таком режиме, по-иному и сам обучает учащихся. Основной упор делается не на запоминание материала, а на умение самостоятельно мыслить, делать описания и строить доказательства, использовать теорию для практических действий. 

Культуротворческая деятельность требует знания современным учителем способов работы во всевозрастающем потоке информации, умения накапливать и классифицировать сведения, факты. В Оренбургском государственном педагогическом университете преподаватели ведут целенаправленную работу по решению этой проблемы. Студенты овладевают способами поиска научной и методической литературы, работая с книгами, журналами и газетами, тематическими реферативными сборниками, информационными бюллетенями, алфавитными и систематическими каталогами, ежегодными обзорами опубликованной литературы за год в предметных журналах. Ознакомление с этими источниками информации предусматривается в обязательном порядке каждым студентом по плану учебно-исследовательской работы. Каждый студент учится составлять картотеку, описывать литературу в соответствии с библиотечными классификаторами, конспектировать научную и методическую литературу, писать доклад и реферат и публично выступать с сообщениями перед сокурсниками, накапливать и классифицировать карточки с выпиской информации по проблеме исследования. 

Творчество, оригинальность мышления возникают при стремлении личности разобраться во всем самостоятельно, не ориентируясь на авторитеты и чужие мнения, при постоянном сомнении в незыблемости научных истин и всеми разделяемого мнения, при наличии установки проверять все на практике, на личном опыте.

Индивидуально-творческое развитие предполагает не запоминание и механическое воспроизведение информации, а творческое преобразование ее, усмотрение в ней иного смысла, нахождение оригинальной интерпретации, формирование личностного отношения к ней, оценку важности и эффективности идей, теорий, методических рекомендаций, способность будущего учителя вести диалог с автором, дискутировать с ним.

Творческий, личностный характер усвоения проявляется и в том, что каждое средство обучения и воспитания, с которым знакомят студента, в процессе теоретических занятий или при подготовке к урокам примеряется им «на себя», испытывается на эффективность в личном опыте, т.е. личностно «присваивается». Основная цель и главный смысл образовательной деятельности – развитие личности, создание условий для творческого ее саморазвития, раскрытия всех ее дарований, самореализации в труде. 

Таким образом, в экспериментальной работе в ходе аудиторных занятий апробирована специальная программа усвоения студентами когнитивной основы культуротворческой деятельности, которая дала положительную динамику результатов по следующим показателям: студенты усвоили знания о сущности культуротворческой деятельности, о психологических особенностях учащихся разных возрастов, о способах культуротворческой деятельности, о способах работы с педагогическими средствами.
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Проблема сознания в философском творчестве С.Н. Трубецкого
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В

опрос о том, что представляет собой человеческое сознание, какова его природа и познавательные возможности, интересовал философов еще с эпохи античности. В истории философии можно выделить по меньшей мере два основных подхода к решению проблемы сознания. Первый исследует способы, посредством которых изучается существование вещей в сознании. Основная задача второго состоит в определении возможности сознания. 

Интересна в этой связи работа отечественного философа конца ХIX ─ начала ХХ вв. С.Н. Трубецкого «О природе человеческого сознания» (М., 1890), в которой он пытается ответить на вопрос не только о природе сознания, но и его познавательных способностях. В частности, он ставит следующий вопрос: «Как возможно познание объективной, реально существующей природы, если наше сознание субъективно?» [1].
Полемизируя по данному вопросу с Кантом, русский мыслитель ставил ему в заслугу открытие трансцендентальной чувственности и трансцендентального сознания, которые обусловливают бытие мира. Однако, в отличие от немецкого философа, Трубецкой полагал, что ни трансцендентальная чувственность, ни трансцендентальное сознание не могут быть субъективными. По этому поводу он, не без основания, заключил: «Ошибка Канта состояла в том, что он смешал трансцендентальное сознание с субъективным» [1].
В контексте данной проблемы Трубецкой ставит вопрос о личном сознании субъекта. С его точки зрения, этот вопрос являлся основным для современной ему философии.

Человеческое сознание, по утверждению философа, имеет самобытное, идеальное начало. Сознание субъекта, с его точки зрения, предполагает абсолютное вселенское сознание, и, одновременно, чувственная вселенная во времени и пространстве предполагает такое сознание и всеобщую чувственность. Без такого вселенского сознания, как он полагал, не было бы никакого сознания и не было бы развития. Для Трубецкого это вполне логично, поскольку, согласно его убеждению, сознание субъекта является лишь возможностью, потенцией, но не актом. Следовательно, как он писал, сама возможность не может сама собой осуществиться. Здесь философ апеллирует к идее Аристотеля, для которого возможности противопоставлена «вечная идеальная деятельность, или энергия, вечно достигнутая цель» [1]. Именно поэтому Трубецкой считал необходимым признать существование вселенского сознания, которое является объективной нормой и критерием любого сознания. Вселенское сознание обосновывает отдельные сознания, организует их, позволяет отдельному уму обладать возможностью истинного логического знания. 

Сознание субъекта, по мнению философа, всегда раздвоено между знанием и незнанием, чувственностью и разумом. С одной стороны, как он считал, сознание субъекта обладает универсальными формами, вырабатывает общие понятия, общие идеалы, а с другой ─ всегда ограничено по своему реальному эмпирическому содержанию. Иными словами, сознание человека антиномично ─ оно частично универсально и индивидуально, действительно и возможно. 

Отсюда философ ставит вопрос: доступна ли истина личному познанию субъекта и если да, то является ли само познание личностным? В этом контексте можно вспомнить А.С. Хомякова, который однозначно утверждал, что познание живой, а не логической истины недоступно отдельно взятому субъекту. Такая истина, как он писал, может быть познана лишь в соборном единстве людей, объединенных любовью к Христу. 

Говоря о природе личного сознания, Трубецкой утверждал, что его нельзя объяснить ни индивидуальным эмпирическим проявлением, ни универсальным, родовым бессознательным началом. С его точки зрения, в обоих случаях мы должны прийти к отрицанию логических познавательных функций сознания, а следовательно, к субъективному идеализму. Сознание, по его убеждению, не может быть ни единоличным, ни безличным, поскольку оно более чем лично, оно соборно. Однако, как он указывал, соборное сознание не во всем действительно. Например, во многих метафизических вопросах оно только возможно. И все же сознание, как таковое, всегда имеет соборную основу, при этом одна его часть осуществлена, другая – нет, она скрыта или задержана. Отсюда Трубецкой заключил: «Формально наше сознание всеобще; реально, по своему индивидуальному частному содержанию, оно ограничено» [1].
Согласно Трубецкому, сознание не может быть мыслимо и объяснимо без сознания, предполагающего самого себя, т.е. личное сознание предполагает сознание общее, коллективное. Отсюда философ ставил перед собой вполне определенную цель ─ доказать такую коллективность, такую органическую соборность человеческого сознания, признание которой позволяет понять, как оно может быть всеобщим и необходимым образом познавать действительность. По сути, здесь русский мыслитель отстаивает объективность познания, необходимым условием которого является наличие соборного сознания. Именно благодаря последнему, люди, с точки зрения философа, могут логически понимать друг друга.

Что же Трубецкой понимал под возможной соборностью человеческого сознания? Согласно его утверждению, сознание субъекта не является только его личным отправлением. «Сознание, ─ по его словам, ─ есть коллективная функция человеческого рода» [1]. Сознание, как полагал мыслитель, это не только отвлеченное понятие для обозначения многих индивидуальных сознаний, оно так же есть конкретный универсальный процесс.

Согласно его точке зрения, сознание является общим всем нам. В этой связи, то, что человек познает с помощью сознания, объективно (всеобще), а значит, истинно. По утверждению Трубецкого, человек держит внутри себя собор со всеми, следовательно, для субъекта истинно, достоверно всеобще и безусловно то, что должно быть таким для всех.

Для философа важным был вопрос о природе сознания: является ли сознание субъективным? Логика его рассуждения такова: если сознание субъективно, то для субъекта нет ничего вне его сознания. Отсюда мы приходим на позиции субъективного идеализма. Если допустить, что существует абсолютное, вселенское сознание, то, следовательно, есть и абсолютные идеи, вселенские идеалы, независимые от субъективного сознания. Таким образом, если есть абсолютное сознание, то оно должно обосновывать всякое индивидуальное сознание. Эту мысль о существовании абсолютного или безусловного сознания позднее будет развивать брат С.Н. Трубецкого, Е.Н. Трубецкой. Для него интуиция этого безусловного сознания станет необходимым, априорным условием всякого познания. 

По утверждению С.Н. Трубецкого, вселенское сознание организует отдельные сознания. Оно заключает в себе их положительную норму, их идеальную цель, которая осуществляется в них постепенно. Отсюда следует вывод философа: «Если наше сознание соборно, то оно имеет такое вселенское начало» [1].
Трубецкой считал себя сторонником гипотезы о вселенском сознании, несмотря на то, что она еще, с его точки зрения, не изучена. В этой связи можно заметить, что критика английского эмпиризма привела русского философа к мысли о неизбежности метафизики сознания. 
Наше сознание, с его точки зрения, обусловлено тем, что в процессе сознания человек выходит из себя метафизически. Объективно сознавать состояние своего сознания человек может только путем выхода из него, противопоставления его себе. Иными словами, сознание «Я» должно отличить себя от собственно «Я». По мнению Трубецкого, человек выходит из себя во времени и пространстве метафизически, путем идеальной деятельности сознания. Отсюда личное сознание, как он полагал, пребывает вне границ пространства. 

Размышляя о природе сознания, русский философ подверг критике как английский эмпиризм, так и немецкий идеализм. Трубецкой не соглашался с английским эмпиризмом в том, что сознание обладает личной, индивидуальной функцией. Отождествление личности с индивидуальностью, с его точки зрения, неизбежно приводит к ее материализации и ставит личность в зависимость от органических условий. По сути, он приписывает индивидуальность не личности, а роду, т.е. индивидуальность в его понимании представляет собой проявление не единичного, а общего. 

Согласно Трубецкому, сознание является продуктом не материи, а организации. Он согласился с выводами английской психологии в том, что чувственная материя может рассматриваться как продукт «сознающей организации». Мозг здесь представляет собой совершеннейший одушевленный орган земного тела, который рассматривается как конечный результат бесконечно сложной вселенской организации, которую он предполагает. 

В реальности, с его точки зрения, нет как рода без индивида, так и индивида без родовых свойств. Абстрактный род, как полагал философ, это лишь отвлеченное понятие, абстрактный индивид может быть мыслим только посредством умственного отвлечения всех родовых свойств. Общее и частное, согласно Трубецкому, различны и противоположны. Частное, как он утверждал, не может полностью сводиться к общему или выводиться из него. В частном есть всегда нечто неделимое, неразложимое, свое. Соответственно, относительно общего так же нельзя сказать, что оно представляет собой лишь математическую сумму отдельных частей.

В сознании, как он полагал, нет общего без частного, индивида, без рода, поскольку каждая вещь слагается из общих свойств и каждое общее свойство представляется конкретно в связи с какой-либо совокупностью других. Отвлеченные понятия существуют в уме только формально, посредством каких-либо схем или условных знаков, по преимуществу выраженных словами. По мнению философа, родовая, реальная основа сознания обусловливает не только связи представлений, но саму их сохраняемость в сознании. 

С его точки зрения, и представление имеет общее содержание, в котором оно сохраняется. Отсюда мы можем предположить, что не только понятия имеют общее родовое начало, но и наши представления обусловлены им. Следовательно, данные чувственного опыта, в частности, представления, носят объективный, а не субъективный характер. 

В представленной работе Трубецкого, как можно заметить, философ оперирует двумя понятиями ─ «соборное сознание» и «вселенское (абсолютное) сознание». Отсюда правомерно напрашивается вопрос о соотношении этих понятий. При сравнении двух величин мы можем говорить либо об их тождестве, либо об их различии. С нашей точки зрения, ставить знак равенства между этими понятиями неоправдано, несмотря на то, что у самого Трубецкого мы не найдем четкого их разграничения.

П.П. Гайденко предлагает выстроить следующий ряд сознаний: абсолютное ─ соборное ─ индивидуальное, указывая, не без основания, на трудности, связанные с понятием соборности [2].
С нашей точки зрения, природа индивидуального сознания обусловлена вселенским сознанием, а его познавательная возможность ─ соборным сознанием. 

Материалы данной статьи могут быть использованы в школьном курсе «Обществознание», в разделах, посвященных проблемам сознания и познания, а также в спецкурсе по истории отечественной философской мысли.
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В

 настоящее время изучение курса истории средних веков в общеобразовательной школе сосредоточено в программе 6 класса, где ему уделено 50 % учебного времени. Вместе с тем для учащихся 10-11 классов предложен курс «История мировых цивилизаций»
. Главная цель курса заключается в освещении основных идей мировой истории. На XIII чтениях памяти члена-корреспондента АН СССР С.И. Архангельского старшим преподавателем НГПУ И.Р. Гражданиновым был представлен анализ соответствующего курса
. И.Р. Граж-данинов предложил сосредоточить весь курс «Человек и общество» в 10-м классе, а историю мировых цивилизаций – в 11-м, давая по два часа в неделю. Одним из предложений преподавателя-методиста было выделить в отдельные темы для изучения каждой из цивилизаций проблемы государства, права и морали
.

Представительная демократия – основа социально-политических отношений в современном гражданском обществе, в том числе – и в Российской Федерации. В России, как, впрочем, и в других странах, нередко можно услышать критические голоса в адрес этой политической системы властных органов. Отечественные критики при этом не учитывают того, насколько исторически длительным и извилистым путем развивалась демократия в граждански более зрелых западных государствах. Обычно народное представительство возникает и развивается в законодательных учреждениях, во всяком случае так было в средневековой Европе и Европе нового времени. Законодательные органы с самого начала влияли на другие властные структуры тех стран, где они существовали: суд, администрацию, тюремную систему и т.д. Сила этого влияния зависела от условий места и времени. Из различных представительных институтов разных стран европейского Запада особое историческое место принадлежит английскому парламенту, который стал образцом для всех аналогичных политических институтов нового времени. На примере английского парламента можно проследить, насколько длительным и сложным был путь этого представительного органа к современному авторитету и почти неограниченным возможностям. Если в конце XIII – начале XIV вв. парламентарии именовали себя скромно – «слугами» «всемилостивого» и «всемогущего» короля, то с начала XVIII в. не было случая, чтобы король и его совет отменили какой-либо принятый парламентом закон или хотя бы изменили его. 

История представительных властных структур в Англии начинается во второй половине XIII в. Как пишется во всех учебниках, в 1265 г. Симон де Монфор, глава феодальной оппозиции королевскому самодержавию, пригласил на совещание по политическим вопросам не только феодалов, но и представителей городов Англии. Как и всякая дата, этот рубеж весьма условен. Процесс становления народного представительства продолжался в течение нескольких десятилетий. 

«Образцовым» парламентом обычно считается парламент 1295 г. Парламентские институты активно совершенствовались в XIV в. Наиболее важным завоеванием парламентариев XIV в. стал закон, по которому только с согласия парламента король мог вводить новые государственные налоги. Опираясь на него, парламентарии сумели приобрести право законотворческой инициативы. Издание законов, чаще всего по вопросам производства, торговли, по защите личных прав, являлось как бы компенсацией для представителей сословий за предоставление королю субсидий.

В XIV в. парламент вмешивается и в юрисдикцию судов по гражданским и политическим делам и даже выносил решения, имевшие следствием уголовные наказания, когда парламент привлекал к ответственности высокопоставленных королевских чиновников за их грубые политические ошибки. Это право осуждать ведущих исполнителей получило специфическое английское название «импичмент», т.е. «осуждение». Подчеркнем, что в виду имеется не судебное решение, а чисто политическое. Правовые выводы должен был сделать сам король. Аналогом импичмента может служить вердикт суда присяжных. Уже в первые сто лет существования парламент выносил решения по вопросам политики, экономики, права, социальным проблемам, от законов о рабочих до поддержки военных экспедиций королей против Франции.

Сила парламента во второй половине XIV в. концентрировалась в нижней палате, где заседали депутаты «общин» – представители городских общин и графств (сельских сообществ). Формально избирательным правом пользовались все свободные люди страны. В действительности же коллегии выборщиков не отличались многочисленностью, включали в себя наиболее богатых и влиятельных людей
.
В средневековой Англии было только 37 графств (без Уэльса и Ирландии), количество городских поселений различного типа было более 200. Казалось бы, палата общин должна была состоять целиком из представителей городов Англии, но мелкие города иногда не присылали своих представителей (например потому, что расходы парламентария должны были оплачивать городские выборщики в размере 2 шиллинга в день). Эта оплата была по тем временам значительной, дневной рацион стоил 1,5-2 пенса. Представитель графства, т.е. рыцарь, получал содержание в 4 шиллинга
.У небольших или далеко от Лондона расположенных городов была возможность отдать голоса знатному или богатому рыцарю, иногда за хороший обед или несколько бочек пива. Благодаря этому создавался некий политический баланс между феодальной деревней и торгово-ремесленной верхушкой городов.

В середине XIV в. оформились две палаты – верхняя (лордов) и нижняя (общин). Политически более активной стала нижняя палата. 

Палата общин с 40 – х гг. XIV в. заседала в отдельном помещении (Chapter House ), работу парламента обслуживала большая группа клерков, откомандированных канцлером. Клерки вели учет петиций, поступавших в парламент, вели протоколы парламентских заседаний. На особых свитках ими фиксировались все законодательные акты. Свитки каждого парламента назывались roll и представляли собой широкую кожаную ленту, намотанную на стержень. Ролл не листали, а раскручивали, когда нужно было найти тот или иной закон. Каждый ролл хранился в особом футляре в лондонском Тауэре, надежно защищенный от сырости. Прежде чем свиток поместить на хранение, его опечатывали. За сохранность роллов отвечал лично комендант Тауэра. Петиции и протоколы хранились не столь тщательно. Поэтому, хотя парламентские роллы дошли до нас почти в полном объеме, от других бумаг сохранились только фрагменты. 

В 1377 г. общины приобрели спикера, оратора, который один от имени всех членов палаты общин обращался к лордам и коронным чинам и докладывал им о решениях палаты общин. Конец XIV – XV вв. отмечены значительной активностью нижней палаты и сплочением ее членов вокруг спикера, что позволило некоторым историкам и юристам XIX в. говорить о торжестве парламентаризма в этот период времени.

Одобрение нижней палаты требовалось даже для коронации монарха. Даже первый абсолютный монарх Англии Генрих VII ставил одобрение палаты общин высоко. Но именно Генриху VII Тюдору удалось к концу своего правления ограничить властные полномочия нижней палаты парламента. 

Предшественниками палаты лордов были существовавшие с XI в. советы знатных людей королевства, «держателей первой руки», т.е. державшие земли непосредственно от короля. Сила английской знати заключалась не только в величине получаемых доходов, но и в наследственном праве. Важные посты и связанные с ними привилегии передавались от одного поколения к другому, в рамках той или другой знатной семьи. 

Кроме светских феодалов, в состав советов входили высшие чины церковной иерархии (2 архиепископа, 17 епископов, некоторое число настоятелей монастырей). Королевские ордонансы были предметом законодательной деятельности этих советов. С появлением парламента как всесословного представительного органа их функциональное значение упало, хотя и в XIV, и в XV вв. на Больших советах решались семейные и политические дела, споры, конфликты английской знати. 

Наследниками королевских советов в XIV – XV вв. стала палата лордов. Среди лордов особое положение занимали эрлы (earl – граф). Первоначально членов королевских советов, а затем и верхней палаты называли лордами. Однако, поскольку в английском праве восторжествовал принцип «суда равных», т.е. знатных людей могли судить только равные им по статусу, то появилось понятие пэр (равный).

Важным этапом в развитии палаты лордов стало появление королевского указа (патента). В 1389 г. король Ричард II этим патентом за Большой государственной печатью пожаловал Джону Бьючемпу, лорду Бьючемпу и барону Киддерминстера, а также его наследникам по мужской линии достоинство барона и пэра парламента. С этого времени, по мнению английских юристов, только королевский патент по форме 1389 г. мог дать право именоваться бароном и иметь место в верхней палате парламента. Впрочем, наследственное пэрство утвердилось не сразу. На протяжении XV в. король мог вызвать в верхнюю палату человека, не имевшего пэрства, и мог отменить свой вызов. В XV в. короли создавали пэров и через «патенты» и посредством «вызова». Генрих VIII в XVI в. отменил практику «вызова», оставив в качестве подтверждения пэрства патент. В 1625 г. утвердился принцип, что только прямой наследник по крови имеет право воспринять пэрские права своих предков. До середины XIX в. в английских судах время от времени рассматривались иски о праве заседать в палате лордов на основании статуса унаследованных или приобретенных земельных держаний. Но после длительного разбирательства (1858 – 1861) судебные инстанции высказались против передачи пэрских полномочий через приобретение земель. Только решения короны, выраженные через патент, открывали дверь тому или иному лицу в палату лордов. Верхняя палата английского парламента к началу XVIII в. превратилась в замкнутую корпорацию знати. По своим правовым характеристикам она являлась олигархической группой, представляющей интересы богатого и влиятельного, хотя и немногочисленного, слоя аристократии. 

Говоря о удельном весе в политической жизни Англии палат лордов и общин, интересно рассмотреть динамику численности тех и других.

Палата общин в XIV в. состояла из 250 человек (приблизительно), в числе которых было 74 рыцаря от 37 графств. Остальные являлись представителями городов, по два от каждого города, за исключением Лондона, который делегировал четырех. В XVI – XVIII вв. численность нижней палаты увеличилась. Было разрешено посылать 27 представителей от различных городов и сельских административных единиц Уэльса. Позже в состав палаты вошли представители от Ирландии (100 человек) и Шотландии (с 1707 г. – 45 человек). Было дано также избирательное право университетским корпорациям, графству Чешир и городу Честер, бывшей епископской вотчине Дарем (город Дарем и округа). Всего в начале XIX в. нижняя палата насчитывала 658 представителей. К концу XIX в. в палате общин заседало 707 человек, но после отделения Ирландии их численность уменьшилась до 630‑650 человек. 

Палата лордов также изменялась. Реформация Генриха VIII и политика Елизаветы Тюдор ослабили церковную фракцию в верхней палате (король был признан главой церкви, все церковные чины оказались под его руководством). Число светских пэров, напротив, стало расти после окончания войны Роз. В первые годы правления Генриха VII пэров в парламенте осталось 29. При Вильгельме III в XVIII в. их число выросло до 150. Число церковных пэров по закону 1885 г. было фиксировано цифрой 26. 

Иначе говоря, после «славной революции» 1688 г. и утверждения в 1701 г. «Закона о престолонаследии», урегулировавшем правовые вопросы между народом Англии и новой Ганноверской династией, именно английская аристократия, как старая, родовая, так и новая, разбогатевшая на земельных конфискациях внутри страны и колониальных авантюрах, установила политический режим, просуществовавший около 150 лет. Политическая гегемония аристократических родов Англии основывалась на том, что им удалось установить контроль над нижней палатой посредством голосов от так называемых «гнилых местечек».

Голоса в этих местечках покупались, иногда за хорошую выпивку или угощение. Например, герцог Норфолк оплачивал голоса одиннадцати членов нижней палаты, чаще всего своих лакеев. Иногда в городке оставался один представитель, который проводил все формальные избирательные процедуры: создавал в своем лице избирательную комиссию, выдвигал самого себя кандидатом, готовил и оформлял протокол об избрании. Одну из приморских крепостей поглотило море, но собственник соседнего земельного участка в нужное время выезжал на лодке на затопленную территорию и осуществлял все должные процедуры по избранию членов парламента от уже несуществующего поселения
. Все это делалось не из пустого следования традиции, а за деньги богатых пэров. В 1816 г., к примеру, из 658 членов нижней палаты 487 дали мелкие города, крепости, избирательное право в которых осуществлялось примерно по такому же сценарию.

Положение стало меняться под влиянием событий французской революции. «Французские» идеи пропагандировались или опровергались газетами, политическими трактатами, брошюрами (их вышло 30000 за годы французской революции). В Англии антиаристократическое движение приобрело особые формы: здесь и борьба за свободу рабов африканского происхождения, и поиски экономических средств для улучшения жизни рабочих, и борьба за реформу существовавшей парламентской системы. 

В 1832 г. либеральное правительство лорда Грея приняло «Акт о реформе». Согласно этому акту были лишены права посылать в парламент 56 наименее заселенных местечек и городков, в 32 городках число представителей было уменьшено наполовину. Всего освободилось 146 мест, большинство из которых было передано большим, многонаселенным и промышленно развитым городам (22 города стали посылать в парламент двух представителей, 20 – по одному) и сельским округам графств (65 мест). Тринадцать мест были переданы Ирландии и Шотландии. 

«Акт о реформе» пытался упорядочить права выборщиков путем установления дифференцированной системы имущественных цензов. Возрастной ценз – 21 год. Круг избирателей оставался узким: по подсчетам наблюдателей 5/6 мужского населения не принимало участия в выборах. Согласно современному расчету до 1832 г. к парламентским выборщикам были причастны 509331 человек из 10 с лишним миллионов мужского населения (т.е. около 5 %). После акта 1832 г. число выборщиков увеличилось до 720184 человек (7,1 %). Думается, что если последняя цифра выглядит достоверной, то первая представляется завышенной, так как представительство до 1832 г. ориентировалось на корпорацию, сообщество, местность, а не на отдельную личность. Поэтому привлечения к участию в выборах всех потенциальных избирателей не подразумевалось. Нам представляется, что именно подмену корпоративного принципа индивидуальным следует считать главным в «Акте о реформе». Акт 1832 г. стал той отправной точкой, от которой началось движение к современному массовому участию в выборах. Оценивая свой закон, англичане обычно подчеркивают, что он был более демократичным, чем аналогичные законы во Франции, где активным избирательным правом после реставрации Бурбонов пользовались 27000 человек – те, что платили не менее 300 франков прямых налогов в год. После революционных событий 30-х гг. число выборщиков выросло до 166000 лиц мужского пола. Революция 1848 г. увеличила число избирателей до 249000 человек. 

Реформа 1832 г. не решила всех проблем. Однако положение в английском обществе оставалось напряженным. Под угрозой неуправляемых потрясений английское общество продолжало идти по пути политических реформ. Проекты появлялись один за другим. Парламент обсуждал их в 1852, 1856, 1859, 1860, 1866 годах. 

В 60-е гг. XIX в. К.Маркс и его сторонники выдвинули лозунг всеобщего избирательного права. В Великобритании не было значительных военных и полицейских сил. Не было многочисленной бюрократии. Поэтому, по мнению Маркса, Великобритания была единственной страной, где через выборы пролетариат мог захватить власть. 

Однако агитаторы коммунистов проиграли агитаторам из буржуазных радикалов, состоявших преимущественно в либеральной партии. Именно радикальные либералы возглавили так называемую Лигу реформ и на массовом съезде этой организации (15 – 16 мая 1865 г.) провели резолюцию о реформировании парламентского представительства. Раскол левых помог консерваторам провалить в парламенте 1866 г. избирательный билль либералов. Однако в 1867 г., стремясь получить поддержку в обществе, консерваторы во главе с Дизраэли провели свой избирательный закон. В этот закон были включены многие положения манчестерской резолюции либералов, в частности, смягчены имущественные цензовые ограничения. Акт вдвое увеличил число избирателей от городов. К избирательным процедурам были допущены арендаторы, имевшие длительную аренду значительных земельных угодий, а также мелкие собственники. Люди наемного труда избирательного права не получили. Было сокращено число привилегированных малых городов и местечек, но далеко не всех. Оксфорд, Кембридж и Лондонский университет сохранили свое право избирать по одному представителю в палату общин. Такое же право получили два шотландских университета. 

Новый лидер либералов Гладстон возглавил новое наступление, в 1884 г. либералы, опираясь на большинство в парламенте, провели «Reform Act 1884». Этот акт увеличил в три раза сельский электорат. Стали формироваться избирательные округа смешанного, городского и сельского населения, с базовой цифрой 54 тысячи человек мужчин избирательного возраста, т.е. старше 21 года. Вместе с тем были сохранены старинные привилегии 56 бургов. Сохранились также университетские избирательные привилегии. 

Согласно статистическим данным конца XIX в. население Англии росло быстрыми темпами. Увеличивалось, естественно, и число мужчин старше 21 года, т.е. избирателей. Между 1832 и 1867 гг. электорат вырос с 10 миллионов 200 тысяч человек до 14 миллионов. Однако право голоса по закону 1867 г. получили 16,4 %, т.е. 2 миллиона 231 тысяча человек. Перед 1867 г. голосовали только 1 миллион 130 тысяч 372 человека, т.е. 9 %. В 1884 г. число потенциальных избирателей составляло примерно 17 миллионов. До акта 1884 г. голосовало 2 миллиона 935 тысяч человек (18 %), а после принятия этого акта – свыше пяти миллионов, т.е. без малого 29 % мужчин. Таким образом, в конце XIX в. в политической жизни Англии принимало участие не более 30 % взрослых мужчин, а женщин среди участников выборной компании вообще не было. То, что мы привыкли называть «демократией», сложилось лишь к середине XX в.

В XX в. произошли кардинальные перемены. Благодаря парламентскому закону 1918 г. женщины были допущены к избирательным урнам. Правда, возрастной ценз у них был иной, чем у мужчин – 30 лет. Феодальные привилегии университетов и мелких городов были ликвидированы в том же году. Для мужчин были оставлены только два ценза – оседлости и годового дохода в 10 фунтов стерлингов по декларации заинтересованного лица, причем источники доходов не анализировались.

В 1928 г. возрастной ценз женщин оказался пониженным до мужского – 21 год. Наконец, в 1948 г. был принят акт о народном представительстве 1948. Акт осудил плюрализм в голосовании, т.е. право одного пользоваться 2-3 голосами. Был провозглашен принцип “голос каждого человека равноценен”. Провозглашен был и другой принцип: один человек – один голос. В 1948 г. были отвергнуты попытки получить привилегии для Лондона и университетских корпораций. Акт 1918 года дал право голоса 74 % жителей Великобритании, после 1948 г. голосовать стало свыше 95 % жителей королевства.
Педагогическая помощь учащимся в индивидуализированном образовании

Т.А. Строкова,
кандидат педагогических наук, доцент академической кафедры методологии и теории социально-педагогических исследований Тюменского государственного университета

В
ряд ли в современной школе найдется хоть один учитель, отрицающий наличие у своих учеников индивидуальных различий, зато еще можно встретить педагогов, не умеющих грамотно диагностировать сформированность познавательных процессов, развитость эмоционально-волевой сферы и индивидуально-личностных свойств учащихся и в соответствии с этим строить процесс обучения. И, к сожалению, совсем мало учителей, способных умело организовывать самостоятельную учебную деятельность обучающихся и оказывать им педагогическую помощь в самостоятельном поиске и освоении учебных истин.

Востребованность в новых социокультурных условиях личности, отличающейся готовностью к преобразующей деятельности, принятию ответственных решений, умеющей быстро находить и использовать необходимую информацию, требует формирования у учащихся еще на школьной скамье умения ставить перед собой четкие цели, самостоятельно находить пути и средства их достижения, анализировать свои успехи и неудачи для дальнейшего продвижения вперед. Решение этой задачи многие ученые справедливо увязывают с индивидуализированным образованием.

Индивидуализированное образование – это система организации образовательного процесса, обеспечивающая индивидуальное продвижение по общей для данного контингента учащихся программе. Она требует не только знания индивидуальных особенностей и образовательных возможностей каждого ученика, зоны его актуального (определяемого с помощью самостоятельно решаемых задач) и ближайшего развития (которого достигает ребенок при решении задач в сотрудничестве с другими учениками или с помощью учителя), но и его субъективной позиции в обучении, самостоятельного выполнения функций целеполагания, планирования (выбора оптимальных способов и средств достижения цели), целеосуществления, самоконтроля, самооценки и, при необходимости, коррекции своей учебной деятельности. В настоящее время известны разные подходы в осуществлении идеи индивидуализированного образования, разрабатываемые С.Д. Поляковым, Г.К. Селевко, А.Н. Тубельским, А.В. Хуторским, В.Д. Шадриковым и др. Наш подход основывается на проектировании и реализации индивидуальных стратегий образования (обучения).

За рубежом уже давно широко используются метакогнитивные, когнитивные, мнемические, коммуникативные, аффективные, компенсаторные и другие образовательные стратегии, с помощью которых специалисты решают индивидуальные педагогические, психологические и социальные проблемы детей. Опыт подобной работы у нас только начинает складываться. Первые российские публикации о стратегиях обучения принадлежат психологам. Они появились во второй половине 90-х годов прошедшего столетия и касались лишь одаренных детей. В них подробно охарактеризованы стратегии ускорения, направленного на сокращение времени изучения одного или ряда учебных предметов и срока пребывания в школе ребенка с высоким уровнем интеллекта, обогащения, связанного с изменением содержания отдельных учебных программ, и развития творческих возможностей и личности ребенка [2, 3, 4]. Подчеркивая преимущества каждой из стратегий, ученые предупреждают и о возможных негативных последствиях этих способов обучения. Так, ускоренному обучению, по мнению некоторых из них, присущ односторонний подход к ученикам с высоким умственным потенциалом; быстрый темп, свойственный ускорению, не позволяет тщательно обдумывать усваиваемое и творчески его использовать, не оставляет времени на рефлексию своей учебной деятельности; иногда ускоренное обучение становится причиной возникновения социально-эмоциональных проблем. Обогащение, в отличие от ускорения, предоставляет учащимся, резко отличающимся от других своими умственными способностями, возможность социально и эмоционально созреть в среде сверстников. Его различные ветви – углубление, расширение, усложнение, новизна предметного содержания – способны удовлетворить повышенные образовательные потребности этих детей, одновременно продвигая в изучении интересующих их школьных дисциплин или целых образовательных областей и овладении более сложными умственными операциями. Однако стратегия обогащения прямо не ориентирована на развитие творческих возможностей учащихся; это скорее его «побочный продукт», а не планируемый результат. Кроме того, некоторые ученые в обогащении видят опасность ранней специализации и связанных с нею ошибок в профессиональном самоопределении. Стратегия развития предлагает качественно иное обучение, первоочередной задачей которого является не усвоение определенного объема знаний, а развитие творческого мышления и личности ученика. Ученые разработали требования к составлению программ развития высших мыслительных процессов и эмоционально-личностной сферы одаренных детей [4, с. 209-215] и практически воплотили их в авторских вариантах таких программ (Ю.Д. Бабаева, Е.Л. Яковлева, Н.Б. Шумакова и др.). Признавая несомненную полезность развивающих программ, многие справедливо отмечают снижение у обучаемых по ним школьников глубины и основательности знаний, т.к. они строятся на внепредметном материале и не изменяют содержание учебных программ.

Как видно из краткого их описания, каждая из известных у нас стратегий имеет свои неоспоримые достоинства и недостатки, ограничивающие возможность их использования в «чистом виде». Выход ученые видят в сочетании этих стратегий, комбинировании различных форм их выражения [2, с. 72-75].

Несмотря на весьма ценные для теории и практики публикации, понятие стратегия обучения в них не нашло педагогической интерпретации. Для психологов характерны как узкий (как учебная программа – образовательная, образовательно-развивающая, развивающая – [2, с. 71]), так и широкий подход в его трактовке – как генеральная программа действий педагога или педагогического коллектива [1, с. 33], как системная организация управления учебно-воспитательным процессом [1, с. 15].

Мы вкладываем широкий смысл в понимание сущности стратегии обучения, рассматривая ее как основанный на прогнозе общий план (программу) совместных действий учителя и ученика, определяющих ближайшую перспективу его интеллектуального и личностного развития в процессе индивидуального изучения выбранного им предмета или какой-либо предметной области при поддержке комплекса дидактических средств и оказании психолого-педагогической помощи. Действительно, индивидуальная стратегия обучения не ограничивается индивидуальными программами изучения дисциплин, выбранных учеником в соответствии с его познавательными запросами и образовательными возможностями. Она включает в себя целый комплекс дидактических средств, обеспечивающих ее разработку и практическую реализацию. В зависимости от особенностей индивидуальной учебной ситуации и решаемой задачи в состав этого комплекса могут быть включены индивидуальный учебный план, дополнительные источники информации, разного уровня и вида задания и задачи, тесты для самоконтроля и самооценки, контрольные работы, методические рекомендации учителя, инструктажи, консультации и др. В этом комплексе – вся система взаимодействия ученика с учителем и одноклассниками, полнота всех сторон образовательного процесса.

Учебная программа – сердцевина, содержательное ядро индивидуальной стратегии обучения. Она разрабатывается на основе основной учебной программы под конкретного ученика – не обязательно явно одаренного (хотя на практике – чаще всего), но и для детей с потенциальной одаренностью, высокомотивированных, с устойчивым узконаправленным познавательным интересом, имеющих различные учебные затруднения или знаниевые пробелы, препятствующие успешному освоению одной или смежных дисциплин. Для учащихся с ярко проявляющейся интеллектуальной одаренностью, испытывающих интерес к предмету, изучаемые темы и разделы углубляются за счет дополнительного материала, а для остальных школьников учебное содержание расширяется занимательной информацией с целью активизации их познавательной деятельности и повышения учебной мотивации. Включаются, например, факты из жизни замечательных людей, сведения о достижениях современной науки и искусства, отрывки из мемуарной литературы, исторических документов, статистических отчетов и т.п. Выделяются подлежащие отработке предметные умения и умения мыслительной деятельности – анализ и выделение главного, сравнение, обобщение и систематизация, определение понятий, конкретизация, доказательство и опровержение, процедуры творческой деятельности. Определяются творческие задания.

1) С целью развития у учащихся дивергентного мышления, т.е. способности выдвигать множество в равной мере правильных идей относительно одного и того же объекта [5, с. 226], в программы нередко вводятся задания (задачи, вопросы, вербальные тесты и т.п.) открытого типа, не имеющие единственного решения, а предполагающие несколько вариантов или даже множество верных ответов. Учителя гимназии №49 г. Тюмени составили целый сборник таких задач и отработали определенную логику их подачи учащимся, выстроенную на принципах посильности, последовательного нарастания сложности необходимых для их выполнения умений мыслительной деятельности, их взаимной дополняемости и интеграции. В него вошли задания трех уровней, направленные на отработку:

2)  способности к выбору наиболее рационального пути и способов решения задачи в известных (нормативных) условиях;

3)  способности конструировать оптимальные способы решения задачи и аргументировать свой выбор;

4)  способности моделировать решение проблемы в условиях неопределенности.

Для учащихся, испытывающих трудности в учебной деятельности, содержание программы упрощается до госстандарта, в особых случаях акцент переносится с теоретического знания на овладение практическими способами их применения и развитие общеучебных умений и навыков. Подобного рода индивидуальные стратегии обучения были сконструированы и успешно реализованы, например, для ряда учащихся с учебной и школьной дезадаптацией Онохинской средней школы Тюменского района, что позволило им в течение полутора-двух лет наверстать упущенное и окончить сначала неполную, а затем и полную среднюю школу.

Органической частью индивидуальной стратегии обучения являются и совместные усилия педагога и ученика по снятию поведенческих проблем, коррекции индивидуально-личностного развития или организации саморазвития и самовоспитания. Так, учитель гимназии №49 Ширыхалова Н.А. обратила внимание на тот факт, что изучавший по индивидуальной программе ее предмет ученик, имея высокий уровень развития вербального и невербального компонентов мышления, занимал лишь 3-4 места во всех предметных олимпиадах, проводившихся в гимназии. Выявив, что причинами являются недостаточно сформированные умения логически мыслить, четко выстраивать систему доказательств, аргументировать свои действия ссылками на соответствующие законы и правила, а также неуверенность в своих знаниях, она внесла в его индивидуальный план задания, направленные на развитие логического и творческого мышления, повышение самооценки и расширение опыта рефлексивной деятельности. 

Анализ теоретических работ Н.С. Лейтеса, А.И. Савенкова, М.А. Холодной, А.В. Хуторского и др., собственного педагогического опыта и опыта ряда тюменских школ позволил сформулировать принципы проектирования индивидуальных стратегий и их практической реализации, ставшие основой действий учителей. Кратко охарактеризуем важнейшие из них.

Принцип актуализации учебной мотивации требует оказания педагогической помощи ученику в осмыслении выбора учебной дисциплины (предметной области) и осознании личностного смысла ее изучения, соотнесении сформированного смысла приобретения новых знаний со своим ситуативным интересом и определении места возникшего нового интереса в его познавательной направленности. 

В соответствии с принципом обеспечения субъектной позиции ученика в разработке и реализации индивидуальной стратегии обучения, начиная с ее проектирования и заканчивая оценкой достигнутого, ученик привлекается к активному участию в целеполагании (формулирует на основе осознанного личностного смысла цель изучения предмета по индивидуальной программе), в планировании (выбирает расширенный или углубленный уровень и объем учебного материала, способы учебной деятельности, определяет возможные образовательные результаты и формы их предоставления, намечает сроки промежуточного и итогового контроля и его формы и т.д.) и оценке результатов своей учебной деятельности (формулирует критерии их оценки).

Принцип смещения акцента с обучения на учение предполагает перенос центра тяжести на самостоятельную работу ученика ( ее организацию, самостоятельное овладение учебной информацией из разных источников, самостоятельное экспериментирование и решение различных задач, выполнение творческих заданий. Роль учителя изменяется; в ней доминируют стимулирование познавательного интереса ученика, консультирование, рекомендация дополнительных источников информации, организация обмена мнениями, обсуждений, коллективных оценок и т.д., словом, она приобретает вид педагогической помощи и поддержки самостоятельности ученика в его учебной деятельности.

Принцип ориентации при проектировании индивидуальных стратегий не столько на усвоение новой информации, сколько на ее творческую переработку требует включения специальных заданий с целью развития умений мыслительной деятельности, обогащения исследовательского опыта учащихся, развития способности решать задачи конвергентного и дивергентного типа.

· Сам процесс разработки индивидуальных стратегий обучения представляет собой алгоритмический ряд последовательно выполняемых важнейших педагогических действий:
·  выявления особенностей перцептивных, мыслительных, волевых, эмоциональных и др. психических процессов, доминирующих психических состояний и личностных свойств (ценностно-смысловых, мотивационно-потребностных и др.) ученика, обусловливающих успешность его учебной деятельности, и определения зоны его ближайшего развития;
·  формулирования образовательных, развивающих и воспитательных целей реализации индивидуальных стратегий;
·  отбора содержания дополнительного учебного материала, расширяющего или углубляющего базовую образовательную программу;
·  отбора различного уровня заданий для развития предметных умений, а также познавательных процессов, рефлексивного мышления и исследовательских навыков, обогащения опыта творческой деятельности;
·  прогнозирования рефлексивной деятельности ученика, выводящей его на самоконтроль и самооценку;
·  определения образовательных результатов (продуктов самостоятельной деятельности ученика) и возможных форм их предоставления;
·  определения примерных сроков контроля и приемлемых с точки зрения учителя его форм;
·  обсуждения с учеником варианта индивидуальной стратегии, внесения в нее поправок, уточнений и изменений с учетом образовательных запросов ученика, его познавательных и жизненных перспектив. 

Учащиеся, имеющие достаточный опыт самостоятельной организации своей учебной деятельности, проектируют предстоящую работу сами; учитель, как правило, лишь рекомендует необходимую дополнительную литературу и помогает привести запланированные ими продукты самостоятельной деятельности в соответствие с их образовательными возможностями и потенциальными способностями. Учащиеся, слабо владеющие умением проектировать на длительный срок свою учебную деятельность, совместно с учителем выявляют личностный смысл и формулируют цель расширенного или углубленного изучения предмета, определяют содержание и виды деятельности, источники дополнительной информации, способы достижения цели, образовательные продукты и форму их предоставления, намечают сроки самоконтроля и контроля.

И в том и другом случае учитель индивидуально дозирует объем дополнительной информации в зависимости от учебной успешности учащихся, их академической загруженности и состояния здоровья. В процессе последующих индивидуальных и мелкогрупповых консультаций и контроля он направляет учащихся на осмысление степени их продвижения не только в овладении новой информацией, сколько в освоении способов учебной деятельности и в реализации своего внутреннего потенциала. При демонстрации и обсуждении продуктов самостоятельной учебной деятельности внимание акцентируется на оценке их качества на основе адекватных критериев и полноты достижения поставленных целей.

Практическим руководством в реализации стратегии обучения для ученика становится индивидуальный план изучения школьного предмета или образовательной области. В нем указываются цель, содержание основного и дополнительного учебного материала, источники информации, подлежащие отработке умения и навыки, формы и сроки контроля, ожидаемые результаты. Однако учителя, помогая учащимся в составлении плана, включают в него и дополнительные подразделы: одни приводят краткую характеристику ребенка, с которым предстоит работать, отмечая его сильные стороны и актуализировавшиеся проблемы; другие вычленяют проблемную ситуацию, в которой оказался ученик, от успешного разрешения которой зависит его дальнейшее развитие; третьи выделяют в особый подраздел творческие задания, которые должен выполнить ученик по завершению всей работы.

Приведем в качестве примера фрагмент из индивидуального плана изучения биологии ученика 8В класса гимназии №49 г. Тюмени Александра П. (учитель Л.А. Павлова):

	Проблемно-ориентированная характеристика учащегося
	Александр интересуется предметами естественнонаучного цикла, особенно увлечен биологией, любит проводить эксперименты, исследовать, мечтает стать врачом. Он обладает высоким уровнем интеллекта, развитым образным мышлением, у него сформированы комбинаторные способности, на высоком уровне развит вербальный компонент мышления. Результаты психолого-педагогической диагностики показали, что у Саши недостаточно устойчиво проявляются такие умения, как: структурирование учебного материала, установление логических закономерностей, а также умения, необходимые для решения творческих заданий. 

	Цель индивидуального изучения предмета
	Развитие творческих способностей, качественное преобразование имеющегося опыта самостоятельной работы

	Основное содержание, изучаемое самостоятельно
	1. Опора и движение организма                           5. Обмен веществ и энергия
2. Кровь и кровообращение                                  6. Кожа
3. Дыхательная система                                         7. Нервная система
4. Пищеварение                                                      8. Анализаторы

	Дополнительное содержание образования
	Биографии ученых: Н.И. Пирогова, И.И. Мечникова, А. Флеминга, Л. Пастера, В. Гарвея, И.И. Павлова, И.М. Сеченова; мозг и здоровье человека; решение вопросов и заданий повышенного уровня сложности и дивергентных задач

	Источники дополнительной информации
	1. Энциклопедия «Биология». М.: Аванта, 1994. 

2. И.Д. Зверев. Книга для чтения по анатомии, физиологии и гигиене. М.: Просвещение, 1983. 

3. Г.А. Дмитриева. Дидактические задачи по биологии «Человек». М.: Дрофа, 2002. 

4. А.В. Пименова. Дидактические материалы к разделу «Человек». М.: НЦЭНАС, 2002.

5. Б.Ф. Сергеева. Я познаю мир (тайны человека). М.: Астрель АСТ, 2002.

	Творческие задания
	1. Опору стопы составляет треугольник с вершинами, приходящимися на крайние кости плюсны и пяточную кость. Какие преимущества это дает?

2. Докажите, что сосуды, выступающие на поверхности тыльной стороны кисти – вены.

3. До революции 1917 г. курс анатомии, физиологии и гигиены человека несколько раз вводился в программы средних учебных заведений, а затем отменялся. Дольше всех этот курс держался в кадетских корпусах и в пансионах благородных девиц. В этих учебных заведениях даже преподавался самостоятельный курс гигиены. Как Вы думаете, почему?

4. Перед уроком на весах взвесили трех девочек. Одну из них обещали спросить на уроке, но не спросили, отвечала другая из этой тройки – та, которая не была предупреждена. Когда после урока их взвесили на тех же весах, то оказалось, что все они похудели. Как Вы думаете, почему это произошло? Кто похудел из них больше? 

5. Одни лекарства нужно принимать до еды, другие – после, а третьи – без всякой связи со временем еды. С чем могут быть связаны такие различия?

6. Платон (учитель Аристотеля), древнегреческий ученый, сказал: «Человек – это двуногое существо, лишенное перьев». Ученик Сократа принес ему ощипанного петуха. А как бы вы определили, что такое человек?

7. Возможна ли селекция человека?

8. Подумайте: у слона самый большой мозг, но он не самое «умное» животное, так как важно соотношение веса мозга к весу тела. У слона оно невысокое, а у дельфина – выше, чем у человека. Но ведь человек держит рыбку, а дельфин за ней прыгает, а не наоборот. Почему?

9. Представьте себе, что Вы – врач межпланетной экспедиции, совершивший высадку на другой планете. У некоторых членов экипажа появилось неизвестное заболевание. Что Вы предпримите для установления его природы?

10. Эритроциты человека живут четыре месяца, у кошки – два месяца, у мыши – один месяц. А у жабы и черепахи эритроциты живут около двух лет. Предложите объяснение этих фактов.

11. Для получения питательных веществ во время длительных космических полетов ученые предлагают использовать одноклеточные водоросли и дрожжи. Объясните, на чем основан выбор биологов? Можете предложить другие виды организмов? Обоснуйте свои рекомендации.

12. Задержанный браконьер убеждал охотоинспектора: «Если считается, что волков и всяких других хищников нельзя истреблять, значит, и браконьера преследовать не надо, ведь недаром говорят, что браконьер – это хищник». Как Вы полагаете, убедительны ли доводы браконьера? Как бы Вы ему возразили?

13. Американские психологи считают, что каждые 7-10 лет надо менять работу и место жительства, чтобы менялся стереотип поведения. Что Вы думаете по этому поводу?

14. Какие эволюционные изменения должны были бы произойти в строении и функциях органов пищеварения при изменении количества, строения, формы зубов.

	Планируемые результаты индивидуальной работы
	Положительная динамика развития: 

– мыслительных умений (структурирование учебного материала, установление причинно-следственных связей, доказательство, сравнение, классификация);

– качеств ума: оригинальность, гибкость, глубина;

– умений, необходимых для самообразования.


	График индивидуальных занятий с учителем
	сентябрь
	октябрь
	ноябрь
	декабрь
	январь
	февраль
	март
	апрель
	май

	
	27
	11, 18, 25
	5, 19, 23
	5, 19, 23
	16, 24
	8, 15, 22
	5, 12, 17
	3, 10, 17
	7, 14, 22

	День и время консультаций
	Вторник, пятница 

 13.00 – 14.00


Индивидуальные стратегии обучения реализуются в течение определенного периода времени, в процессе частично или полностью самостоятельной учебной деятельности учащихся при консультативной помощи учителя. Успешность их выполнения, как показала практика, в значительной мере зависит от умения самостоятельно организовывать свою учебную деятельность, недостаточная сформированность которого у части учащихся послужила толчком к возникновению идеи о необходимости разработки технологических карт реализации индивидуальных стратегий по образцу технологических карт учителей. В технологической карте ученика отражаются темы, изучаемые совместно с классом или самостоятельно, сроки «прохождения» учебного материала, обязательные задания и по выбору, задания для самоконтроля и самооценки, источники информации, время еженедельных индивидуальных занятий и консультаций с учителем, график и формы контроля. В зависимости от вида стратегии, особенностей взаимодействия учителя и ученика, специфики предмета, наличия у ученика персонального компьютера технологические карты имеют различные варианты, в том числе и компьютерные. 

Распространенность электронных учебников, справочников и энциклопедий для школьников, доступность Интернета, обеспечивающего свободный выход к различным информационным ресурсам, увлеченность учащихся новыми техническими средствами делают возможной организацию индивидуализированного обучения с помощью компьютера. Эта форма обучения актуальна для многих, но она просто необходима для детей с серьезными дефектами органов чувств или опорно-двигательной системы, для которых компьютер становится одновременно и средством социальной адаптации.

Жанна Б., прибывшая в 10 класс школы №88 г. Тюмени, – инвалид детства (детский церебральный паралич). У нее травмировано левое полушарие головного мозга, что серьезно затрудняло изучение ею точных наук, а парез конечностей – письмо и работу с книгой (перелистывание страниц). Педагоги отметили у новой ученицы ответственность, добросовестность, упорство и крайнюю неуравновешенность, ранимость, а психологи – повышенную тревожность, нарушение мелкой моторики рук, слабое развитие комбинаторных способностей, особенно заметное при работе с невербальным материалом, лингвистических способностей и способностей устанавливать и воспроизводить логические цепочки, что негативно сказывалось на выполнении операций с формулами и символами; вместе с тем у нее были хорошо развиты зрительная, слуховая и тактильная память, общая осведомленность, на среднем уровне – способность классифицировать и обобщать вербальные понятия.

Учителя разработали для школьницы индивидуальную стратегию изучения математики и физики с использованием электронных учебников и других электронных ресурсов, организовали психолого-педагогическое сопровождение. Электронные средства поиска информации активизировали компенсаторные механизмы мышления девочки, позволяли многократно выполнять одни и те же действия и, следовательно, непроизвольно запоминать учебный материал, графически представлять движения физических и геометрических фигур в пространстве и т.д. Развивающий и социализирующий эффект обеспечивали и компьютерные игры и тренинги, направленные на интенсификацию мыслительных процессов и развитие логического мышления, и занятия с психологом по проблемам личностного роста, профессионального самоопределения, взаимных отношений с одноклассниками и родителями и др.

В результате почти двухлетней работы у Жанны заметно повысились невербальный (с низкого до среднего уровня) и вербальный интеллект (с уровня ниже среднего до среднего), стрессоустойчивость, снизились тревожность, эмоциональная напряженность, укрепились навыки межличностных коммуникаций, значительно выросла школьная успешность. Накануне окончания средней школы девушка твердо определилась в своем дальнейшем жизненном пути с учетом состояния своего здоровья.

Приобретя инструментарий для самостоятельного продвижения в своем образовании, ученик не остается один на один с появляющимися трудностями, и его обучение не превращается в самообразование. Часть занятий проводится совместно с классом или в микрогруппах, когда вычленяются ведущие идеи, законы и закономерности, обобщается содержание изучаемого раздела или организуется обсуждение учебной проблемы.

Говоря о необходимости педагогической помощи учащимся в индивидуализированном образовании, следует обратить внимание учителей на неодинаковый «коэффициент полезности» ее различных видов.

Довольно часто учитель при видимых затруднениях школьника сам делает за него ту или иную работу: дает готовый ответ на его вопрос, показывает верный ход решения задачи, сам объясняет причины каких-то событий и возникновения проблем. Воспитательный и развивающий эффект такой помощи по существу равен нулю: учитель подменяет ученика в его учебной деятельности, заменяет его активность своей, подавляет своими знаниями и опытом; он не учит думать, не заботится о том, чтобы ученик извлек из преодоления встретившегося затруднения определенный урок и научился самостоятельно справляться с подобными трудностями. Совершенно исключить помощь – «замещение» («замену», «подмену») из арсенала педагогических средств в условиях строго фиксированных временных рамок школьного обучения и обязательного «прохождения программ», очевидно, невозможно, но ее доза должна быть предельно минимальной.

Нередко наблюдается и такой вид педагогической помощи, который можно назвать «подражанием» (делай, как я). В лучших ее формах учителя демонстрируют образцы компетентности, глубины мышления, рефлексивности, демократизма отношений и общения, креативности, что служит наглядным примером, высоко ценимым в практике обучения и воспитания. Но использование и этого вида педагогической помощи должно иметь определенные пределы: длительное подражание образцу препятствует развитию творческих способностей, оно опасно возможностью потери индивидуального своеобразия. К тому же определенный педагогический эффект этого вида помощи проявляется лишь при условии, если осуществляется образцовый показ, а учитель – яркая, творческая личность, обладающая рядом несомненных достоинств. На практике, увы, учащимся чаще всего приходится подражать стандартному мышлению, стандартным действиям, стандартным оценкам и типовым образцам.

Учительству хорошо известна педагогическая помощь в виде «сотрудничества». Ее педагогический ресурс поистине уникален: педагог помогает ученику осознать суть возникшей проблемы, вскрыть собственные реальные и потенциальные возможности, выстроить варианты решений, выбрать наиболее оптимальный из них. Если два первых вида педагогической помощи требуют от ученика репродуктивного воспроизведения и многократного повторения продемонстрированных учителем готовых решений и образцов действий, приемов и т.п., то в «сотрудничестве» имеют место акты совместного планирования, анализа, мысленного эксперимента, сотворчества, рефлексии, необходимые ему для последующего самостоятельного преодоления возникающих проблем. Вместе с тем было бы ошибкой универсализировать и этот вид педагогической помощи: для своего развития ученику необходимо определенное пространство, где бы он «в свободном плавании» мог проявлять самостоятельность, личную ответственность, инициативу, творчество, свои уникальные качества.

Незаменимой в этом отношении и наиболее ценной для развития оказывается педагогическая помощь «инициирование», суть которой М. Монтессори сформулировала в одном из своих дидактических принципов – «помоги мне сделать это самому»: ничего не делая за меня, направь в нужное русло, подтолкни к решению, а остальное я сделаю сам. Организуя с помощью наводящих вопросов и рассуждений эвристическую или исследовательскую деятельность учащихся, сопровождая их в обучении, учитель создает необходимые условия для свободного индивидуального выбора пути и способов решения образовательных задач и тем самым обеспечивает возможность самостоятельного открытия ими уже известных истин. «Изобретая велосипед», учащиеся реализуют свой творческий потенциал и одновременно обогащают и развивают его. При этом сохраняются индивидуальные особенности, уникальность, разноуровневость и разноплановость каждого из них.

Кстати, этот вид педагогической помощи, известный со времен Сократа, широко практикуется не только в монтессорианской, но и в других педагогических системах. На нем, в частности, строится система индивидуализированного обучения Д. Ховарда, идеи которой уже реализуются в отечественной образовательной практике: учитель лишь консультирует ученика, если тот, самостоятельно осваивая учебный материал по обучающей тетради, встретился с учебной трудностью и сам не может с ней справиться. Ему запрещено давать ученику готовый ответ; он обязан так построить с ним обсуждение возникшей сложной ситуации, чтобы тот, актуализировав имеющиеся знания, используя разные способы мыслительной деятельности, в том числе и внелогические, интуицию, самостоятельно нашел из нее выход.

С точки зрения педагогической инструментовки это, пожалуй, наиболее сложный вид педагогической помощи, оказываемой учащимся. Он требует от учителя системного видения образовательного процесса, прогнозирования возможных затруднений учеников на каждом из его этапов в зависимости от их обученности и развитости, владения исследовательскими методами, умения строить эвристический диалог. Наша школа пока недостаточно обучает своих питомцев самостоятельному эвристическому добыванию знаний и преодолению трудностей на этом пути, т.к. зачастую сами учителя недостаточно владеют техникой стимулирования активной мыследеятельности учащихся.

Желание ребенка получить от учителя помощь нельзя рассматривать в качестве единственного условия ее оказания. В силу своего возраста и ограниченности индивидуального опыта учащиеся порой не осознают, не отдают себе отчета о том, как впоследствии скажутся их действия. Они не в состоянии вовремя увидеть возникновение неблагополучных тенденций в своей учебной деятельности, своем индивидуальном развитии. Опережая события, предупреждая возможное их негативное развитие, педагог подстраховывает ребенка, упреждает неверные шаги и тем помогает выбрать верные линии поведения и деятельности.

В педагогике, начиная с Ж. Руссо, было немало сторонников обучения детей на их собственном опыте, в том числе и горьком. Однако житейский и в какой-то степени педагогический постулат – на ошибках учатся (когда имеют в виду свои ошибки) – разделяют далеко не все. Наиболее рациональная часть человечества предпочитает учиться на чужих ошибках. Почему бы школе не научить этому и своих учащихся! Так что педагогическая помощь – «упреждение» должна занять достойное место и в обучении школьников.

Изучение практики оказания учащимся педагогической помощи позволяет выделить целый ряд условий, обеспечивающих ее эффективность. Педагогическая помощь должна быть адресной, т.е. направленной на конкретного ученика в связи с конкретной проблемной ситуацией, в которой он оказался, и связана с поиском средств, помогающих ребенку самостоятельно преодолеть возникшее затруднение. Она должна быть своевременной, т.е. опережать нежелательное развитие событий, а не запаздывать. Она должна быть дозированной, чтобы не превращаться в опеку, не стать назойливой и потому не принимаемой ребенком. Она должна быть профессионально грамотной как с точки зрения адекватности психическому состоянию ученика и его индивидуально-личностным особенностям, так и с точки зрения выбора средств и способов человеческого содействия ему. Она должна быть актуальной, т.е. выполнять свое обучающее, воспитывающее и развивающее предназначение, и одновременно ориентированной на перспективу, т.е. завтрашний день жизнедеятельности ученика, зону его ближайшего развития. И, конечно, педагогическая помощь должна быть деликатной: не задевать чувство собственного достоинства ученика, не унижать его в глазах окружающих и своих собственных.

Вопросы практического психолога современной школы

Е.Д. Хлестова, 
педагог-психолог школы №1929 г. Москвы

И

зменения, происходящие в обществе, влияют на систему образования, затрагивают как учебный процесс в целом, так и отдельные стороны, оказывают влияние и на педагогов, и на учащихся. 

Перед практическим психологом образования встает ряд вопросов, которые являются актуальными и требуют как теоретического обоснования, так и практических шагов для их реализации.

1 вопрос: «Как в современной школе сочетаются усвоение знаний и развитие личности?»
Доктор педагогических наук, проф. Е.С. Полат в своей книге [4] приводит результаты сравнительного анализа математической и естественно-научной подготовки учащихся 50 стран по данным Третьего международного исследования. Анализ показал, что самые высокие результаты как по математике, так и по естествознанию имеют школьники Сингапура. Их показатели статистически значимо отличаются от аналогичных показателей сверстников из других стран, участвовавших в исследовании по математике (7-8 классы) и естествознанию (8-е классы). К ним приближаются школьники Южной Кореи и Японии, а также Бельгии и Чешской Республики. Результаты российских школьников попадают в промежуточную группу. Наши школьники хуже владеют экологическими и методологическими знаниями, больших успехов они достигли в области владения фактологическим материалом – области, в которой требуется воспроизведение готовых знаний и применение их в знакомой ситуации. Нетрадиционная постановка вопросов учащимся заметно снижает уровень их ответов. Умение интегрировать имеющиеся знания, применять их для получения новых и объяснения явлений, происходящих в окружающем мире, ставит школьников в затруднительное положение.

Психология в основу всего ставит развитие человека как личности. Проблема взаимосвязи обучения и развития личности всегда являлась центральной. 

В психологии усвоения знаний давно установлено, что прямая «пересадка» знаний из головы учителя в голову ученика, минуя его собственную деятельность, невозможна, ибо если что-то даже и «войдет» в ученическую голову и останется там на какое-то время, то это не будет подлинным усвоением, а окажется лишь механическим запоминанием, формально зазубренным знанием, не пригодным для применения [1, с. 67]. Никакое внешнее воздействие взрослого на ребенка, в том числе усиленное вдалбливание книжных знаний, без реальной деятельности самого ребенка не может положительно влиять на его развитие. В процессе обучения школьник получает не только предметные знания об окружающем мире, но и знания о самом себе.

В концепции учебной деятельности Д.Б. Эльконин исходил из того, что учебная деятельность обращена на субъекта деятельности, т.е. на самого школьника. Другими словами, ученик – это не объект обучения, а субъект учебной деятельности и как таковой развивается. Учитель является субъектом обучения. Он организатор учебных действий и в целом учебной деятельности ученика. «Учебная деятельность должна дать возможность школьнику осознать, стал ли он для самого себя изменяющимся субъектом каждый день, каждый час» [8].

Правильно организованная учебная деятельность – это активная мыслительная работа самого ученика как человека, который учится, а не которого учат. «Эффект и обучения, и развития является непосредственным результатом деятельности учащихся, связывающей их с окружающим миром. Ее характер, с одной стороны, и степень управления ею обучающим – с другой, главные пути повышения качества усвоения, развивающего эффекта обучения» [7, с. 35].

Напрашивается вывод о том, что не нужно требовать от школьников заучивания на память. А нужно научить его учиться, добывать знания своим умом на соответствующем уровне развития своего мышления и чуть выше этого уровня. Это значит, что ученик, находясь на уровне «актуального развития» (по Л.С. Выготскому), может понимать учебный материал только «вчерашнего дня», а в соответствии с законом развития ему нужны знания «завтрашнего дня», т.е. знания, которые пока находятся в «зоне ближайшего развития», и он может их понять и усвоить только при участии учителя, но не в виде подсказки ответов, а в форме организации им совместных действий, где учитель направляет поисковую деятельность ученика в нужное русло. В современной школе, где все еще господствуют традиционные подходы к обучению, невозможно сочетать эти два процесса – обучение и воспитание. В учебные программы школьных курсов не заложены вопросы, касающиеся одновременного развития когнитивной и личностно-смысловой сфер личности ученика. Однако в педагогической психологии уже существуют исследования, направленные на выявления этой взаимосвязи. Е.А. Сорокоумова [6] в своей концепции развития самопознания младших школьников в учебной деятельности разработала модель самопознания личности в процессе обучения, направленную на одновременное понимание мира и себя в этом мире. С целью реализации этой модели автор разработала систему программ развития самопознания детей младшего школьного возраста как при работе с содержанием учебного материала, так и при непосредственном взаимодействии субъектов учебного процесса. В центре процесса самопознания находится сам ученик, который, усваивая  учебные предметы, познает самого себя. Данная модель может быть использована и для средней школы при использовании специально подобранных текстов, раскрывающих содержание учебного предмета, способов взаимодействия и общения в процессе решения продуктивных и творческих задач.

2 вопрос: «Что нужно современному молодому поколению, для того чтобы чувствовать себя комфортно в новых социально-экономических условиях жизни?» 

В словаре слово «комфорт» означает «условия жизни, пребывания, обстановка, обеспечивающая удобство, спокойствие и уют». Постиндустриальному обществу необходимы самостоятельно мыслящие люди, способные к самореализации, разумеется, на основе объективной самооценки [4, с. 10]. «Технология делает квалификации и знания единственным источником стойкого стратегического преимущества» [2, с. 384]. Осознание этого факта становится достоянием сегодняшнего дня. Все больше выпускников школ и вузов понимают, насколько им нужны знания, практические и интеллектуальные умения для самоутверждения, самореализации в этой жизни. Конкурсы в высшие учебные заведения, приток в аспирантуру достаточно это демонстрируют. Да и студент нынче уже не тот. Сегодняшнего студента не надо принуждать к посещению лекций, он сам стремится в аудиторию. В школе пока подобного перелома еще не произошло. Необходима существенная реформаторская работа, учитывающая цели и особенности переходного периода. О необходимости учитывать индивидуальные особенности ребенка говорили известные психологи: Л.В. Выготский (теория зоны ближайшего развития ребенка), П.Я. Гальперин (теория поэтапного формирования умственных действий), А.А. Леонтьев (психология общения). 

Человека, хорошо ориентирующегося в исполняемой деятельности, называют в народе человеком компетентным, знающим, теоретически грамотным, профессионально подготовленным. Т.е. все понимают, что этот человек хорошо обучен, или, точнее сказать, он превосходно научен. Вот почему условие хорошего обучения – это создание полной ориентировочной основы тех учебных действий, которыми учащиеся должны овладеть. Но реализовать эти идеи применительно к каждому ученику невозможно, т.к. в педагогике, чего уж греха таить, действует авторитарный стиль классно-урочной системы.

3 вопрос: «Какую роль должна играть школа и какой она должна быть в XXI веке, чтобы подготовить подростка к полноценной жизни?» 

Выпускник современной школы, который будет жить и трудиться в грядущем тысячелетии, должен обладать определенными качествами – гибко адаптироваться в меняющихся жизненных ситуациях, самостоятельно приобретая знания, умело применять их на практике, самостоятельно критически мыслить, уметь увидеть возникающие в мире трудности и найти пути их решения, четко осознать, где и каким образом приобретаемые ими знания могут быть применены в окружающей действительности, быть коммуникабельным, контактным в различных социальных группах, самостоятельно трудиться над развитием собственной нравственности, интеллекта, культурного уровня [4].

С этими и многими другими проблемами подросткам придется столкнуться в самостоятельной жизни. Для успешного решения этих проблем обучение должно носить не только обучающий характер, но и воспитывающий, оказывать влияние на те стороны личности и коллектива, формирование которых детерминируется общением; в частности, выявлено влияние коллективных форм учебной деятельности, продуктивного учебного взаимодействия учителя и учащихся в форме учебной деятельности [1].

Таким образом, главное стратегическое направление развития системы школьного образования лежит на пути решения проблемы личностно-ориентированного образования – такого образования, в котором личность ученика, студента была бы в центре внимания педагога, психолога, в котором деятельность учения, познавательная деятельность, а не преподавание, была бы ведущей в тандеме учитель-ученик, чтобы традиционная парадигма образования учитель-учебник-ученик была со всей решительностью заменена на новую: ученик-учебник-учитель. Именно так построена система образования в лидирующих странах мира. Она отражает гуманистическое направление в психологии и педагогике [4, с. 10].

Если при традиционной системе образования учитель вместе с учеником являются основными и компетентными  источниками знания, а учитель к тому же и контролирующим субъектом познания, то при новой системе обучения учитель должен выступать больше в роли организатора самостоятельной активности познавательной деятельности учащихся, быть помощником. Его профессиональные умения [4] должны быть направлены не просто на контроль знаний и умений школьников, а на диагностику их деятельности, чтобы вовремя помочь квалифицированными действиями устранить намечающиеся трудности в познании и применении знаний. Эта роль значительно сложнее, нежели при традиционном  обучении. По сути, это является дифференцированным подходом к обучению. Для получения более детального представления о роли такого обучения в умственном развитии ребенка надо понять [1] особенности ориентировки учащегося в учебном материале, в частности, знать о трех типах ориентировки и трех типах учения, выделенных П.Я. Гальпериным, и понимать, как можно реализовать выводы этой теории в практическом школьном обучении. В перспективе всякое организованное обучение (школьное, вузовское, профессиональное) может и должно перейти на систему развивающего обучения.

Некоторые школьные учителя рассуждают о том, надо ли знать, каковы внутренние законы развития психических процессов, когда их мысли целиком заняты тем, как добиться, чтобы Оля или Саша поняли и запомнили пунктуацию или разобрались в том, чем отличается вес от массы. А ведь знание законов развития психики ребенка поможет учителю лучше воспитывать и учить своих учеников, строить более успешней учебно-воспитательный процесс. «Развитие психики подчинено объективным законам жизни ребенка в социальной среде, которая постоянно его учит, особенно при организованном обучении. Поэтому знание законов психического развития, в частности закона зависимости развития от обучения, позволит учителю управлять процессом обучения таким образом, чтобы он способствовал интенсивному развитию психических процессов. А такое развитие, в свою очередь, будет содействовать повышению эффективности обучения» [1, с. 106]. 

4 вопрос: «Как формировать познавательную активность учащихся используя современные технологии обучения?»

Воспитательным потенциалом обладает всякое обучение. Лучше он реализуется тогда, когда учебная деятельность организуется как продуктивное учебное взаимодействие ученика с учителем, ученика с другими учениками. В ситуации такой учебной деятельности ребенок учится не сугубо индивидуально, не изолировано от других детей в классе, а в коллективном творчестве межличностного сотрудничества в форме диалога, и главное, не только взаимодействует в системе «ученик–ученик», но и в системе «ученик–учитель», когда учитель «на равных» участвует в дискуссиях по выяснению научной истины. Другими словами, ребенок взаимодействует не просто как субъект с субъектом – с учителем и другими детьми. В обстановке интеллектуального совместного творчества на занятиях происходит не только усвоение содержания изучаемого, но и активное общение, в процессе которого идет интенсивное психическое развитие ребенка, развитие именно его мотивационно-потребностной сферы, когда он, усваивая основы человеческих взаимоотношений, задачи и мотивы человеческой деятельности, набирается личностного опыта, т.е. воспитывается.

Обстановка коллективного творчества будет вызывать у учащихся большой интерес к самому уроку, к тем неожиданным открытиям новых для себя научных истин, к которым он приходит вполне самостоятельно при  периодических вопросах учителя, выводящих мыслительный поиск на верный путь. Творческая обстановка познавательного межличностного взаимодействия должна расковывать инициативу учащихся, снимать чувство робости перед неизвестным, воспитывать смелость мысли, уверенность в своих возможностях, которые постоянно получают поощрение в виде одобрительных реплик учителя. Это все помогает реально управлять процессом учебной деятельности и поддерживать у учеников познавательный интерес, выступающий как усиливающая учебная мотивация. Ребенок учится мыслить и творить в коллективе единомышленников и сам становится бескорыстным коллективистом, умным, творчески мыслящим гражданином. Прежде чем учить и чтобы научить, нужно добиться, чтобы ученики хотели, желали, стремились учиться, т.е. имели мотив или мотивацию – познавательный интерес. Этот мотив является подлинно внутренним, психологически присущим самому процессу познавательной учебной деятельности. Ребенок-первоклассник приходит в школу с интересом к познанию и очень важно поддерживать, развивать и углублять этот интерес [4]. Но нередко случается, что ребенка до школы называли «почемучкой», а в школе у него постепенно начинает теряться интерес к учебной деятельности, пропадает познавательный интерес. И в этот момент учитель может помочь ученику вернуть утерянный интерес. Поэтому формирование познавательного интереса является первейшей задачей учителя [4]. От этого зависит и успеваемость, и дисциплина, и воспитание детей. Так как при наличии интереса они сами будут изо всех сил стараться быть лучше и не будет нужды заставлять их. И работа учителя будет приятным процессом, будет приносить радость. К сожалению, современная школа вынуждена работать в основном на пассивного троечника, чтобы он не скатился в двоечники. А почему много таких троечников – ответ ясен: нет у них интереса. Этот интерес нужно формировать, развивать познавательную активность, вовлекать каждого ученика  в активный познавательный процесс, причем не пассивного овладения знаниями, а активной познавательной деятельности. 

Итак, обучение и воспитание – это единые процессы. На практике они могут нарушаться искусственно. Может стать и постоянным, если учебная деятельность будет организована не только как познание предметного содержания учебной дисциплины, но и как формирование личности, творчески мыслящей. Это и будет воспитание через обучение, в процессе обучения и благодаря обучению.

 В этом направлении нужно вести дальнейший поиск путей достижения подлинного единства обучения и воспитания на практике, разрабатывать общедоступные методики развивающего (воспитывающего) обучения.

5 вопрос: «Какую роль должна играть школа, учителя в современном учебном процессе?»
Школа находится в общем вихре тенденций нашего бурного века, отражаются на ней и социально-экономические проблемы общества. Увеличение объема информации, рост темпов жизни, кризисные явления общества – это все не проходит бесследно для подрастающего поколения. На школу, учителей, психологов  ложится большая ответственность. Между учителем и учащимися должны быть сформированы правильные взаимоотношения, доброжелательные, но не попустительские [4]. 

Учебная деятельность должна проходить в форме коллективного творчества [4]. Ученики в совместной учебной деятельности учатся друг у друга и у учителя, воспитывают друг друга и воспитываются каждый во взаимодействии с учителем. 

Основная задача учителя, школы – учить. Но воспитывать – тоже их задача. Когда же воспитывать, если учитель все время занят обучением – с утра проводит уроки, после уроков проверка тетрадей и подготовка к завтрашним занятиям. Ответ: учитель воспитывает учеников в процессе обучения. Воспитывать, обучая, и обучать, воспитывая, – это кредо настоящего учителя. Проблема единства обучения и воспитания – это и есть проблема воспитания в процессе обучения. 

Стоит задуматься, почему появляется разрыв между обучением и воспитанием и почему он оказывается неистребимым пороком в нашем современном образовании? 

Остаются открытыми такие вопросы: в чем психологичная природа используемых в развивающем обучении методов; какую роль играют в воспитании личности школьника теоретические знания и теоретическое мышление, формируемые на таких уроках; выступает ли обучение и воспитание в неразрывном единстве при передовых методах развивающего обучения; что нужно и можно сделать рядовому учителю, чтобы овладеть психологическими основами такого обучения, которое обеспечивало бы одновременное успешное решение воспитательных задач? [4].

Таким образом, поставленные нами вопросы не являются пределом, финишем. Хотя эти вопросы являются первоочередными задачами школьного психолога. Прошло то время, когда работа психолога в школе была невостребованной. Вероятно, наступило [3] такое время, когда психологическая помощь должна сопровождать человека на всех этапах его жизненного пути. Как самая чувствительная часть социума – педагоги и подрастающее поколение – больше других нуждаются в поддержке психолога. 

Вместе с психологом в школу приходят новые знания и отношения, научная диагностика, серьезные исследования и гуманные формы помощи ученику. Все это помогает педагогам  решать проблемы индивидуализации и дифференциации учебно-воспитательного процесса в школе.
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Об организации семинарских занятий по теории и методике обучения физике

Ф.Т. Шишкин, 
докторант кафедры теории и методики обучения физике МПГУ
К

урс теории и методики обучения физике играет важнейшую роль в профессиональной подготовке будущего учителя. Мало знать предмет, нужно уметь его преподавать, уметь обучить ему. И здесь свою роль должна сыграть методика обучения физике. Именно эта учебная дисциплина закладывает профессиональные основы, делает из человека, знающего физику, настоящего учителя физики. В современных условиях педагогические вузы должны готовить специалистов, которые умели бы творчески мыслить, производить новые знания, обеспечивать дальнейшее развитие системы отечественного образования на основе достижений научно-технической революции, эффективно использовать достижения научной мысли для всестороннего и гармоничного развития личности обучаемых. Обучать физике в условиях перестройки всего учебно-воспитательного процесса на современной научной основе должен эрудированный, глубоко знающий предмет, интеллигентный преподаватель. Только методика обучения физике, учитывающая современные тенденции развития отечественной школы и опирающаяся на достижения науки, способна обеспечить становление профессионала-специалиста, достаточно подготовленного ко всем видам педагогического труда.

Традиционно в методике физики как учебной дисциплине выделяют такие формы обучения, как лекции, семинарские и лабораторные занятия. Лекции позволяют осветить стратегические вопросы методической науки, раскрыть ее возможные перспективы развития, рассмотреть методику изучения наиболее важных и трудных тем школьного курса физики. Лабораторные занятия обучают методике и технике школьного физического эксперимента. В данной статье остановимся подробнее на значении и содержании семинарских занятий по методике обучения физике.

Семинары являются важной составной частью учебного процесса. В своей работе мы используем несколько видов семинарских занятий.

Первый вид семинарских занятий проводится по вопросам и заключается в том, что студентам для предварительной подготовки предоставлялись вопросы, а на самом занятии студенты выступали с сообщениями по этим вопросам. Этот вид семинарских занятий, несмотря на свою традиционность, является самым «пассивным» в организации самостоятельной работы студентов. Действительно, обычно студенты заранее распределяют предложенные им вопросы для подготовки между собой и на занятии, выступая друг за другом, имитируют активную работу. Как правило, реальная активная деятельность на таком семинарском занятии отсутствует, так как с сообщениями выступают только те, кто готовился, другие же пассивно слушают. При этом нередко отсутствуют дополнения к ответам, потому что каждый готовит только свой вопрос. Велика вероятность того, что многие студенты будут вести себя пассивно на этом занятии.

Второй вид семинарских занятий по методике обучения физике основан на применении принципа «делай как я». В первую половину такого занятия преподаватель рассказывает основные теоретические положения рассматриваемого вопроса, приводит пример выполнения предложенного задания. В оставшееся время студенты выполняют самостоятельную работу. Семинарское занятие такого вида может быть посвящено, например, знакомству со школьными учебниками физики. Преподаватель подробно рассказывает о структуре традиционного учебника, знакомит с одним из учебников. В оставшееся время студенты самостоятельно рассматривают структуру других предложенных учебников физики этого класса и сравнивают ее со структурой разобранного учителем учебника.

Третий вид семинарских занятий основан на групповой работе студентов. Для домашней подготовки к занятию дается, например, определенная тема школьного курса физики. Студенты каждой группы разбиваются на две подгруппы. В каждой подгруппе происходит дополнительное деление на звенья (микрогруппы). Студенты каждого такого звена готовят только определенную часть общего вопроса: например, одни говорят о значении и месте предложенной темы школьного курса физики, другие рассматривают основной программный материал этой темы (при этом берется несколько программ школьного курса физики), третьи сравнивают содержание темы в разных учебниках, четвертые выделяют и анализируют наиболее важные вопросы темы, пятые говорят о методике изложения этих вопросов, шестые готовят наиболее интересные демонстрации в этой теме и т. д. Таким образом, получается, что каждую часть общего вопроса готовят 2-3 человека вместе и эффективность работы всей подгруппы на таком семинаре заключается в успешной работе всех ее студентов. Студенты же другой группы готовят вопросы к выступающим, рецензируют и оценивают ответы. Такие семинарские занятия требуют от студентов активной, творческой деятельности, позволяют тщательно и подробно рассмотреть все вопросы темы, готовят будущих учителей к организации и руководству групповой работой школьников в классе. В то же время для подготовки такого семинара необходимо много времени, да и само занятие требует от преподавателя умелого управления учебно-познавательной деятельностью.

Следующий вид семинарских занятий посвящен показу студентами подготовленных фрагментов уроков. Заранее преподаватель предлагает список тем таких уроков. Студенты выбирают тему своего урока, пишут его подробный план-конспект, подбирают к уроку демонстрации и другие средства наглядности, продумывают методику его проведения. На самом занятии показываются фрагменты этих уроков. Остальные студенты обсуждают, анализируют и оценивают показанные фрагменты. Этот своеобразный тренинг позволяет формировать такие важные профессиональные качества учителя, как уверенность, тактичность, самокритичность и др., учит тщательно готовиться к уроку и формирует умение анализировать проведенные уроки.

Еще один вид семинарских занятий посвящен показу так называемых видеоуроков. Студенты просматривают уроки учителей физики, снятые с помощью видеокамеры, а затем подробно их анализируют под руководством преподавателя. Анализ на самом занятии может быть заменен заданием для самостоятельной работы, в котором студенты должны в письменной форме изложить свои общие впечатления об увиденном, отметить удачные стороны уроков и их недостатки.

Отдельные семинарские занятия мы проводим в школе. Они могут быть посвящены, например, посещению учительских уроков и их анализу. Проведение такого семинара требует тщательной подготовки, включая выбор темы урока, подбор учителя, предварительную подготовку студентов и т. д. Часть таких семинарских занятий, проводимых в школе, мы посвящаем активной работе студентов с учащимися. В этом случае студенты, например, принимают зачет по определенной теме у учащихся того или иного класса под руководством учителя физики. Разумеется, что и здесь необходима предварительная работа преподавателя-методиста, причем как со студентами, так и с учителем. Проведение таких семинарских занятий в школе помогает качественно готовить студентов к педагогической практике.

Как показывает наш опыт, разумное сочетание разных видов семинарских занятий позволяет избежать однообразия, активизирует работу студентов, способствуют более качественному усвоению учебного материала, готовит к практической работе в школе. 

Психология гуманистического обучения в начальной школе: возможности и реалии

М.М. Халидов, 
кандидат психологических наук, доцент кафедры психологии ДГПУ, директор ЭНШ «Перспектива»

И

дея гуманизма своими корнями уходит в глубь веков. Человечество в течение тысячелетий, полных войн, конфликтов, катастроф, осознало, что гуманизм – это высшая духовная ценность сообщества народов мира во все времена, что только реализация идей гуманизма во всех сферах жизни спасет народы от всевозможных трагедий.

Возрождение гуманистических начал – самая актуальная тема настоящего и особенно будущего землян. Избавление человечества от угрозы ядерной войны, экологической катастрофы в глобальных масштабах и от других бед, исходящих от носителей бредовых антигуманных идей, возможно только гуманизацией человека – воспитанием его таким образом, чтобы он с самого начала своего жизненного пути был готов к реализации своего предназначения на земле – творить, созидать, стремиться к добрым отношениям с людьми, обществом, матерью-землей, природой.

Будущее человечества зависит от того, на что ориентирован человек воспитанием, какими ценностями он руководствуется в своей жизнедеятельности, какие принципы заложены в фундамент его мировоззрения.

В связи с этим возрождение гуманистических начал, идей, критериев в воспитательно-образовательной деятельности нашей, российской, школы приобретает особый смысл и актуальность, так как преобразования, которые совершаются в настоящее время, разрушают старые стереотипы, подвергают их девальвации, по-новому ставят вопрос о приоритетах и ценностях.

В настоящее время в орбиту антигуманных отношений вовлекается все большее число молодежи и даже детей. В этой ситуации острой духовной потребностью и необходимостью становится целенаправленная работа школы и семьи по формированию и развитию у подрастающего поколения гуманистического мировоззрения, которое позволит молодым людям вдумчиво осмыслить историю и современность, утвердиться в справедливости общечеловеческих ценностей, выработать на этой основе собственное видение смысла жизни, представления о том, «какой я», «как жить сегодня», «что будет завтра», «что считать добром и злом».
В реализации идеи гуманизации образования особое место занимает начальное обучение, которое наряду с воспитанием в семье оказывает исключительно важное значение на формирование личности. В связи с этим, несомненно, повышается ответственность начальной школы за формирование у детей не только знаний, умений и навыков, но также за выработку таких важнейших качеств личности, как гуманное отношение к людям, природе, умение творчески решать проблемы, выдвигаемые жизнью, во всем проявлять духовность. И все это, естественно, приходится реализовать главным образом в ведущей деятельности этого возраста – учебной.

В наше время стало ясным и очевидным то, что дальше нельзя ориентировать образование как прежде – только на реализацию целей государства, личностная ориентация в обучении и воспитании, т.е. формирование духовно богатой, активной и гуманистически ориентированной личности, – вот что нужно и полезно как для самой личности, так и для государства и общества.

Закон РФ «Об образовании», лишая школу права навязывания учащимся тех или иных мировоззренческих взглядов, убеждений, ориентирует ее на обеспечение условий для свободного развития личности.

Процесс образования и воспитания в сегодняшней школе, и в первую очередь в начальной, должен быть организован таким образом, чтобы он формировал у учащихся индивидуальный стиль жизни, т.е. помогал реализовать все лучшее, достойное, что заложено в личности от рождения. А это даст возможность растущему человеку занять в самостоятельной жизни то место, которое соответствует его интересам, способностям и возможностям, т.е. работа, деятельность будут приносить ему моральное удовлетворение, что очень много значит для обретения смысла жизни.

Существующее в настоящее время традиционное обучение не ставит перед собой названных целей и задач – оно ограничивается передачей учащимся определенных знаний, формированием навыков и умений и подготовкой к выполнению определенных функций в будущей самостоятельной жизни.

Понятно, что такой стиль обучения приводит к формированию личности заранее заданного типа, у которой не происходит в полной мере развитие способностей, заложенных в ней природой. При таком обучении позиция учителя авторитарна, ученик для такого педагога – только «объект» обучения и воспитания, он пассивен, бездеятелен, инертен. Ясен и результат такой учебной деятельности: невысокое качество знаний, неготовность к самостоятельной деятельности, неумение пополнять свои знания самообразованием.

В настоящее время как никогда актуальной является формирование творческой, мыслящей, активной личности. Поэтому образовательная система должна быть организована так, чтобы главной ее целью стало определение и развитие психологических ресурсов, задатков, способностей, заложенных в личности самой природой.

Наша десятилетняя практика экспериментальной работы по организации и реализации развивающего обучения младших школьников показала, что отношение учащихся к учению зависит от характера организации самого педагогического процесса, от того, насколько учитель в своем общении, деятельности с детьми способствует развитию их творчества, активности, т.е. реализации собственных способностей, возможностей ребенка.

Уважение к личности ребенка, веру в его силы и возможности нравственного, интеллектуального и трудового развития невозможно сочетать с авторитарным стилем работы, когда учитель в ребенке видит более или менее податливый материал для формирования личности определенного типа.

Без самотворения, саморазвития, самовоспитания ребенка под мудрым и любовным руководством педагога невозможно подлинное становление морально зрелой, гуманистически ориентированной личности.

Основа наших убеждений – это вера в любовь как источник облагораживания человека и человечества в целом, это взгляд на ребенка как на первообраз гармонии, как на полный жизни, но нежный пока росток, который нуждается в заботе и оберегании для дальнейшего развития, а не в искусственных прививках чуждого его природе. 

Создавая новую технологию гуманистического обучения в начальной школе, мы исходим из идеи развития нравственно и физически здоровой, интеллектуально и эмоционально богатой личности, где опора на заложенную природой способность ребенка к саморазвитию (конечно же, при обеспечении необходимых условий) явилась бы центром всей педагогической деятельности.

Постановка перед собой такого рода задачи в корне изменила наш подход к прежней системе, целью которой было вооружение учащихся знаниями, умениями и навыками. Они при новом подходе превратились из цели в средства, с помощью которых обеспечивается простор саморазвитию, самотворению ребенка в сочетании с творческой, глубоко содержательной и целенаправленной деятельностью педагога, осуществляющейся в гармонии с развитием индивидуальных задатков, способностей, психических особенностей.

Когда мы рассматриваем ребенка как первообраз гармонии, то нам приходится задумываться над тем, как всесторонне представить себе проблему развития всего ценного в смысле способностей, моральных, волевых, эмоциональных качеств, заложенных в нем природой.

Во-первых, для достижения этой цели в школе ребенок должен получать именно те знания, которые служили бы импульсом естественного развития его природных задатков, его индивидуальности. Нельзя допускать, чтобы он оказался придатком полученных знаний.

Известно, что детей разделяют по оценочному принципу на «способных» и «неспособных», «сильных» и «слабых» (надо заметить, что такой принцип гуманистическая педагогика категорически отвергает), это приводит к тому, что у одних («слабых») формируется комплекс неполноценности, а у других («сильных») появляются завышенные притязания к жизни, что приносит огромный ущерб (и моральный, и материальный) не только самим «объектам» воспитания, но и обществу в целом. К сожалению, такое разделение детей у нас пока продолжает набирать темп.

Во-вторых, все мы – и педагоги, и родители – знаем, что у детей разные способности, таланты, интересы даже в пределах одной семьи. Равенства в этом смысле между ними нет и не может быть – такими они пришли в мир. Но в главном они должны быть равны – в сохранении и развитии своей неповторимой индивидуальности.

В детском коллективе одни дети дополняют других. Каждый ребенок имеет свои ведущие качества, способности. Детский коллектив можно сравнить с букетом красивых, чарующих взгляд цветов, и каждый цветок в этом букете красив по-своему.

В детском коллективе, состоящем из ярких индивидуальностей, каждый ребенок имеет возможность лучше развиваться, сохраняя свои ценные черты и качества. Народная мудрость гласит: Бог одному дает «золотую голову», другому – «золотые руки», а третьему – «золотое сердце»... Сколько детей в классе – и все они разные.

Все люди нужны обществу. Когда дети подрастут и будут в состоянии в полной мере раскрывать свои способности, то польза обществу будет великая.

В-третьих, нам, взрослым, надо помнить, что развитие каждого ребенка имеет свои индивидуальные сроки, и программа, разработанная в расчете на усредненного ребенка (какого, как мы знаем, в природе не существует), не всегда подходит для конкретного Магомеда, Ибрагима или Рамазана. У каждого из них бывают свои взлеты и падения, так как не у всех детей наблюдается стабильное поступательное развитие.

Если ребенок плохо успевает в первом классе, то это не дает право педагогам считать его неполноценным в интеллектуально-эмоциональном развитии.

Сколько примеров дала жизнь, когда «бесперспективные» дети, став взрослыми, прославились на весь мир в той или иной области. 

Наши исследования убедили нас в том, что возрастной период до 10 лет – это то благодатное время, когда у детей с успехом можно формировать широкий спектр способностей и ценных качеств личности: память, воображение, образное и пространственное видение, музыкальный слух, умелость рук, волю к достижению цели, умение сопереживать, зоркость глаз, наблюдательность и многое другое. Это время, когда ребенок учится воспринимать мир в его цвете и звуках, стремится слышать биение собственного сердца. Ребенок 7–10 лет и сам открывает миру себя, в этом возрасте идет интенсивное формирование личностных качеств, среди которых важное значение имеет чувство собственного достоинства в сочетании с интересом, вниманием, уважением и любовью к родителям, сверстникам и людям вообще.

Учитель в этот период лишь сопровождает ребенка, мудро направляя и с величайшим тактом предостерегая его от неверных шагов. Навязчивость и безаппеляционность со стороны педагога в этом труднейшем деле абсолютно неуместны, так как это несет в себе очевидный ущерб раскрытию и развитию тех качеств и способностей, которые превращают индивида в яркую личность.

Идея – это движущая сила и путеводная звезда каждой школы. Речь идет о той идее, которая выдвигается насущными потребностями развития воспитательно-образовательного процесса школы, а не спущена сверху теми, кто об этих потребностях ничего не знает, и руководствуются лишь отвлеченными схемами и усредненными представлениями о школе вообще.

Гуманистическая идея исходит из предназначения человека в мире, из тех главных функций и ролей, которые жизнь на него возлагает, и обязательно включает в себя ведущую роль личности в саморазвитии, самораскрытии, самотворении.

В своей деятельности по гуманизации содержания образования мы для себя открыли и все шире и глубже реализуем еще один бесценный по своей значимости, непреходящий, не подверженный воздействию времени фактор очеловечивания личности. Это этнокультурные ценности народов Дагестана: традиции, обычаи, этикет, фольклор, благотворное влияние которых на формирование личности в раннем детском возрасте исключительно велико.

Гипотеза экспериментального исследования, длившегося более 8 лет, заключалась в том, что приобщение детей к духовно-нравственным традиционным ценностям горских народов способствует формированию прочного фундамента личности, гуманистического стиля поведения, проявляющегося в ее отношениях к семье, обществу, природе, миру.

На уроках и внеклассных мероприятиях, проводимых по авторской программе (автор Т.Г. Саидов), обеспечивались максимальные условия, где ученик в возможно высокой степени становился не только и не столько объектом воспитания со стороны учителя, сколько активным субъектом самовоспитания. Методика таких уроков существенно отличается от методики проведения традиционного, строго регламентированного урока общения педагога и ученика. Здесь на первом месте стоят требования уважения личности маленького человека, вера в его способности и творческие силы, пробуждающиеся и включающиеся в активную интеллектуальную деятельность, мудро и ответственно направляемую учителем.

Сила воздействия на личность в народной педагогике заключается именно в том, что в отличие от практики школы, где главенствующее место принадлежит словесному воспитанию, она, народная педагогика, воспитывает личность в первую очередь включением в дело, деятельность, творчество. И на наших уроках мы руководствовались данным мудрым принципом.

Уроки строились на материале дагестанского, общероссийского и мирового фольклора – на народных сказках, легендах, притчах, которые у народа выступают азбукой нравственности, учебниками этики и этикета. Усвоенные на этих занятиях нравственные ценности каждый из учеников как бы примеряет к собственным поступкам и поведению, народная мораль фольклорных произведений становится эталоном, образцом должных отношении с людьми, миром.

И на дом учащимся давались задания, требующие проявления положительных качеств, гуманности по отношению к семье, соседям, к домашним животным.

Усвоение обычаев и норм поведения, формируемых традиционным горским воспитанием (этнической воспитательной системой горских народов Дагестана и Северного Кавказа), обеспечивает готовность детей решать любые моральные проблемы с позиций гуманистической морали. Дети не только сами с помощью учителя открывали себе доселе незнакомый чудесный мир добрых и чистых человеческих отношений, но интереснейшими вопросами и высказываниями о духовных ценностях указывали педагогам путь дальнейших исследований в сфере «дети и духовное наследие народа».

И педагоги, и родители с глубоким удовлетворением отмечали те положительные сдвиги в нравственном развитии, трудовой активности детей под воздействием изучения предмета «Культура и традиции народов Дагестана» (в своей практике мы называем его «Мудрые адаты народа»).

Младший школьный возраст – лучший период духовно-нравственного развития личности, и упущение в этом возрасте благодатной возможности усвоения детьми моральной культуры народа в сочетании с общероссийской и общечеловеческой культурой ничем и никак не может быть оправдано. За это ратует и народная, и научная педагогика.

На основе длительного эксперимента нами разработан учебно-методический комплект, состоящий из экспериментального авторского учебника «Мудрые адаты народа» (авторы Т.Г. Саидов, А.Т. Исаева, М.М. Халидов), а также авторской программы для начальных классов и методического руководства для учителя. Экспериментальное обучение младших школьников по данному учебнику показывает, что этот инновационный предмет действительно выступает высокодейственным фактором гуманизации содержания образования в дагестанской национальной школе.

Гуманизация содержания образования и этнопедагогизация национальной школы – это магистральная линия развития школьного образования. Сочетание достижений современной педагогической науки, школьной практики и мудрого опыта народного традиционного воспитания, на наш взгляд, представляет собой оптимальное решение проблемы формирования свободной, активной и гуманной личности.
� Хачатурян В.М. История мировых цивилизаций. Пособие для 10-11 классов. – М. :Дрофа, 2000.


� Гражданинов И.Р. Из опыта изучения курса «История мировых цивилизаций» в школе.//Актуальные проблемы исторической науки и творческое наследие С.И. Архангельского. XIII чтения памяти члена-корреспондента АН СССР С.И. Архангельского. – Н.Новгород: НГПУ, 2003.


� Там же. – С. 42.


� К сожалению, протоколы выборов, относящиеся к XIV в., не сохранились, относительно XV в. можно сказать, что обычно протоколы выборов подписывали от 12 до 31 выборщика, представителей сотен, на которые делились графства Англии. 


� Гутнова Е.В. Возникновение парламента./ Е.В.Гутнова. – М.,1960. – С.391, 415 и др.


� Ерофеев Н.А. Очерки по истории Англии 1815 – 1917 гг./ Н.А. Ерофеев. – М.,1959. – С. 15, 19, 24 и др.
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