Концепция 

обновления содержания образования в основной школе в образовательной системе Эльконина-Давыдова 

(на примере естественно-математического цикла)

Раздел 1 

Общие положения концепции

1.1. Принципы развивающего обучения

            Обучение подростка в системе Б.Д. Эльконина – В.В. Давыдова базируется на уже выстроенном до уровня технологии обучения младшего школьника и должно отвечать общим принципам развивающего обучения.

· Принципу восхождения от  абстрактного к конкретному. 

         Логика следования тем предполагает, что новая тема является и конкретизацией предыдущей, т.е. разворачиванием того, что в предыдущей теме содержится в латентном («снятом») виде. Каждый новый шаг должен состояться как открытие потенций предыдущего. Вся же учебная программа должна строиться как разворачивание сущностного отношения предметной области. 

· Принципу деятельностной организации освоения.

         Знание лишь тогда считается освоенным, когда воссоздано в деятельности ученика – прошло от развернутого способа преобразования реальности до схемы этой реальности – учебной модели.

          В действии ученика будущее понятие (знание) должно занимать место общего способа.

· Принципу инициации пробы и поиска.

         Общий способ действия не может задаваться в готовом виде. Средства действия должны конструироваться самими учениками под управлением (а не под руководством) учителя. Поиск и опробование разных путей построения средств действий является базовым процессом в обучении.

· Принципу субъектности освоения.

         Построение общего способа действия должно приводить к появлению ученических инициатив решения задачи и возникновению детской группы как субъекта ее решения.

         В младшем школьном возрасте индивидуализация субъектного отношения к      освоению должна проявиться, во-первых, в определении степени приложимости уже найденного способа действия к решению новой задачи (действие оценки) и, во вторых, определении соответствия отдельных процедур решения задачи общему способу ее решения (действие контроля).

        В подростковом возрасте учебная самостоятельность детей должна выразиться в попытках постановки новых задач, инициативном поиске модельных средств для их решения, осмысленном выборе и активном привлечении к решению партнеров.

·   Принципу деятельностного результатов обучения.

             Критерий полноценного знания – его подлинная понятийность, выступающая как возможность развертывания знания в виде общего способа действия. В результате обучения должна быть сформирована способность к произвольному построению собственного действия. Эта способность является критерием понятийного мышления.

1.2.Специфика и цели обучения в подростковой школе

             Общие принципы развивающего обучения в образовании подростка обретают специфическую форму, которая задается четырьмя аспектами.

             Возрастной аспект требует учета смены смыслового центра жизни ребенка (ведущей деятельности). Для подросткового возраста существенно оформление интереса к сфере и форме личного общения. Личное общение – это сфера, в которой субъективные основания поведения получают особый статус и становятся осознанной ценностью. Именно эти основания начинают выступать как предмет опробования. При этом оценивается их соответствие нормам человечности, т.е. последние становятся объектом пристального внимания и интереса подростка. Основание, т.е. замысел и мотив того или иного действия становиться критерием его важности и нужности. Дети становятся особо чувствительны к вопросам неформального социального статуса и собственных возможностей в достижении значительного в глазах других результата. Действие начинает мыслиться исключительно «с большой буквы» – как событие выразительного самопроявления. 

              Важным и специально оформляемым становится утверждение в глазах других своего  возможного действия. При этом  операционно-техническая сторона действия – его реализация – не важна для подростка и зачастую игнорируется им.

              В аспекте проектирования учебной деятельности ориентирами для  разработок обучения подростка являются положения В.В.Давыдова и В.В. Репкина об индивидуализации обучения и моделировании как его доминанте.

              В подростковой школе учебный процесс должен смещаться с коллективных к индивидуальным формам принятия и развертывания учебной задачи. При этом построение моделей и схем изучаемых реальностей должно переместиться в центр учебной деятельности.

               В аспекте эволюции форм теоретического мышления базовым является положение Л.С.Выготского о системно-понятийном мышлении подростка. На этом этапе образования ученик должен встречаться с системно-организованным объектом. 

               В аспекте преемственности этапов обучения необходимо определиться в отношении следующего этапа обучения (старшая школа) и выстроить норму перехода от начальной к основной школе.

              Доминирующей характеристикой нормального обучения в старшей школе является индивидуальная образовательная программа учащегося. В самом общем виде подростковая школа должна подготовить ученика к принятию этой новой формы образования. Индивидуальная образовательная программа требует от ученика подлинного учебного самоопределения: умения опробовать и осуществлять свои образовательные интересы; умения ставить достижимые, т.е. соотнесенные с ресурсом, цели; умения управлять своим рабочим (учебным) временем в пределах больших временных отрезков. 

               Перечисленные специфические аспекты обучения подростка содержат основания полагания целей обучения. 

               В подростковом возрасте ребенок впервые опробует целеполагание. Эти пробы имеют редуцированную форму лишь замысливания и воображения какого-либо действия – поступка. Целеполагание имеет вид самополагания – цели без учета условий и ресурса  действия. Однако существенно, что в этом возрасте начинается вхождение в новую форму индивидуальной деятельности.

              Задача обучения – окультуривание детского поведения. Обучение, как в том, так и в другом случаях призвано помочь ребенку выйти в культурные формы организации деятельности и опробовать их. Таким образом, опираясь на культурно-возрастные характеристики детской жизни осмысленно было бы организовать обучение подростка как расширяющийся опыт определения пространства возможностей своих действия, определение зоны возможных целей.

            Уже говорилось, что в клубных формах ребенок целеполагает «от» мотива. Формы обучения должны выступить как дополнительные в них, опираясь на предыдущий опыт развивающего обучения целесообразно строить целеполагание «от» способа действия – пробы определения поля результатов и задач, достижимых при данном способе действия.

              Необходимо специально отметить, что в «повороте» на возможные цели общий способ должен выступить как ресурс будущего действия, а не набор готовых средств. Ресурс – то, что может стать (а может и не стать) средством действия. Целеполагание требует ресурсного отношения к средствам, что является более высоким уровнем и качеством опосредствования. Качество и уровень опосредствования прямо связано с качеством и уровнем учебной субъектности – самостоятельности и инициативности ученика.

             Умение ставить цели и определять общие способы как ресурс собственных действий обучения подростка. Оно отвечает критериям возрастной отнесенности и преемственности этапов обучения. Вопросы эволюции учебной деятельности и понятийного строя мышления целесообразно решать в контексте определения содержания и организационных форм подросткового обучения.

1.3. Содержание обучения подростка

             Форма учебной деятельности, которая строилась в младшей школе не отвечает представлению о целеполагании как ядре обучения подростка. По логике преемственности обучения в начальной и основной школе и согласно ориентирам, данным В.В. Давыдовым и В.В.Репкиным, искомая форма учебной работы должна быть сконцентрирована вокруг модели. Действие моделирования должно выйти в центр работы ученика.

             Перенос организации действия  моделирования из начальной школы в основную не может быть механическим. Должны измениться функции модели и ее место в ученической работе.
 В существующих учебных предметах для начальной школы модель имела по преимуществу функцию отражения (отображения) существенных отношений объекта (функцию выделения и фиксации исходного отношения в чистом виде). Основная школа требует изменения акцентов: само построение модели, т.е. способ отображения должен стать специальным предметом проработки. При этом доминирующей необходимо станет работа понимания смысла знака. Понимание предполагает разную акцентировку (фокусировку, «интонирование») одной и той же знаковой формы и, следовательно, требует специальных «упражнений в чтении знаков». Важно, что понимание и интерпретация предполагают коммуникацию как свою питательную среду и родовую форму.

              Однако, даже анализ способа отображения, заданного в модели, и соответствующая работа по пониманию и интерпретации никак сами по себе не продвигают к выстраиванию новой работы модели – работы связанной с проектированием, построением  пространства возможных целей и достижений и опробованием «разрешающей способности»  модели как средства действия.

              Моделирование в основной школе радикально меняет свою функцию и доминанту. Должен быть выстроен переход от отражающей к управляющей модели. Управляющей мы называем модель, работа с которой управляет процессами изменений (преобразований, движений, становлений) объектов, т.е. модель, на которой задается  и выстраивается возможная динамика объектов (и ее границы), а не отображаются отношения характеристик объекта или ситуации, взятых «вещно» и статично. 
             Для пояснения представим себе, например, работу диспетчера на железнодорожной станции. Перед ним находится пульт управления движением поездов и в виде этого пульта ему представлены возможные траектории их движения. В реальности кнопкам пульта соответствуют стрелки  - места возможных изменений движения. 

          Подобные «пульты», выработанные на основе анализа возможных трансформаций «жизни» объектов – центральная единица развивающего обучения в основной школе. 

          Для сравнения представим себе отражающую модель (аналогичную моделям, на работу с которыми опирается обучение в начальной школе). Это, например, схема всех железных дорог или  расписание движения поездов по отдельному направлению).

          Таким образом, переход от обобщенного отражения объектов к опробованию границ управления их «поведением» – центральное преобразование способа действия в основной школе РО.
            Введение управляющих моделей должно привести к особому типу работы детей. Этот тип работы  - «конструирование возможных миров». Для того чтобы выстроить этот способ работы необходимо все «изобретения» доводить до ощутимых, фактических, окружающих нас реальных ситуаций и явлений, которые заставляют обнаруживать нетривиальность допускаемых ребенком преобразований («Что случится в классе, если многопорядково измениться скорость движения молекул?»). Именно в этом случае управляющая модель окажется средством воображения и проектирования.

            Сказанное требует уточнений, поскольку предполагает иное, чем в младшей школе, представление о самих объектах изучения и моделирования. 

           Объект изучения в естественных науках имеет трехуровневое строение.         

           Первый уровень – это сам объект или явление в его наличности (молния, рост растения, метаморфозы вещества, разнообразие земной поверхности и т.п.).  

           Второй уровень – единицы описания объекта, явления, превращения (таковы молекулы, органы и т.п.) Существенно, что единица описания не лежит на «поверхности», а предполагает продвижение «вглубь» объекта изучения. Описание есть первое отображение объекта изучения. Важно, что подобное отображение изучаемого – отображение в виде элементов и их соотношений – предполагает определенные культурно заданные правила. Например, карта предполагает масштаб как условие и основной способ построения. Также и в отношении любых описаний одномасштабность, т.е. однородность всех единиц является существенным требованием.

            Третий уровень связан с теми функциональными соотношениями единиц описания, которые могут служить способом  объяснения «поведения» изучаемого объекта, взятого в первом слое. В зависимости от подхода (например, энергетического или силового в физике) поведение объекта может быть объяснено  в разных функциональных связях единиц описания.  

             Очень важно понимать, что явление в его непосредственности, т.е. без специального полагания единиц описания, объяснено быть не может. Второй уровень является необходимым посредником между первым и третьим.

             Интересующая нас  управляющая  модель должна быть обращена на соотношение второго и третьего уровней, т.е. в итоге на соотношение между законосообразными трансформациями единиц …объекта, которые могут привести или не привести к изменению его внешней картины. Предположим, что некая условная ручка (аналогичная ручке настройки радиоприемника) указывает на действие с массой частицы (увеличение, уменьшение), а другая – на действие с ее скоростью. Здесь в виде «ручки» представлены области допустимых (и недопустимых) значений массы и скорости, сочетание которых (координация двух управляющих воздействий) может дать возможные и невозможные (относительно данных условий существования объекта или явления) значения энергии движения. 

            Приведенный пример типичен и пригоден для простых функциональных зависимостей, но уже в нем выступает то важное обстоятельство, что элемент управляющей модели («ручка») обозначает не просто действие с объектом (частицей), но действие с движением  (изменением, преобразованием) объекта. Для действий с объектами не нужно ни управление, ни его специфические средства. И то и другое нужно для действий с действиями. И в понимании  того, что управляющее действие имеет совсем другую предметность, чем непосредственно преобразующее и того, что это новая, иная предметность – предметность процессов и преобразований как особых объектов воздействия существенна для учебных действий в подростковой школе и состоит суть дела.

             Итогом этих пробных трансформаций должно стать заключение об условиях сохранения и преобразования объекта, т.е. условиях его существования. 

             Согласно гипотезе управляющая модель должна стать основным дидактическим средством  в формировании теоретического мышления подростка. Экраном, на котором будут фиксироваться  преобразования  объекта и на котором будут оформлены результаты управляющих действий должна стать отражающая модель (или система таких моделей), выполненная в том или ином масштабе. (Например, географическая карта или связь разных карт – физической, климатической и т.п.) В обучении важно добиться того, чтобы отражающая модель становилась «пробным телом» управляющих действий. К настоящему времени разработки авторов курсов для подростковой школы позволяют говорить о целом классе таких  отражающих моделей.

             Наилучшей средой и формой осуществления предполагаемых новаций содержания обучения является компьютерное моделирование. В этой форме управляющие модели могут вводиться естественно, без натяжек. 

              Таким образом, понятийная сфера обучения подростка формируется во «встрече» с системно организованным объектом. Манипуляции с таким объектом требуют связи двух типов моделирования – управляющего и отображающего. Управляющие модели должны стать средствами ученического поиска и пробы, т.е. средствами определения возможных результатов действий и, следовательно, основным дидактическим средством достижения целей обучения подростка. 

1.4 Результаты обучения 

              В результате обучения ученика по предполагаемой нами схеме  будут сформированы в несколько групп базовых (ключевых) компетентностей.

1. В области знания (отношения к объекту) понимание зависимостей и умение оперировать ими, выражающееся: 

· В умении вычислять взаимозависимые  параметры системного объекта;

· понимании сбалансированности, взаимосогласованности разных процессов при изменениях  объекта;

· умение манипулировать со сложными зависимостями

· умение определять и задавать условия сохранения и превращения сложных объектов.

2. В области понимания – умение соотносить разные знаковые формы описания, выражающиеся:

· в умении переводить одни знаки в другие (алгебраические в геометрические и т.п.) 

· умении фиксировать смысловые изменения при изменении знаковых форм

3. В области действия – умение преобразовывать собственный способ действия, выражающееся в :

· умении строить ситуации проверки суждения

· умении достраивать ситуацию действия до полноты условий его выполнения

· умении ограничивать суждения условиями рассмотрения объекта 

· умении определять условия возможности достижения результата и ограничения достижений в зависимости от условий действия.

4. В  области коммуникации – способности к инициативной организации учебных и других форм сотрудничества, выражающиеся в:

· Умении привлекать других людей (как в форме непосредственного взаимодействия, так и через их авторские произведения) к совместной постановке целей и их достижению;

· Умении понять и принять другого человека, оказать необходимую ему помощь в достижении его целей;

· Умении оценивать свои и чужие действия в соответствии с их целями, задачами, возможностями, нормами общественной жизни.

Раздел 2.
Содержание образовательной области «Естествознание»

2.1. Структура образовательной области «естествознание»

      Образовательная область «Естествознание» занимает особое место в системе  школьного образования. Особенность данной образовательной области, отличающая ее  от курсов русского языка и математики, с одной стороны, и курсов эстетического цикла, с другой стороны, состоит в том, что она решает задачи формирования мышления и сознания учащихся в условиях взаимодействия ребенка с «сопротивляющимся» предметом – природными объектами и процессами. Это дает возможность ребенку реально проверить свои предположения об устройстве и характере природных явлений, что и определяет успешность становления у него основ научного мышления. В связи с этим образовательная  область «естествознание» должна быть структурирована в соответствии с практическими возможностями продвижения учащихся во взаимодействии с природными объектами и процессами (от освоения простейшего экспериментирования через попытки предметно-преобразующих действий и поиск орудий практического преобразования объектов к изучению существенных предметных отношений и связей ).

     Для образовательной области «Естествознание» в рамках образовательной системы Эльконина-Давыдова, с нашей точки зрения,  необходима  следующая структура:

     1 этап ( 1 - 4 классы)  – учебный блок «Естествознание» включен в интегративный курс «Окружающий мир» наравне с учебным блоком «Обществознание».

     2 этап (5 – 6 классы) – образовательные области «Естествознание» и  «Обществознание» существуют уже обособленно. В рамках образовательной области «Естествознание» изучается пропедевтический по отношению к средней школе курс «Природоведение». В ходе изучения природоведения  во второй половине шестого класса  «зарождаются» учебные предметы: физика, химия, биология и физическая география.

     3  этап (7 - 9 классы) – одновременное начало изучения систематических курсов физики, химии, биологии и географии.

2.2. Естествознание на начальном этапе обучения (1-4 классы)

      Основной задачей естествознания на начальном этапе обучения является формирование основ научного мышления ребенка в области природы. Кроме этого, решаются также следующие задачи:

      - первоначальное знакомство ребенка с методами естественных наук ;

      - ориентация ребенка в мире окружающих природных  явлений    (в том числе формирование первоначальных экологических  понятий и представлений,  представлений о безопасном и правилосообразном поведении в природе);

      - формирование элементарной эрудиции ребенка, его общей культуры;

      - воспитание культуры взаимоотношений ребенка с окружающими людьми.

      В основе построения программы на начальном этапе образования (1-4 классы) лежит принцип отбора знаний, умений и навыков, наиболее актуальных для развития мышления и сознания ребенка этого возраста в области природных явлений.

      Кроме этого, в процессе изучения курса «Окружающий мир» развиваются общеучебные умения ребенка, такие, как способность анализировать, выделять существенное, схематически фиксировать новый  опыт, работать с научно-популярными текстами, творчески подходить к проблемной ситуации и пр., а также специальные умения, такие, как умение устанавливать связи между природными объектами, фиксировать результаты наблюдений и опытов, ориентироваться на местности, осознавать ход природных процессов.

     В  области естествознания в системе Эльконина-Давыдова на первом этапе образования учебным предметом является  не картина мира, а сами способы создания этой картины, способы получения знаний о природе. Основной учебной задачей является здесь открытие эксперимента как способа проверки выдвинутых  предположений о природных процессах. Решение детьми  более частных учебных задач, открывающих способы планирования эксперимента, способы измерения величин, способы представления результатов исследования, построение объяснительной гипотезы как модели позволяет конкретизировать простейшее экспериментирование как общий способ действия, заложивший основы современного естествознания.

    Курс «Окружающий мир» в системе Эльконина-Давыдова полностью покрывает существующий стандарт начального образования в области «естествознание».

2.3. Курс природоведения в основной школе ( 5 - 6 классы)

     Основная цель курса «Природоведения» - задать предметно-деятельностные основания образования и развития естественнонаучных понятий в последующих систематических курсах физики, химии, биологии и физической географии (7-9 классы).

      Для достижения поставленной цели в ходе изучения данного курса необходимо решить следующие задачи:

1. Систематизировать и обобщить детский опыт взаимодействия с природой.

2. Познакомить учащихся с культурным опытом использования природных объектов и явлений в разных видах человеческой деятельности.

3. Организовать включение учащихся в разные виды  предметно-преобразующей деятельности с целью поиска способов и средств воздействия на природные процессы, управления природными процессами.

4. Организовать учебно-исследовательскую деятельность учащихся, в которой становится возможным переход от поиска средств практического воздействия на природу к поиску связей и отношений самих природных объектов.

5. Совершенствовать совместные и выращивать индивидуальные способы решения учебных задач (в совместном проектировании, разновозрастном сотрудничестве, разных видах письменных дискуссий и пр.).

6. Освоить разные способы работы с научными текстами.

7. Реализовать заложенные в  государственном образовательном стандарте общедидактические цели образования в отношении развития и формирования ключевых компетентностей учащихся.

В связи с поставленными задачами курс природоведения опирается на логику перехода от знакомства детей с общекультурной проблематикой  использования  природных объектов человеком - через  опробование  целей и средств предметно-преобразующей   деятельности в условиях «сопротивления» природных объектов и процессов - к  познанию  строения  и свойств природных объектов в их сущностностных, не зависящих  от человека связях и отношениях .

           В отношении  к  содержанию предметов естественного цикла в основной и старшей школе  пропедевтический  курс должен  представить ученику  для   рассмотрения  и  освоения предметно-деятельностные основания сложившегося  в науке теоретико-понятийного аппарата. В курсе поддерживается восхождение детей от наиболее общих, интуитивно ясных и  зачастую  тривиальных  схем  рассмотрения  объектов, зарождающихся на уровне первичной ориентировки  в  решении практико-технических задач, к схемам рассмотрения объектов в их отношениях с  другими объектами,  взаимодействие  с  которыми обеспечивает их целенаправленное изменение или  управление  их  поведением,  и затем - к  рассмотрению объектов  в их  собственных  - сущностных  - связях  и отношениях. Такой переход позволяет учащимся мотивированно обратиться к освоению фундаментальных  естественнонаучных  понятий в основной и старшей школе. Процесс образования  научных  понятий строится в рамках такого подхода как   рефлексия   их  предметно-деятельностного содержания.

          Основным содержанием учебной  деятельности  в курсе природоведения  является  анализ оснований новых для детей предметно-моделирующих действий и понятий в контексте их происхождения из  практических задач, воспроизводящих в обобщенном и  схематическом   виде   развитие  целей  и  средств человеческой деятельности. Такой анализ предполагает деятельное  "прослеживание"  самими  детьми культурно - исторических оснований развития научных  понятий от архаичных до современных форм.

         В реализации такого подхода особое  значение  приобретает  поддержка  учителем любых, пусть даже кажущихся "неправильными", но  изобретенных  самими  детьми  форм опосредствования собственной исследовательской деятельности - построенных  или введенных ими самими схем, терминов,  моделей., фиксирующих очередной этап продвижения учеников  в понимании  сущности объекта. На  их основе будут  введены  и  с  ними  будут  соотноситься  вводимые  позже  -   уже  при систематическом рассмотрении предмета - принятые и закрепившиеся в науке формы и  способы  представления  знаний,  которые   учащие смогут   понять  как   закономерные продукты развития  человеческого мышления.

           Изменения  претерпевает   роль  учителя  как организатора учебной  работы  в классе.  Поисково-исследовательский  характер  деятельности детей, проблемный  характер  общих  дискуссий,  использование эксперимента как критерия адекватности  выдвигаемых  детьми гипотез заставляет учителя занимать позицию  "равноправного"  участника  совместной  познавательной  деятельности, "продвинутого" в проблеме ровно настолько, чтобы в нужный момент заострить найденные учащимися  содержательные противоречия, разрешение которых позволит сделать  следующий  шаг  в  освоении понятий.

        Строение   курса природоведения,   реализующего  такой подход,   можно    примерно описать следующим образом:

 Вводный раздел логически связан с завершающей частью курса «Окружающий мир» - «Человек на планете Земля». Основные задачи: 

· актуализация знаний и умений, полученных в начальной школе;

· постановка ключевой проблемы курса «Природоведения»;

· построение предварительной «карты» изучения курса.

После изучения по специально подобранным текстам условий и мест расселения человека, влияния природно-климатических условий на жизнь человека проводится игра «Таинственный остров». В игровой форме рассматриваются природные объекты и процессы, необходимо используемые при обеспечении  «каждодневных»   человеческих   потребностей. При обсуждении результатов игры выделяются основные виды человеческой деятельности (питание, защита от неблагоприятных условий, перемещение и т.п.).

Первый раздел посвящен рассмотрению большого числа специально  подобранных и  найденных  самими детьми текстов, описывающих разные виды человеческой деятельности, в которых человек сталкивается с природными  объектами и процессами, создает разнообразные орудия и средства решения практических задач. Природные условия рассматриваются с точки зрения того, способствуют они или препятствуют осуществлению той или иной деятельности. На этом этапе должна быть поставлена задача опробования средств и орудий человеческой деятельности в различных условиях.

Второй раздел самый продолжительный, он занимает примерно год  (с середины пятого класса и до середины шестого класса). Содержание этого раздела  связано  с изучением разных природных (геологических, геоморфологических, климатических и др.) условий, созданием орудий и средств  для обеспечения жизнедеятельности человека. 

Основной познавательной задачей на этом этапе  становится вовлечение в рассмотрение   целостных   системных   объектов,   отношения  и связи которых   задают существенные для  формирования  теоретического  понятия ориентиры. В отношении объектов  начинают  использоваться  категории,  отражающие   их  собственные, «сущностные» предметные характеристики.

В результате выполнения ряда практических работ,  которым  в  данном  разделе отводится  ведущее  место  (лишь  те опыты, выполнение которых  громоздко  или опасно, будут  представлены  текстами,  учебными  фильмами  или  компьютерными моделями), отдельные  природные  объекты  или  процессы  получат определения с позиции выделенных параметров, посредством которых осуществляется их измерение (соизмерение), направленное изменение или управление. Продуктом познавательной деятельности учащихся на этом этапе будут знания о возможностях  «воссоздания»  благоприятной  ситуации практического действования.

Результатом выполнения заданий  учебного  практикума на этом этапе является модель (схема) объекта,  фиксирующая существенные для  образования понятия отношения. Осуществляется переход от непосредственных измерений параметров или иных фиксаций состояния объектов, к получению значений  или прогнозу состояний в результате решения качественной задачи или  выполнения расчета, с последующей  проверкой на опыте  или модели. Составление самими учениками и решение качественных и расчетных задач в  рамках  опробования совместно составленной схемы действия на этом этапе поддерживается как особая форма учебных взаимодействий.

Важным результатом учебной  работы является прослеживание   детьми   «расхождения»   путей   исследований   объектов    по предметно-специфическим       направлениям:       выделенные       направления преобразований  объектов  отчетливо  группируются  по  способам,  средствам  и вовлекаемому предметному материалу, и, тем самым, в самом общем виде выделяются основные предметные области физики, химии, биологии, физической географии. 

Третий раздел представляет собой развернутое введение в предметы, предполагающее освоение   и    опробование    в  самом  общем  виде предметно-специфических средств теоретико-познавательной деятельности.

Предметом учебной  работы становятся исходные отношения  и   закономерности предметных областей естественных наук как  наиболее  общие  ориентиры  целенаправленного использования и преобразования природных оснований деятельности людей.

На этом этапе собственная деятельность детей разворачивается в соответствии с принципом логико-генетической реконструкции  содержания  фундаментальных для каждой предметной области  понятий и способов действия с объектами. Специально организованная учебно-исследовательская ситуация выводит детей к построению на основе выявленных закономерностей общих способов,  форм ориентировки в заданном круге  задач  и  позволяет  наметить  пути  дальнейшего движения в  содержании предмета.

Важную  роль  здесь  играет  построение  и  опробование в качестве  средств учебной  коммуникации  предметно-специфических  знаковых  систем,  в   которых используются как «изобретенные» самими детьми, так и привнесенные учителем или взятые из пособий знаково-терминологические конструкции. В каждом предмете появляются специальные учебные тексты, демонстрирующие детям принципиальное совпадение  полученных ими правил  и  закономерностей  с  результатами  познавательной  деятельности, осуществляемой другими (описания фактов истории науки  или исторические тексты научного  характера,  тексты «старых» и современных учебников, «страницы»  или «главы»  учебников,  составленные  другими  учащимися  и  т.п.).

Результатом  работы  на этом этапе является образование достаточного  круга исходных фундаментальных представлений каждой предметной области, позволяющих  очертить в наиболее  общем виде основную  научную проблематику каждого предмета и наметить пути продвижения в предмете  с целью опробования возможностей расширения системы предметных ориентиров.

Четвертый раздел завершает курс «Природоведение» межпредметными проектами, на котором вновь появившиеся учебные предметы «опробуют» свои возможности. 

2.4.  Естественные  науки  в основной школе (7-9 классы)
 Реализация систематических курсов физики, химии, биологии, физической географии связаны с использованием координации и интеграции естественно-научного содержания в кульминационных точках курса.

         Разрабатываемые систематические естественно-научные курсы ориентированы на дальнейшее развитие теоретического мышления учащихся и становление их учебной самостоятельности, которые базируется на следующих положениях:

              Во-первых, все основные понятия должны быть рассмотрены на достаточно высоком теоретическом уровне (насколько это возможно для данного возраста). Это означает, что не следует пересыщать учебные курсы разнообразными “сведениями”, необходимо сделать упор на изучении физических, биологических, химических и географических теорий, концентрировать усилия вокруг ключевых базисных понятий. Преодолевая равнозначность, рядоположенность многочисленных определений, надо искать возможность системной организации знания, при которой развитие одного понятия с необходимостью выводит на другое понятие. Ни одно понятие, ни одно определение не должно возникать до и вне процесса решения учебной задачи, те или иные знания должны порождаться в результате недостаточности имеющихся средств.  

            Во-вторых, уроки должны строиться в соответствии с основными принципами развивающего обучения (см. работы В.В. Давыдова, например, книгу «Теория развивающего обучения», М.,1996, с. 275-282). В первую очередь следует выделить принцип деятельности: знания не должны передаваться “в готовом виде”, надо специальным образом организовывать учебную и исследовательскую деятельность учащихся. Вместе с тем, учитывая взросление учащихся, необходимо постепенно готовить их к принятию аксиоматического метода изложения, включать элементы  лекционно-семинарских форм обучения, зачетную систему и т.п.

            В-третьих, важная роль должна отводиться различным формам совместной деятельности (в частности, устным и письменным дискуссиям) с постепенным усилением учебной самостоятельности. Совместную деятельность учащихся надо рассматривать не как самоцель, а как средство, без которого не может быть организовано развивающее обучение: в классе ставятся и обсуждаются проблемы, которые «не по зубам» каждому отдельному ученику, продвижение по пути их решения оказывается возможным только благодаря специально организованному пространству коммуникации. Дискуссия в классе должна быть организована таким образом, чтобы способствовать развитию позиционного мышления, позиционного видения предмета, при котором учащийся, высказывая свою точку зрения  в состоянии удерживать и способ видения предмета другим учеником, занимая одну позицию может учитывать и иную, - в чем-то противоположную. 

             В-четвертых, содержание курсов должно быть разбито на несколько логически завершенных блоков с тем, чтобы ввести особые формы так называемого концентрированного обучения. При такой организации занятий учебный материал изучается более интенсивно, крупными блоками. Многие педагоги и психологи, занимающиеся проблемами обучения подростков, обоснованно полагают, что им противопоказана традиционная жестко нормированная классно-урочная система. В подростковой школе должны появляться новые формы жизни, предоставляющие учащимся пространство для пробы и поиска, самостоятельной исследовательской и проектной деятельности, для самоопределения. 

В-пятых,  должны появиться разные линии, «фокусы» изучения одних и тех же тем (индивидуальные маршруты движения учащихся в предмете),где особое место в учении должно занять моделирование, позволяющее осуществлять самостоятельную постановку учебных задач и развернутый поиск исходных отношений предметных областей знания. Перенос моделей и способов действий из одной области знаний в другую, который должен создавать реальные условия для координации различных учебных дисциплин в школе.

В-шестых, для координации содержания отдельных учебных дисциплин необходимо задать специальные условия : построение учебных программ на блочно-модульной основе; разработка специальных межпредметных проектов; организация мастерских и лабораторий;  время для организации самостоятельной работы учащихся; построение учебных блоков на разновозрастном сотрудничестве.

          Разрабатываемые курсы естественно-научных дисциплин принципиально носят гуманитарный характер. Это значит, что в их цели не входит ранняя подготовка будущих абитуриентов соответствующих специальностей университетов. Такую задачу должны решать профильные классы старшей школы, либо специализированные классы и школы для юных дарований. Это значит, что не следует загружать программу бесчисленными задачами, заучивать бесконечные определения и формулы.  По крайней мере, в 7-8 классах нецелесообразно использовать «мотивацию отсроченного результата». Учащийся с самого начала должен понимать, чем он занимается, чувствовать себя субъектом учебного процесса, – т.е. удерживать целостность учебных задач, осознавать используемые для этого средства, понимать получаемые результаты как момент собственного развития, в частности, развития своей субъективной картины мира.

2.5. Перспективы естественнонаучных дисциплин в старшей школе (10-11 класс)

 На данном этапе образования предполагается два уровня в построении естественнонаучного образования. 

Первый уровень – обязателен для всех учащихся старшей школы и реализуется в рамках вновь интегративного курса «Естествознание». Основными дидактическими задачами данного курса  должны  стать задачи систематизации, обобщения и рефлексии знаний учащихся, полученных ими за весь период изучения естественных наук. Основой системы естественнонаучных знаний, средством установления всеобщей связи между различными элементами знаний выявления их единства, служат фундаментальные компоненты знаний: общие для всех естественных наук понятия, общие законы и теории научные картины мира, методы научного познания и т.д. В таких наиболее емких компонентах знаний уплотняется и обобщается непрерывно увеличивающийся объем знаний о природе.

         Общая структура курса может быть следующей: 

1. Фундаментальные естественнонаучные понятия. 

2. Фундаментальные естественнонаучные законы. 

3. Фундаментальные естественнонаучные теории. 

4. Эволюция естественнонаучной картины мира.

        Общая продолжительность курса должна составлять не менее 68 часов и изучаться методом «погружения» в предмет в первой четверти десятого класса. Структура курса проста, легко прослеживается, согласована со структурой системы естественнонаучных знаний и оптимальным, образом способствует решению основных дидактических задач курса. В принципе, данная структура обобщающего курса не является единственно-возможной. Но мы подчеркиваем, что в основу нашего курса положена не какая-либо одна научная дисциплина, а одна из моделей системы естественнонаучных знаний, легко вписывающаяся в школьное обучение и максимально соответствующая, поставленной перед курсом дидактической цели.

Второй уровень – углубленное изучение отдельных естественных наук по выбору учащихся через разработку и реализацию индивидуальных образовательных программ старшеклассников, которые рассчитаны на следующие полтора года обучения в старшей школе. Подобные индивидуальные образовательные программы являются основой профилизации старшей школы. Состав учебных дисциплин  таких программ учащихся определяется каждым школьником самостоятельно.

                                                               Раздел 3.

Концепции отдельных естественнонаучных дисциплин в основной школе  (7-9 классы)

3.1. Концепция и программа курса «Биология»

Современные научные знания о живом возникли и утвердились в ходе долгих и тернистых поисков ученых-биологов, химиков, физиков, необыкновенных путешествий географов, рискованных опытов медиков. Каждый участник этого поиска ставил перед собой свои жизненные цели,  верил в то или иное, поддерживал тех или иных соратников. Вот почему можно смело сказать: сколько человек внесло свой вклад в науку о живом, столько существует и образов науки биологии.

         Философы биологии – люди, которые пытаются окинуть всю картину поисков одним взглядом, увидеть существенное, отмечают, что на сегодняшний день биология все еще «не решила одну из самых драматических для себя проблем: какой из трех ее «образов» - традиционная (натуралистическая), физико-химическая или эволюционная – более всего отвечает требованиям теоретической биологии.» (Кузнецов, с.252). Эти три образа биологии имеют свою историю и содержание, но вместе с тем, дополняют друг друга в познании феномена жизни.

Другой характерной чертой современного существования науки биологии можно считать непрерывный поиск принципов, на которые могла бы опираться единая теория жизни (Кузнецов, Яблоков, Карпинская). В отличие от физики и химии, которые давно провозгласили себя теоретическими науками,  в биологии до сих пор не существует «удовлетворяющего всех определения понятия жизнь, живое» (Яблоков, с.31).

На самом деле, поиски единых принципов не столько продвигают ученых-биологов в конкретных исследованиях (которые сегодня чрезвычайно многообразны и результативны), сколько постепенно меняют сам характер мышления биологов, обращают их внимание на общие закономерности существования живого, заставляют преобразовывать традиционные объекты биологического исследования, формируя предмет новой науки.

          Характерно, что один из наиболее распространенных современных путей синтеза биологического знания основывается на понятии об уровнях организации живого. Это свидетельствует о тяготении биологов к рассмотрению системных объектов. Почти автоматически такое рассмотрение выводит на исследование развития, самоорганизации, преобразования биологических систем. Похоже, что поиск теоретических оснований биологии действительно сопряжен в наше время с решением проблем взаимосвязи организации и эволюции (развития) живого.

Как соотносится это движение в познании жизни с содержанием современного биологического образования в школе?

Традиционные представления о целях обучения биологии в школе зафиксированы, прежде всего, в перечнях знаний, умений и навыков, соотнесенных с существующим государственным стандартом образования. Именно там, а не в списках заявленных целей и задач, нужно искать подлинные цели каждого курса обучения.

Каковы же эти цели? Не будем заниматься здесь рассмотрением и критикой конкретных программ – хотя это, безусловно, благодарное занятие, приносящее легко добываемый капитал тому, кто склонен этим заниматься. Гораздо полезнее проанализировать типичные особенности и структуру целей традиционного школьного биологического образования.

Первая особенность: значительный объем требуемых от учеников на выходе из школы знаний из самых разных областей биологии. Вопросов только два: зачем это нужно, и почему именно это? Зачем всем без исключения школьникам знать, например, «сущность пластического обмена»? Почему именно сущность пластического обмена, а не, например,  «морфогенетические корреляции общего характера»?

Вторая особенность: принципиальный разрыв между так называемыми «знаниями» и так называемыми «умениями». К области знаний во всех программах относят сведения о некоторых научных фактах и некоторых биологических теориях. К области умений – в основном, практические навыки действования в ситуациях обыденной жизни (размножение и взращивание растений, уход за животными, помощь при травмах) и умение обосновать правильный выбор линии собственного поведения (отказ от курения, наркотиков и т.п.). 

Что касается первого, то практические приемы ухода за животными и растениями, а также навыки оказания первой помощи лишь косвенно связаны с содержанием любого курса биологии в школе, и это понятно. С другой стороны, отработка подобных навыков требует массы времени и руководства соответствующих специалистов. В этих областях в рамках курса школьной биологии возможна лишь самая общая ориентировка (например, на что обращать внимание в таких ситуациях, где искать помощь, чего нельзя делать), но никак не отработка соответствующих умений.

По поводу второго можно лишь поинтересоваться у психологов: часто ли в жизненных ситуациях человек занимается научным обоснованием линии своего поведения, часто ли выбор: закурить вместе с друзьями или воздержаться, - определяется (в особенности у подростков и молодежи) знанием о вреде курения?

Иногда в перечне формируемых умений появляются  такие  как, например, умение применять разнообразные знания (см. выше) для обоснования мероприятий по охране природы или оценки последствий человеческой деятельности. По отношению к содержанию обучения сама возможность  формирования таких умений представляется просто невероятной. Кроме примеров последствий человеческой деятельности ( в виде описаний существующих экологических проблем) в содержании обучения нет ничего, что помогало бы учащимся предсказывать последствия тех или иных воздействий на саморазвивающийся системный объект.

В последнее время характерной добавкой в перечень умений становятся так называемые «общеучебные умения», такие, как, например, способность самостоятельно работать со всеми компонентами учебника, составлять конспекты, рефераты и т.д. Так же как и способность прогнозирования, эти умения, действительно  могли бы пригодиться в дальнейшей жизни всем без исключения школьникам. Однако в содержании обучения, точно так же, как и в предыдущем случае, нет ничего, что помогало бы детям овладеть подобными умениями (разумеется, это не означает, что учителя не занимаются такими вопросами, речь лишь о несоответствии заявленного в программах курсов содержания обучения и требуемых в результате умений).

Что может противопоставить этой ситуации система Эльконина-Давыдова? Основным стержнем системы является деятельностный подход. Очевидно, что если само содержание обучения задается в виде способов детских действий, то и результатом (целью) такого обучения  будет ряд способностей, которыми овладеют дети в ходе обучения. Остается лишь понять, какие именно человеческие способности (или, как сейчас принято говорить, компетентности) кроются в способах работы с биологическими (живыми) объектами. Какие из этих способностей уместно делать предметом школьного обучения биологии? Что такого особенного есть в биологии, чего не может дать детям изучение химии, физики или истории? 
          Какое содержание может быть положено в основу нового курса школьной биологии?

Если для физики ключевым словом может быть слово «взаимодействие», а для химии, очевидно, «превращение», то для биологии таким словом является слово «развитие».  «Излишне много говорить, что для самой биологии концепция развития получила фундаментальное значение, поскольку именно для живой природы развитие во времени – неотъемлемое и наиболее характерное свойство...» ( Карпинская, с.273) "Биология со времени Дарвина все более формируется как наука о возникновении и развитии органического мира. Преимущественное внимание именно к аспекту развития до сих пор отличает биологию от физики и химии, как бы ни усиливалась ее зависимость от этих наук"(4, с.35). Или еще сильнее: "Биохимик, пытающийся расшифровать генетический код, нейрофизиолог, исследующий сложные механизмы, лежащие в основе сознания, эмбриолог, старающийся понять, каким образом одна ткань влияет на развитие другой,- в сущности все биологи работают над проблемами, теоретическое значение которых измеряется только их вкладом в понимание эволюционных явлений"(Эрлих, с.7.)

Этот момент принципиально важен не только для теоретической биологии, но и для отбора содержания к курсу школьной биологии. Что может дать этот курс ребенку? Зачем вообще изучать биологию в школе? Очевидно, что ответы - "чтобы узнать как можно больше фактов и теорий из области науки биологии", «для общего (?) развития», "чтобы из ребенка получился  ученый-биолог" или «для овладения необходимой суммой практических навыков, косвенно связанных с содержанием школьной биологии» совершенно неудовлетворительны. Для содержательного ответа на этот вопрос необходимо найти то уникальное, что биология как область человеческого знания может дать формирующемуся сознанию ученика. Исходя из приведенных выше рассуждений, понятие развития, видимо, и есть то уникальное и принципиально важное, что может формировать у ребенка изучение биологии в школе.

Понятие развития, по меньшей мере, неудобно строить на материале физики или химии. Неплохим материалом для образования в этой области мог бы быть материал истории, но в историческом материале есть еще многое другое, что делает его исключительно важным для развития детского сознания. И это многое – судьбы людей в истории, субъективность исторических описаний и подходов к рассмотрению исторических явлений в зависимости от общечеловеческой позиции историка, собственная причастность к ходу истории, - задает преподавателям истории совершенно иные приоритеты в обучении детей.

Усвоение понятия развития предполагает овладение особым способом рассмотрения живого (потенциальным действием с ним). Это способ выделения некоторой целостности во взаимосвязи ее становящихся и функционирующих частей, способ видения взаимозависимостей, способ предвосхищения преобразований системы.. 

Понятно, что такой взгляд отличается от других разнообразных способов видения. Пробившийся через асфальт росток может увидеть художник и включить его в композицию аллегорической картины. Глаза дворника заметят грязь на асфальте – и росток будет ликвидирован. Биолог-натуралист,  обратив внимание на росток, поспешит определить семейство и вид растения. Иное может увидеть в этом ростке человек, владеющий понятием развития.

Этот своеобразный взгляд на вещи требовался издавна в разнообразных  практиках (деятельностях) людей и в них же (или сходных по типу делах) он может найти свое применение в виде сформированной способности (компетентности) ученика.

Какого рода общечеловеческие действия предполагают такой способ видения объекта?

Наиболее древняя практика – практика выращивания животных и растений, предполагающая понимание условий, необходимых для роста и развития живого существа. Другая не менее древняя практика – селекционная работа, попытки получить желаемое, вмешиваясь в естественные процессы.

Сходная работа, требующая подбора сосуществующих видов – земледелие. Поливное и террасное земледелие, смешанные посевы –  наиболее древние и удачные примеры рукотворных экосистем. Менее успешными, как правило, оказываются  примеры интродукции животных на новые места обитания (классический пример – кролики в Австралии). Необходимость создания относительно замкнутых экосистем (например, для космических полетов) также требует хорошей ориентации в условиях функционирования и саморазвития сложного живого целого. 

Не надо уже и напоминать о последствиях неразумной (не опирающейся на понятие развития) преобразовательной эйфории  технически оснащенного человечества, приведшей планету в состояние глобального экологического кризиса.

Еще одна очень древняя практика, вынужденная опираться на понимание развития, - медицина, как терапевтическая, так и  и хирургическая. Отсутствие видения связности отдельных органов терапевтом приводит зачастую к тому, что врач «одно лечит, а другое калечит». В хирургии – это, прежде всего, практика удаления или трансплантации органов (ответ на вопрос: чем можно заменить отсутствующий или плохо работающий орган, как часть целого?).

Нельзя, однако, понимать так, что ученик, овладевший понятием развития, станет сразу врачом, земледельцем, селекционером… Эти профессии требуют значительной специализации, как и любой более-менее сложный современный вид деятельности. Владение понятием развития будет означать становление у человека 

· способности к осторожной и внимательной оценке событий, умения видеть эти события в связи с другими, а не изолированно;

· способности предвидеть разные возможные  варианты развертывания событий, последствия вмешательства в динамику сложных системных объектов; 

· способности реконструировать ход уже свершившегося процесса.

Это и есть, с нашей точки зрения, те базовые компетентности, которые возможно формировать у школьников на биологическом материале при соответствующем построении содержания, форм и методов учебной работы.

3.2. Концепция и программа курса  «Физика»
Физическое образование в классах развивающего обучения (система Эльконина-Давыдова) призвано продолжить становление учебной деятельности школьников через воспроизводство общей схемы теоретической деятельности на материале физики. В процессе постановки и решения учебных задач, осуществления квазиисследовательской деятельности учащиеся осваивают исходные физические модели и идеализации, учатся оформлять их с помощью различных языковых и знаковых конструкций, разворачивать в виде теорий, выводить следствия, проверять полученные выводы в реальном или мысленном эксперименте. 
Формирующий эксперимент должен выявить такие педагогические (развивающие) задачи, которые наиболее успешно можно решать на физическом содержании, указать ту роль, которую физика должна играть в общем образовании.

Традиционный подход, связанный с передачей определенного объема знаний и умений, не отвечает на вопрос о месте физики, поскольку:

а) не демонстрируется, какие “недостатки мышления” преодолеваются благодаря изучению именно физики;

б) не обосновываются, исходя из развивающих задач и возрастных возможностей учащихся, принципы отбора содержания.

Основным показателем полноценного физического образования является тот факт, что учащийся удерживает любое физическое знание в границах его получения (применимости). Предметно-содержательно (т.е. демонстрируемое в деятельности, а не только в словах) оформленное понимание относительности всякого знания, любой модели и теории – фундаментальный факт развития научно-теоретического мышления учащегося. Наивысшей ступенью такого развития является умение учащегося удерживать ситуацию противоречия при работе на границах применимости той или иной модели (теории) и формулировать гипотезы о путях преодоления возникшего противоречия. В результате проводимого эксперимента мы должны ответить на вопрос об измерителях: какой результат мы хотим получить, как его обнаружить и т.д. При этом мы принципиально отказываемся от тех традиционных критериев, которые связаны с ориентацией на подготовку в ВУЗы, полагая, что эту задачу должна решать последняя ступень обучения (10-11 профильные классы).

При построении систематического курса физики мы исходили из тех реалий, которые сложились в настоящее время: содержания курса математики, базисного учебного плана, особенностей эксперимента (в частности, в качестве основной рассматривается форма концентрированного обучения через систему погружений). Значительное внимание в курсе уделяется физическому эксперименту (фронтальному, индивидуальному), постановке и решению экспериментальных задач. Качественным задачам отдается предпочтение по сравнению с типовыми расчетными. Особое значение придается пониманию физического смысла вводимым величинам, формулам, графикам (освоение языка науки). Центральным учебным действием при изучении физики становится действие моделирования, в том числе, знаково-символическое. Существенным резервом является задача координации курса физики с другими естественнонаучными предметами, а особенно – с курсом математики.  Помимо реального эксперимента значительное место должен занимать «виртуальный» - компьютерный эксперимент. Многие физические явления плохо поддаются реальному опробованию, компьютерные модели позволяют достаточно быстро проверить различные гипотезы, провести серию экспериментов и выявить закономерности.

В обучении рекомендуется сохранять преемственность с начальной школой по формам обучения (парная и групповая работа, общеклассная дискуссия), развивать новые формы – проектная работа, самостоятельное исследование и др. Значительное внимание уделяется вопросам истории физики, работе с текстами, в том числе, классиков науки. В классах развивающего обучения не рекомендуется использовать балльную оценку знаний, целесообразнее вводить зачетную систему. Баллы могут использоваться для поощрения самостоятельной тренировочной работы в форме соревнования учащихся, но без оформления этих результатов в виде отметки. Целесообразно использовать игровые формы обучения там, где речь идет об интенсификации развития умений и навыков, закрепления полученных сведений. Учителю следует иметь в виду, что выпускники классов развивающего обучения достаточно хорошо “замотивированы” на проблемно-поисковую работу и без особого интереса относятся к репродуктивным видам деятельности.  Таким образом, учителю необходимо искать специальные приемы, с помощью которых необходимые элементы репродуктивной деятельности можно будет включить в учебный процесс без большого насилия над учащимися. 

Становление учебной самостоятельности в подростковом возрасте  становится одной из ведущих педагогических задач, начальная школа только начинает эту работу. Нацеленность детей на поиск обобщенных способов действия, достаточно высокий уровень сфомированности учебной деятельности, желание и умение учиться (в соответствии с возрастными возможностями), нарождающийся теоретический подход к решению учебных проблем – все это требует от учителя специальной организации поисковой, исследовательской деятельности учащихся. Освоение физики на уровне знакомства, в виде запоминания и воспроизведения разнообразных сведений из разных разделов неприемлемо для выпускников классов развивающего обучения, приводит к быстрой потере интереса к предмету, мешает развитию мышления учащихся. Работа же на уровне теоретических понятий (теорий) требует значительных затрат времени, развитого математического аппарата, нового содержания образования. 


Рассмотрим некоторые трудности, с которыми мы столкнемся (и уже сталкиваемся) в эксперименте. По внешним признакам выпускники классов развивающего обучения производят впечатление достаточно активных, сообразительных учащихся. На деле оказывается, что многие “натурализмы” у них ничем не отличаются от других сверстников, их учебность совершенно не ускоряет работу (а часто замедляет – во всем им (по крайней мере, некоторым из них) хочется дойти до самой сути…). Часто мы сталкиваемся с тем, что выпускники классов РО не желают получать информацию, принимать на веру наши тексты. Что выбрать учителю: отстать по программе и хорошенько все обсудить или надавить на детей и все-таки дожать программу? Если выбирать, первое – лучше. Но надо ликвидировать непродуктивные потери времени.

Ситуация, в которой оказалось физическое образование в России, очень сложная. После реформы 70-х годов было 2 ступени: пропедевтика 7-8 классы (достаточно эмпирический курс) и основной теоретический курс 9-11 классы. Общее количество часов – примерно 750 (причем без итоговой аттестации в 9 классе). Теперь – основной курс дается и на первой ступени (7-9 класс – примерно 200 часов) и на второй ступени (10-11 класс – примерно 140 часов). Итак, мы имеем: 1) сокращение часов в 2 раза; 2) дополнительное сокращение часов за счет того, что основной материал изучается дважды (таким образом, на изучение всех разделов, которые раньше изучались 750 часов, на первой ступени мы должны затратить 200 часов (почти в 4 раза меньше); 3) фактически переброшен значительный материал из старшей школы в основную, причем, никто не заметил, чтобы дети 21 века существенно отличались от своих сверстников 20-30 лет назад (акселерация мало влияет на развитие мышления); 4) очень трудно выстроить систематический курс физики, который бы начинался не с механики Ньютона.

Учитывая возрастные возможности учащихся, мы обращаемся к аксиоматическому способу введения понятий (механика Ньютона) только на третьем году обучения: вслед за В.В.Давыдовым мы полагаем, что аксиоматический метод изложения материала может полноценно вводиться только в старшем школьном возрасте. Это приводит к необходимости существенной перестройки содержания физики на первых этапах обучения. Так, фундаментальные понятия механики (такие как скорость, масса, сила и т.п.) используются в неразвитой форме, в течение длительного времени сохраняют оттенок донаучных житейских представлений. Некоторые понятия вводятся нетрадиционным способом, например, давление газа вводится без общепринятого определения давления как отношения силы к площади. 

В современных условиях особенно остро стоит задача оптимизации содержания, выделения ядерных понятий, разворачивания полноценной учебно-исследовательской деятельности по отношению к этим понятиям. При отборе содержания мы исходили из того, что в базовом курсе физики должны быть представлены основные концепции и история их становления. Дискуссии учащихся на уроках в определенном смысле должны отображать ту борьбу идей, в которых возникала современная физическая картина мира: идеи дискретного и непрерывного, корпускулярного и волнового подходов, классические и квантовые представления, динамические и статистические закономерности, классическое и релятивистское представление о пространстве и времени, теории близкодействия и дальнодействия. 

Особенность логики разворачивания понятий в настоящем курсе физики заключается в необходимости не столько дополнения неточных представлений, сколько в постоянном пересмотре своего (ученического) “взгляда на вещи”. Знакомство с основными физическими моделями невозможно без выхода за границы применимости этих моделей. Так, модель идеального газа может возникнуть только тогда, когда обнаружены отступления от этой модели (следовательно, нельзя не обращаться к реальному газу), классические модели могут быть осознаны только при столкновении с релятивистскими и квантовыми эффектами и т.п. Важное значение для развития мышления учащихся играет не рядоположенность этих представлений, моделей, концепций, а именно их борьба, их противопоставление друг другу. Для того чтобы эта борьба идей, подходов была прочувствована учащимися, она в определенном смысле должна быть воссоздана в классе. При разумном построении обучения это происходит неизбежно. Перед учителем стоит сложная задача научиться понимать детские тексты, видеть стоящие за ними “картинки мира”, строить ситуации трансформации наивных житейских представлений. Например, наряду с научными представлениями о давлении газа, на уроках постоянно звучат детские тексты:  давление – это когда молекулам тесно, не хватает места. Какие “модели” за этим стоят? Твердого тела с плотной упаковкой, которая переносится на газ? Взаимодействующих молекул, отталкивающихся, разбегающихся? Как это проблематизировать, чтобы выйти на нормативную логику? – вот примеры вопросов, стоящих перед нами.

В обучении физике нельзя игнорировать интуитивно сложившиеся представления (“картины мира”), они должны преодолеваться в процессе систематического обучения. Вместе с тем, такое преодоление требует значительных временных затрат, которые не предусмотрены данной программой. Поэтому рекомендуется предпослать курсу физики пропедевтический курс в рамках учебного предмета «Природоведение». Пропедевтический курс помогает сформировать первоначальные представления о строении вещества, рассмотреть относительные (концентрация, плотность, давление) и мультипликативные понятия (момент силы, работа), реализовать схему мысленного эксперимента (на примере плавания тел) и др. 

Различение пропедевтики и основного курса физики мы строим по аналогии с тем, как философы различают преднауку и науку (см. В.С. Степин “Теоретическое знание”): наука (физика) начинается тогда, когда от объяснения наличного бытия (наблюдаемых явлений, изучения реальных объектов) мы переходим к построению “возможных миров”. Аналогичное различение мы можем найти и в возрастной психологии (см. Ж.Пиаже): при переходе на уровень формальных операций подросток начинает мыслить в категориях “потенциально возможного”, реальная действительность рассматривается им лишь как частный случай всего того, что могло бы быть в рамках принятой гипотезы.  

Данная программа рассчитана на школы и классы, в которых в 5-6 классах изучается интегративный курс «Пиродоведение» (по 3 ч. В неделю, всего 204 ч.), а основной курс физики изучается в течение трех лет с 7 класса (по 2 часа в неделю, всего 204 ч.). Предполагается, что после обобщающего курса физики в курсе интегративного курса «Естествознание» в течение 32 часов в 10 классе учащиеся могут сдавать экзамен за курс полной средней школы, либо продолжить углубленное изучение физики в качестве профильного предмета.

Программа включает обязательный минимум содержания обучения физике в основной и полной средней школе (за исключением некоторых вопросов, которые должны быть освещены в курсе лекций в 10 классе). Распределение учебного материала, как по годам обучения, так и по погружениям (в программе первого года обучения) носит ориентировочный характер и будет корректироваться в процессе экспериментальной апробации. 

Примерное распределение учебного содержания по годам

Первый год обучения (7 класс) посвящен элементам структурной физики: изучается молекулярно-кинетическая теория идеального газа, элементы термодинамики, агрегатные состояния и фазовые переходы. Исходя из молекулярной гипотезы, учащиеся моделируют вещество в различных агрегатных состояниях, “конструируют” измерительные приборы, вводят новые физические величины (давление, температура и др.), находят связи между макро- и микропараметрами, из полученных соотношений выводят следствия и проверяют их экспериментально. При изучении этого материала используются элементы классической механики, которые выступают в качестве средств моделирования. Широко привлекается компьютерный эксперимент для обсуждения таких понятий, как импульс, кинетическая энергия. Особое (центральное) место занимает закон сохранения энергии, который рассматривается в качестве основополагающего принципа. Его кажущееся нарушение при различных процессах (плавление, кипение) выводит учащихся на представление о существовании энергии взаимодействия (потенциальной энергии). Так происходит постановка новой учебной задачи.

Второй год обучения (8 класс) посвящен физике взаимодействий (физике поля). Рассматриваются два типа взаимодействий – электромагнитное и гравитационное. Вводятся понятия поля, силового взаимодействия. Через “построение” классического прибора учащиеся выходят на понятия напряженности поля как силовой характеристики поля, потенциала как энергетической характеристики поля. Также, как и на первом году обучения, осуществляется развернутое моделирование (в том числе, с использованием компьютерных программ) таких понятий, как механическая работа, сила. Кинематика рассматривается при решении задачи описания движения частиц в полях. При изучении законов постоянного тока широко используются гидродинамические аналогии. Противопоставление теории дальнодействия и близкодействия приводит нас к гипотезе о существовании электромагнитных волн.
Третий год обучения (9 класс) посвящен физическим картинам мира (на доступном уровне): классическим (механической и электродинамической), релятивистской и квантово-статистической. Вводится понятие системы отсчета, относительно электрического и магнитного полей. Рассматривается новый вид движения – колебания и волны. Изучаются основы волновой и геометрической оптики, элементы атомной и ядерной физики.

Особое внимание уделяется противопоставлению различных  подходов к описанию и пониманию физических явлений:  динамическому (детерминизм) и статистическому (вероятностному); корпускулярному и волновому; классическому и квантовому и др.

3.3. Концепция и программа курса «Географии»
Одна из центральных задач, которая стояла перед нами при разработке, этой концепция, - понять и сформулировать назначение учебного предмета на этапе основной школы. Какие общие задачи должны решать все предметы в совокупности и каковы задачи каждого из них в отдельности на данном этапе? Ответив на этот вопрос, можно будет вести разговор и о целях и задачах школьного курса географии.
          В традиционном понимании в основной школе каждый учебный предмет (дисциплина) решают, прежде всего, свои специфические (содержательные) задачи. Задачи, связанные с жизнедеятельностью и развитием личности ребенка, либо отходят на второй план, либо практически не рассматриваются Перечислим эти общие задачи:

1)  развитие через предмет субъектности школьника, совершенствование самоконтроля и самооценки с целью дальнейшего становления способностей к самосовершенствованию и самообразованию, способствующих  формированию учебной самостоятельности подростка;
2)  создание реальных условий для поиска каждым школьником своего места в учебном предмете с целью личностного самоопределения и собственной самореализации;
3)  освоение культурных норм через данный предмет, рассматриваемый  как составная часть общечеловеческой культуры; 

4) организация содержательной коммуникации как необходимого условия становления личности ребенка;
5) создание условий для поиска путей образования подростка на этапе 10-11 класса и далее.
Приведенные исходные посылки, позволяют сформулировать основные задачи школьного предмета географии.

1) Курс  должен обеспечить освоение школьниками действием моделирования и позиционного видения мира для достижения главной цели курса географии – формирования основ теоретического мышления (анализа, планирования и рефлексии) как ключевой компетентности образования  подростка. В курсе географии  учащимся предстоит освоить работу с разными типами моделей. Ведущей моделью становится  управляющая модель, а ведущими видами моделирования : создание карт «идеальных» материков и океанов,  компьютерное  и математическое  моделирование. 

2) Курс также должен обеспечить каждому учащемуся возможность создания своего «образа» географии с учетом индивидуальных особенностей, желаний и потребностей, возможность поиска своего места и роли в данном учебном предмете. С этой целью в общей структуре разворачивания географического содержания на основе системы научных понятий надо предусмотреть внутри каждого раздела программы различные подходы к этим понятиям в рамках самостоятельной работы учащихся.
В докладе МЛРР в США утверждается: «...география должна помочь школьникам оценить значение их собственного места в быстро меняющемся мире детства и юности - чувство места в понятиях дома, школы, окрестностей. Являясь активным методом анализа, понимание географии позволяет школьникам рассматривать вопросы, касающиеся  людей  и территорий с различных точек  зрения»
;
3) Курс должен формировать у учащихся географическую картину мира как неотъемлемый компонент их обшей культуры. Однако в науке до сих пор нет единого подхода к трактовке понятия «географическая картина мира». Выбор той или иной трактовки рассматриваемого понятия должен подчиняться именно решению сформулированной задачи - формированию у подростков данной картины мира как компонента общей культуры человека- Анализ современной литературы предоставляет возможность двух вариантов осуществления этой задачи.
а)  Первый вариант связан с реализацией идей «педагогики грамотности». Учебный предмет выполняет функции передачи готовой модели действительности школьнику, а деятельность педагогов направлена на активизацию усвоения системообразующих знаний и умений. В соответствии с этой моделью содержательное «ядро» учебного предмета представляет логику разворачивания географической науки, усвоение которой в процессе обучения обеспечивает формирование индивидуального варианта научно-географической картины мира. Результативность формирования географической картины мира определяется объемом полученных знаний;
б)
Второй вариант связан с реализацией в практике обучения географии идей «педагогики развития». Отбор содержания для данной модели предопределен, в первую очередь, не логикой и общим строем географической науки, а значимостью в формировании у ребенка цельной картины мира, основу которой составляют научные понятия. Исходя из такой картины мира, в учебной дисциплине фокусируется то, что отражает специфику географического способа выражения действительности, а не всего содержания географического знания.
Главным результатом формирования географической картины мира по данному варианту служит развивающаяся у школьников способность создавать свое личное миропонимание. Это достижение становится личностным приобретением учащегося и превращает его из «носителя культуры»»  в ее «источник»
.
Для нашей системы развивающего обучения близок второй вариант формирования географической картины мира, Исходя из этого, мы разделяем точку зрения, что «под географической картиной мира можно понимать результат взаимодействия в процессе обучения научно-географической картины мира и индивидуальной, создаваемой каждым школьником»
.
4) Курс должен обеспечивать освоение учащимися специального географического языка, необходимого для формирования картины: мира. Язык географии тоже представляет собой необходимый элемент общей  географической культуры. Такой «географический язык» имеет определенный набор терминов, географических имен, что придает ему индивидуальность и особый колорит.
Таким образом, создание учащимися географического языка - есть еще одна из задач школьной географии. В отличие от традиционного подхода к географии наша задача не передать это язык от одного поколения к другому, а, поняв, как он произошел, сконструировать его для себя. Центральньм «инструментом» такого языка в географии является карта. Для того, чтобы учащийся мог использовать карту как источник познания окружающей действительности, необходимо, чтобы он создал такую карту САМ для себя. В традиционной школе карта дается учащимся уже в готовом виде и поэтому не становится главным инструментом познания. Овладеть картографическим методом познания ученик сможет лишь тогда, когда этот метод им будет создан.
5)  Курс должен продолжить работу, начатую в курсах «Окружающий мир» и      «Природоведение», с различными источниками информации (текст, графики, диаграммы, карта и т.д.), что является одной из культурных норм образованного человека. В географической науке текст, различные схемы, графики, диаграммы занимают видное место, и наша задача научить школьников уметь пользоваться данной информацией, обрабатывать ее (в том числе и с привлечением компьютеров), на основе полученных данных делать определенные выводы и прогнозы развития тех или иных природных, социальных объектов, процессов, происходящих в природе и в обществе.
6) Курс должен обеспечить овладение учащимися методами географической науки. Основной задачей в этом направлении в современном школьном курсе географии должно стать освоение детьми различных способов моделирования (картографического, словесного, математического, сетевого и т.д.) и экспериментирования (прежде всего, мысленного эксперимента), наблюдения и описания, а также ведения исследовательской деятельности как в природе, так  и в камеральных условиях.
Овладеть этими методами возможно при выполнении трех условий: 

-  изменения содержания школьного курса географии в сторону формирования основных научных понятий географии, исследование основных законов и закономерностей развития природы и народонаселения Земли;

-изменения форм организации учебной деятельности в направлении увеличения роли проектной деятельности учащихся;
-изменение организации классно-урочной системы занятий с выходом на концентрированное обучение. 

В результате обучения географии  в рамках образовательной системы Эльконина-Давыдова   учащиеся могут : 

-  пользоваться современными средствами хранения географической информация (банк данных, геоинформационные системы), работать с различными источниками географической информации для получения необходимых сведений;
-   назвать основные закономерности возникновения и развития отдельных компонентов природы Земли, делать на основе этого простейшие прогнозы  их дальнейшего развития;
-    показать  роль географических знаний в решении народнохозяйственных и социальных проблем общества;
-     дать характеристику отдельным компонентам природы и хозяйства, пространственной организации природы, населения и хозяйства отдельной территории или страны;
-     установить связи между отдельными компонентами природного комплекса, отраслями мирового хозяйства., экономическими районами (регионами), странами мира, создающими целостность природы Земли и мирового хозяйства;
-    установить и спрогнозировать влияние природных условий на человеческую деятельность и, наоборот, ее воздействие на природу,  изложить суть экологических проблем отдельных территорий и  перечислить основные принципы рационального природопользования и охраны окружающей среды;
-     применить простейшие приемы анализа статистических данных при изучении отдельных территорий, сравнивать полученные показатели, рассматривать их изменение во времени, на их основе делать простейшие прогнозы развития природных, хозяйственных и социальных проблем;
-     пользоваться  картой  (ориентироваться по карте и на местности, разрабатывать маршруты движения, измерять расстояния по карте, определять по карте количественные и качественные характеристи​ки изображаемых объектов и процессов, находить по карте различные географические объекты, использовать картографические источники для прогнозирования развития событий, для решения простейших производственных и бытовых задач, знают номенклатуру карты);
           На основе общих задач школьного курса географии для: каждого конкретного года обучения должны ставиться свои более частные задачи.

В ходе экспериментальной работы нам необходимо было выстроить определенную систему научно-теоретических  понятий, которые  позволят сформировать в рамках учебной деятельности основы теоретического мышления у учащихся. Самым важным для нас было осуществить  переход от объяснительного описания к овладению деятельностного подхода работы с географическими  понятиями.

Вся сложность заключалась в выборе исходного географического понятия, формирование которого даст возможность выйти на широкий спектр более мелких, частных понятий.
Среди понятий, овладение которыми имеет принципиальное значение для изучения географии, на наш взгляд, можно выделить пространственные понятия.
Американскими географами, например, высказывается мысль о том, что во всей географии можно выделить три «самостоятельных, но, по существу, взаимосвязанных понятия». Это понятия о «положении в пространстве», «размещении в пространстве» и «пространственных связях и отношениях». Действительно, все современные исследования в области географии не могут обходиться без этих ключевых понятий - все они касаются основополагающих  понятий пространства и местоположения.
Тот вид пространства, изучением которого занимается география - это земное пространство. Земное пространство не имеет границ, но не протягивается при этом беспредельно во всех направлениях. Оно сферично по форме и в силу этого замкнуто. Земное пространство представляет собой пространственную систему, в которой все элементы находятся во взаимодействии друг с другом. И объектом нашего внимания в курсе географии и должны быть пространственные системы: их возникновение, функционирование и эволюция.
Рассмотрим, как могут разворачиваться эти понятия во времени в рамках  курса географии, включая  микрокурс «Введение в географию» (6 класс, Природоведение)
За исходное понятие в курсе «Введение  в географию» мы предлагаем  принятъ «пространство» (и его разновидность «земное пространство»), которое ребенок должен для себя «создать» сам. Естественно, что на протяжении своей жизни он сталкивался с разными пространствами, которые либо ему задавались, либо выстраивались им. Определенный, «инструмент» у него уже есть. Он формировался, в частности, в курсе Е.В. Чудиновой и Е.Н. Букваревой «Окружающий мир 1-4». Поэтому первым этапом работы учащихся является осмысление того пространства, в котором они живут, в исследование части этого пространства, которое называется ПРИРОДОЙ. Но для того, чтобы можно было установить все внутренние связи в отношения внутри изучаемого пространства, мы должны его сузить до определенных размеров. Таким образом, реальным объектом для исследования и изучения с помощью известных учащимся методов дознания окружающего мира (наблюдение, эксперимент, измерения, моделирование и т.д.) становится  ландшафт.
Понятие «ландшафт» становится той исходной «генетической» клеточкой, из которой в последствии вырастет целая система географических понятий.

Ландшафт – это определенная область, которая имеет:

- однородность территории (в том числе и генетическую);

- однородность сочетаний компонентов;
- однородность взаимосвязи компонентов;
- комплексный характер образования, его единство;
- однородность обмена веществом и энергией;
- системный характер образования, его целостность.
Такой небольшой участок для исследования поможет перенести (осмыслить) те методы исследований, которые были сконструированы учащимися вместе с учителем в курсе «Окружающий мир». Естественно, все наблюдения, описания и  картирование  должны проводиться непосредственно в полевых условиях и обрабатываться в домашних и классных помещениях.
         Понятие «ландшафт» выступает в последнее время в качестве интегрирующего «ядра» системы физико-географических наук и многих отраслей естествознания. При этом существуют разные подходы к собственному внутреннему наполнению данного понятия. В географической науке выделяются три группы подходов.
В первой группе ландшафт рассматривается только как природное образование. В этой группе дается несколько определении понятия «ландшафт»:
- «совокупность взаимообусловленных и взаимосвязанных предметов и и явлений природы, предстающих перед нами в образе тех или иных исторически сложившихся, непрерывно развивающихся комплексов»
;
- «конкретная территория, однородная по своему происхождению и истории развития, неделимая по зональным и азональным признакам, обладающая единым геологическим фундаментом, однотипным рельефом, общим климатом, единообразным сочетанием гидротермических условий, почв, биоценозов»
. 

          Во второй группе определенный ландшафт рассматривается как территориальная система, в которой взаимосвязаны как природные, так и  общественно обусловленные антропогенно-техногенные элементы. Другими словами, такой ландшафт получил название антропогенным.
В третьей группе  понятий  «ландшафт» применяется для обозначения родового понятия, охватывающего как чисто природные территориальные системы, так и территориальные системы, в которых взаимодействуют природные и антропогенные элементы.
Мы будем работать с понятием «ландшафт», опираясь на представления третей группы.
Для нас ландшафт - территориальная геосистема, в которой функционируют, взаимодействуют и эволюционируют и природные и антропогенные элементы,
На данном этапе обучения сначала  на первый план выходят полевые методы исследований (наблюдение, сбор информации, описания, измерения и т.п.), постепенно основным методом дальнейших исследований для учащихся становится моделирование - исследование строения, функционирования, динамики и развития реальных ландшафтов, связей, процессов внутри них и между ними. Данный метод включает в себя три этапа: а) создание модели, б) исследование объекта с помощью различных операций с моделями, в) перенос полученных знаний  на реальную территорию.
Именно в рамках работы этим методом познания природы у детей возникает необходимость расширить свои умения и знания о картографическом моделировании. Дети занимаются элементарным картированием. В этой точке происходит первое ответвление от центрального понятия курса географии - ландшафта.
Учащиеся  погружаются в картографический метод познания. В отличие от традиционного подхода в географии, где карта является вторичным образованием, после текстов учебника, и фактически ребенку задается в готовом виде, в нашем курсе географии дети сами создают свои картографические произведения. Наша совместная задача вначале познать механизм создания карты, ее изготовление, а потом уже использовать для познания ландшафтов (происхождение,, развитие, современное состояние, прогноз на будущее). Практика такой работы показала, что, создав карты собственными руками, учащиеся в дальнейшем и к картам школьных атласов относятся по-другому. Они смотрят на карту уже «с изнанки», понимая как она устроена.
Фактически, на первом этапе обучения создание картографических моделей и их использование - есть центральная задача курса. При решении этой важной задачи учащиеся в ходе изучения курса географии:  конструируют основные характеристики картографической  модели (направление, расстояние, условные •знаки), создают картографический образ территории (пространственная комбинация (композиция) картографических знаков, воспринимаемая читателем карты), работают над целенаправленным чтением карты, осваивают систему приемов работы с картами (визуальный, графический, графоаналитический, математический), преобразуют структуры картографических образов.
В ходе создания и работы с  первыми картографическими произведениями учащиеся параллельно знакомятся с отдельными элементами природных и социальных комплексов.     

Карта становится для учащихся, на первом этапе, единственным источником информации, для решения учебных задач. Причинно-следственные связи между основными компонентами природных комплексов (климат, рельеф, воды. почвы, животный и растительный мир), а также компонентами антропогенных ландшафтов (транспорт, население, поселения, ресурсы) изучаются, устанавливаются исключительно на основе карт.
Центральным понятием  седьмого класса является «зональность», которое легло в основание закона географической зональности - одного из фундаментальных законов физической географии. Зональность впервые была отмечена еще античными географами, а первая формулировка принадлежит Василию Васильевичу Докучаеву (1864 - 1903),
Однако для того, чтобы учащиеся вышли на этот закон, необходимо особым образом развернуть  географическое содержание.
Учащиеся через  ряд заданий в полевых условиях и в классе (построение  и изучение ландшафтных профилей ) в начале года  выходят на разнообразие ландшафтов Земли и намечают причины их разнообразия.
 Для того, чтобы изучить ландшафты Земли учащимся необходимо исследовать факторы (процессы), которые влияют на формирование, развитие и изменение ландшафтов Земли (геолого-геоморфологические, планетарно- космические, климатические, гидрологические, почвообразования). Результатом исследования будут общие закономерности  действия этих  процессов на Земле, на основе которых, используя модель гипотетического материка учащиеся выходят на основной закон географии – закон зональности. Моделирование и изучение  природных процессов  сопровождается компьютерными программами, которые позволяют детально выяснить все условия функционирования и изменений действий  природных и планетарно-космических  процессов на природу Земли. Позволяет спрогнозировать дальнейшее «поведение» природных процессов и их влияние на ландшафты Земли.

Однако,  перейдя от идеальной модели к реальным территориям отдельных материков и океанов, школьники обнаруживают, что в разных точках планеты закон географической зональности нарушается. Изучаются факторы-«нарушители». Строятся разные модели природных систем,  исследуются связи между отдельными элементами, выясняется роль каждого в «жизнедеятельности» отдельных ландшафтов, учащиеся выходят на понятие «природная система».  
Рассмотрев основные закономерности формирования и развития природы Земли в целом, учащиеся переходят ко третьему  разделу курса (8 класс) - конкретизации закона географической зональности на примере различных ландшафтных зон Земли, стран, природных районов ( на  примере России).

Анализ системы карт к концу  седьмого класса приводит учащихся к новому центральному понятию географии -  «районирование». Теория районирования сближает между собой все географические науки. В основе всех видов районирования; геоморфологического, почвенного, ботанико-географического, экономико-географического и другие - лежат общие принципы. Любое районирование - это процесс расчленения территории на отдельные части, представляющие собой определенные целостности - геосистемы.

Учащиеся вместе с учителем создают разные классификации природно-территориальных образований, имеющих различные основания для объединения и классификации, и выходят на общепринятую классификацию разного ранга: от географической оболочки как единого природного комплекса до природных областей и провинций.

Итоговым проектом  седьмого класса может быть рефлексивный проект на тему: «Создание атласа карт  ландшафтов гипотетической территории  Земли»
Программа  8 класса ставит своей задачей исследование природных и антропогенных ландшафтов отдельных  территорий, которые рассматриваются через призму  природных, социальных и экологических проблем. Учащиеся работают над созданием моделей территорий через пространственно-территориальный (ландшафтный) анализ природных и антропогенных систем. В рамках данного раздела предлагается работа над созданием следующих проектов:
- анализ проблемы кратковременного и долгосрочного природопользования в пустынных ландшафтах (проектная игра):
-  создание модели современного освоения пустынного ландшафта на примере конкретной территории одного из материков;
-  создание возможных моделей лесных ландшафтов на примере любого материка и прогноза по темпам сокращения его лесных зон;
-   создание модели города в ландшафтной зоне саванн на одном из материков Земли.
В рамках  физико-географического районирования,  на примере географии России, рассматриваются существующие классификации природных территорий. На наш взгляд, нет необходимости еще раз рассматривать общую характеристику природы России (как это делается в традиционном курсе географии). 

Возвращаясь к основаниям физико-географического районирования, учащиеся останавливаются на выделение  природно-территориальных комплексов (природных районов) по различию в геологическом строении и рельефе. По этим признакам ученые физико-географы выделяют на территории России: Восточно-Европейскую равнину, Северный Кавказ. Урал, Западно-Сибирскую низменность, Среднюю Сибирь, Северо-Восток Сибири, пояс гор Южной Сибири, Дальний Восток. Внутри данных территорий есть свое районирование, которое уже имеет другие основания.
Изучение этих регионов построено через исследование и изучение экологических проблем каждого из них. К этому времени учащиеся уже владеют всеми необходимыми географическими знаниями, умениями, позволяющими заниматься уже исследованием окружающей среды и созданием прогнозов  на дальнейшее развитие регионов. Проводится такая работа в форме создания всевозможных  предметных и социальных проектов.
Таким образом, к концу 8 класса учащиеся заканчивают рассматривать основные закономерности развития природы Земли и ее влияния на жизнедеятельность людей.
 9 класс – обобщающий  единый курс «География России», который ставит своей целью через изучение своего региона освоить приемы  проектирования и прогнозирования социально-экономического  и экологического развития страны. Большая часть курса строится через  межшкольную  проектную игру  « Перспективная  программа развития России и ее место в мировом экономическом  пространстве». 

Раздел 4.

Математическое образование в основной школе

Курс математики для 5-6 классов ставит своей целью продолжение формирования у школьников основ теоретического мышления (произвольности психических процессов, анализа, планирования, рефлексии), начатого в курсе математики начальной школы. Как и предшествующий курс, он ориентирован, главным образом, на формирование научных (математических) понятий, а не только лишь на выработку практических навыков и умений. Эта специфика курса требует особой организации учебной деятельности школьников.

Основным содержанием разрабатываемого курса математики для 5 – 6 класса является расширение понятия числа. Если в начальной школе рассмотрение ограничивалось множеством натуральных (точнее, целых неотрицательных) чисел, то теперь появляются обыкновенные и позиционные дроби, в том числе, вводится представление об иррациональных числах. 

Принципиально, что «новые» виды чисел – обыкновенные дроби и смешанные числа, позиционные дроби, отрицательные числа – появляются из тех же оснований, что и натуральные числа на предыдущем этапе. Генетически исходным отношением, порождающим все виды действительного числа, является отношение величин, получаемое в результате решения задачи измерения одной величины с помощью другой, принятой в качестве единицы измерения; меняются лишь условия этой задачи, что и определяет различия видов числа и способов его обозначения.

Введение нового свойства величины – ее направленности – позволяет из того же исходного отношения получить отрицательные числа (отрицательному числу соответствует ситуация когда измеряемая величина и мерка имеют противоположные направления). 

Тем самым к концу 6 класса формируется представление о действительном числе в полном объеме.

В основе разрабатываемого курса на  этапе 7-9- классов лежат два основополагающих понятия: математический язык и математическая модель. С ними учащиеся в принципе знакомились и в начальной школе, но если там эти понятия играли, в первую очередь, роль средства, то теперь они становятся собственно объектами исследования. Учащиеся знакомы с разными видами моделей. Сейчас мы сосредотачиваемся на двух из них: геометрических (линейных и площадных чертежах
) и знаковых (алгебраических) моделях, с которыми связаны соответствующие языки. Причем геометрический язык более наглядный и позволяет непосредственно представлять отношения между числами и величинами; алгебраический (знаковый) – более абстрактный, он является языком действий. 

На стыке этих языков возникает координатный метод, который и будет основным средством исследований на протяжении всего курса, выступая в двух взаимосвязанных и взаимодополняющих ролях: как средство описания геометрических объектов – точечных множеств на прямой, на плоскости, а, впоследствии, и в пространстве и как средство графической интерпретации алгебраических объектов – уравнений, неравенств и, в первую очередь, функциональных зависимостей.

Такой подход позволяет рассматривать эти основные виды математических моделей не изолированно друг от друга, а в тесной взаимосвязи, когда, например, уравнения и неравенства (а также их системы) выступают как средство решения задач, связанных с исследованием функций, а функциональные представления, наоборот, положены в основу способов решения уравнений и неравенств.

Рассмотрение указанных вопросов ведется от общего к частному. Так, например, сначала вводятся общефункциональные представления и ставятся общие задачи исследования функций, которые затем конкретизируются для функций частного вида – линейной, включая прямую пропорциональность (7 класс), квадратичной, степенной функций, арифметической и геометрической прогрессий (8, 9 классы).

Исследования, связанные с собственно алгебраическим языком, составляют линию алгебраических преобразований, которая выстраивается по тому же принципу – от общих понятий о выражениях и их преобразовании к конкретным их видам – целые рациональные выражения (7 класс), дробные рациональные выражения, иррациональные выражения (8, 9 классы). При этом линия алгебраических преобразований разворачивается во времени таким образом, чтобы обеспечивать необходимым инструментарием ведущую линию – линию математических моделей.

Перечисленные принципы позволят выстроить достаточно цельный как по содержанию, так и по подходам курс. 

         Что касается курса геометрии в идеологии РО, в настоящее время он не разрабатывается. Мы предлагаем воспользоваться одной из существующих программ и соответствующим комплектом учебно-методической литературы, по возможности, используя формы проведения занятий, характерные для развивающего обучения. Естественно, в разрабатываемом курсе алгебры будут широко использоваться необходимые сведения из курса геометрии.

Раздел 5. 

Координация предметных областей в подростковой школе.

         Важнейшая задача обучения в подростковой школе – выращивание в самом процессе обучения «руками» самих детей предметных областей в их отличии от отдельных предметных дисциплин. 

        Решение этой задачи важно, поскольку:

a) Мышление подростка есть мышление о Мире, а не лишь об отдельных и несводимых его сторонах; в этом мышлении разные аспекты реальности должны опробоваться на связь (а не предлагаться уже связанными или разграниченными).

b) Понятийное мышление подростка восходит на новую задачу: опробование схем и моделей на их ограничения; подобное опробование имеет кульминационный перенос схемы объекта или действия из одной предметной области в другую.

        Координация учебных предметов имеет несколько уровней на которых решаются разные педагогические задачи и возникают разные эффекты.

1. Тематическая координация (общность тем в разных предметах). Например, как в географии так и в биологии должна быть изучена тема «Биосфера Земли». Ее географическое изучение является дополнительным биологическому. Понятно, что подобные тематические пересечения возможны между биологией и химией, физикой и математикой и т.п. 

Психолого-педагогические эффекты и последствия такого типа работы связаны с преодолением детских представлений о дисциплинарной отдельности, а также преодолением дисциплинарной организации учебной жизни.

Отметим, что в логике формирования понятия – это самый слабый тип межпредметных связей.

2. Задачная координация. Речь идет об одной практической задаче (ситуации), которая по разному решается при использовании сведений и приемов из разных учебных предметов. Эти разные решения возможны в той мере, в какой сама предметная ситуация задачи – обстоятельства предметного действия – «поворачиваются» разными сторонами: как состав веществ, как приложение сил, как величины и их связи и т.п.
3. Типо-деятельностная координация. Этот вид межпредметных связей типичен для многих европейских и американских систем обучении. В обучении подчеркивается и выделяется, например, эксперимент как особая система действий (наблюдения, обработка информации и пр.). В отношении типа деятельности объединяются и различаются разные предметные области. Нам представляется, что для РО подобный способ координации является излишне формальным. 
4. Объектно-позиционная координация.  Один объект произвольно рассматривается с разных «сторон»: химически, физически, биологически и т.п. При этом анализируются не только разные свойства, выступающие при разном рассмотрении (см. выше п.2), но и сами способы рассмотрения (энергетический, величинно-числовой, молекулярный и т.п.).
5. Средственно-техническая координация. Очень важная дидактическая форма, в которой некое знаковое средство, появившееся в одном предмете (в качестве средства) специально переносится на другие предметы. Это м.б. диаграммы, графики, таблицы и пр. Лишь подобным способом некий инструмент может получить действительный, а не фиктивный статус средства. И лишь подобным образом м.б. опробована степень его универсальности. 
6. Понятийно-модельная – собственно понятийная форма координации. Строится как перенос модели, выстроенной в одном предмете в качестве объекта изучения в другой предмет, где она приобретает статус средства  изучения и понимания. 
Например, понятие  и модель функции, выстроенное в математике как собственно математический объект, свойства которого изучаются, переносится в физику, где становится средством предвидения отношений или средством управления ими. Существенен и обратный перенос – превращения средства в объект. 

Подлинно теоретическое понятие – это и есть некая форма, которая флуктуирует между функцией объекта (что есть реальность) и функцией средства (как рассматривается реальность). Лишь на подобных переходах возможно изучение границ и условий построения модели. В указанных переходах сама модель становится предметом опробования – пробным телом изучения реальности. 

           Заданная иерархическая картина возможных межпредметных связей вычерпана из опыта построения развивающего обучения в подростковой школе. Она должна быть экспериментально опробована. При этом, нижние уровни должны выступить как подготовительные формы для построения высших.  

� Горбов С.Ф., Чудинова Е.В. Действие моделирования в учебной деятельности школьников. Психологическая наука и образование. №2, 2000 
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� Щедровицкий П.Г. Очерки по философии образования. - М„ 1993.





� Минзадей О.А. Формирование у подростков географической картины мира на основе


развития воображении. - Диссертация на соискание ученой степени кандидата педагогических наук. - М.. 1994,


� Мильков, 1970.





� Энциклопедический словарь географических терминов. --ЭСГГ, 1968.





� Площадные модели рассматриваются, главным образом, в курсе математики 1-6 С.Ф. Горбова и др. Для учащихся, занимавшихся по другим программам, предусмотрено введение данного типа моделей на начальном этапе курса алгебры. 
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