Вместе с тем экстенсивный путь развития образования не мо​жет быть бесконечным. Становится ясным, что как, например, для сельского хозяйства, где расширение земельных угодий ограничено определенными площадями плодородных земель, так и для образо​вания расширение его информатизации ограничено возможностя​ми учащихся к восприятию и усвоению новых знаний.
Особенно очевидной необходимость изменения существующю механизмов образования становится на примере сравнения высше​го и среднего образования. Сегодня в высшем и среднем образова​нии намечается различное понимание социальных и методически* приоритетов, что предопределяет нарушение преемственности меж​ду этими ступенями. В среднем образовании наблюдается увеличе​ние разнообразных инноваций, меняющих его существенные харак​теристики. Процесс притока инноваций в гораздо меньшей степеш затрагивает высшее образование.

Если провести сравнение между вышеобозначенными ступе​нями образования, то становится очевидным, что изменения, за​трагивающие среднее образование, более системны и целенаправ​ленны. Это объясняется многими факторами, среди которых мож​но назвать и большую степень развития педагогической науки о среднем образовании, опирающуюся на многочисленные исследо​вания психологов (Л. С. Выготский, Ж. Пиаже, Дж. Брунер, Дж. Дьюи и другие), и значительные законодательные и администра​тивные усилия, в том числе в области стандартизации среднего образования, и развитое учебно-методическое обеспечение обра​зовательного процесса.
К середине 90-х годов в российской системе образования уста​навливаются новые отношения, основанные на принципах гумани​зации и демократизации. Развитие становится ключевым словом педагогического процесса, сущностным, глубинным понятием обу​чения. Е. С. Полат в учебном пособии «Новые педагогические и ин​формационные технологии в системе образования» отмечает: «...Главное, стратегическое направление развития системы образо​вания находится в решении проблемы личностно-ориентированно​го образования, такого образования, в котором личность ученика, студента была бы в центре внимания педагога, психолога, в котором деятельность учения — познавательная деятельность, а не препода​вание — была бы ведущей в тандеме учитель—ученик, чтобы тради​ционная парадигма образования — учитель—ученик—учебник была со всей решительностью заменена на новую парадигму — ученик-учебник—учитель. Именно так построена система образования в лидирующих странах мира. Она отражает гуманистическое направ​ление в философии, психологии и педагогике»4.
В проекте государственных стандартов среднего образования
подчеркивается, что ожидаемый результат выполнения школьником
стандарта образования — достижение уровня образованности. Уро​
вень образованности — качество личности, характеризующее ее спо​
собность решать задачи различного характера (познавательной, цен​
ностно-ориентированной, коммуникативной и преобразующей де​
ятельности), опираясь на освоенный социальный опыт. Знания,
умения и навыки перестали быть основным результатом образова​
ния, но стали средствами решения человеком задач различного ха​
рактера.
;
Какие компетенции выделяются как определяющие уровень образованности выпускника школы? С. Е. Шишов и В. А. Кальней5 отмечают, что Совет Европы определил пять групп ключевых ком​петенций, которым он придает особое значение и которыми школы должны были бы «вооружить» молодежь.
1. Политические и социальные компетенции, связанные со спо-1
собностью брать на себя ответственность, участвовать в совмест-'
ном принятии решений, регулировать конфликты ненасиль​
ственным путем, участвовать в функционировании и в разви​
тии демократических институтов.
2. Компетенции, касающиеся жизни в многокультурном обществе.
Чтобы препятствовать возникновению расизма или ксенофо- j
бии, распространению климата нетерпимости, образование
должно «вооружить» молодежь межкультурными компетенция​
ми, такими как понимание различий, уважение друг друга, спо​
собность жить с людьми других культур, языков и религий.
3. Компетенции, определяющие владение устным и письменным
общением, важным в работе и общественной жизни до такой
степени, что тем, кто ими не владеет, грозит изоляция от общеч
ства. К этой же группе общения относится владение несколи
кими языками, принимающее возрастающее значение.
;
4. Компетенции, связанные с возникновением общества инфор​
мации. Владение новыми технологиями, понимание их приме?
нения, их силы и слабости, способность критического отноше​
ния (выделено авторами) к распространяемой по каналам СМИ-;
информации и рекламе.
^
5. Компетенции, реализующие способность и желание учиться век
жизнь щл основа непрерывной подготовки в профессиональ​
ном плане, а также в личной и общественной жизни.
С. Е. Шишов отмечает, что в современном обществе заказ на 1 образованных людей (в отличие пока от российской системы обра​зования) формируют непосредственные работодатели. Они ориен-j тируют обучающихся на развитие конкретных качеств, необходимых выпускнику школы или колледжа для увеличения конкурентоспо​собности на рынке рабочей силы. Эти компетенции конкретны и понятны, объективно диагностируемы и необходимы в комплексе.;

Е. С. Полат, анализируя книгу Ф. С. Шлехти «Школы для XXI ве​ка», вычленяет в ней следующие качества личности, которыми дол​жен обладать выпускник школы:
« гибко адаптироваться в меняющихся жизненных ситуациях, уметь самостоятельно приобретать необходимые ему знания, умело применять их на практике для решения разнообразных возникающих проблем;
« самостоятельно критически мыслить (выделено авторами), уметь видеть возникающие в реальной действительности проблемы и, используя современные технологии, искать пути рационально​го их решения; четко осознавать, где и каким образом приобре​тенные им знания могут быть применены в окружающей его дей​ствительности; быть способным генерировать новые идеи, твор​чески мыслить;
грамотно работать с информацией (уметь собирать необходи​мые для решения конкретной проблемы факты, анализировать их, выдвигать гипотезы решения проблемы, делать необходи​мые обобщения, сопоставления с аналогичными или альтерна​тивными вариантами решения, устанавливать статистические закономерности, делать аргументированные выводы, применять полученные выводы для выявления и решения новых проблем); быть коммуникабельным, контактным в различных социальных группах, уметь работать сообща в разных областях, в различных ситуациях, легко предотвращать или уметь выходить из любых конфликтных ситуаций;
самостоятельно работать над развитием собственной нравствен​ности, интеллекта, культурного уровня6.
Обратим внимание на то обстоятельство, что формирование вы​шеперечисленных компетенций должно, по мнению Ф. С. Шлехти, осуществляться как у выпускников школ, так и у студентов вузов.
***;   Подумайте: развитие каких из перечисленных компетенций яв-i    ляется приоритетным для российской системы образования? Какими методическими инструментами вы владеете для фор​мирования у обучающихся у вас студентов вышеназванных ком​петенций?
Какие принципы традиционного образования, ведущего свое начало от Я. А. Коменского, сегодня отвергаются, подлежат рефор​мированию? Известный американский философ и педагог Дж. Дьюи отмечал, что, во-первых, традиционное образование предназначе​но для стабильного социального устройства, которого давно не су​ществует; во-вторых, ученику в традиционной системе образования навязываются стандарты, предметное содержание и методы работы взрослых, которые абсолютно чужды учащимся, находятся за пре​делами их жизненного опыта9. Для нас важны оба эти положения, чтобы дать вразумительное объяснение изменяющимся приорите​там в обществе относительно характера и ценностей образования.
В конце XX века развитые демократии принимают ценности «открытого общества», характеризующегося нестабильностью, эво​люционным развитием, приоритетными гуманистическими ценнос​тями. А. Бергсон, разделяя понятия «закрытое общество» и «откры​тое общество», отождествляет первое с маленькими неподвижными коллективами, управляемыми природными инстинктами людей Характерными чертами такого общества являются: замкнутость сплоченность, иерархия, абсолютная власть вождя, дисциплина Открытое общество, по Бергсону, является человеческим, а не толь​ко социальным. Здесь есть место индивидуальному, свободному творческому самопроявлению человека — неприродному по caoei сути. Место привычки и инстинкта занимает умственное напряже​ние и сила творческого порыва, что является условием порождена нового, в конечном счете условием социальной эволюции. При этол социальная эволюция носит непредсказуемый, не фатальный, са​мопроизвольный характер, поскольку она зависит от воли, усилий творческой инициативы людей. Для еще более полной характерна тики открытого общества обратимся к словам знаменитого англий ского философа и социолога Карла Поппера из его работы «Откры тое общество и его враги», которые приводит в своем исследовани] В. В. Василькова: «Для человечества невозможен путь назад — к мни мой невинности и красоте закрытого общества. Перед нами оди]

путь — путь в открытое общество. Мы должны двигаться в неизвест​ность, неопределенность и опасность, используя имеющийся у нас разум, чтобы планировать, насколько возможно, нашу безопасность и нашу свободу»10.
Вернемся к принципам образования, сформулированным Дж. Дьюи, а также к высказыванию Э. Н. Гусинского и Ю. И. Турча​ниновой, приведенному выше, сопоставим их с, высказываниями К. Поппера и А. Бергсона. Подобное сопоставление позволяет нам сделать вывод о том, что все изменения в образовательных системах развитых стран происходят в направлении их движения к открыто​му обществу. Именно эта цель и является основополагающей для образовательных реформ.
НЕКОТОРЫЕ ПОЯСНЕНИЯ. В подтверждение данного вывода при​ведем выдержки из Всемирной декларации о высшем образовании для XXI века, принятой на конференции ЮНЕСКО в Париже в 1998 году.
«Без адекватного высшего образования и научно-исследовательских учреждений, создающих критическую массу квалифицированных и об​разованных людей, ни одна страна не в состоянии обеспечить реаль​ного устойчивого развития на эндогенной основе... Масштабность и темпы преобразований таковы, что общество все больше нуждается в знаниях, так что высшее образование и научные исследования в на​стоящее время выступают в качестве важнейших компонентов куль​турного, социально-экономического и экологически устойчивого раз​вития человека, сообществ и наций. В связи с этим перед высшим об​разованием встают грандиозные задачи, требующие его самого радикального преобразования и обновления, подвергать которым его еще никогда не приходилось, с тем чтобы наше общество, которое ныне переживает глубокий кризис ценностей, могло выйти за рамки чисто экономических соображений и воспринять более глубокие аспекты нравственности и духовности»11.
Итак, глубинные общественные.процессы, имевшие место в XX веке, обусловили необходимость в реформировании системы об​разования в мире. Эти же процессы в 90-х годах предопределили при​стальное внимание к аналогичным проблемам и в России. Вместе с тем, по мнению В. П. Беспалько, педагогические эпохи различают​ся не тем, что изучают учащиеся (это зависит от социально-полити​ческих режимов), а тем, как они это цзучают, какими педагогичес​кими системами они пользуются. В этом смысле сегодня большому
количеству ученых и педагогов-практиков в качестве инструмента
реформирования системы образования видятся новые педагогичес​
кие технологии.
~~
Педагогические технологии
как инструмент
для образовательных инноваций
...нужно желать, чтобы метод человеческого образования стал механическим, то есть предписы​вающим все столь определенно, чтобы все, чему обучать, не могло не иметь успеха, как это бывает в хорошо сделанных часах...
Я. А. Каменский (
j
Нередко мы задумываемся над вопросом: почему различные] инновации, привносимые в образовательный процесс в высшей1 школе, не становятся традициями учебной практики. Думается, что однозначно ответить на этот вопрос невозможно. Слишком боль​шое число объективных и субъективных факторов определяли и про​должают определять состояние образовательной системы. Вместе с тем, как показывают многочисленные исследования российских и западных ученых, одним из таких факторов, несомненно, остается сохраняющаяся традиция обучения (о которой мы уже упоминали в самом начале главы) при отсутствии четко поставленных, конкрет​ных, диагностичных целей.
Реально педагог-практик осознает данную проблему, пытаясь решить ее с позиции критического осмысления собственного опыта и отбора наиболее эффективных (с его точки зрения) механизмов пре​подавания-учения. Поддержание усилий педагога в этом поиске есть одно из возможных действенных средств изменения характера учеб​ного процесса, его большей эффективности в рамках современной образовательной парадигмы. Одновременно с этим важной видится и задача предоставления преподавателю необходимого методическо​го инструментария, сконструированного учеными как результат тео-оетических исследований и накопленного практического опыта.

Обратимся вновь к высказыванию Дж. Дьюи о различиях меж​ду традиционной и прогрессивной системами образования (см. выше). Мы уже отмечали, что основным приоритетом развития об​разования сегодня становится его личностно-ориентированная на​правленность. Е. С. Полат подчеркивает: «...Главной чертой так на​зываемого гуманистического подхода в психологии и в образовании является особое внимание к индивидуальности человека, его лич​ности, четкая ориентация на сознательное развитие самостоятель​ного критического мышления. Этот подход рассматривается в ми​ровой педагогической практике как альтернативный традиционно​му подходу, основанному главным образом на усвоении готовых знаний и их воспроизведении»12.
Все участники образовательного процесса объективно заинте​ресованы в гарантированном достижении его качественных резуль​татов. Казалось бы, в условиях, когда основным результатом обра​зования становятся сформированные у учащихся компетенции, представляющие собой качества личности, обеспечивающие,воз​можность принятия эффективных решений в определенной облас​ти деятельности, гарантировать их развитие к концу обучения у каж​дого выпускника практически невозможно в силу различных при​чин: разных интеллектуальных и творческих стартовых позиций студента в начале обучения, неизбежности принятия методов и средств обучения не всеми учащимися. Кроме того, принципы лич-ностно-ориентированного обучения предполагают поиск индиви​дуального маршрута продвижения к конечному результату образо​вания для каждого из учащихся, что многим преподавателям кажет​ся далеко не всегда реальным в силу увеличения трудоемкости процесса, нехватки времени, отсутствия четких инструментов диа​гностики результативности.
ЕСТЬ МНЕНИЕ. Что может быть проще для преподавателя, чем обу​чение студента в репродуктивном режиме? Действительно, существу​ют четкие критерии, по которым определяется качество конечного ре​зультата обучения (количество сформированных знаний и умений), виден ясный путь обучения («от сих до сих»), понятно, как ставить отметку. И ведь результаты часто очень высоки. В этой связи вспоми​наются слова уважаемого С. Е. Шишова, который на одном из семи​наров сказал, что считает советскую ристему образования самой луч​шей в мире... исходя из тех целей, которые она решала.
Мы привели логику рассуждений достаточно большого числа препо​давателей и, как это ни странно, — студентов. Некоторым из них, ка​жется, проще выучить тот материал, который давался на лекции, чем приложить интеллектуальные усилия, исследуя реальную научную проблему (а вдруг преподаватель думает иначе?).
Л  А как считаете вы? Насколько оправданны инновации в обра-,    зовании, если они связаны с реальным риском недостижения на первых порах желаемого результата?
Тем не менее, именно с развитием прогрессивных идей в обра​зовании, с выдвижением на первый план идей и принциповличност-но ориентированного обучения, активизируются попытки педаго​гов найти тот инструментарий, который обеспечил бы стабильное достижение большинством учащихся необходимых результатов об​разования.
Когда речь идет об универсальных механизмах обучения, то мы неизбежно обращаемся к понятию «педагогические технологии». Этот термин очень активно используется как в педагогической ли-] тературе, так и в практике образования. Более того, в последние годы он стал нарицательным, обозначая организацию образовательного процесса вообще.
НЕКОТОРЫЕ ПОЯСНЕНИЯ. В одной из общеобразовательных шко; шел обычный урок с фронтальным опросом, объяснением учителе!* нового материала в репродуктивном режиме. После урока, в ходе егс анализа, учитель и присутствующий завуч школы говорили об эффек​тивности использованной педагогической технологии. Когда же одир из авторов этой книги поинтересовался, какую же педагогическую тех​нологию использовал учитель, то последовал быстрый ответ: «Техно​логию традиционного урока». Действительно, педагогической ил* образовательной технологией часто называюттрадиционную лекцию семинар, традиционный урок, даже фронтальный опрос. Есть и дру​гая точка зрения. Нередко приходится слышать о том, что педагоги-j ческая технология наносит вред и ученикам и преподавателю, так как] само понятие «технология» связывается с понятием «npoH3BOflCTBO»J «конвейер». Эта позиция сопровождается аргументами о том, чтолич-* ностно ориентированное обучение не может осуществляться в режи​ме педагогических технологий, которые уравнивают учеников, подгсн

няя их под стандарт, учитель же, используя такие технологии, лишает​ся возможности реализовать свой творческий потенциал.
Л   А как считаете вы? Разделяете ли вы эту точку зрения, можете J    ли вы привести доказательства в ее поддержку?
Мы не ставим своей задачей подробное рассмотрение истории вопроса (он нашел освещение в трудах таких исследователей, как М. В. Кларин, С. Е. Шишов и В. А. Кальней, В. В. Гузеев, Г. К. Се-левко и др.). Вместе с тем для понимания сущности рассматривае​мой в книге технологии развития критического мышления посред​ством чтения и письма нам необходимо выделить существенные признаки понятия «педагогическая технология», определить усло​вия их эффективного использования.
Отметим, что попытки массового внедрения технологий обуче​ния в мире относятся к 60-м годам XX в. Осуществлялись попытки внедрения педагогических технологий и в массовую школьную прак​тику в СССР. Но большинство этих попыток не имело успеха. Педа​гогические технологии использовались только некоторыми препо​давателями, не став инструментом широкого применения. Причи​на сложившейся в то время ситуации заключалась в том, что использование педагогами образовательных технологий имело своей целью оптимизацию процесса обучения путем жесткого проектиро​вания последовательности педагогических действий преподавателя и учащихся. Результатом стало увеличение трудоемкости учебного процесса при отсутствии стабильного положительного результата. Другим лимитирующим фактором использования в педагогичес​кой практике образовательных технологий стало нечеткое опреде​ление целей обучения, а следовательно, отсутствие возможности адекватной диагностики его результатов. Наконец, третьей причи​ной явилась невозможность исключения из процесса обучения та​ких факторов, как педагогическая техника преподавателя, его педагогическая этика, мотивация к учению у студентов и школь​ников.
Отметим, что эти же факторы и сегрдня препятствуют исполь​зованию педагогических технологий в процессе обучения, хотя и в меньшей степени. Вместе с тем изменение целей образования, ориен-
тация на личностно-ориентированное обучение сделало проблему использования педагогических технологий в российской системе образования актуальной и активно решаемой. Кроме того, в по​следние годы к практике использования педагогических технологий стали обращаться и преподаватели вузов, хотя указанные нами ли​митирующие факторы в системе высшего образования действуют еще острее, к ним добавляются и другие, не менее существенные.
Сегодняшняя ситуация в сфере образования выдвигает на пер​вый план ряд вопросов, которые формулируются педагогами-прак​тиками в связи с внедрением в образовательный процесс инноваци​онных педагогических технологий.
1. Чем педагогические технологии отличаются от уже давно и ши​
роко применяемых стратегий обучения и воспитания?
2. Не лишают ли преподавателя новые педагогические техноло​
гии возможностей творческого поиска?
3. Насколько эффективно существующие педагогические техно​
логии обеспечивают достижение целей, декларируемых в госу​
дарственных образовательных стандартах средней и высшей
школы?
4. Каковы критерии диагностики результатов использования пе​
дагогических технологий, необходим ли для диагностики новый
инструментарий, который в вузах уже определен и лимитиро​
ван их спецификой?
Представим некоторые суждения, позволяющие определить ос​новные подходы к конструированию и использованию в педагоги^ ческой практике инновационных педагогических технологий.
На сегодняшний день в научно-педагогической литературе су^ шествует множество-определений понятия «педагогическая техно​логия», общий смысл которых можно свести к следующему тезису:
педагогическая технология — это воспроизводимый способ opraj низации учебного процесса с четкой ориентацией на определенную цель.
В. В. Гузеев определяет в структуре педагогической технологии следующие элементы:
· представление о планируемых результатах обучения;
· средства диагностики текущего состояния обучаемых;
о  /^


· набор моделей обучения;
· критерии выбора оптимальной модели для данных конкретных
условий11.
Схематично можно представить технологическое построение учеб​ною процесса в соответствии с его описанием в работах М. В. Кла-рина, С. Е. Шишова и В. А. Кальней:
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Данная схема присутствует во многих трудах, посвященных про​блеме использования педагогических технологий, впервые появляясь в исследованиях Pophan and Baker, 1970, Romiszowski, 1981. С. Е. Ши-шов и В. А. Кальней отмечают, что хотя специфические черты учеб​ного процесса в этой схеме еще не просматриваются, однако здесь можно проследить особенность, присущую именно технологичес​кому подходу, — его направленность на достижение заведомо зафик​сированной цели и на той же основе — коррекция учебного процес​са, оперативная обратная связь.15
Таким образом, можно сделать вывод о том, что достижение прогнозируемых результатов обучения напрямую зависит от четко​сти формулировки конкретных учебных целей и адекватности вы​бора стратегии обучения.
Говорить о технологии обучения как о средстве оптимизации всего процесса обучения не достаточно корректно. Конкретные учеб​ные цели не могут охватывать все показатели качества обучения в комплексе, такие как:
· ориентация в ценностях культуры, методологических основах
определенной образовательной области;
· наличие системы базовых предметных знаний;

· сформированность критичности мышления;
· владение методами научного познания и т. п.

Каждая из технологических стратегий может в большей степе-j
ни увеличивать эффективность формирования и развития неболь​
шого количества конкретных компетенций, выражающихся в четко j
диагностируемых критериях. В педагогической практике достаточ->
но давно используются подобные педагогические технологии: тех-1
нологии проблемного обучения (формирующие конкретные компе- j
тенции решения проблемных задач в различных предметных облас- i
тях); технологии модульного обучения и другие.
j
Обратим внимание на один из компонентов представленной
выше схемы, обозначенный в ней как «конкретные учебные цели».
Практически все исследователи проблемы использования педагоги​
ческих технологий обращают внимание на то обстоятельство, что:
очень часто образовательные цели ставятся достаточно размыто. Так,
С. Д. Смирнов в своей работе «Педагогика и психология высшего
образования: от деятельности к личности» подчеркивает: «В реаль​
ной педагогической практике цели часто вообще не рефлексируют-
ся и не описываются. В других случаях указываются цели слишком
общие и неопределенные — обеспечить фундаментальную подготов​
ку в определенной области, научить творчески применять знания на
практике и т. п. Но чаще всего описание целей подменяется про​
стым указанием на содержание обучения, перечнем ЗУНов, котсн
рые должен приобрести учащийся. Разумеется, овладение конкрет​
ным знанием или умением может выступить в качестве промежу-:
точной педагогической цели, но только в том случае, если будут|
заданы способы оценки фактического достижения этой цели, т. eJ
способы определения того, действительно ли учащийся овладел эти-|
ми знаниями и умениями»16.
i
В мировой педагогической практике широкое распространение получила таксономия педагогических целей, разработанная амери​канским ученым Б. Блумом.
НЕКОТОРЫЕ ПОЯСНЕНИЯ. Данная таксономия известна и не тре​бует подробного описания в нашей книге. Охарактеризуем ее кратко.

Б. Блум классифицирует учебные цели по областям деятельности уча​щегося, выделяя:
I) когнитивную (познавательную) область: сюда входят цели запоми​нания и воспроизведения учебного материала. (М. В. Кларин в сво​ем исследовании «Инновации в обучении: метафоры и модели: анализ зарубежного опыта» отмечает, что по данным экспертных оценок, а также опросов учителей и анализа литературы, прове​денных Б. Блумом и его сотрудниками, к познавательной сфере относится большинство целей обучения, выдвигаемых в програм​мах, учебниках, в повседневной практике учителей);
2) аффективную (эмоционально-ценностную) область, к которой от​
носятся цели формирования Эмоционально-ценностного отноше​
ния к явлениям окружающего мира, формирования интересов и
ценностей и склонностей, отношения, его осознания и проявле​
ния в деятельности;
3) психомоторную область, к которой Б. Блум отнес цели, связанные
с формированием тех или иных видов двигательной манипулятив-
ной деятельности, нервно-мышечной координации17.
Как уже было отмечено, в основном педагогические цели фор​
мулируются в когнитивной (познавательной) области, в которой
Б. Блум выделил следующие уровни: знание (знание употребляемых
терминов, конкретных фактов, понятий и т. д.), понимание (понима​
ние фактов, интерпретация материала, схем, преобразование сло​
весного материала в математические выражения и т. д.), применение
(использование понятий в новых ситуациях, применение законов,
процедур), анализ (выделение скрытых предположений, видение
ошибок в логике рассуждений, проведение разграничений между
фактами и следствиями и т. д.), синтез (написание творческого со​
чинения, составление плана исследования и т. п.), оценка (оценива​
ние логики построения материала, значимости продукта деятельно​
сти И Т. Д.).
;
Вместе с тем совершенно очевидно, что педагогический процесс предполагает иногда решение целого ряда задач, в том числе в ког​нитивной и аффективной областях (в аффективной области часто невозможно оценить результаты деятельности в количественных показателях), а значит, возникает вопро.с о возможности адекватно​го отслеживания эффективности используемых технологических стратегий.
НЕКОТОРЫЕ ПОЯСНЕНИЯ. Кстати, достаточно часто учителя шко​лы и преподаватели вузов, участвующие в обучающих семинарах, про​водимых в рамках проекта «Чтение и письмо для развития критичес​кого мышления», задавали вопросы о точных механизмах диагности​ки эффективности педагогического процесса в технологическом режиме, говоря о том, что если таковых нет, то и педагогической тех​нологии нет. Конечно, если строго следовать за трактовкой понятщ «педагогическая технология», то необходимы критерии, позволяющие четко отследить достижение всех поставленных целей. Но в приводи​мых рассуждениях, как нам кажется, происходит смешение понятии «оценка» и «отметка», при этом оценка видится только в количествен​ном выражении. А как же в таком случае оценить сформированное^ таких важнейших показателей результативности процесса обучения, как мотивация учащихся, умение работать в группе и т. п.?
Представляется важным отметить, что использование педаго​гических технологий само по себе еще не гарантирует достижения положительного результата. Необходимо различать понятия «педа​гогическая технология» и «технология производства» (из второгс понятия иногда пытаются вывести первое, проводя аналогии, па​раллели, причинно-следственные связи).
Е. С. Заир-Бек и Б. В. Авво отмечают, что во многих педагоги​ческих работах понятие «педагогическая технология» выводят пс аналогии с производством, где технология означает процесс созда; ния материальных продуктов определенного качества. Поэтому f, педагогическую технологию определяют как такую организации! процесса, которая гарантирует достижение четт выраженных це​лей-результатов18. На наш взгляд, такое определение значительно су-жает понятие «педагогическая технология» и не отражает его специ​фическую сущность.
По мнению крупного исследователя в области социальных тех​нологий, профессора антропологии Г. Хофштеда, который исследо* вал различные типы социальных организаций более чем в 70 стра-нах мира, характер социальных технологий (выстроенной органи​зации взаимодействия людей в различных социальных институтах зависит от доминирующих ценностных установок и особенно замет но проявляется в управлении организацией. В зависимости от уста​новок социальные технологии управления могут быть ориентире ваны или на повышение эффективности результатов деятельност! людей, или на создание условий для удовлетворения личностны;

потребностей людей в организации, раскрытия их потенциальных в0зможностей в конкретных видах деятельности19. Педагогические технологии принадлежат к типу социальных технологий и обладают этими же свойствами.
Итак, кроме таких важных характеристик педагогических тех​нологий, как диагностичность целей и результатов обучения, вос​производимость педагогического процесса и педагогических резуль​татов, необходимо помнить и о такой составляющей, как ценност​ные установки участников педагогического процесса. Например, авторитарный педагог даже при соблюдении всех предписанных тех​нологических этапов не сможет создать на занятии атмосферу рав​ноправного партнерства в исследовании научных проблем, а следо​вательно, не может рассчитывать на достижение учащимися постав​ленных целей, решаемых с помощью той или иной образовательной стратегии.
В заключение этой части главы нельзя не отметить особеннос​тей педагогических технологий для высшей школы. Мы уже отме​чали то обстоятельство, что практика преподавания в высшей шко​ле остается более консервативной по сравнению со средней шко​лой. Авторам книги приходилось слышать суждения о том, что в вузах уже давно есть свои формы и методы обучения: лекции, семинары, лабораторные и практические занятия, консультации и исследова​тельские работы студентов, а педагогические технологии не впи​сываются в эти формы. В этом случае необходимо ответить на во​прос, а могут ли существующие традиционные формы и методы обес​печить формирование и развитие у студентов тех качеств личности, которые необходимы им как специалистам XXI века?
Е. С. Заир-Бек и Б. В. Авво подчеркивают, что условно можно вы​делить следующие функции технологий обучения в высшей школе:
· инициирование активности студентов;
· оснащение способами продуктивной деятельности, работы с
разнообразием информационных текстов;
· стимулирование индивидуального выбора и мотивации творче​
ства;
· обеспечение развития критичности мышления (выделено автора​
ми), обмена ценностными суждениями;
· активизация сотрудничества в коллективной работе;
· тренинг моделей этических педагогических стратегий поведе​
ния и коммуникативных умений;
· помощь в самоуправлении исследовательской деятельностью;
получение «Я-сообщений»20.
Очевидно, что достижение этих задач с помощью традицией^ ных способов обучения сегодня проблематично. Могут ли решить эти задачи новые педагогические технологии? Ответ на данный во​прос может дать только достаточная практика их систематического и системного использования. Однако в российской педагогической литературе эти технологии еще не достаточно описаны в конкрет​ных моделях.
Вместе с тем очевидно, что различия в принципах построения учебного процесса в средней и высшей школе обусловливают и раз-| личия в проектировании и использовании педагогических техноло-: гий. В учебном пособии «Педагогика и психология высшей школы» ее авторы отмечают следующие особенности учебного процесса в вузе:
•
в высшей школе изучаются не основы наук, а сама наука в ее
развитии;
· происходит сближение самостоятельной работы студентов v
научно-исследовательской работы преподавателей;
· в деятельности преподавателя высшей школы, в отличие от де
ятельности учителя средней школы, наблюдается единство на,
учного и учебного начала;
· идеи профессионализации в преподавании почти всех наук от​
ражены гораздо ярче, чем в средней школе.
Исходя из этих особенностей, в дидактике высшей школы вы двигаются принципы обучения, отражающие специфические осо бенности учебного процесса, ориентированные на обеспечение:
· единства в научной и учебной деятельности студентов;
· профессиональной направленности;
· профессиональной мобильности;
· проблемности;
· эмоциональности и мажорности всего процесса обучения21.

Итак, конечной целью использования педагогических техноло​гий в учебном процессе в высшей школе является создание условий для становления и развития студента как специалиста в определен​ной профессиональной деятельности, обладающего для этого необ​ходимыми качествами: умением критически осмысливать пробле​мы, принимать решения из ряда альтернатив и на основе творческо​го поиска, способностью к культурной и деловой коммуникации.
В этой книге предлагается одна из технологических стратегий, цель использования которой — развитие у студентов критического мышления как компонента его профессиональной культуры. В сле​дующей части этой главы мы охарактеризуем ее существенные при​знаки.
Педагогическая технология развития критического мышления: признаки, основания, механизмы
Те, кто по-настоящему умеют думать, знают, зачем им это нужно, и готовы приложить усилия, которые требуются для планомерной работы, сбора информации и проявления определенного упорства, когда решение не очевидно или требует нескольких шагов.
Дайана Халперн
Если вы обратили внимание, мы несколько раз сознательно выделяли среди необходимых компетенций для выпускников школ и вузов способность к критическому мышлению.
Во «Всемирной декларации о высшем образовании для XXI века: подходы и практические меры», принятой на Всемирной конферен​ции ЮНЕСКО в Париже в 1998 году, отмечено:
«Статья 9. Новаторские подходы в сфере образования: критическое мышление и творчество.
...(Ь) Высшие учебные заведения должны обеспечивать такое образо​вание учащихся, которое воспитывает в них хорошо информированных и глубоко мотивированных граждан, способных к критическому мышлению,
анализу общественной проблематики, поиску и использованию решений проблем, стоящих перед обществом, а также к тому, чтобы брать на себя социальную ответственность.
(c) Для достижения этих целей может потребоваться переработка учеб​
ных программ с использованием новых соответствующих методов, с тем
чтобы не ограничиваться когнитивным освоением дисциплин. Необходи- \
мо обеспечить доступ к новым педагогическим и дидактическим подходам
и их развитие, дабы они содействовали овладению навыками и развивали
компетентность и способности, связанные с коммуникацией, творческим
и критическим анализом, независимым мышлением и коллективным тру​
дом в многокультурном контексте, когда творчество также основывается
на сочетании традиционных или местных знаний и навыков с современ​
ной наукой и техникой. Такие переработанные учебные программы долж​
ны учитывать аспект, связанный с равенством мужчин и женщин, а также
конкретные культурные, исторические и экономические условия каждой
страны. Преподавание норм в области прав человека и изучение потребно​
стей сообществ во всех регионах мира должны находить свое отражение в
учебных программах в рамках всех дисциплин, в особенности тех, которые
обеспечивают подготовку к предпринимательской деятельности. В опре​
делении учебной программы важную роль должны играть преподаватель​
ские кадры высших учебных заведений.
(d) Новые методы образования также потребуют новых учебно-мето​
дических материалов. Они должны сочетаться с новыми методами тести-;
рования, которые будут развивать способность не только к запоминанию,'
но и к пониманию, навыки практической работы и творчество22.
I
Понятие «критическое мышление» и его характеристики
Что же означает понятие «критическое мышление»? Надо ска​зать, что по поводу его определения существует очень большое раз-' нообразие мнений. С одной стороны, в русском языке «критичес​кое» ассоциируется с чем-то негативным, отвергающим. Таким об-' разом, для многих критическое мышление предполагает спор, дискуссию, конфликт. С другой стороны, некоторые объединяют в единое целое понятия «критическое мышление» и «аналитическое! мышление», «логическое мышление», «творческое мышление» и т. д.) Хотя термин «критическое мышление» известен очень давно из работ таких известных психологов, как Ж. Пиаже, Дж. Брунер, Л. С. Вы​готский, в профессиональном языке педагогов-практиков в России]
это понятие стало употребляться сравнительно недавно.
!
i

Сегодня в различных научных источниках можно найти разные определения критического мышления. Джуди А. Браус и Дэвид Вуд определяют критическое мышление как разумное рефлексивное мыш-лепие, сфокусированное на решении того, во что верить и что де​лать. Критики пытаются понять и осознать свое собственное «я», быть объективными, логичными, пытаются понять другие точки зрения. Критическое мышление, по их мнению, это поиск здравого смысла — как рассудить объективно и поступить логично с учетом как своей точки зрения, так и других мнений; умение отказаться от собственных предубеждений. Критическое мышление, способное выдвинуть новые идеи и увидеть новые возможности, весьма суще​ственно при решении проблем21.
Дайана Халперн обращает внимание на определение Б. Рассе​ла, сформулированное им в 1960 году: «Критическое мышление — это процесс оценки или категоризации в терминах ранее приобре​тенных базовых знаний... оно включает в себя установку плюс вла​дение фактами плюс ряд навыков мышления»24.
Сама Дайана Халперн определяет критическое мышление в сво​ей работе «Психология критического мышления» следующим обра​зом: «...Использование таких когнитивных навыков и стратегий, которые увеличивают вероятность получения желательного резуль​тата. Отличается взвешенностью, логичностью и целенаправленно​стью. Другое определение — направленное мышление»25.
При всем разнообразии этих и других определений критичес​кого мышления можно увидеть в них близкий смысл. Критическое мышление означает мышление оценочное, рефлексивное. Это откры​тое мышление, не принимающее догм, развивающееся путем нало​жения новой информации наличный жизненный опыт. В этом и есть отличие критического мышления от мышления творческого, кото​рое не предусматривает оценочности, а предполагает продуцирова​ние новых идей, очень часто выходящих за рамки жизненного опы​та, внешних норм и правил. Однако провести четкую границу меж​ду критическим и творческим мышлением сложно. Можно сказать, что критическое мышление — это отправная точка для развития твор​ческого мышления, более того, и критическое и творческое мышле​ние развиваются в синтезе, взаимообусловленно.
Джуди А. Браус и Дэвид Вуд выделили те характеристики, кото​рые Б. Рассел определил как «ряд навыков мышления»:
Фокусирующие навыки:
1. Определение проблем, содержащихся в явном или в скрытом
виде в новой информации.
2. Выявление целей: определение направления и целей изучения
новой информации.
Навыки сбора информации:
3. Наблюдение: получение информации при помощи одной или
более сенсорных систем.
4. Формулирование вопросов, поиск новой информации через
вопросы.
Навыки запоминания:
5. Кодирование: хранение информации в долговременной памя​
ти.
6. Вызов: восстановление информации из долговременной памя*
ти,
Навыки организации:
7.
Сравнение: выявление черт сходства и различий разных объект
TOBv
8.
Классификация: группировка и обозначение объектов на осно*
ве выявленных их признаков.
9.
Представление: презентация новой информации,
1
Навыки анализирования:
10. Идентификация атрибутов и компонентов: определение харак*
теристик или частей основных идей или понятий, содержащих​
ся в новой информации.
<
П. Идентификация отношений и понятий: определение причин​
но-следственных связей.
|
12. Идентификация главных идей: идентификация центрального
элемента; например, иерархия ключевых идей в сообщении щц
упорядочивание причин.
j
13. Идентификация ошибок: определение логичных заблуждени!
и других ощибок и, где возможно, выявление вариантов их исз
правления.
Навыки генерирования:
14. Выводы: суммирование, выявление наиболее важной информа^
ции или идей.
15. Предсказывание: предвосхищение событий или следствий н|
основе имеющейся информации.
*

16.
Разработка: объяснение дополнительныхдеталей, примеров или
другой релевантной информации.
Навыки интегрирования:
17. Эффективное комбинирование информации для формулиров​
ки новых идей.
18. Реконструкция: переформулирование информации и идей или
изменение логики, содержащейся в информации, для форму​
лирования новых идей.
Навыки оценивания:
19   Формулирование критериев оценки информации или идей. 20.  Проверка: проверка правильности утверждений26.
Любой ли человек может мыслить критически? Жан Пиаже пи​сал, что к 14— 16 годам у человека наступает этап, когда критическое мышление получает свое наибольшее развитие. Вместе с тем это во​все не означает, что навыки критического мышления в одинаковой степени развиты у каждого из нас. Более того, многие студенты ву​зов часто не могут выполнить те задания, которые требуют от них интеллектуальных усилий с использованием навыков критического мышления.
ЕСТЬ МНЕНИЕ. В начале изучения курса «Педагогика» в РГПУ им. А. И. Герцена на факультете географии преподаватели часто про​водят опрос на предмет выявления качеств современного учителя. При этом студентов просят вспомнить свои школьные годы и отметить те качества учителей, которые импонировали школьникам, помогали лучше усвоить предмет, способствовали возникновению атмосферы творчества и комфортности на уроках, и те качества, которые, наобо​рот, препятствовали этому. Интересно, что, выделяя такие качества учителя, как справедливость, терпимость к мнению ученика, исполь​зование разноуровневых заданий, проблемное изложение нового ма​териала, некоторые студенты на педагогической практике в школе сами словно забывали об этом, пытаясь вести уроки в стиле, который им так не нравился в то время, когда они были учениками. В этом нам видится не только стереотип мышления, но и недостаточное внима​ние преподавателей к развитию у студентов важных навыков крити​ческого мышления: уважения к мнению других, умения рассматри​вать ситуацию с разных точек зрения, стремления к поиску разных источников информации для подготовки к уроку. Может быть и дру​гая ситуация: преподаватель пытается работать со студентами или со
школьниками, используя режим диалога, вдумчивого обсуждения и анализа реальных научных проблем. Но студенты или школьники не могут выполнить предложенные задания, диалога не получается. Это может объясняться не только тем, что у студентов нет достаточного запаса необходимых знаний для компетентных суждений. Как пишет Д. Халперн, «очень часто ошибки допускаются не потому, что люди не умеют мыслить критически, а потому, что они не хотят этого делать».
Для того чтобы учащийся мог воспользоваться своими возмож​ностями критического мыслителя, важно, чтобы он развивал в себе ряд важных качеств, среди которых Д. Халперн выделяет:
1. Готовность к планированию. Мысли часто возникают хаотично.
Важно упорядочить их, решить, в какой последовательности их
изложить. Упорядоченность мысли — признак уверенности.
2. Гибкость. Если учащийся не готов воспринимать идеи других,
он никогда сам не сможет стать генератором идей, мыслей. Гиб​
кость позволяет подождать с вынесением суждения, пока он не
будет обладать разнообразной информацией.
3. Настойчивость. Часто, сталкиваясь с трудной задачей, мы ре​
шаем отложить ее решение на потом. Вырабатывая настойчи​
вость в напряжении ума, ученик обязательно добьется гораздо
лучших результатов в обучении.
4. Готовность исправлять свои ошибки. Критически мыслящий че​
ловек будет стараться не оправдать свои неправильные реше​
ния, а сделать правильные выводы, воспользоваться этой ошиб​
кой для продолжения обучения.
5. Осознание. Д. Халперн полагает, что это очень важное качество,
которое предполагает умение наблюдать за собой в процессе
мыслительной деятельности, отслеживать ход рассуждений.
6. Поиск компромиссных решений. Важно, чтобы принятые реше​
ния могли воспринять другие люди, иначе эти решения так и!
останутся на уровне высказываний27.
j
ЕСТЬ МНЕНИЕ. Джон Барелл выделяет следующие характеристики, присущие мыслящему человеку28: Мыслящие люди:
· умеют решать проблемы;
· проявляют известную настойчивость в решении проблем;
· контролируют себя, свою импульсивность;

!
•
открыты для других идей;
•
умеют решать проблемы, сотрудничая с другими людьми;
•
умеют слушать собеседника;
•
они эмпатичны;
•
терпимы к неопределенности;
•
умеют рассматривать проблемы с разных точек зрения;
•
умеют устанавливать множественные связи между явлениями;
•
они терпимо относятся к точкам зрения, отличным от их собствен​
ных взглядов;
· они могут рассматривать несколько возможностей решения какой-
то проблемы;
· они часто задают вопросы «что, если...?»;
· они умеют строить логические выводы;
· они размышляют о своих чувствах, мыслях — оценивают их;
· умеют строить прогнозы, обосновывать их и ставить перед собой
обдуманные цели;
· они могут применять свои навыки и знания в различных ситуа​
циях;
· они любознательны и часто задают «хорошие вопросы»;
· они активно воспринимают информацию.
Л   Могли бы вы каким-нибудь образом дополнить предложенный в    список, изменить его?
Итак, мы можем сделать вывод, что критически мыслить могут все, но не все хотят это делать. Критическому мышлению нужно учить, но не просто ради самого критического мышления. Поэтому отдельный курс «Критическое мышление» в школе или в вузе не был бы эффективным. Важно, чтобы ученики и студенты могли исполь​зовать навыки критического мышления в конкретной предметной деятельности.
М. В. Кларин отмечает, что в США в 80-е годы развитие крити​ческого мышления было специально выделено в перечнях деклари​руемых образовательных целей в большинстве штатов и школьных систем страны. В 90-е годы развитие критического мышления стало одной из основных образовательных целей и в подавляющем боль​шинстве европейских стран. При этом М. В. Кларин подчеркивает, что интересной чертой дидактических тюисков стал выход за преде​лы рационалистического, интеллектуального понимания критиче-
ского мышления. Современное понимание критического мышления i
выводит его за рамки набора умений и навыков в личностную сфе- |
ру29. Этот вывод еще раз подтверждает тезис о том, что далеко не все;
показатели могут быть оценены количественно.
;
Для вузов по сегодняшний день не были разработаны педагоги- • ческие технологии развития критического мышления в процессе' изучения разных предметных дисциплин. Вместе с тем за рубежом! достаточно распространены специализированные курсы развития критического мышления у студентов. Кроме того, сегодня призна​ется необходимость внедрения компонентов таких курсов в пред​метные методики. Как отмечается во многих исследованиях, на эту необходимость указывает сама логика развития научных исследова​ний, для которых характерен критический подход. Отметим, что теория критического подхода в науке на Западе достаточна популяр​на. Ее основоположниками считаются К. Поппер, И. Лакатос,! Дж. Агасси.
Критический подход в науке
Известный английский философ Карл Поппер — идеолог со-1 циальной теории «открытого общества» — сформулировал следую​щие принципы, на которых строится научное знание:
· не существует абсолютно достоверных теорий, положений, мне​
ний;
!

· любое мнение или суждение ценно, так как несет в себе субъек​
тивную истину, а также служит источником рождения мысли; i
· любая информация может быть подвержена критическому ана​
лизу и оценке;
1

· нет таких суждений, которые должны быть однозначно приняв
ты на веру30.
\
В комментариях к статье К. Поппера «Реализм и цель науки» 1 книге «Современная философия науки: знание, рациональность, ценности в трудах мыслителей Запада», А. А. Печенкин отмечает, что родоначальником.постпозитивизма (чьи сторонники и обосно-1 вали критический подход в науке) был Ч. Пирс. В своих работах оц выступил активным критиком Р. Декарта, который считал, что на-1 учное знание должно быть достоверным, и в качестве критерия до-'

стоверности выдвигал дедуцируемость (выводимость) из некоего са​моочевидного суждения. Критика декартовского идеала была кри​тикой науки, понимаемой как достоверное знание и построенное путем дедукции из самых самоочевидных правил.
В противовес Р. Декарту английские эмпиристы сужали грани​цы самоочевидного знания. Дж. Локк считает сферой науки некото​рые философские положения и аксиомы математики. Д. Юм не на​шел ни одного положения в науке, которое можно было бы считать достоверным.
При этом сторонники постпозитивизма критикуют уже не толь​ко декартовский идеал, а некий обобщенный бэконовско-декартов-скнй идеал. Это, по мнению А. А. Печенкина, свидетельствует о том, что классический идеал науки, враждебный постпозитивизму (фал-лмбилизму), исповедовал широкий круг философов, среди которых были рационалисты, идущие вслед за Р. Декартом, и эмпирики, сто​ящие ближе к Ф. Бэкону, и что сам Ф. Бэкон во многом предвосхи​тил Р. Декарта, считая, что научное знание должно строиться на базе «аксиом», вытекающих с достоверностью из опыта, и путь к таким аксиомам лежит через преодоление «идолов», порабощающих чело​веческий дух.
Говоря о позиции К. Поппера, А. А. Печенкин выделяет ряд ос​новных понятий, лежащих в ее основе:
« Фальсифицируемость — открытость любой подлинно научной теории для фальсификации, то есть опровержение ссылкой на эмпирический факт (любая теория содержит в себе не только совокупность эмпирических данных, подтверждающих теорию, но и совокупность «потенциальных фальсификаторов», еще не зафиксированных эмпирических свидетельств, противоречащих этой теории);
· Эмпирический базис — эмпирические свидетельства, которые
могут подтвердить или опровергнуть теорию; базисное предпо​
ложение может стать таковым только в случае, если оно стало
событием, получило признание коллектива ученых;
· Корроборация — это подтверждение теории, не повышающее
вероятности ее фальсифицируемости; как бы высоко ни была
бы корробирована некоторая тейрия, она может быть опроверг​
нута одним неожиданным экспериментом, если этот экспери-
мент связан с переоценкой ценностей в теоретическом знании, с принятием новой интересной теории31.
В своей статье «Реализм и цель науки» К. Поппер отмечает, что мы не можем найти какие-либо позитивные основания тому, чтобы считать наши теории истинными. «Более того, — пишет К. Поп​пер, — я утверждаю, что вера в то, что мы можем найти такие осно​вания и что нам следует их искать, не является сама по себе ни раци​ональной, ни истинной, но верой, которая, как может быть показа​но, есть вера без достоинства»32.
К. Поппер подчеркивает, что в противовес данным основаниям можно найти другие, которые позволяют рассматривать одну тео​рию в качестве предпочтительной по отношению к другой. Эти ос​нования показывают, что одна теория до сих пор лучше противосто​яла критике, чем другая. Поппер называет эти основания критиче​скими. Данные основания не обосновывают теорию, «ибо факт, что одна теория до сих пор противостояла критицизму лучше, чем дру​гая, не дает какого-либо основания предполагать, что она в действи​тельности истинна». Приведенное положение нельзя назвать скеп​тическим или иррационалистическим.
Отметим и еще одно утверждение К. Поппера, который говорит о том, что центральной в науке является проблема объяснения, вы​движения критических оснований того, почему мы предпочитаем одну теорию другой, и, в конце концов, проблема критического об​суждения гипотез с целью выяснить, какая из них — сравнительно с другой или другими — заслуживает предпочтения33.
ЕСТЬ МНЕНИЕ. Теория К. Поппера имеет достаточно много оппо​нентов. Мы уже отмечали, что сторонники декартовской идеи не при​знают положений о незыблемости эмпирического базиса в науке. Кро​ме того, позиции К. Поппера признаются радикальными в силу его основного тезиса «Нельзя ошибиться только в том, что все теории оши​бочны». Таким образом, получается, что ученые выдвигают свои тео​рии для того, чтобы затем опровергнуть их. Во многом идеи К. Полпе​ра основывались на теории относительности А. Эйнштейна, геомет-; рии Д. Лобачевского. Вместе с тем нельзя не согласиться с точкой' зрения сторонников теории критического подхода в науке о том, что! именно изначальные сомнения в истинности любой теории способ-; ствуют прогрессу в науке, неопределенность стимулирует научные ис-<
следования, раздвигая границы познания. Этот тезис находит свое от-
j

ражение и в трудах Дж. Дьюи, научные идеи которого стали базой для развития современного американского образования и многих европей​ских образовательных систем.
Педагогическая технология развития критического мышления через чтение и письмо
Итак, как мы уже отмечали на основании анализа исследова​ний в философии, психологии и дидактике высшей школы, для раз​вития критического мышления необходимо создание и применение специальных методических инструментов. Одним из этих эффектив​ных инструментов, на наш взгляд, стала разработанная американ​скими педагогами Дж.*Стил, К. Мередитом, Ч. Темпломи С. Уолте​ром педагогическая технология развития критического мышления • посредством чтения и письма. Структура данной педагогической тех​нологии стройна и логична, так как ее этапы соответствуют законо​мерным этапам когнитивной деятельности личности. Представим эту структуру в виде схемы с соответствующими пояснениями:
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Фаза вызова (evocation). Часто отсутствие результативности обу​чения объясняется тем обстоятельством, что преподаватель кон​струирует процесс обучения, исходя из поставленных им целей, под​разумевая, что эти цели изначально приняты учащимися как соб-
ственные. Действительно, постановка целей преподавателем проис​ходит заранее, что и позволяет ему более четко проектировать этапы учебного процесса, определять критерии его результативности и спо​собы диагностики. В то же время многие известные ученые-дидак-ты, которые развивают в своих исследованиях идеи конструктивист​ского подхода в обучении (Дж. Дьюи, Б. Блум и другие), считают, что необходимо дать возможность учащемуся самому поставить цели обучения, создающие необходимый внутренний мотив к процессу учения. Только после этого преподаватель может выбрать эффек​тивные методы для достижения этих целей. Вспомним, что мы усваи​ваем лучше всего? Обычно это информация по той теме, о которой мы уже что-то знаем. Когда нам проще принять решение? Когда то, что мы делаем, согласуется с имеющимся опытом, пусть и опосре​дованно.
Итак, если предоставить возможность учащемуся проанализи​ровать то, что он уже знает об изучаемой теме, это создаст дополни​тельный стимул для формулировки им собственных целей-мотивов. Именно эта задача решается на стадии вызова (evocation).
НЕКОТОРЫЕ ПОЯСНЕНИЯ. На практическом занятии по методике обучения географии изучалась тема «Методы проблемного обучения географии». Преподаватель попросил студентов подумать о том, что они понимают под понятием «проблема», в чем состоит разница меж​ду житейскими, научными и учебными проблемами. Кроме того, уча​щимся было предложено вспомнить, каким образом обычно они ре​шали различные проблемы (житейские, научные, учебные), были ли различия в подходах к этим решениям? Таким образом, решалось сра​зу несколько важных задач. С одной стороны, студенты сами имели возможность определить первоначальный уровень их знаний в кон​тексте имеющегося опыта. С другой стороны, они выявляли пробелы в имеющемся опыте (например, для многих были неясны различия между различными типами проблем). В процессе обмена мнениями на этом этапе занятия студенты услышали разные точки зрения по одним и тем же вопросам, что часто служит дополнительным стиму​лом к учению: если много разных точек зрения, хочется узнать, какая из них истинная, правильной ли является собственная точка зрения.
Второй задачей, которая решается на стадии вызова, является задача активизации учеников. Нередко мы видим, что некоторые студенты или школьники на занятии не прикладывают значитель-

ных интеллектуальных усилий, предпочитая дождаться момента, когда другие выполнят предложенную задачу. Поэтому важно, что​бы на фазе вызова каждый смог принять участие в работе, ставящей своей целью актуализацию собственного опыта. Можно комбини​ровать приемы индивидуальной и групповой работы, например, предложить вспомнить о том, что уже известно об изучаемой теме индивидуально, записать это в виде ключевых слов, затем поделить​ся написанным в паре или в группе, составив список ключевых слов всей группы, а затем обсудить это вместе с преподавателем.
Немаловажным аспектом при реализации фазы вызова являет​ся систематизация всей информации, которая появилась в резуль​тате свободных высказываний учащихся. Это необходимо для того, чтобы они смогли, с одной стороны, увидеть собранную информа​цию в «укрупненном» категориальном виде, причем в эту структуру могут войти все мнения: «правильные» и «неправильные». С другой стороны, структурирование высказанных мнений позволит увидеть противоречия, нестыковку, не проясненные моменты, которые и определят направления дальнейшего поиска в ходе изучения новой информации. Причем для каждого из учащихся эти направления могут быть индивидуальными. Студент или школьник определит для' себя, на каком аспекте изучаемой темы он должен заострить свое внимание, а какая информация требует только проверки на досто​верность.
Итак, в процессе реализации фазы вызова:
1. Учащиеся могут высказывать свою точку зрения по поводу изу​
чаемой темы свободно, без боязни ошибиться и быть исправ​
ленным преподавателем,   -
2. Высказывания фиксируются, любое из них будет важным для
дальнейшей работы. На этом этапе нет «правильных» или «не​
правильных» высказываний.
3. Целесообразно сочетание индивидуальной и групповой рабо​
ты. Индивидуальная работа позволит каждому ученику или сту​
денту актуализировать свои знания и опыт. Групповая работа по​
зволит услышать другие мнения, изложить свою точку зрения
без риска ошибиться. Обмен мнениями может способствовать
и выработке новых идей, которые часто являются неожиданны​
ми и продуктивными. Обмен мнениями может способствовать
и появлению интересных вопросов, поиск ответов-на которые
будет мотивировать к изучению нового материала. Кроме того!
часто некоторые учащиеся боятся излагать свое мнение препоЦ
давателю или сразу в большой аудитории. Работа в небольших
группах позволяет таким студентам или учащимся чувствоватя
себя более комфортно.
1
Роль преподавателя на этом этапе работы состоит в том, чтобы стимулировать учащихся к вспоминанию того, что они уже знают по изучаемой теме, способствовать бесконфликтному обмену мне​ниями в группах, фиксации и систематизации информации, полу​ченной от студентов или школьников. При этом важно не критико​вать их ответы, даже если они неточны или неправильны. На дан​ном этапе важным является правило: «Любое мнение учащегося; ценно».
НЕКОТОРЫЕ ПОЯСНЕНИЯ. Нам, преподавателям, очень сложно] выступать в роли терпеливых слушателей своих учеников и студентов.) Мы привыкли их поправлять, критиковать, морализировать по пово​ду их действий. Избежание этого и является основной трудностью для работы в режиме педагогической технологии развития критического мышления. Один из авторов был непосредственным свидетелем уро​ка, который вел достаточно опытный учитель. Этот учитель работал в режиме описываемой в книге технологии. На стадии вызова учени​кам было предложено вспомнить, что они знают об эпохе Ивана Гроз​ного. При этом они могли вспоминать фильмы, картины из музеев, литературные произведения о том времени. Все было хорошо до того момента, пока учитель не попросил учеников высказать те мнения, которые они суммировали в группах. И тут он начал активно исправ​лять эти мнения, переформулировал их. Ахтивность учеников начала резко снижаться. Они уже с некоторым опасением говорили о проде-i ланной работе, ожидая критики учителя. На следующем уроке навер-j няка далеко не все ребята по заданию учителя будут вспоминать о том, что они знают об изучаемой теме. В вузе такие выпускники, уже на​ученные в школе, не рискуют высказывать свою точку зрения, хотя именно на научном диалоге построен весь процесс обучения.
Ч. Темпл, К. Мередит, Дж. Стил и С. Уолтер определили ряд не​обходимых для преподавателя условий, выполнение которых будет] способствовать развитию у учащихся критического мышления: j


1. Важно предоставлять время и возможность для приобретения
опыта критического мышления.
2. Необходимо давать учащимся возможность размышлять.
3. Важно принимать различные мнения и идеи.
4. Целесообразно способствовать активности учащихся в учебном
процессе.
5. Необходимо убедить учащихся в том, что они не рискуют быть
высмеянными.
•6. Важно выражать веру в то, что каждый учащийся способен на
критические суждения. ~^7. Необходимо ценить проявления критического мышления.
Учащиеся при этом должны:
J. Развивать в себе уверенность и понимание ценности своих мне​ний и идей.
2. Активно участвовать в учебном процессе.
^. С уважением выслушивать различные мнения.
4-. Быть готовыми как формулировать свои суждения, так и воз​держиваться от них14.
Иногда может возникнуть ситуация, когда заявленная тема не-зн еэкома учащимся, когда у них нет достаточных знаний и опыта для вы ^работки суждений и умозаключений. В этом случае можно попро​сить их высказать предположения или прогноз о возможном пред-метге и объекте изучения. Есть и другие приемы, о которых более гю/_дробно мы будем говорить в следующих главах.
Итак, в случае успешной реализации фазы вызова у аудитории BO'i никает мощный стимул для работы на следующем этапе — этапе по/лучения новой информации.
Фаза осмысления содержания/реализации смысла (realization of meaning). Этот этап можно по-другому назвать смысловой стадией. На большинстве занятий в вузе, где изучается новый материал (лек-Циш, обучающие семинары), эта фаза занимает наибольшее время. Ч аиле всего знакомство с новой информацией происходит в процес​се е «е изложения преподавателем, гораздо реже — в процессе чтения или: просмотра материалов на видео или на экране компьютера.
Можно сказать, что спецификой вуза является безусловное преоб​ладание именно этой фазы, хотя это ле самый оптимальный вари​ант обучения. Вместе с тем в процессе реализации смысловой ста​дии студенты (или школьники) вступают в контакт с новой инфор​мацией. При этом сам процесс протекает в гораздо более быстром темпе, чем в средней школе. Быстрый темп изложения нового мате​риала при работе студентов в режиме слушания и письма практи​чески исключает возможность его осмысления.
Одним из условий развития критического мышления является отслеживание своего понимания при работе с изучаемым материа​лом. Именно данная задача является основной в процессе обучения на стадии реализации. Важным моментом является получение но​вой информации по теме. Если помнить о том, что на стадии вызова учащиеся определили направления своего познания, то преподава​тель в процессе объяснения имеет возможность расставить акценты в соответствии с ожиданиями и заданными вопросами. Организа​ция работы на данном этапе может быть различной. Это может быть режим лекции, индивидуальное, парное или групповое чтение или просмотр видеоматериала. В любом случае это будет индивидуаль​ное принятие и отслеживание информации. Авторы педагогической технологии развития критического мышления отмечают, что в про​цессе реализации смысловой стадии главная задача состоит в том, чтобы поддерживать активность учащихся, их интерес и инерцию движения, созданную во время фазы вызова. В этом смысле важное значение состоит в качестве отобранного материала.
НЕКОТОРЫЕ ПОЯСНЕНИЯ. Иногда, даже в случае удачно реализо​ванной фазы вызова, в процессе работы на стадии реализации инте​рес и активность учащихся ослабевают. Этому может быть несколько объяснений.
Во-первых, тот текст или сообщение, которые содержат информацию по новой теме, могут не отвечать ожиданиям студентов или школьни​ков. Они могут быть или слишком сложными, или не содержать отве​тов на поставленные на первой стадии вопросы. В этом плане несколь​ко легче организовывать изучение новой темы в режиме слушания. Од​нако, учитывая психологические особенности восприятия лекции, необходимо использовать специальные приемы активизации внима​ния и стимулирования критического осмысления (эти приемы более подробно описаны в главе 2). Работа в режиме чтения более сложна для организации. Вместе с тем, как отмечают авторы педагогической

технологии развития критического мышления, чтение в гораздо боль​шей степени стимулирует процесс критического осмысления, так как чтение само по себе процесс индивидуальный, нерегламентированный по скорости восприятия новой информации. Таким образом, в про​цессе чтения студенты или школьники имеют возможность перечи​тать непонятное, отметить наиболее важные фрагменты, обратиться к дополнительным источникам.
Во-вторых, преподаватель не всегда использует все возможные приемы стимулирования внимания и активности. Вместе с тем данные приемы достаточно хорошо известны. Это и проблемные вопросы по ходу объяс​нения или рассказа, графическое представление материала, интересные факты и комментарии. Кроме того, существуют приемы для вдумчиво​го чтения, о которых речь пойдет в последующих главах.
Ч. Темпл и его коллеги отмечают: «Хорошие учащиеся, хоро​шие читатели отслеживают свое понимание, встречаясь с новой информацией. Хорошие читатели перечитывают кусок текста в том случае, если они перестают его понимать. Хорошие слушатели, вос​принимая сообщение, обычно задают вопросы или записывают, что они не поняли для прояснения в будущем. Пассивные учащиеся обычно игнорируют эти проблемы в понимании. Они не отдают себе отчета в возникающей путанице, в недоразумениях или даже в про​пусках информации»35. Пожалуй, данное высказывание как нельзя более четко выражает принцип работы в процессе реализации смыс​ловой стадии.
ЕСТЬ МНЕНИЕ. И. Бек и Дж. Доул считают, что восприятие читае​мого материала зачастую трактуется как простое понимание некото​рых деталей авторского текста. И если учащийся в состоянии переска​зать написанное автором, мы его поощряем и утверждаем что он яко​бы понял текст. Хотя на самом деле это может быть и не совсем так. Если понимание — это умение воспроизвести текст, тогда учащийся, который может пересказать информацию, представленную в тексте, может считаться понявшим смысл текста. Однако если под понима​нием мы имеем в виду восприятие идей, представленных в тексте, включение этих идей в собственный контекст, в свои знания по како​му-то вопросу или предмету, если ученик разрешает возникающие про​тиворечия и может применить эти идеи и информацию в своей соб​ственной реальной жизни — либо nq необходимости, либо просто вдохновленный новым знанием, — тогда умение просто воспроизвес​ти текст не имеет с пониманием ничего общего. И если мы лишь про-
сим учащихся запоминать и воспроизводить текст, мы никогда не вы ясним, достигли ли они более высокого уровня восприятия читаемой материала36.
Нельзя не обратить внимание на еще одно важное обстоятель-ство. Так же как и на первой стадии работы в режиме технологи! развития критического мышления, на смысловой стадии учашиес! самостоятельно продолжают активно конструировать цели своей учения. Постановка целей в процессе знакомства с новой информа​цией осуществляется при ее наложении на уже имеющиеся знания Студенты или школьники могут найти ответы на ранее заданны) вопросы, решить возникшие на начальном этапе работы затрудне-ния. Вместе с тем далеко не все вопросы и затруднения могут был разрешены. В этом случае важно, чтобы преподаватель стимулиро​вал учащихся к постановке новых вопросов, инициировал поис! ответов через контекст той информации, с которой учащиеся рабо​тают.
Итак, на стадии осмысления содержания учащиеся:
1. Осуществляют контакт с новой информацией.
2. Пытаются сопоставить эту информацию с уже имеющимис!
знаниями и опытом.
j
3. Акцентируют свое внимание на поиске ответов на возникши
ранее вопросы.
i
4. Обращают внимание на неясности, пытаясь поставить новь|
вопросы,
^
5. Стремятся отследить сам процесс знакомства с новой инфор|
мацией, обратить внимание на то, что именно привлекает щ
внимание, какие аспекты менее интересны и почему.
6. Готовятся к анализу и обсуждению услышанного или прочитан?
ного.
Преподаватель на данном этапе:
1. Может быть непосредственным источником новой информа​
ции. В этом случае его задача состоит в ее ясном и привлека
тельном изложении.
2. Если студенты или школьники работают с текстом, преподава
тель отслеживает степень активности работы, внимательное™
при чтении.

3. Организуя работу с текстом, преподаватель предлагает различ​ные приемы для вдумчивого чтения и размышления о прочи​танном.
Авторы педагогической технологии развития критического мышления отмечают, что необходимо выделить достаточное время для реализации смысловой стадии. Если учащиеся работают с тек​стом, было бы целесообразно выделить время для второго прочте​ния. Это достаточно важно, так как для того чтобы прояснить неко​торые вопросы, необходимо рассмотреть текст с различных сторон.
Фаза рефлексии (reflection). Роберт Бустром в книге «Развитие творческого и критического мышления» отмечает: «Рефлексия — особый вид мышления... Рефлексивное мышление значит фокуси​рование вашего внимания. Оно означает тщательное взвешивание, оценку и выбор»37. В процессе рефлексии та информация, которая была новой, становится присвоенной, превращается в собственное знание. Анализируя функции двух первых фаз технологии развития критического мышления, можно сделать вывод о том, что, по сути, рефлексивный анализ и оценка пронизывают все этапы работы. Вместе с тем рефлексия на стадиях вызова и реализации имеет дру​гие формы и функции. На третьей же стадии рефлексия процесса становится основной целью деятельности студентов (или школьни​ков) и преподавателя.
НЕКОТОРЫЕ ПОЯСНЕНИЯ. Часто на детальную рефлексию прак​тически не остается времени. Мы отмечали, что большое внимание в вузе уделяется прежде всего изложению нового материала. Студенты не привыкли к тому, что после этого этапа им могут быть заданы во​просы типа: «Какая информация привлекла ваше внимание?», «Что вы делали для того, чтобы выделить основную мысль прочитанного текста?» и т. п. Еще большее недоумение может вызвать предложение преподавателя поделиться мнениями в парах или в группе о возник​ших по ходу лекции или семинара вопросах. Ответы в этом случае не отличаются разнообразием и смысловой насыщенностью. Мало кто из студентов может задать вопросы аудитории или преподавателю о возникших трудностях в усвоении нового материала или его интерес​ных моментах. Большая часть задаваемых вопросов являются поясня​ющими или фактологическими. Все это свидетельствует о том, что рефлексия в обучении не может проводиться спонтанно. Она требует систематичности на всех этапах работы, а также регулярности и мето​дической последовательности.
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Напомним, что работа на этапе реализации индивидуальна по= сути. Студенты или школьники знакомятся с новым материалом.] При этом у каждого из них это происходит в соответствии с постав-] ленными целями, возникшими на первом этапе вопросами и за-j труднениями. Рефлексивный анализ направлен на прояснение смыс​ла нового материала, построение дальнейшего маршрута обучений (это понятно, это непонятно, об этом необходимо узнать еще, по этому поводу лучше было бы задать вопрос и т. д.)- Но этот анализ) мало полезен, если он не обращен в словесную или письменную' форму. Именно в процессе вербализации тот хаос мыслей, который: был в сознании в процессе самостоятельного осмысления, структу​рируется, превращаясь в новое знание. Возникшие вопросы или со​мнения могут быть разрешены. Кроме того, в процессе обмена мне-: ниями по поводу прочитанного или услышанного учащиеся имеют возможность осознать, что один и тот же текст может вызывать раз-^ личные оценки, которые отличаются по форме и по содержанию/ Некоторые из суждений других студентов могут оказаться вполне приемлемыми для принятия в качестве своих собственных. Другие суждения вызывают потребность в дискуссии. В любом случае этап рефлексии активно способствует развитию навыков критического мышления.
Итак, каковы механизмы реализации фазы рефлексии при ра​боте в режиме технологии развития критического мышления?
Таким образом, на стадии рефлексии студенты систематизиру​ют новую информацию на основании уже имеющихся у них пред-
Не вызывает никаких сомнений важность отслеживания разви​тия знаний учащихся. Механизм этого развития можно представить следующим образом:

ставлений, а также в соответствии с категориями знания (понятия различного ранга, законы и закономерности, значимые факты). При это,м сочетание индивидуальной и групповой работы наданном этапе является наиболее целесообразным. В процессе индивидуальной работы (различные виды письма: эссе, ключевые слова, графичес​кая организация материала и т. д.) студенты, с одной стороны, про​изводят отбор информации, наиболее значимой для понимания сути изучаемой темы, а также наиболее значимой для реализации постав​ленных ранее индивидуально целей. С другой стороны, они выра​жают новые идеи и информацию собственными словами, самостоя​тельно выстраивают причинно-следственные связи. Как отмечают Пирсон и Филдинг, это необходимо для того, чтобы выстроить но​вые представления38. Учащиеся помнят лучше всего то, что они по​няли в собственном контексте, выражая это своими собственными словами. Такое понимание носит долгосрочный характер. Когда уча​щийся переформулирует понимание с использованием собственно​го словаря, то создается личный осмысленный контекст.
ЕСТЬ МНЕНИЕ. Большинство ученых-психологов и педагогов отме​чают, что важной для развития критического мышления является пись​менная рефлексия. Мы знаем, что письменной рефлексии в школе и вузе уделяется недостаточное внимание.
Ученые, исследующие теорию и практику рефлексивного обучения, формулируют следующие принципы использования преподавателем в учебном процессе механизмов письменной рефлексии:
· Поощрение исследовательского письма. Важно поощрять учащихся
к ведению дневников и написанию различных отзывов, причем
упор делается на умение зафиксировать идеи для последующего
размышления и обсуждения, а не для обнародования в некоей за​
конченной форме.
· Поощрение личного авторства учащихся. Изначально важна по​
зиция, заключающаяся в том, нто каждый является экспертом хотя
бы в узкой области собственного опыта.
· Поощрение самого процесса письма. Знакомство с совершенны​
ми по форме и написанными талантливыми авторами текстами не
должно привести учащихся к мысли о невозможности написания
ими самими хороших текстов. В этом случае важным является зна​
комство учащихся с процессом писательского творчества: дневни​
ками, записными книжками писателей с целью показа всех труд​
ностей создания писателями их творений.
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• Содержание должно быть выше формы. Форма не должна ограни чивать желание студентов передавать свои мысли в письменно] виде.
О приемах письменной рефлексии более подробно речь пойдет в еле дующих главах.
Л   Используете ли вы приемы письменной рефлексии в своей ра в    боте? Какие из этих приемов наиболее эффективны? Какие ком
петенции у студентов развивает работа в режиме письменно]
рефлексии?
Наряду с письменными формами, не менее важной являете: устная рефлексия. Дж. Стил и ее коллеги — авторы педагогически] технологии критического мышления — отмечают, что живой обме] идеями между учащимися дает возможность расширить свой выра зительный словарь, а также познакомиться с различными возмож ностями учета этих идей. Побуждая к диалогу на стадии рефлексии преподаватель дает возможность рассмотреть различные вариант* мнений по поводу одного и того же вопроса39.
Итак, мы отметили значение фазы рефлексии для развития зна ний учащихся. В этом контексте рефлексия имеет значение для от слеживания результата обучения. Вместе с тем, не ценее важна рол этой фазы для отслеживания самого процесса обучения, процесс; мышления и деятельности. К. Роджерс писал: «Способ обучатьс; состоит в том, чтобы обозначать свои сомнения, попытаться прояс нить неясные вопросы и таким образом приблизиться к смыслу но вого опыта...»40 Эта мысль помогает нам понять суть рефлексивной обучения. Отслеживание этапов механизма своей деятельности по могает учащемуся осознать методологию учебного и научного по знания. Дж. Стил и ее коллеги подчеркивают, что преподавание яв ляется наилучшим тогда, когда оно является прозрачным, то ест: когда учащиеся видят, как разворачивается учебный процесс. В этои контексте механизм реализации фазы рефлексии выглядит следую; щим образом (рис. 4).
Важно, чтобы в процессе рефлексии учащиеся самостоятельна могли оценить свой путь от представления к пониманию. Еще боле! важно, чтобы этот процесс осуществлялся без принуждения со сто| роны преподавателя. Каким образом преподаватель может стимул

тировать рефлексию? Б. Блум считал, что таким действенным меха--Н13МОМ могут быть вопросы.
НЕКОТОРЫЕ ПОЯСНЕНИЯ. Б. Блум систематизировал возможные типы вопросов в соответствии с компонентами когнитивной (позна​вательной) деятельности.
1. Вопросы формального уровня — это простые вопросы, ответы на
которые предполагают воспроизведение информации. (Когда ро​
дился Наполеон I? Что такое триангуляция?) Данный тип вопро​
сов наиболее характерен для устной проверки знаний на зачете или
экзамене. Однако данные вопросы не стимулируют развитие на​
выков критического мышления, способствуя лишь тренировке па​
мяти.
2. Вопросы на перевод— это вопросы, предполагающие трансфор​
мацию учащимися информации в других образах. (С чем можно
сравнить строение земной коры? Какие ассоциации у вас возни​
кают при рассмотрении данной реакции?) Ответ на вопросы дан​
ного типа подразумевает формулировку услышанной или прочи​
танной информации своими сдовами, соотнесение новой инфор​
мации с уже знакомыми образами.
3. Вопросы на интерпретацию — это вопросы, которые позволяют
прояснить понимание взаимосвязей между идеями, фактами,
определениями или ценностями. (Почему вы считаете, что собы​
тия должны были развиваться следующим образом? Какова при​
чина того, что данное событие произошло именно сейчас?) По
мнению Сэндерса, эти вопройы являются ключевыми, они как
никакие другие стимулируют Мыслительную деятельность41.
4. Вопросы на применение - это вопросы, которые дают возможность
учащимся перенести полученные знания на новые учебные усло​
вия, например на решение проблем. Эти вопросы достаточно слож​
ны, так как подразумевают нестандартные ответы и поиск реше​
ний.
5. Вопросы на анализ - вопросы, требующие прояснения причин и
следствий, вопросы планирования. (Какие этапы можно выделить
для решения данной проблемы?)
6. Вопросы на синтез - это вопросы, связанные с творческим реше​
нием проблем на основе оригинального мышления. В отличие от
вопросов на применение, для решения проблем в данном случае
недостаточно имеющейся информации. (Как иначе можно рас​
смотреть эти обстоятельства, чтобы избежать проблем, которые
стоят перед нами?)
7. Вопросы на оценку требуют вынесения собственных суждений о
рабочей информации или собственном ее видении42.
Следует обратить внимание, что вопросы, заданные преподава​телем, - это не просто способ стимулирования активности процес​са рефлексии, но это еще и способ показать учащимся путь к само​стоятельной рефлексии (без помощи извне). Побуждение учащихся к постановке вопросов - наиболее важная и одновременно наибо​лее трудная задача преподавателя в процессе обучения. Эта задача требует кропотливой и систематической работы.
Еще одним стимулом активизации рефлексии являются субъек​тивные суждения самого преподавателя по поводу происходящего на занятии. Это предполагает не только оценочные суждения о дей​ствиях учащихся (мы уже отмечали, что это может привести, наобо​рот, к уменьшению активности работы), но и оценку своих ощуще​ний, выражение собственных сомнений. Искренность и позиция партнерства позволяет сделать атмосферу обсуждения более откры​той, а результаты более плодотворными.
В процессе рефлексии преподаватель оценивает результаты ра​боты студентов. Часто возникает вопрос о механизме диагностики результативности процесса обучения в технологическом режиме. Мы уже отмечали, что на первом и втором этапах работы преподавателю важно воздерживаться от оценок вслух. Это не означает, что необхо​димо полностью воздержаться от диагностики процесса. Но именно на заключительном этапе работы результаты диагностики могут быть вербализованы. В отличие от средней школы, в вузе нет необходи-

мости выставления оценок. Это, несомненно, расширяет возмож​ности качественной диагностики и системного мониторинга (меха-ни'змы диагностики и мониторинга будут рассмотрены в следующих главах). Еще одна особенность диагностики результативности рабо​ты в режиме технологии развития критического мышления, кроме вышеобозначенных, состоит в том, что преподаватель и студенты могут отследить развитие представлений, идей и практического опы​та в динамике, по мере работы на стадиях вызова, осмысления со​держания и рефлексии.
Резюме. Итак, можно схематически представить функции трех фаз технологии развития критического мышления в таблице следу​ющим образом:
Таблица 1.1 Функции трех фаз технологии развития критического мышления
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Приемы и стратегии, используемые на различных стадиях тех​нологии РКМЧП, представлены на рис. 5.
Вернемся к уже поставленному ранее вопросу: насколько дан-чая педагогическая технология является инновационной, в чем ее отличия от уже известных стратегий обучения. Заметим, что выска​зываются мнения о том, что данная педагогическая технология схо-*а с уже известными подходами в образовании (концепция разви-
[image: image6.png]



вающего обучения В. В. Давыдова, Л. В. Занкова, концепция про​блемно-ориентированного обучения и др.).
Мы же, в свою очередь, хотим сделать два замечания. Нам пред​ставляется, что данная модель, выходя за рамки классической те\1 нологической стратегии, представляет собой первый опыт практи​ческой реализации личностно-центрированного подхода в обучении Особенностью данной педагогической технологии является то, чт« учащийся в процессе обучения сам конструирует этот процесс, ИС'

ходя из реальных и конкретных целей, сам отслеживает направле​ния своего развития, сам определяет конечный результат.
С другой стороны, использование данной стратегии ориенти​ровано на развитие навыков вдумчивой работы с информацией, с текстом. Дж. Стил и ее коллеги отмечают, что неизменное снижение интереса к чтению, замена письменного текста видео- и компью​терной информацией становятся чрезвычайно острой проблемой для развития у молодых людей способности принимать взвешенные и компетентные решения, исходя не только из ежеминутной целесо​образности, но руководствуясь научными доводами, культурными традициями, разумом и чувствами.
Таким образом, технология РКМЧП имеет свою специфику сре​ди других личностно-центрированных технологий.
Итак, в основе педагогической технологии развития критичес​кого мышления посредством чтения и письма лежит базовая трех​фазовая модель. Вместе с тем для эффективности процесса обуче​ния немаловажно уметь правильно выбрать технологические при​емы, удачно комбинировать их, вмещать их в рамки уже знакомых традиционных форм: лекций, практических и лабораторных заня​тий, организации студентов при написании курсовых и дипломных исследований, консультаций, внеаудиторной работы. Именно эти вопросы мы постараемся осветить в следующих главах нашей книги.
Вопросы для размышления
1. Вспомните, как вас учили в школе. Сравните этот опыт с той
информацией, с которой вы познакомились в этой главе. Ка​
кие отличия вы можете назвать? Что общего?
2. Что в этой главе вам показалось самым спорным, неоднознач​
ным? Почему?
3. Как бы вы объяснили необходимость развития критического
мышления своим ученикам, коллегам или людям, не связанным
с педагогикой?
Литература
1
Халперн Д. Психология критического мышления. СПб: Питер,
2000. (Серия «Мастера психологии».)
2
Беспалько В. Л. Слагаемые педафгической технологии. М., 1989.
3
Гузеев В.В. Образовательная технология: от приема до филос*
фии. М., Сентябрь, 1996.
4
Новые педагогические и информационные технологии в сист
ме образования: Учеб. пособие для студ. пед. вузов и систем
повыш. квалиф. пед. кадров / Под ред. Е. С. Полат. М.: Из
центр «Академия», 1999.
5
Шишов С. Е., Кальней В. А. Школа: мониторинг качества обр
зования. М.: Педагогическое общество России, 2000. С. 79.   >
6
Новые педагогические и информационные технологии в сиси
ме образования: Учеб. пособие для студ. пед. вузов и систем
повыш. квалиф. пед. кадров / Под ред. Е. С. Полат. М.: Из,
центр «Академия», 1999.
7
Ладыжец Н. С. Философия и практика университетского обр]
зования: Учебник. Ижевск: Изд-во Удм. ун-та, 1995. С. 136.
8
Гусинский Э. Н., Турчанинова Ю. И. Введение в философию о(
разования: Учебное пособие. М.: Издательская корпорация «Л<
гос», 2000.
9
Дьюи Д. Психология и педагогика мышления. Пер. с анг.
Н. М. Никольской. М.: Совершенство, 1997.
10
Василъкова В. В. Порядок и хаос в развитии социальных систеа
Синергетика и теория социальной самоорганизации. Серю
«Мир культуры, истории и философии». СПб: Лань, 1999.
11
Всемирная декларация о высшем образовании для XXI векЯ
Конференция ЮНЕСКО. Париж, 1998.
]
12
Новые педагогические и информационные технологии в сист^
ме образования: Учеб. пособие для студ. пед. вузов и систем^
повыш. квалиф. пед. кадров / Под ред. Е. С. Полат. М.: Из^
центр «Академия», 1999.
j
13
Гузеев В. В. Образовательная технология: от приема до филосс|
фии. М.: Сентябрь, 1996.
!
14
Шишов С. Е., КальнейВ.А. Мониторинг качества образования
-    школе. М.: Российское педагогическое агентство, 1998.
15
Там же.
16
Смирнов С. Д. Педагогика и психология высшего образований
от деятельности кличности: Учебное пособие. М.: Аспект Пресс
1995.
17
Bloom, В. С. (Ed.) Taxonomy of educational objectives: Th
classification of educational goals. New York: Longman, 1956.

1!> Авво Б. В., Заир-Бек Е. С. Гуманитарные технологии в педагоги​ческом образовании // Педагогика в вузе как учебный предмет: Сборник научных трудов. СПб: РГПУ им. А. И.Герцена, 2001. С. 88-106.
|'< Там же.
-" Там же.
-: Педагогика и психология высшей школы / Отв. ред. С. И. Са-мыгин. Ростов-на-Дону: Феникс, 1998.
22 World declaration on higher education for the twenty-first century: Vision and action, Paris, 1998. Avaliable: http//www.unesco.org/ education/wche/declaration.shtml.
" ЬраусДж.А., ВудД. Инвайронментальное образование в шко​лах / Пер. с англ. NAAEE, 1994.
24 Рассел, цит. по: d'Angelo. 1971. Р. 6.
:" Халперн Д. Психология критического мышления. СПб: Питер, 2000. С. 56.
26 БраусДж. А., ВудД. Инвайронментальное образование в шко​лах/Пер, с англ. NAAEE, 1994.
-' Халперн Д. Психология критического мышления. СПб: Питер, 2000.
:s БраусДж. А., ВудД. Инвайронментальное образование в шко​лах/ Пер. с англ. NAAEE, 1994.
29 ICiapuH М. В. Инновации в обучении: метафоры и модели. Ана​лиз зарубежного опыта. М.: Наука, 1997.
10
Popper К. R. Realism and the Aim of Science. London. N. Y.
Routledge, 1983.
11
Современная философия науки: знание, рациональность, цен​
ности в трудах мыслителей Запада. Учебная хрестоматия. М.:
Логос, 1996. С. 83-92.
4 Popper K.R. Realism and the Aim of Science. London; N. Y.;
Routledge, 1983. " Там же.
14
Основы критического мышления: междисциплинарная про​
грамма /Дж. Л. Стил, К. Мередит, Ч. Темпл, С. Уолтер. Посо​
бие 1. М.: Изд-во «ИОО», 1997.
15
Там же.
16
Beck, I. L. & Dole, J. А. Цит. по: К. С. Мередит, Дж. Л. Стил,
Ч. Темпл. Воспитание вдумчивый читателей. 1998. С. 16.
37
Бустром Р. Развитие творческого и критического мышления. М.
Изд-во «ИОО», 2000.   .
38
Pearson, P. D., & Fie/ding, L. Comprehension Instruction. 1991.
39
Дж. Стил и др. Основы критического мышления: междисцип​
линарная программа. М.: Изд-во «ИОО», 1997. С. 35.
40
Роджерс К. Цит. по: Э. Н. Гусинский, Ю. И. Турчанинова. ВвС'
дение в философию образования. М., 2000. С. 156.
41
Sanders, N. М. Classroom questions: What kinds? 1969.
42
Bloom, В. С. (Ed.) 1956. Taxonomy of educational objectives: Th<
classification of educational goals. New York: Longman.



Для более эффективного использования этого приема в работе со студентами мы предлагаем помнить о следующих рекомендациях преподавателю:
1. Оцените текст, с которым будут работать студенты. Обоснована
ли в данном случае разбивка на «грозди» для обобщения резуль​
татов работы групп на этапе вызова? Можно ли выделить в тек​
сте большие и малые смысловые единицы?
2. Помогите студенту, если у него возникли сомнения, выделите
эти смысловые единицы. Это могут быть вопросы, например,
«Есть ли различия между организационной культурой предпри​
ятий в разных странах?», а могут быть ключевые слова или фра​
зы (принятие решений, ориентация управления и т, д.).
3. Озвучьте подготовленные вами смысловые единицы студентам.
Пусть они сделают презентацию своих записей. Дополняйте
вместе с ними «грозди».
4. Попросите установить связи между «веточками» кластера и
объяснить возникшие связи.
5. Если вы хотите остановиться на каком-либо смысловом блоке,
попросите сделать эту «веточку» более насыщенной информа​
цией.
6. Не критикуйте студентов, даже если их суждения расходятся с
вашими представлениями об изучаемой теме.
7. По окончании работы попросите студентов назвать источники,
из которых они черпали информацию, их можно вписать в от​
дельную «веточку».
Работа на третьем этапе фазы вызова занимает около 10 минут. В результате у каждого из участников семинара есть кластер, в кото​ром обобщена информация всей аудитории. При этом становится хорошо видно, какие структурные единицы информации требуют уточнения. У каждого студента это могут быть разные компоненты. Таким образом, он сможет самостоятельно поставить цели изучения нового материала. Кроме того, некоторые различия в точках зрения по рассматриваемым вопросам обычно создают дополнительную мотивацию к изучению нового материала.

Работа на смысловой стадии. Чтение с разметкой
Процесс чтения всегда индивидуален. Тем не менее мы привык-1И читать текст «по диагонали». Это приводит к пропускам иногда очень важных деталей. Поэтому в нашем случае для стимулирова​ния более внимательного чтения можно использовать прием «ИН-СЕРТ» (Воган и Эстес, модификация Мередита и Стил)'°.
ИНСЕРТ
I
interactive
самоактивизирующая
N
noting
S
system for
системная разметка для
Е
effective
эффективного
R
reading and
чтения
Т
thinking
и размышления
«V» — уже знал
«+» — новое
« — » — думал иначе
«?» — не понял, есть вопросы
Сформулируем некоторые правила работы с использованием приема ИНСЕРТ для студентов:
1.
Делайте пометки. Мы предлагаем вам два варианта пометок:
а)
значки «+» и «V»;
б)
значки «+» , «V», «-», «?».
2. Ставьте значки по ходу чтения текста.
3. Прочитав текст один раз, вернитесь к своим первоначальным
предположениям, вспомните, что вы знали или считаете, что знали
по данной теме раньше.
4. Прочтите текст еще раз. Возможно, количество значков уве​
личится.
Вы можете предложить свои варианты пометок на полях. Часто студенты спрашивают о том, сколько значков должно быть постав​лено. В этом случае, вы можете посоветовать ставить их всякий раз, как что-то в тексте приковывает их внимание по какой-либо причи-
После работы с таблицей ИНСЕРТ можно вернуться к ранее со ставленным кластерам, проверить правильность их составления, дё> полнить, исправить их. Данная работа может быть как индивидуалы ной (в этом случае результаты работы станут предметом для провер ки), так и парной, групповой, коллективной. Результатом данной этапа станет графическая схема «Организационная культура». •
Вместе с тем на этапе рефлексии студентам важно увидеть то, ка| они работали, какие цели они ставили перед собой, каким образо» они находили средства для их достижения. В этом смысле будет па лезна беседа преподавателя и студентов, в ходе которой было бы целе> сообразно задать студентам такие вопросы, как: «Насколько работа! парах (или группах) помогла вам найти ответы на поставленные во^ просы?», «Каким образом вы в группах смогли прийти к согласован* ному решению по основным сформулированным задачам?», «На чт| вы обращали свое внимание при чтении текста, сколько раз вы прс* чли текст, прежде чем поняли, что все значки расставлены?» и т. д.
Список приемов на этапе рефлексии не исчерпывается выше​описанными. Вполне логичной может стать дискуссия по одной и; наиболее острых проблем темы. Студенты могут написать работу пс предложенной преподавателем проблеме в форме эссе, представит? ее в графической форме. Возможно использование и других приемов речь о которых пойдет дальше.
Графические приемы организации материала в режиме педагогической технологии развития критического мышления
Особенностью обучения в высшей школе является достаточно большой (по сравнению со средней школой) объем той информа,-ции, с которой студенты работают на занятиях. На подробную за-1 пись часто не хватает времени. Часто учащиеся испытывают затруд-нения при записи лекций и материала практических занятий и се​минаров, особенно на первых курсах. В этой связи достаточно полезную роль может сыграть умение представлять материал в схе​матической, графической форме. Схемы, таблицы и графики систе-

матизируют мысль, делают сложные конструкции более наглядны​ми и понятными. Представление материала в графической форме позволяет студенту лучше его классифицировать представленную информацию. Сам процесс построения графиков, схем и таблиц формирует умение анализировать материал. Мейер назвал сознатель​ное использование графических систематизаторов «методами пости​жения структуры».11
ЕСТЬ МНЕНИЕ. Дайана Халперн выделяет несколько видов графи​ческих систематизаторов, отмечая при этом, что использование каж​дого из них предполагает использование пространственных образов, помогающих осмыслить представленную информацию.
1. Линейная последовательность. Ее можно применить, если струк​
тура представленной информации близка к линейной. Например,
это могут быть последовательно сменяющие друг друга события,
линейные связи и отношения.
2. Иерархии (или древовидная структура). Они могут быть использо​
ваны, например, для представления связей согласно принципам
классификации (систематика растений, животных и т. п.).
3. Сети — это графические систематизаторы, которые показывают
несколько различных типов связей между объектами и явления​
ми. В сетях могут быть как иерархичные, так и линейные или пуч​
ковые связи (например, в виде сети может быть изображена ин​
формация о видах животных и экологических связях между ними).
4. Матрицы — могут быть использованы для сравнения событий,
предметов, процессов по ряду показателей (например, как в слу​
чае с вышеприведенным текстом об организационной культуре, это
может быть матрица сравнения организационной культуры англий​
ских, французских и немецких менеджеров. — Прим. авторов).
5. Блок-схемы. Они удобны тогда, когда информация включает в себя
ряд последовательных логичных и точных инструкций и команд.
Чаще всего блок-схемы используются в программировании.
Обычно преподаватель уделяет внимание результатам подобной рабо​ты, оценивая ее правильность, проверяя рациональность графических конструкций. Вместе с тем достаточно полезным в методическом плане может стать и сам процесс графической организации материала12.
Денотатный граф
В модельном семинаре по теме «Организационная культура предприятия» на фазе вызова мы предложили воспользоваться при​емом представления информации и кластерах. Другим способом представления этой информации может стать денотатный граф. Дан-
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ный прием описан в книге Д. X. Вагаповой «Риторика в интеллекту​альных играх и тренингах»13. Его применение на семинарах позво​лит учащимся более вдумчиво работать с текстом, вычленяя основ​ные понятия и выявляя их все основные признаки. При этом сту​денты смогут научиться самостоятельно на основе информации из текста давать определения основных понятий.
Денотатный граф (от лат. denote — обозначаю и греч. grapho — пишу) — способ вычленения из текста существенных признаков клю​чевого понятия.
Принципы построения
1. Выделение ключевого слова или словосочетания.
2. Чередование имени и глагола в графе (именем может быть одно
существительное или группа существительных в сочетании с
другими именными частями речи; глагол выражает динамику
мысли, движение от понятия к его существенному признаку).
3. Точный выбор глагола, связывающего ключевое понятие и его
существенный признак (глаголы, обозначающие цель, — направ​
лять, предполагать, приводить, давать и т. д.; глаголы, обознача​
ющие процесс достижения результата — достигать, осуществ​
ляться; глаголы, обозначающие предпосылки достижения
результата, — основываться, опираться, базироваться; глаголы-
связки, с помощью которых осуществляется выход на опреде-_
ление значения понятия).
4. Дробление ключевого слова по мере построения графа на сло-
ва-«веточки».
5. Соотнесение каждого слова-«веточки» с ключевым словом с це​
лью исключения каких-либо несоответствий, противоречий и т. д.
Представим пример денотатного графа для понятия «организа​ционная культура» (рис. 9).
Работа студентов по составлению денотатного графа может осу​ществляться как на этапе вызова (в этом случае в денотатный граф войдут их представления), так и на этапе рефлексии после работы с текстом. При этом построение графа может осуществляться инди​видуально, в парах или группах, а также совместно с преподавате​лем. В случае если работа осуществляется самостоятельно, препо​даватель может проверить не только правильность, полноту, логи​ческую структуру графа, но и выявить, почему именно данные слова

стали компонентами графа, с чем связана определенная последова​тельность глаголов или существительных в созданной схеме, побе​седовать о том, каким образом студенты работали по ее созданию, насколько при этом был важен текст.
Прием «мышление под прямым углом» (thinking at right angles)
Данную стратегию целесообразно использовать на семинарских занятиях для работы с понятиями, фактами. Новые понятия лучше всего усваиваются, если их перевести на «индивидуальный язык», то есть интерпретировать своими словами, найти ассоциации.
Итак, проанализируем представленную схему (рис. 10). Походу чтения студенты могут выделить существенные, на их взгляд, фак​ты, чтобы ответить на вопрос преподавателя: «Отличается ли запад​ная организационная культура от восточной?» Этот вопрос препо​даватель задает перед чтением текста или своим объяснением. Он
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может ограничить то количество фактов, которые должны выделить студенты, может и не делать этого. Иногда, если текст не содержит фактического материала, преподаватель может дополнительно пред​ложить его студентам на этапе вызова перед работой с новой инфор​мацией или после чтения текста на этапе рефлексии.
Если студенты знакомятся с фактами на этапе вызова, они име​ют возможность высказать свои суждения на основе личного опыта и знаний, записывая их в список Б. Подчеркнем, что сформулирован​ные мнения, умозаключения, ассоциации должны относиться к фак​там, быть как можно более конкретными. В процессе чтения текста учащиеся ищут подтверждение высказанным суждениям, в случае расхождений корректируют их. На этапе рефлексии они могут сфор​мулировать выводы, записав их в соответствующую часть схемы.

Если данный прием используется на этапе рефлексии, препо​даватель может сформулировать факты, заполнив соответствующий список в схеме. Второй список (мнения и ассоциации) студенты за​полняют, используя данные из текста.
Работа с использованием приема «мышление под прямым уг​лом» может быть индивидуальной, парной или групповой. Группо​вая работа предполагать запись как всех участников группы, так и формулировку согласованных позиций.
Прием «Фишбоун» (Fishbone)
Этот прием описан у Д. Баланка14. Нередко в тексте или объяс​нении преподавателя на уроке содержатся те или иные учебные про​блемы. Эти проблемы обсуждаются, идет поиск их решений. Вместе с тем, иногда эти проблемы обозначены не явно. В этом случае сту​денты могут не обратить на них внимания или будут испытывать за​труднения при поиске их решения. Решить проблему можно только тогда, когда сам ясно видишь все ее аспекты. Лучше всего, если про​блема рассматривается с разных сторон, а решение опирается на достаточно ясную фактическую базу.
Представим, что студенты изучают тему «Экологические кон​фликты». После работы на стадии вызова они читают текст, в кото​ром речь идет о такой проблеме, как экологические конфликты между государствами. В тексте обсуждаются разнообразные эколо​гические конфликты, раскрываются некоторые причины их возник​новения и механизмы развития. В процессе чтения студенты рабо​тают со схемой «Фишбоун», что в переводе означает «рыбий скелет». В «голове» этого скелета они обозначают ту проблему, которая рас​сматривается в тексте. На самом скелете есть верхние и нижние косточки. На верхних ученики отмечают причины возникновения изу​чаемой проблемы (кстати, эти записи они могут сделать и на стадии вызова, до чтения текста, в результате актуализации своих знаний и опыта). Напротив верхних косточек располагаются нижние, на ко​торых ученики походу чтения выписывают факты, подтверждающие наличие сформулированных ими причин. Записи должны быть кратки​ми, представлять собой ключевые слова или фразы, отражающие суть, факты. Факт придает проблеме ясность и реальные очертания. Например, если речь идет об экологических проблемах, очень важ​но опираться на точные данные, подтверждающие их существова​ние и актуальность. Факты позволяют говорить не об абстрактном решении, а о конкретном механизме.
Экологические конфликты
(по книге Ал. А. Григорьева «Экологические уроки прошлого и современности», в сокращении)1^
Увеличение масштабов воздействия человека на природу в середине XX века привело к резкому ухудшению качества среды во многих странах мира. В конце 60-х — начале 70-х годов впервые предметом обсуждения ученых и политиков, бизнесменов и журналистов явилась новая экологи​ческая проблема — экологический кризис, который приобрел международ​ное звучание. Трансграничные перемещения атмосферы и речных загряз​нений, пересекающих границы многих государств; миграции загрязнений у морских и океанических побережий одновременно нескольких стран; опу​стынивание земель, не знающее государственных границ; загрязнение и отравление ландшафтов одних государств от источников, расположенных на территории других стран, — все это вместе и создает атмосферу мирово​го экологического кризиса.
Наибольшее количество конфликтов возникает в результате перено​са через границы атмосферных загрязнений, основными источниками вы​бросов которых являются предприятия промышленно развитых стран — от крупнейшей индустриальной державы США до маленького Люксембурга. Наиболее часто конфликты из-за трансграничных атмосферных загрязне​ний происходят в Европе и Северной Америке. Виновниками загрязнений атмосферы многих стран в Европе являются Англия и Германия.
В умеренных широтах Европы господствует перенос воздушных масс с запада, со стороны Атлантики, на восток. В этом же направлении, на во​сток и северо-восток, происходит перемещение атмосферных загрязнений. Скандинавские страны — Норвегия, Швеция, Дания, а также Финляндия и Исландия — вот те государства, территории которых загрязняются заво​дами Рура, Бирмингема, Люксембурга. Следует подчеркнуть, что конфликт​ные ситуации между государствами Европы возникают из-за кислотных дождей. С ними в воду, почву и на растения попадают сильно ядовитые сер​нистые и другие химические вещества, которые вызывают их отравление. Наиболее заметно отравление воды в озерах. В Швеции признаки сильно​го окисления обнаружены в 25 тыс. озер, в результате отравлена рыба. В 65 тыс. озер этой страны найдены признаки слабого окисления воды. В южной Норвегии из 5 тыс. озер в 1750 из-за отравления исчезла рыба, а в 900 озерах из-за окисления воды обнаружены признаки заболевания у рыб. По оценкам специалистов, лишь 10% загрязнений, выпадающих из атмо​сферы на территорию Норвегии, имеют норвежское происхождение, ос​тальные 90% переносятся из других стран...
Поводом для международных конфликтов служат также загрязнение воды в реках, озерах, морях и прибрежных районах океанов, находящихся натерритории одних государств и вызываемыхдействиями других. В марте

1978 г. потерпел аварию американский супертанкер «Амоко-Кадис», кото​рый натолкнулся на рифы у берегов Бретани (Франция). Из расколовших​ся танков в море вылилось 200 тыс. т нефти. Вода оказалась покрытой неф​тяной пленкой на площади около 2 тыс. км2. Зона загрязнений воды вытя​нулась вдоль побережья на расстояние свыше 130 км при ширине до 25 км. Такие катастрофы с выбросами нефти стали ежегодными. Как правило, они вызывают протесты общественности, демонстрации. В январе 1975 г. в Малаккском проливе потерпел катастрофу японский супертанкер «Сева-Мору». В результате аварии были затронуты интересы Индонезии, Малай​зии, Сингапура, с одной стороны, и Японии — с другой. Инцидент с танке​ром рассматривался правительством Японии, которое срочно приняло меры для закрытия конфликта, чтобы случившаяся катастрофа не переросла в международный конфликт.
Представим на схеме, как может выглядеть описание основной проблемы, рассматриваемой в тексте.
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Мы представили схему в упрощенном варианте. Возможно до​бавление верхних и нижних косточек, расширение представленных сведений. При этом технология работы со схемой «Фишбоун» мо-жет варьироваться.
1. Индивидуальный путь. У всех текст одинаковый. В этом случае
чтение текста и составление схемы происходит индивидуально.
На этапе рефлексии возможен обмен мнениями, добавления в
составленную индивидуально схему, суммирование информа​
ции в единую схему, представленную на доске.
2. Парная или групповая работа. Возможно использование разных
текстов поодной проблеме. В приведенном здесь тексте рассмат​
риваются только две причины возникновения экологических
конфликтов. Вместе с тем есть тексты, в которых описываются
и другие причины (например, захоронения химических и ядер​
ных отходов одних стран в других странах, добыча нефти из пла​
ста, находящегося одновременно в нескольких странах: кстати,
по этой причине разгорелся Иракский конфликт и т. д.). В этом
случае, возможны следующие варианты работы:
а)
каждая из групп получает для чтения свой текст; чтение тек​
ста происходит индивидуально, составление схемы — в группах
(но на этих схемах оставляется место для добавления верхних и
нижних косточек); происходит обмен информации между груп​
пами, в результате чего появляется общая схема «Фишбоун»;
б)
каждому участнику внутри группы раздается свой текст; чте​
ние происходит индивидуально; после чтения в группе участ- :
ники обмениваются информацией, на основе которой и состав​
ляется общая схема «Фишбоун»; группы рассказывают о проде​
ланной работе, дополняя друг друга.
Итак, использование приема «Фишбоун» возможно как для ра​боты с небольшими по объему текстами, так и с текстами, в которых содержится значительное количество информации. При этом воз​можно дробление текста на смысловые части, которые дополняют друг друга. Содержащаяся в этих частях информация не сравнива​ется, а суммируется для более полного анализа и оценки. Конечно, если работа на занятии происходит с большими объемами текстов,' то на схеме сложно отметить все причины той или иной рассматри​ваемой проблемы и выделить все факты, позволяющие подтвердить

существование тех или иных причин. В этом случае составляемая схема будет представлять собой в буквальном смысле «рыбий ске​лет» — остов предстоящего исследования. Более того, можно пред​ложить такой вариант работы с «Фишбоуном», при котором на вер​хних косточках будут выписываться те или иные причины рассмат​риваемой проблемы, а на нижних — возможные источники, из которых можно дополнительно почерпнуть важные факты, раскры​вающие ее суть.
Однако часто на семинарских занятиях изучаются явления, про​цессы, события, факты, которые подлежат сравнительному анализу и оценке. Для работы с таким материалом могут быть использованы как уже известные вам приемы и стратегии, так и стратегии техно​логии развития критического мышления.
Работа с концептуальной таблицей16
Работа с таблицами широко используется как в средней, так и в высшей школе. Они используются для систематизации информации, характеристики существенных признаков изучаемых явлений, со​бытий. В таблицах информация как бы «кристаллизуется», при этом «разводятся» существенные и несущественные части изучаемого материала.
1*| Какие приемы работы с таблицами вы используете на семинар-к ских занятиях? Уделяете ли вы специальное время на эту рабо​ту? В каком виде вы используете таблицы (как средство нагляд​ности в готовом виде, способ организации самостоятельной ра​боты студентов; результат совместной работы студентов и преподавателя на семинаре)?
Концептуальная таблица представляет собой матрицу, состав​ление которой дает возможность более четкого сравнительного ана​лиза (если необходимо рассматривать каждый из изучаемых процес​сов, объектов или явлений более детально) или комплексной оцен​ки (в том случае, когда рассматриваемые процессы, объекты, явления или события изучаются как составляющие единой проблемы, собы​тия, объекта, процесса или явления)' Преподаватели вуза часто не считают важным обучение самому процессу составления таких мат-
риц. Кроме того, сам текст, который изучается студентами, или объяснение преподавателя уже структурированы таким образом, что составить концептуальную таблицу не составляет большого труда. Такие тексты распространены в естественнонаучных дисциплинах.
Гораздо сложнее работать с неучебными, неадаптированными текстами, где необходимо самостоятельно классифицировать эле​менты рассматриваемого материала, а также формулировать крите​рии для их анализа и оценки. Продемонстрируем на конкретном примере, как можно использовать работу с текстом для составления концептуальной таблицы в режиме технологии развития критичес​кого мышления.
Поведенческая география — достаточно молодая отрасль науки в России, чего не скажешь о других странах. Одна из проблем, кото​рая интересует ученых: как место проживания влияет на удовлетво​ренность людей, формирует миграционные потоки и т. п. Текст, по​священный этой проблеме, мы и предлагаем в качестве модельного для демонстрации возможностей работы с концептуальной табли​цей.'
На этапе вызова можно выяснить у студентов, что они понима​ют под термином «удовлетворенность», от каких факторов зависит удовлетворенность тем местом, в котором они проживают. Впечат​ления у каждого будут разные. На это влияют разные районы города и области, в которых живут студенты, качество постройки, сформи-рованность инфраструктуры, криминогенная обстановка, наличие транспортных коммуникаций, соседи подомуи другие факторы. Все мнения можно представить в кластерах или в виде ключевых слов.
После этапа вызова, студентам предлагается прочесть текст, от-_ рывок из которого представлен ниже. В процессе чтения им необхо​димо вычленить те факторы, которые формируют удовлетворенность микрорайоном проживания, и проанализировать их на примере не​скольких типов территорий (в модельном тексте речь идет о городс​ких трущобах). Результаты работы должны быть занесены в концеп​туальную таблицу.
Таким образом, преподаватель не задает параметров, по кото​рым необходимо анализировать текст. Кроме того, студенты могут оперировать только цитатами из текста. В отдельную графу препо​даватель может попросить занести сведения о территории прожива​ния самого студента, которые были обобщены на этапе вызова.

Удовлетворенность микрорайоном проживания, или территориальной общностью
(по книге Дж. Голда «Психология и география: основы поведенческой географии»17)
«Удовлетворенность», которую в контексте данной книги можно опре​делить как удовольствие, получаемое от проживания в том или ином райо​не, многим видится понятием, играющим ключевую роль в определении характера поведения горожан при выборе места жительства. Суть аргумен​тации такова: жители города, испытывая какие-либо трудности, тем не менее не покидают своего дома или района своего проживания до тех пор, пока уровень их неудовлетворенности либ'о этим домом, либо этим райо​ном, либо тем и другим не достигает такой степени, что они начинают чув​ствовать необходимость переехать в другое место. Хотя у этого подхода есть свои критики, представляется необходимым сделать свои комментарии...
Во-первых, удовлетворенность невозможно измерить непосредствен​но, ее нужно установить. С этой целью необходимо жестко разграничивать случаи, когда «удовлетворенность» операционально понимается как откры​тое выражение того, что данному человеку нравится его или ее соседство, и ситуации, когда «есть все основания для жалоб, но они отсутствуют».
Во-вторых, «удовлетворительная» жилая среда будет сильно различать​ся в зависимости от потребностей и намерений конкретных людей или тех или иных групп жителей, что в свою очередь зависит от множества фак​торов.
Удовлетворенность проживанием в городских трущобах. На первый взгляд, рассмотрение проблем удовлетворенности в связи с проживанием в городских трущобах кажется парадоксальным. Как бы там ни было, под словом «трущоба» всегда подразумевалось нечто негативное — воображе​нию сразу представляются мрачные перенаселенные кварталы в глубине города, застроенные жалкими домишками практически без всяких удобств, где не хватает самых необходимых учреждений обслуживания, а немногие имеющиеся давно устарели, где катастрофически низок уровень санита​рии и гигиены, а процент заболеваемости столь же катастрофически вы​сок, где асоциальное поведение является нормой и где сама среда несет печать усталости, апатии и отторгнутости от нормальной социальной жиз​ни общества. Постоянное выдвижение на первый план ужасающего состо​яния материальной среды этих районов придало слову «трущоба» настоль​ко яркий эмоционально окрашенный негативный смысл, что вместо него сейчас используют обычно более благозвучные термины. Специалисты по планированию города предпочитают пользоваться в этих случаях словосо​четаниями типа «перестраиваемые районы» или «внутренние зоны горо​да». Для жителей этих территорий понятие «трущоба» едва ли существует/ они просто знают, что это слово используется газетчиками и другими го-
рожанами для того, чтобы все понимали, насколько высоким является их собственный статус. Нет никого сомнения в том, что слово «трущоба» яв​ляется позорным клеймом и что оно подразумевает состояние кричащей бедности и деградации.
Несмотря на все сказанное, существуют серьезные доводы в пользу того, что обитатель трущоб живет там не только по привычке или в резуль​тате адаптации. Как показали работы Уайта, Саттлза, Патрика и других, трущобы — это не только впечатляющие картины деградации материаль​ной среды. Трущобы обладают способностью творить свою собственную субкультуру, они порождают свой специфический «образ жизни», прини​маемый их обитателями и несущий удовлетворение, которое компенсиру​ет любые материальные лишения.
Эту мысль отлично подтверждают примеры переселения людей из тру​щоб в ходе реализации планов их ликвидации. Так, Фрид опрашивал се​мьи, вынужденные из-за реконструкции кварталов их прежнего прожива​ния искать новые квартиры. Он утверждает, что такое вынужденное пере​население чревато в высшей степени негативными разрушительными последствиями. Члены разрушенной общности, в которую входили пред​ставители рабочих семей, были очень довольны тем, что они живут вместе с людьми, занимающими такое же общественное положение, как и они; им также очень нравилась теплая атмосфера, которая была характерна для социальной жизни их прежнего района проживания. Фактически террито​рия местной общины была продолжением внутренних пространств их до​мов, то есть воплощала в себя часть их собственного «я». И когда их общи​на начала разрушаться, у людей появилось общее чувство скорби, сравни​мое, по Фриду, с тем, что переживает человек, теряя своих близких, которое в некоторых случаях привело к тяжелым депрессиям и психосоматическим расстройствам.
Впрочем, это чувство не обязательно имеет долговременный харак​тер. Янг и Уильмот изучали социальные последствия переезда жителей из района Бэтнел-Грин в центральной части Лондона в жилой массив, распо​ложенный на периферии. Община Бэтнел-Грин представляла собой спло​ченное сообщество обитателей внутренних кварталов города; неподалеку от них размещались места работы, учреждения социальной инфраструкту​ры и различные развлекательные заведения, которые активно посещали жители этого района. Переезд на новое место жительство существенно из​менил характер социальных связей внутри общины, заметно повлияв на стиль семейных отношений, в которых большее внимание стало уделяться жизни в пределах каждой отдельной семьи в ущерб поддержанию контак​тов внутри всего круга ближайших родственников. Сначала люди были очень разочарованы, однако уже через два года отношение новоселов к новому месту проживания существенно изменилось в лучшую сторону. Они освоились в новом районе, и заметных признаков тоски по своему прежне-

му району почти не наблюдалось. Возможной причиной этого является наличие в новом районе альтернативных, хотя подчас и ограниченных, воз​можностей для ведения активной социальной жизни, осознание которых компенсирует первоначальное недовольство новоселов.
Ко всем этим выводам необходимо относится с осторожностью, по​скольку социальная жизнь далеко не всех территориальных общностей от​личается подобной теплотой и взаимопониманием, как далеко не всегда реконструкция старых районов обедняет жизнь их обитателей и приводит к возникновению чувства скорби о «потерянном доме». Тем не менее име​ющиеся материалы обширных межкультурных исследований позволяют предположить, что такие общности не являются исключением и что при​чиной удовлетворенности в этом случае служит частичная компенсация низкого качества материальной среды и недостатка коммунально-бытовых удобств в кварталах трущоб притягательной атмосферой человечности и внутренней теплотой социальной жизни, существующих в них.
Концептуальная таблица для данного текста может выглядеть
следующим образом:
Табл и ца. 3.1
Вариант концептуальной таблицы для темы «Удовлетворенность микрорайоном проживания, или территориальной общностью»
	
	Город​ской истори​ческий центр 
	Дело​вой центр 
	Городские трущобы 
	«Спаль ные рай​оны» 
	Выборгский район Санкт-Петербурга 

	Каче​ство за​строй ки 
	
	
	Мрачные перенасе​ленные квар​талы в глу​бине города 
	
	Сочетание ста​рой заводской застройки и новых «коро​бок» 

	Забо​левае​мость 
	
	
	Низкий уро: вень санита​рии и гигие​ны, процент заболеваемо​сти катастро​фически вы!-сок 
	
	Различна, зави​сит от экологи​ческой обста​новки, много заболеваний верхних дыха​тельных путей 


Окончание табл. 3.1
	Эмо-цио-наль-ный на​строй 
	
	
	Апатия и отторгну-тость, чувст​во скорби о потерянном доме 
	
	Противоречи​вость: привыка​ние, рутина, однообразие 

	Взаи моот-ноше-ния 
	
	
	Теплая атмо​сфера об-щинности 
	
	Не выражены, узкий круг об​щения 

	Соци​аль​ная ин-фра-струк тура 
	
	
	Развлека​тельные за​ведения 
	
	Недостаточная, вариант «спаль​ни» и «работы» 



Стратегия постановки вопросов «Риск»
Тема: «Удовлетворенность» микрорайоном проживания
Таблица  3.2 Форма для стратегии «Риск»
	
	Централь​ные исто​рические районы 
	Деловой центр 
	Городские трущобы 
	Район сво​его прожи​вания 

	Описа-тельно-фактоло-гические 
	
	
	
	

	Интерпре-тационно-толкова-тельные 
	
	
	
	

	Связующие 
	
	
	
	


Остальные графы заполняются после чтения остального текста.
На этапе рефлексии студенты вместе с преподавателем обсуж​дают прежде всего те критерии, по которым они анализировали удов​летворенность микрорайоном проживания, оперируя при этом дан​ными из текста. Исходя из выделенных критериев, которые могут быть скорректированы или дополнены в ходе обсуждения, студенты могут проанализировать район своего проживания или район рас​положения своего учебного заведения.
Возможна и^ организация дискуссии в случае разногласий по обсуждаемому вопросу. Есть возможность и для организации вне​аудиторного экспериментального исследования, которое будет зак​лючаться в проведении опроса жителей того или иного микрорайона.
Для работы с текстом на этапе рефлексии может быть исполь​зована и стратегия постановки вопросов «Риск».

НЕКОТОРЫЕ ПОЯСНЕНИЯ. Описательно-фактологические вопро​сы — это вопросы, которые требуют однозначного ответа и имеют своей целью выяснить реальную и объективную картину. При постановке вопросов данного типа могут быть использованы такие ключевые слова и словосочетания как: «Что происходило...?», «Как называется...?», «Кто сделал...?, «Какие...?» и т. п. При ответах изданные вопросы не требу​ется развернутого пояснения.
Интерпретационно-толковательные вопросы — это вопросы, которые подразумевают при ответе на них выяснения деталей происходящих событий, иЖ оценки, пояснения. Толкование может быть как объек​тивным (т. е. с опорой на научные факты, законы и теории), так и субъективным (т. е. на основе собственных эмпирически сделанных умозаключений). При этом в процессе пояснения не обязательно свя​зывать между собой разные темы, предложенные для обсуждения. Пр1/
постановке вопросов данного типа могут быть использованы такие ' слова и словосочетания, как: «Как вы поняли...?», «Что означает...?», «Считаете ли вы...?», «Почему вы думаете...?» и т. п.
Связующие вопросы — это вопросы, требующие от отвечающего ар​гументации с привлечением данных и фактов из разных обсуждаю​щихся направлений или тем. В контексте технологии РКМЧП поста​новка вопросов такого типа подразумевает развернутый ответ анали​тического или синтетического характера. Например: «Каким образом на удовлетворенность влияет проживание на границе пригорода и го​родских трущоб?»
Вопросы к тексту формулируются студентами индивидуально. Возможна и работа в группах. В этом случае каждая группа может затем выбрать категорию вопросов и тематику, по которой другая группа ей будет задавать вопросы. Вопросы задаются к прочитан​ному тексту. Данный прием может быть полезен для развития у сту​дентов навыков формулировки сложных и простых вопросов от​носительно изучаемой информации. Эти вопросы могут служить и источником для дальнейшей письменной исследовательской ра​боты.
Стратегия постановки вопросов «Риск» может быть использо​вана и для фазы вызова. В этом случае после формулировки темы преподаватель может сам выделить несколько подтем, по которым и составляются вопросы. Эти подтемы могут быть сформулированы самими студентами в процессе группового обсуждения. После обоб​щения работы групп составляется единая матрица вопросов, ответы на которые студенты будут искать в читаемом тексте или в процессе объяснения нового материала преподавателем. На этапе рефлексии, таким образом, может быть составлена таблица ответов, которые будут сформулированы на основе цитат из прочитанного текста.
Сводная таблица «Плюс, минус, интересно»
Таб л и ц а  3.3 Форма таблицы «Плюс, Минус, Интересно»
	п 
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	и 

	
	
	



С этой таблицей вы уже встречались во второй главе нашей кни​ги. Если работа с концептуальной таблицей важна для формирова​ния навыков анализирования и классификации изучаемой инфор​мации по логическим структурным компонентам, то таблица ПМИ, которую разработал Эдвард де Боно, может использоваться для эмо​циональной оценки текста или объяснения преподавателя с точки зрения их соотнесения с имеющимся опытом. В таблице ПМИ сту​дент отмечает свои субъективные суждения по поводу прочитанно​го, увиденного или услышанного. Это позволяет ему оценивать как сам текст, так и самого себя.
Работа с таблицей ПМИ осуществляется на фазе осмысления содержания и фазе рефлексии.
1.
В графе «Плюс» отмечаются те ключевые слова или фразы из
текста, которые являются наиболее важными, существенными.
В эту графу может быть занесена та информация, которая ха​
рактеризует описываемое явление, предмет, объект с положи​
тельной стороны (например, при характеристике влияния сол​
нечной радиации на климат Земли можно отметить ее роль для
фотосинтеза растений, круговорота веществ и энергии; при ха​
рактеристике литературных героев или исторических личнос​
тей в эту графу заносятся цитаты, которые, с точки зрения уча​
щегося, характеризуют этого героя с положительной стороны
и т. п.).
2.
В графе «Минус» отмечаются те признаки изучаемого предме​
та, объекта или явления, которые свидетельствуют о его отри​
цательных сторонах (например, влияние солнечной радиации
на рост раковых заболеваний, на усиление магнитных бурь; ка-
чества литературного персонажа или исторической личности,
которые характеризуют их с отрицательной стороны).
3.
В графе «Интересно» студенты могут отметить те факты, теоре​
тические положения, которые для них являются интересными,
неожиданными (например, есть мнение, что колебания пото​
ков солнечной радиации влияют на рождаемость, войны).
Подчеркнем, что особенностью, работы со сводной таблицей , ПМИ является то обстоятельство, ч*о в нее заносятся только дан​ные из изучаемого текста или цитаты из объяснения преподавателя
без их интерпретации. Это способствует развитию у студентов куль​туры корректной работы с информацией без искажения ее смысла. Вместе с тем заполнение таблицы ПМИ является только началь​ным этапом работы с ней. На этапе рефлексии студенты:
· могут в парах или в группах обменяться своими записями (одна
и та же информация может у разных студентов быть занесена в
любую из трех граф), составить общую сводную таблицу ПМИ;
· на основании обмена мнениями могут быть образованы груп​
пы для дискуссии по изучаемому материалу;
· материалы, представленные в таблице ПМИ, могут стать осно​
ванием для написания письменной работы (например, эссе) по
предложенной преподавателем или выбранной самостоятельно
тематике;
· записи в графе «Интересно» могут стать отправной точкой для
более углубленного исследования проблемы, рассматриваемой
в тексте (преподаватель предлагает список литературы, допол​
нительный текст).
Л   Представим, что студент знакомится с уже приведенным выше щ    текстом об удовлетворенности людей проживанием в городских трущобах. Записи в таблице ПМИ могут выглядеть следующим образом:
Таблица  3.4
Заполненная таблица ПМИ для темы «Удовлетворенность микрорайоном проживания, или территориальной общностью»
	п 
	М 
	И 

	«...Новоселы освоились здесь, и за​метных при​знаков тоски по своему прежнему району почти не наблюда​лось...» 
	Постоянное выдвижение на первый план ужасающего состояния материальной среды этих районов придало слову «трущоба» настолько яркий эмоционально окра​шенный негативный смысл, что вместо него сейчас ис​пользуются более благо​звучные термины 
	Члены разрушенной общности, в которую входили представители рабочих семей, были очень довольны тем, что живут вместе с людьми, занимающи​ми такое же общест​венное положение, как и они. 



Предложите свои варианты работы с этой таблицей на этапе рефлексии. Какие цели реализуются для предложенных вами ва​риантах?
Резюме. Итак, мы рассмотрели несколько приемов графичес​кой организации материала в режиме технологии развития крити​ческого мышления. Их особенность состоит в том, что все они явля​ются ядром, вокруг которого строится процесс обучения. Таблицы, схемы, графики не преподносятся студентам в готовом виде, а слу​жат инструментом для формирования навыков эффективного мыш​ления. Другая особенность этих приемов: они используются для формирования культуры работы с информацией. По большей части графически оформляемый материал является не интерпретацией, а непосредственной частью изучаемого текста в контексте, предложен​ном его автором. Обучение видению авторского контекста, его со​поставление с собственными суждениями и умозаключениями — важная часть процесса развития критического мышления.
Несущественное отступление. Однажды одному из авторов кни​ги довелось просматривать тетради студентов для практических за​нятий. Он обратил внимание на одну из них: вся тетрадь была за​полнена рисунками, схемами, таблицами. В других тетрадях подоб​ных записей не было, хотя студенты изучали один и тот же материал. «Почему у вас все записи в таблицах, рисунках и схемах, но нет обыч​ных записей?» — поинтересовался преподаватель у автора столь за​мечательной тетради. «Я не привык писать сплошным текстом, мне легче понять, когда я выстраиваю структуру материала, ррсую, на​хожу ассоциации, — отвечал студент. — Я привык делать это со шко​лы». Преподаватель попросил студента эту тетрадь для копирования схем: лучшей систематизации материала и представить было труд​но. Наблюдения показывают, что те, 'кто умеют систематизировать информацию, самостоятельно выстраивать причинно-следственные связи в схемах, таблицах, испытывают гораздо меньше затруднений при решении проблемных, творческих задач, гораздо более аргумен​тированно защищают свою точку зрения, более эрудированы.
Вместе с тем графические организаторы имеют важное значе- / ние и для систематизации собственных оценочных суждений еами-
ми студедадаи> отслеживания самого процесса познания. Исполь​зование схем, таблиц и графиков в режиме технологии развития кри-тичесщго мышления способствует реализации и этой цели.
Л   Какие из применяемых вами приемов графической организа-i    ции материала могут быть использованы в рамках технологии развития критического мышления для работы с содержанием темы и для отслеживания процесса обучения? Приведите при​меры, оформив их в концептуальной таблице.
Стратегия решения проблем
в рамках технологии
развития критического мышления
Не результат есть действительное целое, а результат вместе со своим становлением. Голый результат есть труп, оставивший позади себя тенденцию...
Гегель
Современные педагоги высшей школы считают, что проблем​ным обучением можно назвать обучение решению нестандартных задач, в ходе которого обучаемые усваивают новые знания, умения и навыки. Целью же этого подхода является формирование таких характеристик, как:
· умение самостоятельно увидеть и сформулировать проблему;
· умение выдвинуть гипотезу, найти или изобрести способ ее про​
верки;
· умение собрать данные, проанализировать их, предложить ме​
тодику их обработки;
· умение сформулировать выводы и увидеть возможности прак​
тического применения полученных результатов;

· умение увидеть проблему в целом, ее аспекты и этапы решения,
а при коллективной работе — свою роль в ее решении.

В качестве предметно-содержательных характеристик проблем​ного обучения в вузе в научно-педагогической литературе выделя​ются:
· тот или иной тип противоречия, выявленного преподавателем
совместно с учащимися (например, противоречие между теоре​
тической моделью и опытными данными);
· отсутствие известных способов решения подобных проблем;

· дефицит данных или теоретических моделей18.
В высшей школе достаточно часто используются элементы про​блемного обучения: проблемные задания, проблемные вопросы, проблемные задачи. Однако, как показывают исследования, далеко не всегда студенты готовы к работе в режиме проблемного обуче​ния. С одной стороны, это объясняется существованием разрыва между имеющимися у них знаниями и знаниями, необходимыми для решения. С другой стороны, нередко учебные проблемы не являют​ся актуальными для студентов, вследствие чего у них не сформиро​ван мотив к активной работе.
Стратегия ИДЕАЛ
Развитие критического мышления подразумевает формирова​ние умения решать проблемы. Авторы технологии отмечают, что умение решить проблему — это умение увидеть ее, проанализиро​вать с разных точек зрения, выделить ее аспекты, рассмотреть про​блему в целом, оценить различные варианты решения (как собствен​ные, так и чужие), выбрать наиболее оптимальный способ. Решить проблему легче, если она реальна, то есть соотносится с собствен​ным жизненным опытом.
Ситуации, когда на семинаре рассматриваются реальные про​блемы, достаточно часты. Эти проблемы могут относиться:
•
к изучению публицистических текстов (например, газетные и
журнальные статьи, посвященные проблемам тех или иных
предприятий, экономическим, экологическим, социальным,
юридическим и другим проблемам);
•
к анализу ситуаций (учебных: педагогических — выбор страте​
гии обучения в реальной ситуации педагогической практики;
медицинских — постановка диагноза, выбор методов лечения или профилактики; научных: рассмотрению возможностей вы​бора модели экспериментального исследования и т. п.); •     к проведению деловых игр (где моделируются реальные пробле​мы).
Джемс Брэнсфорд разработал стратегию решения проблем, ко​торая может быть применима для первых двух типов ситуаций, то есть при работе с текстами и при анализе ситуаций. Эта стратегия называется ИДЕАЛ. Ниже мы знакомим читателей с ее модифика​цией, предложенной Джеймсом и Кэрол Бирс, американскими во​лонтерами РКМЧП, работавшими в России. (Данный вариант стра​тегии представлен в интерпретации С. И. Заир-Бека.)
I
И
Идентифицируйте проблему.
D
Д
Доберитесь до ее сути.
Е
Е
Есть варианты решения!
А
А
А теперь — за работу!
L
Л
Логические выводы.
1. Идентификация проблемы. Проблема определяется в самом об​
щем виде.
2. Формулировка проблемы в виде вопроса. На втором этапе студен​
ты формулируют проблему в виде вопроса. Он должен быть пре​
дельно точным, конкретным, начинаться со слова «Как...», и в
нем должны отсутствовать отрицания (частица «не», например).
3. Генерирование как можно большего числа вариантов решения про​
блемы. Осуществляется посредством «мозговой атаки». Любая
критика здесь запрещена. Важно количество: чем больше реше​
ний, тем лучше (для графической организации идей можно ис​
пользовать кластеры).
4. Выбор оптимального варианта(ов). Теперь студенты, взвесив все
«за» и «против», выбирают лучший(ие) вариант(ы) решения про​
блемы.
5. Анализ действий, предпринятых для решения проблемы, логичес​
кие выводы. На последнем этапе студенты анализируют проде​
ланную ми работу.
Часто студенты, осознав необходимость уточнения проблемы, несколько раз возвращаются к первому-второму пунктам.

Приведем пример возникновения на семинарском занятии про​блемной ситуации и использования для решения проблемы страте​гии ИДЕАЛ.
При подготовке студентов к педагогической практике в школе преподаватель демонстрирует видеофрагмент. Студент старшего кур​са ведет урок в 7-м классе по теме: «Климат России». В начале урока он хочет выяснить, какие факторы влияют на формирование кли​мата. Для этого он вызывает ученика к доске. Учащийся не может ответить на этот вопрос. Затем он вызывает другого, третьего учени​ка. Результат такой же.
1. Преподаватель вуза останавливает просмотр фильма. Итак, за​
вязка к возникновению проблемной ситуации создана.
2. Теперь важно, чтобы студенты смогли самостоятельно сформу​
лировать проблему. Работа на этой стадии происходит индиви​
дуально. Самостоятельная формулировка проблемы — уже по​
ловина пути к ее решению. (В результате появляются разные
формулировки, которые впоследствии могут быть изменены в
ходе обсуждения в группе).
3. Когда проблема обозначена, настало время собрать необходи​
мую информацию для ее решения. С этой целью студенты вспо​
минают наиболее существенные детали в увиденном видеофраг​
менте. В данном случае мы можем предположить, что важным
являлось то, что:
· на уроке изучается тема «Климат России»;

· учитель задает вопрос ученикам о факторах, которые влия​
ют на формирование климата;
· ученики у доски не могут на него ответить; заданный вопрос
можно отнести к разряду «прямых» вопросов на воспроизве​
дение имеющихся знаний, наводящих вопросов учитель не
задает.
Конечно, для каждого студента важной может оказаться разная информация. Вместе с тем на данном этапе лучше не просить их обмениваться мнениями.
4.
Для того чтобы решить обозначенную проблему, представлен​
ных видеоматериалов недостаточно. Студентам необходимо
вспомнить то, что еще важно для решения проблемы: особен​
ности методики преподавания, структуру школьной програм-
мы по географии, опыт своей работы со школьниками (если та-s ковой есть). Работа на этом этапе может быть как индивидуалы-ной, так и коллективной. Для рассматриваемого нами примера
можно выделить такие существенные дополнительные сведения, как:
· тема «Климат» уже изучалась в 6 и 7 классах, ученики уже знаю?
о действии определенных факторов на формирование климатаг
той или иной территории;

· тема «Климат России» является стержневой в курсе «Географий,
России», на ее изучение необходимо достаточное время, часть-
времени была уже потеряна при индивидуальном опросе трех
учеников;
· не все ученики могут свободно отвечать у доски, но можно по​
зволить им отвечать с места, черпая сведения из атласов.
Теперь можно смоделировать несколько вариантов решения
проблемы. Эта работа может проходить индивидуально, в парах
или группах.
Для решения проблемы могут быть предложены, например, сле​дующие варианты:
· прекратить опрос и самому рассказать о влиянии климатообра-
зующих факторов;
· спросить лучшего ученика в классе;
· дать время на то, чтобы ученики с помощью атласа в парах от​
ветили на вопрос, предложенный учителем. Затем обобщить ре​
зультаты работы на примере характеристики климата России.

5. На этапе выбора наилучшего из предложенных вариантов воз​можно проведение обсуждения. Это позволяет студентам вы​явить преимущества и недостатки каждого из вариантов, смо​делировать ситуацию развития событий по каждому из них.
Для обобщения результатов работы на каждом из этапов студен​там предлагается заполнить таблицу.
Таблица  3.5 Лист ИДЕАЛ для решения проблемы
Стратегия решения проблемы
	1 . Какую главную проблему должен решить учитель? 

	Создать условия, чтобы школьники актуализировали свои знания по теме «Климат». 





	~27 
	Какая важная информация содержится в видеофрагменте? 

	
	• • • 
	На уроке изучается тема «Климат России». Учитель проводит индивидуальный устный опрос. Три ученика не могут ответить на вопрос. 
	

	3. 
	Что еще вы знаете, что помогло бы решить проблему? еще нужно знать учителю? 
	Чтс 

	
	• •
• • 
	Школьники уже изучали тему «Климат». Не все ученики могут свободно отвечать у доски перед ауди​торией. На изучение темы «Климат России» требуется достаточное время. Некоторые сведения можно почерпнуть из атласа. 

	4. 
	Каковы три главных способа решения проблемы? 

	
	•
• • 
	Прекратить опрос и самому рассказать о влиянии кли-матообразующих факторов. Спросить лучшего ученика в классе. Дать время на то, чтобы ученики с помощью атласг в парах ответили на этот вопрос. 

	5. 
	Какой из выбранных вами способов наилучший? Почему? 

	Третий вариант. Его осуществление позволит: •   актуализировать знания по теме «Климат»; •   избежать стресса у школьников от ожидания вызова к доске; •   закрепить умение работать с картами атласа; •   рассмотреть уже имеющиеся знания на примере нового материала, что позволит избежать потери времени. 


После завершения обсуждения и выбора наилучшего варианта студентам предлагается досмотреть видеофрагмент до конца, чтобы выяснить, как на самом деле развивались события, проанализиро​вать и сравнить свое решение с тем, которое выбрал студент-прак​тикант.
Резюме. Известный польский дидакт В. Оконь писал: «Суще​ственной характеристикой проблемного преподавания является ис​следовательская деятельность учащегося, появляющаяся в опреде​ленной ситуации и заставляющая его ставить себе вопросы-пробле​мы, формулировать гипотезы и проверять их в ходе умственных и практических операций. Эта деятельность чаще всего направлена в сторону действительности и, когда речь идет о решении практиче​ских проблем, ведет даже к ее преобразованию...»19 Именно этот ас-
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обучения в высшей школе, решение проблем для преобразования действительности. Мы несколько раз обращали внимание, что успешное решение проблемы возможно только в том случае, если рассматриваются его разнообразные варианты. Поэтому неотъем​лемой частью проблемного подхода в обучении для формирования критического мышления является совместная деятельность студен​тов. В процессе обмена мнениями тот способ, который казался един​ственно верным, может быть подвергнут критическому анализу и в результате скорректирован. С другой стороны, нередко получается и так, что лучший вариант не принимается аудиторией, потому что не найдены достаточные аргументы в его защиту. Умение отстаивать свою точку зрения по тому или иному вопросу — важнейшее каче​ство, характеризующее критически мыслящего человека. Столь же важным является и другое качество — умение отказаться от своей точки зрения, прислушавшись к аргументам другой стороны.
Дискуссия как средство развития критического мышления на семинарских занятиях
Самое трудное в споре — не столько защищать свою точку зрения, сколько иметь о ней четкое представление
А. Мору а
Роль и место учебной дискуссии в структуре семинарских занятий
Спор и дискуссия — понятия неравнозначные, хотя механизмы их реализации в некоторых аспектах похожи. Однако нередко дис​куссия превращается в спор, в котором каждая сторона во что бы то ни стало стремится одержать победу.
Несущественное отступление. Когда преподаватель вошел в учебную аудиторию к своему коллеге, дискуссия была в самом раз​гаре. Правда, понять, какую тему обсуждают участники дискуссии, было крайне затруднительно. Студенты горячо спорили, нередко-перебивая Друг друга. Преподаватель, который вел занятие, несмело

пытался восстановить порядок. Эмоциональный порыв участников, казалось, наэлектризовал аудиторию. Еще минута, и дело дойдег|| выпадов в адрес друг друга. После занятия коллеги делились aite<iaf*> тениями. «Заметь, как активно они работали, как увлеченно спори​ли», — говорил один другому.
Уважаемый читатель, речь идет о проведении дискуссии. Толь​ко достигли ли преподаватель и студенты того результата, который можно было бы назвать позитивным?
НЕКОТОРЫЕ ПОЯСНЕНИЯ. Д. X Вагапова определяет спор как древнейшую форму диалога, в ходе которого каждая из сторон стре​мится убедить другую в обоснованности и истинности своей позиции, точки зрения или мнения по обсуждаемому вопросу, когда не суще​ствует единого мнения по его решению. Дискуссия (рассмотрение, исследование — лат), по ее определению, это — способ обсуждения и поиска истины в процессе исследования научных или житейских про​блем. Главное — достижение взаимопонимания между сторонниками противоположных точек зрения на проблему и пути ее решения, по​иск компромисса между ними с тем, чтобы совместными усилиями и с разных позиций добиться ее решения20
С другой стороны, Дж. Стил и ее коллеги обращают внимание на еще одну проблему, которая может возникнуть по ходу дискуссии. Они отмечают, что грань между дискуссией содержательной и динамич​ной и дискуссией, выливающейся в бесконечный монолог препода​вателя, в то время как учащиеся сидят и скучают, очень тонка21.
Итак, организация дискуссии на семинарском занятии сопряже​на со значительными трудностями. Вместе с тем дискуссия в пред​ставлении большинства ученых, исследующих семинарские занятия как форму обучения в высшей школе, является важной составляю​щей учебного процесса. Вот, например, какое определение семинара дает В. И. Андреев: «Семинар — это такая форма организации обуче​ния, при которой на этапе подготовки доминирует самостоятельная работа учащихся с учебной литературой и другими дидактическими средствами над серией вопросов, проблем и задач, а в процессе семи​нара идет активное обсуждение, дискуссии и выступления учащихся, где они под руководством преподавателя делают обобщающие выво​ды и заключения». Таким образом, делает вывод В. И.Андреев, «цен​тральный элемент любого семинара — дискуссия»22.
В учебной литературе выделяются различные виды и модел|
дискуссий: проблемные дискуссии, дискуссии в сочетании с игро^
вым моделированием, полемика, дебаты. В нашей книге мы рассмот^
рим две стратегии проведения дискуссий на семинарских занятия^
перекрестная дискуссия и дискуссия «совместный поиск».
(
1
Перекрестная дискуссия
\
Стратегия перекрестной дискуссии, разработанная Донной Ал^
верман, — сложный вид аудиторной работы в рамках семинарски!
занятий32. Само слово «перекрестная» предполагает столкновений
противоположных точек зрения. Таким образом, перекрестная диез
куссия уместна, если по обсуждаемому вопросу возможно возник!
новение противоположных суждений, например «хорошо — плохо»!
«будет — не будет», «возможно — невозможно». Работа на семинар!
в режиме перекрестной дискуссии вариативна. Вопреки сложившим-!
ся представлениям, согласно которым для организации дискуссий
достаточно разделить аудиторию на две группы, придерживающие*
ся противоположных точек зрения на обсуждаемые вопросы, техно-i
логия перекрестной дискуссии включает в себя разнообразные виды
деятельности, которые разделены по этапам.
1
Рассмотрим эту стратегию на конкретном примере. Вернемся i
теме «Организационная культура», которая уже использовалась нам^
для демонстрации возможностей технологии развития критическое
го мышления. Для проведения перекрестной дискуссии мы предла^
гаем вопрос, который базируется на одном из наиболее важных пш!
ложений текста:
^
...Под влиянием национальной культуры формируется национальны^
управленческий стереотип, который складывался в результате длительно!
го исторического формирования органичного для данного общества под|
хода к организации и управлению, априорного представления индивидо^
о том, как и какими методами может осуществляться управленческая де»;
тельность, на что она направлена, как интегрируется работник в организа^
ции, какое место ему отводится в ней и т. п.
;
Вопрос, который предлагается для перекрестной дискуссии]
предложен автором текста В. И. Гительманом и скорректировав
нами: Согласны ли вы с тем, что для современной российской организа^
ционной культуры характерна ориентация на модели поведения, трщ
диционные для административной системы ?
(

Вопрос, предлагаемый для перекрестной дискуссии, должен быть стержневым для изучаемой темы, то есть поиск аргументов для ответа должен предполагать использование всего спектра информа​ции, конструирования причинно-следственных связей между основ​ными понятиями темы.
Вопрос может быть предложен и самими учащимися. В любом случае это должен быть бинарный вопрос, то есть требующий либо положительного, либо отрицательного ответа.
1. На первом этапе работы преподаватель просит аудиторию раз​биться на пары и начертить следующую таблицу:
Табл ица 3.6 Форма таблицы для перекрестной дискуссии
	Аргументы «за» 
	Вопросы для дискуссии 
	Аргументы «против» 

	
	Согласны ли вы, что для со​временной российской орга​низационной культуры харак​терна ориентация на модели поведения, традиционные для административной системы? 
	


Студентам в парах предлагается заполнить таблицу, последова​тельно записывая несколько аргументов «за» (4—5 суждений) и не​сколько аргументов «против». Во второй графе может быть несколь​ко вопросов, которые дополняют основной вопрос для дискуссии или являются интерпретационными, например: считаете ли вы, что фор​мальная исполнительность является отличительной чертой админи​стративной системы ?
Итак, в качестве аргументов «за» можно привести следующие:
· в случае кризисной ситуации важную роль в решении пробле​
мы приобретают «неформальные связи» руководителя с людь​
ми, имеющими административную власть;
· способ устранения конкурентов — административный ресурс.

В качестве аргументов «против» можно записать следующие:
· большинство предприятий, образованных после 1991 года, ис​
пользуют для управления западные модели, приглашают кон​
сультантов-управленцев из-за рубежа (можно привести конк​
ретный пример);
· для найма на современное предприятие необходимо оформить
контрактные отношения, часто предполагающие премии за ини​
циативу, предприимчивость, нестандартные решения (можно
привести конкретный пример).
Запись аргументов в таблицу происходит в процессе обсужде​ния в парах.
2.
После того как оба списка готовы, пары объединяются в чет​
верки. Они сравнивают свои записи, взвесив аргументы «за» и
«против», приходят к какому-либо выводу, который в разверну​
том виде выписывается на демонстрационном листе и вывеши​
вается на стену, чтобы с ним могли ознакомиться другие груп​
пы. Группа может прокомментировать сделанные выводы, при​
водя примеры, цитаты из текста.
Например, вывод по результатам обсуждения в четверке может быть следующим: «Мы считаем, что для российской организацион​ной культуры характерна ориентация на модели поведения, тради​ционные для административной системы. Этот вывод был сделан на основании следующих аргументов: для предприятий до сих пор характерны отношения, связанные с регламентацией, многочислен​ными инструкциями; опросы работников показывают, что они сла​бо представляют себе ценности, миссию своей организации (конк​ретный пример); в процессе принятия решения характерна ориента​ция не на результат, а на мнение окружающих, возможность лоббирования решения в высоких инстанциях (конкретный пример)».
Если преподаватель считает, что в дискуссии должны быть за​действованы все студенты, он может после обсуждения результатов в четверках продолжить объединение в восьмерки и т. д.
3.
Последним этапом работы может стать возвращение к самому
процессу полемики. На этом этапе преподаватель может задать
вопросы о том, каким образом были отобраны аргументы для

защиты той или иной точки зрения, насколько принятые в груп​пе аргументы для защиты соответствовали точке зрения конк​ретного участника данной группы, есть ли люди, которые в ре​зультате обсуждения не пришли ни к одному из двух решений.
Резюме. Напомним, что в процессе перекрестной дискуссии каждый из ее участников должен прийти к какому-либо выводу. Вместе с тем приводимые аргументы предлагаются участниками в «свернутом», сжатом виде. Зачастую предложенный текст не дает возможностей для оперирования конкретными примерами. Таким образом, после того как были высказаны суждения, которые выра​ботали группы, преподаватель может:
1. Предложить ознакомиться с дополнительным материалом, ко​
торый позволит продолжить список аргументов и расширить уже
существующий список конкретными фактами.
2. Попросить аудиторию разделиться на две группы: «за» и «про​
тив». Может быть организована и третья группа из тех студен​
тов, которые еще не определились. В дальнейшем эти студенты
будут переходить в ту группу, которая убедит их принять свою
точку зрения.
3. Дать время (до 10 минут) на суммирование всех аргументов в
каждой из групп, после чего предложить попеременно выска​
зывать свои аргументы. При этом Дж. Стил и ее коллеги реко​
мендуют, чтобы:
· в каждой группе высказались все;
· каждое выступление строилось с учетом аргументов, приведен​
ных оппонентами;
· группы были непостоянными и студенты, принявшие другую
точку зрения, могли перейти в соответствующую группу;
· в процессе дискуссии участники вели записи (возможно, в виде
«бортового журнала»);
'

Таблица  3.7 Форма для «бортового журнала»
	Аргументы, приводимые про​тивоположной стороной 
	Комментарии, дополнения, замечания 
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ли обучают их этим навыкам 1акле ищпелыюп iie.ieiiaiipa!>.!<.'.'':o. как собствен но академическим навыкам. Папы к и со им ее пин ;> поу​чения включают в себя лидерство, принятие решении, установле​ние взаимного доверия, общение, улаживание конфликте!!.
Организация групп. Группам необходимо отдельное время, что​бы обсудить, успешно ли они идут к своей цели, успешно ли поддер​живают эффективные рабочие взаимоотношения среди членов груп​пы. Преподаватели организуют эту деятельность, предлагая время отвремени специальные задания, например: определить, какие дей​ствия членов группы помогли достичь успешного результата выпол​нения задания. Преподаватели устанавливают обратную связь с груп​пами и аудиторией в целом, сообщая им о результатах совместной работы42.
Для того чтобы «обучение сообща» было эффективным, необ​ходимо, чтобы оно происходило систематически, чтобы сами при​емы и стратегии стали привычными для студентов и не вызывали затруднений от неуверенности в точности выполнения тех или иных действий.
Стратегия «Чтение/суммирование прочитанного в парах»
Эта модель была разработана Доном Дансеро и его коллегами в Техасском Христианском университете. Она особенно эффективна в случае работы с большими и информационно насыщенными тек​стами, в которых содержится большое количество новых понятий. Проиллюстрируем данную стратегию на примере модельного семи​нара по теме «Белоголовый орлан — хищник Северной Америки» (подчеркнем, что предлагаемый текст является демонстрационным, не слишком большим по объему; на реальных семинарах лучше tic-пользовать более сложные и большие тексты).
Реализация фазы вызова
Белоголовый орлан — один из наиболее Kpaci'nux и больших перна​тых хищников, обитающий в Северной Америке Эта птица и юбра»-.:на на гербе США. Белоголовый орлан обладает как типичными чертами, харак​терными для хищных птиц, так и весьма специфическими особенноснлт, Изучение его внешнего и внутреннего строения, черт поведения лае1 пред​ставление о хищных птицах. Несмотря на то, чю о белом орлане многие
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1. На первом этане модельного семинара можноспроситьсчудсн-тов, что они знают о хищных типах, каковы отличительные чер​ты их внешнего строения и среды обитания, поведения и жиз​ненного цикла.
Отметим, что преподаватель сам задает для студентов направ​ления актуализации знании, эти направления являются основаниями для разбивки текста на смысловые части.
Студенты индивидуально вспоминают то, что они знают о хищ​ных птицах, заполняя кластеры (возможно использование и других, уже описанных в этой книге приемов или приемов, которые, на ваш взгляд, являются наиболее эффективными для письменного обобщения инфор​мации, кроме того, студенты могут сами выбрать форму письменного представления материала}.
2. После того как кластер составлен, преподаватель просит студен​тов объединиться в пары и обменяться мнениями по поводу сво​их записей. При этом студенты должны знать о том, что в про​цессе дальнейшей работы кластеры будут расширяться.
Для данной стратегии на стадии вызова можно ограничиться только обменом мнениями в парах. На этом этапе преподаватель подчеркивает, что по окончании модельного семинара студенты дол​жны будут знать содержание всей изучаемой статьи целиком, но в процессе чтения каждая пара получит только небольшой фрагмент текста.
Стадия реализации смысла /осмысления содержания
1.
Перед началом работы с текстом преподаватель просит пары рас​
считаться на 1, 2, 3, 4, 5 по количеству текстовых фрагментов.
Отметим, что текст желательно разбить таким образом, чтобы один и тот же фрагмент был как минимум у двух пар. Это целесооб​разно, поскольку у каждой из них будет свое видение прочитанного-текста, разные пары по-своему будут представлять для аудитории результаты своей работы, дополняя друг друга, обращая внимание на различные, важные с их точки зрения аспекты.
2.
Перед началом чтения текста необходимо разъяснить студен​
там, какие роли они будут выполнять.
Каждый из фрагментов разбит, в свою очередь, на части Аи Б. Чтение фрагментов происходит последовательно обоими участника​ми пары.
В процессе чтения и обсуждения каждый из пары выполняет две, роли: докладчика и корреспондента. Докладчик читает свою часть, а потом рассказывает ее содержание партнеру своими словами, по необходимости делая комментарии.
Для работы на семинарском занятии в вузе нельзя ограничиваться только пересказом прочитанного. Поэтому преподаватель просит сту-" дентов в процессе диалога особо обращать внимание на сходства и раз​личия белоголового орлана и других представителей пернатых хищни​ков (например, из другого семейства), выделяя черты приспособления к

хищничеству. Одновременно в процессе чтения каждый из пары допол​няет составленный ранее кластер.
Другая роль — роль корреспондента — предполагает слушание докладчика и формулировку вопросов для прояснения смысла про​читанного, а также выявление аспектов, на которые особо обращал внимание преподаватель при формулировке задания. Сами вопро​сы корреспондент готовит в процессе доклада и заносит их в табли​цу «толстых» и «тонких» вопросов.
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Таблица   10 Таблица «толстых» и «тонких» вопросов
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	Объясните, почему...? 
	Кто? Что? 

	Почему вы считаете...? 
	Когда? Может...? 

	В чем различие...? 
	Будет...? Могли...? 

	Предположите, что будет, если...? 
	Было ли? Согласны ли вы? 

	На что похоже? 
	Верно ли? 


Участники сами договариваются, в какой последовательности они будут выступать в роли докладчика и корреспондента. После того как оба прочли отрывок А, один из пары рассказывает другому со​держание прочитанного, второй задает вопросы, после чтения фрагмента Б участники меняются ролями.
Продемонстрируем алгоритм работы на конкретном примере одного из фрагментов текста «Белоголовый орлан».
1. Белоголовый орлан (Haliaeetus leucocephalus)
(По книге «Мир дикой природы: по долинам рек»)
А. Белоголовый орлан входит в число крупных птиц, полностью при​способленных к хищничеству. Мощное сложение, длинные и широкие кры​лья с расставленными перьями на концах, хорошо приспособленные к дли​тельному планированию, пальцы, вооруженные страшными когтями, ост-
рый клюв и зоркий глаз — вот основные черты этого повелителя природы^ А его отличительные признаки — голова, покрытая белым сверкающим! оперением, и желтые глаза. Белоголовый орлан морфологически очень» близок своему родственнику — белохвостому орлану. Это сходство распрот' страняется и на многие особенности их поведения. Более того, замечено, что с возрастом голова и шея белохвостых орланов сильно светлеют, и, с-другой стороны, известны особи белоголовых орланов с бурыми пятнами на голове. Поскольку их ареалы соприкасаются в районе Берингова про​лива, полагали, что белоголовый орлан лишь недавно эволюционно обо​собился от белохвостого орлана. Однако, несмотря на общее сходство, бе​логоловый орлан отличается от своего ближайшего собрата округлым, а не клиновидным хвостом, а от беркута — отсутствием перьев на половине цев​ки. При длине тела в 71—96 см белоголовый орлан имеет внушительный размах крыльев — до 2,44 м! Самки всегда крупнее самцов. Хотя половой диморфизм и не выражен, различия в размерах и весе, как и у других днев​ных хищников, существуют: самцы легче (4,13 кг), самцы тяжелее (в сред​нем 5,35 кг), хотя иногда и попадаются «крупные» самцы и «мелкие» сам​ки. Толщина клюва у основания составляет 29,6—41,2 мм у самцов и 32,6^ 41,2 мм у самок, а его длина у самцов достигает 41,7—54,3 мм, а у самок — 50,4—60,6 мм. Эти различия помогают определить пол птенцов в гнезде: начиная с 40-го дня без риска ошибиться, что бывает не так уж и часто.
Б. Другая удивительная особенность этих птиц состоит в том, что у молодых особей размах крыльев больше, чем у взрослых. Возможно, это связано с различиями в их поведении: в первые годы жизни молодые пти​цы ведут более активную, бродячую жизнь. Естественно, им необходимо иметь более мощное «парусное» оснащение. Если морфологически бело​головый орлан — типичный хищник, то один из его органов чувств делает его «профессиональным» охотником — это зрение. Как и у других дневных хищников, острота зрения у орлана необыкновенная. Он способен заме​тить снулую рыбу с расстояния более 1 км. Глаза у орлана круглые, глубоко посаженные под защитными карнизами бровей. Именно глаза придают ор​лану дикий и свирепый вид. Как и у других хищников, они снабжены дву​мя фовеальными ямками («пятнами», в которых сконцентрированы зри​тельные клетки), придающими центральному и боковому зрительному вос​приятия особую остроту. Радужки, темные у птенцов, становятся желтыми у взрослых птиц. В противовес зрению, чувство обоняния практически от​сутствует. Слух тонкий, но развит слабее, чем у ночных хищников. Он слу​жит орлану скорее для звуковой коммуникации с собратьями, чем для об​наружения добычи. Часто орлана описывают как «шумную и крикливую» птицу. Его голосовые реакции, особенно крики тревоги, обычно сравнива​ют со «смехом, похожим на ржание». Однако их изменчивые тембр и гром​кость могут сильно варьироваться. Крики, издаваемые во время брачных парадов и спаривания, особенно разнообразны. Наблюдения за семейны-

ми парами орланов выявили заметные голосовые различия между самками и самцами. Птенцы в гнезде издают звучные сигналы нарастающей и по​нижающейся громкости.
1. Фрагмент А читается обоими участниками в паре.
2. В процессе чтения дополняется кластер, составленный на фазе
вызова (желательно отметить различия между самцами и сам​
ками, основные приспособления белого орлана как хищника,
отличительные черты окраски).
3. Корреспондент готовит вопросы докладчику, записывая их, на​
пример:
· Каковы отличия белоголового орлана от белохвостого орла​
на?

· Для чего у орлана есть на крыльях перья, которые приспо​
соблены для планирования?
· Каким образом можно различить пол птенцов на 40-й день?

· Что, на твой взгляд, является наиболее важной мыслью в этом
фрагменте?
4. Докладчик излагает содержание прочитанного текста, оцени​
вая его содержание с точки зрения сформулированного препо​
давателем задания.
5. Корреспондент задает докладчику вопросы, докладчик на них
отвечает.
6. Пара читает фрагмент Б и меняется ролями.
Остальные пары получают такие же фрагменты, как и тот, кото​рый приведен выше. Эти фрагменты вместе составляют единый текст:
Белоголовый орлан
(по книге «Мир дикой природы: по долинам рек»)
Среда обитания и экология
А. Будучи специализированным рыболовом, белоголовый орлан вы​бирает гнездовой участок, руководствуясь четкими критериями. Во-пер​вых, ему необходимы высокие деревья или в некоторых местах крутые об​рывы, на которых может расположиться его огромное гнездо и где можно устроить наблюдательный пост для высматривания рыбы. Исследования, проведенные на Аляске в 1982 г. Хеджем и Робертсом, показали, что из 3850 гнезд орлана большинство располагалось на живых хвойных деревьях. Толь-
ко 6 % и.) них были сооружены на мертвых стволах, и ни одно гнездо не было обнаружено на земле. Однако на северном побережье Аляски и на Алеутских островах, где подходящих деревьев нет, орланы строили гнезда на островках, обрывах или скальных выступах.
Гнездовой участок обязательно должен находиться вблизи мест кор​межки. В среднем гнезда располагаются в 400—500 м (и никогда не далее 3 км) от рыбных водоемов. На Аляске 90 % гнезд находились даже ближе 200 м от воды. Наиболее важный район гнездования белоголовых орланов находился на северо-западе Соединенных Штатов, западнее центра Аляс​ки, а также на севере в устье реки Св.Лаврентия на востоке Канады. Он держится также по всему восточному побережью США вплоть до Флори​ды, в Луизиане, Техасе, а также в центральных штатах и на западном побе​режье до Южной Калифорнии.
Миграционная подвижность. Если пищевые ресурсы и климатические условия позволяют, белоголовый орлан ведет почти оседлую жизнь, прак​тически не удаляясь от своего гнездового участка. Птицы, гнездящиеся на юге, особенно во Флориде, в большинстве своем совсем молодые и непо​ловозрелые особи, весной (в апреле) отправляются на северо-восток США и юг Канады. Эти миграции вряд ли провоцируются сильной жарой, которая царит на юге в этот сезон, поскольку взрослые птицы сохраняют оседлость. По-видимому, молодые птицы избегают конкуренции с взрослыми особя​ми за пищу, менее обильную в этот период. Осенью эти птицы вернутся на юг.
Б. Северные же птицы, населяющие места, где зимой вода замерзает, вынуждены мигрировать к югу, но стараются держаться как можно север​нее. Не гнездящиеся в конце лета откочевывают к югу. Большая часть зи​мующих птиц скапливается на западе и в центре страны. Возвращаются они в начале весны. В конце лета и начале осени оба подвида орланов встреча​ются на северо-востоке Соединенных Штатов и на юге Канады.
Ущерб, связанный с освоением Запада. Предпочитаемые орланами мес​та претерпевали столь существенные преобразования, что численность птиц неуклонно снижалась на протяжении почти 250 лет. Освоение Запада име​ло для орланов драматические последствия: в девственных местах появля​лись фермы, посевы, скот и, конечно, люди с ружьями. Считается, что до появления белых колонистов в Америке существовало 250000-500000 бе​логоловых орланов. Сегодняшняя их численность далека от этих величин. По учетам 1983 г., на севере обитало 48000 белоголовых орланов и 22000 на юге. Наиболее пострадал южный подвид, и теперь действует программа по его спасению.
Данные последних учетов выглядят более оптимистично, но, похоже, численность птиц не растет, поскольку разрушение человеком их среды обитания продолжается. Теперь стало понятно, что присутствие крупных

хищников, таких как белоголовый орлан, является индикатором богатства среды обитания, в которой они существуют. И это отнюдь не хищники огра​ничивают разнообразие фауны на их территории, а, скорее, наоборот. Склонность орлана питаться трупами животных или больными и ослаб​ленными особями делает его исключительно важным «санитаром» природы.
Ради обеда готов на все
А. Пищевой рацион белоголового орлана в большинстве районов оби​тания и в течение всего года в основном состоит из рыбы. Но случается, что он отступает от своего меню.
Иногда, например, он ловит птиц, таких как американская лысуха. А то и мелких млекопитающих, вроде кроликов или водяных крыс.
Доля рыбы в питании отдельных орланов, особенно в сезон размно​жения, достигает 100%. Некоторые птицы настолько специализируются, что ловят рыб лишь одного какого-нибудь вида. Отклонения от пищевого режима зависят от конкретных обстоятельств. Так, в период гнездования некоторые орланы ловят наиболее доступную пищу в ближайших окрест​ностях. В этом случае основу питания таких птиц могут составлять ондат​ры (чаще) и водные птицы (до 80 % от всей добычи).
На некоторых островах орланы доходят даже до того, что кытаскива-ют из нор тупиков, буревестников и других морских птиц.
Зимой и осенью во время охоты на пролете раненые гуси и утки также разнообразят меню орланов на внутренних водоемах. Наконец, при случае они могут питаться и молодыми каланами, кальмарами, куропатками.
Б. В поисках падали. Наблюдения запищедобывательным поведением орлана показывают, что существует заметное различие между взрослыми и неполовозрелыми птицами. Последние в целом ведут кочевую жизнь и охот​но поедают падаль. Чтобы отыскать ее, орланы пользуются особым при​емом. Как и грифы, они следят за какими-нибудь признаками, указываю​щими на наличие павших животных: например, скоплением чаек над сну​лой рыбой или особым поведением ворон или беркута у падали. Как только труп обнаружен другими падалыциками, орланы появляются около него очень быстро. Если там находится беркут, они держатся поодаль, но как только тот улетает, начинается драка за оставшуюся часть добычи.
Зимой орланы собираются вокруг боен или больших скотоводческих хозяйств, например свиноферм.
Чтобы справиться с живым зверем или птицей, белоголовые орланы охотно создают команду. Так, чтобы ловить кроликов, они распределяют роли. Одни птицы рассаживаются вокруг, готовясь к нападению, другие играют роль загонщиков, бросаясь в кусты и пытаясь выгнать оттуда кро​ликов. Столь же организованно нападают'орланы и на птиц. Они старают​ся вызвать панику и отогнать нескольких-птиц, чтобы их легче было пой-
4 ' -3
мать. Наконец, если водоплавающая птица оказывается слишком тяжел]
для добытчика, другой орлан нередко помогает первому вытащить добыч!
на берег, где оба и растерзывают ее.
I
Мелкую добычу орлан переносит по воздуху на какой-нибудь Hacecii Тем самым он избегает дележа добычи с возможным нахлебником. Макси* мольный вес переносимой орланом добычи обычно сильно преувеличивав ют. Кое-кто даже утверждал, что белоголовый орлан способен тащить до^ бычу весом более 20 кг! На самом деле, хотя орлан и ловит достаточно круп​ных животных, он не может нести добычу тяжелее собственного веса. •
Стаи на зимовках
А. Хотя белоголовый орлан обычно рьяно защищает свою территорию^ особенно в гнездовой период, зимой он терпимо относится к своим собра< тьям. Северные птицы, как правило, переживают неблагоприятный сезов сообща. Группе гораздо легче отыскивать добычу, которая столь необходим ма в суровых зимних условиях. Кроме того, подобное социальное поведе​ние помогает взрослым птицам сохранять брачные узы, а молодым — со​здавать свои пары.
Однако групповая жизнь ставит и свои проблемы: в местах совмест​ной кормежки частенько возникают драки. Впрочем, это, вероятно, не слишком мешает птицам сообща переносить тяготы зимовки, поскольку они иногда даже вместе играют! Одна из таких игр состоит в том, чтобы птица с зажатой в лапах веткой поднялась повыше и отпустила ее. А два! или три партнера по игре должны поймать ветку на лету раньше, чем r&j коснется земли. Птицы могут забавляться с предметами, которые подби-* рают на земле и подбрасывают клювом вверх (сосновые шишки, листья; и т. п.). Наконец, удавалось наблюдать совместное купание орланов, кото-; рое, по-видимому, играет важную роль в социальной жизни группы. '',
Миграции — еще один повод для создания группировок у двух подви-*, дов, различаемых в Северной Америке. Haliaeetus leucocepbalus alascanus гнездится весной на севере, а в августе отлетает на юг; Haliaeetus leucocep​balus leucocepbalus гнездится осенью, а весной мигрирует на север.
Б. Защита территории. С началом сезона гнездования орлан стано​вится территориальным животным и яростно защищает свое гнездо от лю​бого пришельца. Обычно тактика защиты состоит в том, что самец усажи​вается на виду на каком-нибудь высоком дереве недалеко от гнезда. Его белая голова хорошо видна и играет роль «сигнального маяка». Если это оповещение не действует, тогда птица нападает на чужака.
Белоголовый орлан приступает к размножению на 7—8-м году жизни. Пары образуются зимой или во время миграций к зимовьям.
Великолепные воздушные парады. Белоголовый орлан устраивает вели​колепные воздушные парады, причем пируэты сопровождаются громкими криками. Наиболее выразителен момент, когда партнеры, сцепившись в

ноздухе когтями и кружась, падают вниз и расцепляются у самой земли. В ходе этих акробатических упражнений создается пара, которая вскоре за этим начинает строить гнездо. Чаше дело сводится лишь к подновлению старого гнезда, которое в итоге может достигать гигантских размеров.
Однажды гнездо, служившее орланам 36 лет, было сорвано ураганом. Оно имело 3 м в ширину, 6м в толщину и весило около 2 тонн! Гнездо должно располагаться неподалеку от мест кормежки и иметь поблизости наблюда​тельный пост. Место должно защищать от непогоды. Обычно это бывают крупные деревья или, при их отсутствии, скалы. Закончив приготовления, птицы спариваются. Для того, чтобы спаривание осуществилось надлежа​щим образом, самец и самка должны исполнить некий церемониал. Пер​вые шаги делает самка. Тогда самец приближается к ней с поклоном, взма​хивает крыльями и расправляет хвост, а самка склоняется перед ним. По​сле этого птицы спариваются.
Приоритетное право старшего
А. Через 6 дней после начала спаривания самка откладывает первое яйцо. Обычно в кладке бывает 2 яйца белого цвета, реже 3 и совсем ред​ко 1. Насиживание начинается с откладки первого яйца. Самец и самка на​сиживают по очереди, хотя самка уделяет этому больше времени. Насижи​вающая птица редко покидает гнездо, разве что при опасности. Обычно же она дожидается появления партнера у гнезда и лишь тогда слетает. Но не​смотря на бдительность пары, случается, что инкубация не доводится до конца. Чаще всего кладка бывает потревожена человеком или гибнет от непогоды. Если кладка гибнет в начале инкубации, пара может повторно отложить яйца, но если это произойдет после 30 дней, птицы покидают гнез​до и в этот год больше не размножаются.
Заботливые родители. Птенцы выклевываются через 34—35 дней. В те​чение первых 2-х недель после рождения родители полностью посвящают себя птенцам, вплоть до того, что в жаркие часы сидят над ними, раскрыв крылья и защищая их своей тенью. Первые дни птенцы проводят в центре гнезда, но позже начинают вылезать на его край, помогая себе неоперен​ными крыльями.
Б. Начиная с третьей недели они проводят здесь большую часть вре​мени и в ожидании кормежки перебирают клювом зачатки перьев и огля​дывают окрестности. Так день за днем они растут и преображаются. При​вес происходит по-разному у самцов и самок: самцы прибавляют около 150 г в сутки, самки — до 180 г. Зато у самцов больше перьев, и они раньше поки​дают гнездо. Пищу приносят оба родителя.
Начиная с 4-й недели орлята сами управляются с добычей, будь она живой или мертвой. Старшие, более крупные и сильные, пользуются сво​им преимуществом, и если пищи мало, младшие, более слабые, погибают. Нередко старшие орлята бывают настолько бесцеремонны с другими птен​цами, что неизбежно ускоряют их гибель.:
К 9-й неделе молодые орланы, которые начинают взмахивать крылья!
ми еще с месячного возраста, так или иначе покидают гнездо и устраива|
ются на соседних деревьях. Впрочем, родители пытаются спровоцировав
их, слетая с гнезда, издавая призывные крики и играя в воздухе с пищей!
В среднем лишь к 77 дню орлята начинают сносно летать. Вскоре после это4
го они обучаются самостоятельно ловить добычу, несмотря на то что роди-Л
тели и после вылета продолжают их кормить. Семейные узы начинают осла.4
бевать лишь через два месяца после вылета молодых птиц. Взрослый перь|
евой покров формируется у орланов только на 4—5-й год. Очень темный
вначале, он постепенно светлеет после каждой линьки. У взрослых птиц"
линька начинается в период гнездования: в ноябре-декабре у подвид*
leucocepbalus и в начале весны у подвида alascanus. У молодых птиц линька^
обычно начинается раньше. Длится она 5—6 месяцев, но может растяги-'
ваться на целый год. По-видимому, в ходе линьки у орланов не бывает раз-'
личных «фаз окраски», и, похоже, все линные птицы окрашены сходно.
Вместе с тем судить о возрасте птицы по окраске пера затруднительно, по-;
скольку существует заметная индивидуальная вариабельность.
•
После того как пары прочитали свой текст полностью, они го- ,
товят его презентацию для всей аудитории на демонстрационном.
листе.
,
В нашем случае лучше, если результаты работы будут оформле- " ныв кластерах, но для демонстрации можно изобразить не весь кла​стер целиком, а только ту его часть, которая относится к прочитан​ному.
Стадия рефлексии
На стадии рефлексии работа может строиться с помощью раз​нообразных приемов, которые уже были описаны нами в этой главе.
1. На первом этапе каждая из пар проводит презентацию своей ра​боты, используя демонстрационный материал. Если одинако​вые фрагменты есть у двух пар, они дополняют друг друга. Можно разделить и функции пар, делающих презентацию одинаковых фрагментов: одна пара делает основной доклад, сле​дующая — дополняет, третья — отвечает на вопросы аудитории, четвертая — сама задает аудитории вопросы. В процессе отчета пар остальные студенты дополняют ранее со​ставленные кластеры, задают вопросы.
2. На втором этапе рефлексии преподаватель предлагает обобщить весь материал. Это может происходить как в устной форме (бе-

седа, дискуссия по какому-либо вопросу, например: «Можно ли назвать белоголового орлана типичным представителем хищных птиц?» и т. д.), так и в письменной форме (заполнение сравни​тельной таблицы: «Сравнительная характеристика белоголово​го орлана и беркута»; «Фишбоун»: «Причины сокращения чис​ленности белоголового орлана» и т. д.).
3. На третьем этапе рефлексии преподаватель просит участников поделиться впечатлениями о модельном семинаре: насколько проделанная работа была интересной и эффективной, помогла ли работа в парах лучшему пониманию материала, каким обра​зом участники в парах договаривались о порядке работы и т. д.
Резюме. Работа в парах имеет свои преимущества. Объединяясь в пары, участники семинара сами могут регулировать темп работы, не испытывая прессинга со стороны преподавателя. Проговарива-ние материала своими словами способствует его лучшему понима​нию. В процессе парной работы проясняется большее количество вопросов, режим «чтение/суммирование в парах» позволяет не упу​стить из вида большее число аспектов, которые могли и не быть за​мечены в процессе индивидуальной или коллективной деятельно​сти. Важной стороной работы в предложенном режиме является задействование основных процедур и операций мышления (запоми​нание, воспроизведение, применение, анализ, синтез, оценка).
Л   Оцените преимущества и недостатки предлагаемой стратегии, I    заполнив таблицу ПМИ:
Таблица  3.11
Форма таблицы ПМИ для обсуждения преимуществ и недостатков стратегии «чтение/суммирование в парах»
	Плюс 
	Минус 
	Интересно 

	
	
	


Наряду с парным взаимообучением не менее важным для раз​вития критического мышления является и обучение в малых груп​пах. Наиболее распространенной в учебной практике является стра​тегия «Зигзаг».
ключаются в самом буквальном отстаивании учащимися определен​ной точки зрения и привлечении действенных аргументов для ее за​щиты»46, на практике преподаватели сталкиваются с определенны​ми организационными сложностями. «Что делать, если учащиеся не хотят спорить?» — спрашивают ведущие семинаров и учителя стар​ших классов. «А как быть с феноменом социальной поляризации?» — спрашивают более искушенные в терминологии психологи (фено​мен «социальной поляризации» описывает такую ситуацию: если во время спора человек принял какую-то точку зрения, даже ложную, то ему очень сложно от нее отказаться, а стратегия «Уголки» пред​полагает возможность для студентов изменить свою точку зрения в зависимости от силы аргументов противостоящей стороны).
Бывают и трудности еще более практические: «Что делать, если у всех участников единое мнение по данному вопросу?» Преподава​тели из Эстонии столкнулись с такой проблемой на одном из семи​наров47. Они спросили участников: «Что такое улыбка — реакция или состояние егЗзнания?» и все участники оказались в одном «углу» — все посчитали, что улыбка — это реакция. Пришлось выбрать дру​гую тему, начать занятие снова. А возможно ли такое решение в ре​альной практике ведения семинаров в вузе?
Сущность «Уголков»
Действительно, структура «Уголков» весьма проста: нужно вы​брать тему, обсудить ее, определить основные точки зрения, разой​тись «по углам», подготовиться и отстоять свою точку зрения. Про​блемы начинаются с вопроса «Как?». Именно поэтому, описывая использование стратегии «Уголки» для проведения семинаров в выс​шей школе, мы коснемся наиболее тонких моментов организации процесса.
Мы считаем, что такая дискуссионная форма, как «Уголки», имеет большую ценность для практики проведения семинаров в высшей школе. Любая научная концепция, любой подход в своем становлении прошел через ряд дискуссий, горячих споров, столк​новения различных точек зрения. И если одной из специфических целей высшей школы является знакомство с наукой в ее развитии, то, исключая фрагменты спора из образовательного процесса, мы «стерилизуем» тем самым научную жизнь, превращая ее (в глазах студентов) в безликое чередование различных теорий и концепций.

Разумеется, споры не являются редкими гостями в аудиториях университетов и вузов, но проходят они стихийно, неуправляемо и воспринимаются студенчеством как возможность сделать паузу, раз​рядить обстановку. Наиболее нетерпимые преподаватели склонны жестко пресекать подобное «словоблудие». Пресекая дискуссии, мы отказываемся от возможности целенаправленного развития таких характеристик, как:
· умение выслушивать другого человека,
· умение обосновывать свою точу зрения,
· умение находить несоответствия в аргументации другого чело​
века,
· умение находить общее во взглядах на проблему,
· умение конструктивно разрешать споры.
Схема использования «Уголков»
в проведении семинаров (модификация)
1. Преподаватель сообщает: «Сегодня работать будем в форме груп​
пы» и делит группу на подгруппы (по 4—5 человек).
2. Преподаватель кратко описывает тему занятия, подчеркивая, что
она является дискуссионной (либо по сей день, либо в прошлые
времена). Ведущий просит всех участников следовать принци​
пам активности, участия и очередности высказываний.
3. Затем ведущий семинара просит студентов высказать свои со​
ображения по этой теме: как они ее понимают на данном этапе,
какие проблемы они могут сформулировать и т. д.
4. Преподаватель просит учащихся индивидуально высказать свои
предположения относительно проблемных сторон данной темы
и путей их решения.
5. В малых группах студенты обмениваются мнениями и опреде​
ляют противоположные точки зрения.
6. Ведущий заслушивает результаты работы групп и оформляет в
виде шкал с противоположными полюсами.
Точка зрения
Противоположная точка зрения
7.
На доске (или на плакате) несколько шкал. Методом голосова​
ния ведущий определяет те точки зрения, по которым существует
наибольший разброс мнений. Может быть даже не две группы, а три или четыре — соответственно различным подходам к од​ной проблеме.
8. Преподаватель предлагает противостоящим друг другу группам
объединиться (то есть распределиться «по углам»), оговаривает
время выступления и время подготовки к нему.
9. Разумеется, будут и те, кто не смог определиться. И здесь воз​
можны два варианта: либо предоставить им десять минут, что​
бы определиться, либо предоставить им роли аналитиков, тех,
кто будет отслеживать ход процесса, чтобы затем предоставить
группам обратную связь. Их задача состоит не в том, чтобы опре​
делить, какая из групп лучше, а какая хуже, а отследить спосо​
бы поиска аргументов и т. д. Ведущий может специально подго​
товить инструкции для аналитиков.
10. Группы готовятся к защите своих позиций (роли ведущий мо​
жет специально заранее распределить), а аналитики подсажи​
ваются, наблюдают, делают заметки в своих тетрадях. Роли для
обсуждения могут быть различными в зависимости от цели се​
минара, но чаше всего используются следующие: организатор,
оформитель, критик, генератор идей и роль «связывающего»
разные подходы в один.
11. Для подготовки ведущий может предоставить текст, который
можно использовать: это может быть текст конспекта, учебни​
ка, пособия, методических рекомендаций или ксерокопии ста​
тей.
12. Ближе к концу подготовки (за 5—7 минут) аналитики возвраща​
ются на свои места и обмениваются впечатлениями.
13. Группы выступают, защищая свою точку зрения. Обычно про​
цедура защиты следующая: представитель от группы выступает,
после чего другие группы, аналитики и ведущий задают пред​
ставителю уточняющие вопросы. Вопросы должны быть имен​
но уточняющими (связанными с прояснением понятий), но не
формирующими: «Вы действительно так думаете?». Также под
видом вопросов не должны «пролезать» суждения.
14. После того, как группы выступят, выступают аналитики, обоб​
щающие результаты совместной работы.
15. После аналитиков каждая группа имеет возможность подгото​
виться и сказать заключительное слово, попытавшись отстра-

ниться от предыдущего спора. Для этой цели можно даже вер​нуть участников в первоначальные группы. 16. В заключение несколько слов о ходе процесса говорит ведущий.
Пример использования
стратегии «Уголки»
для проведения семинаров
Проблемы организации групповой работы в преподавательской практике
1. Ведущий в течение 10—15 минут говорит о важности использо​
вания групповых форм работы в преподавательской деятельно​
сти. Важность обусловлена тем, что некоторые качества, харак​
теристики будущего профессионала можно развить только в
группе (умение учитывать разнообразные точки зрения, навы​
ки активного слушания и другие).
2. Ведущий делит группу на малые (по 5-6 человек) подгруппы.
3. Группы получают задание вспомнить какие-то сказочные либо
другие исторические, литературные сюжеты, в которых бы при​
сутствовала работа в группе, а затем описать ее в психолого-пе​
дагогических терминах. Группы работают в течение 10—15 ми​
нут, а затем представляют результаты своей работы. Среди клю​
чевых терминов, описывающих работу в группе, обычно
участники семинаров выделяют: цели группы, личностные осо​
бенности участников группы, условия выполнения деятельнос​
ти и прочее.
4. Ведущий заслушивает выступления малых групп и «сводит» их
данные на доске, например, в форме кластеров. После подоб​
ного общения студенты вместе с ведущим «укрупняют» выде​
ленные ими блоки информации. В процессе этой работы участ​
ники имеют возможность обсудить некоторые детали исполь​
зуемой терминологии. Это происходит непринужденно, но
плодотворность такого обсуждения несомненна.
5. Ведущий предлагает студентам, глядя на результирующий «кла​
стер», на результаты своей работы, в течение 10-15 минут в пись​
менной форме изложить свое Мнение по поводу такой пробле-
мы: «Почему, если всем ясна ценность использования группе--вой формы работы, ее очень редко используют в обычной обра​зовательной практике?» Учащимся предлагается использовать в процессе работы выделенные на предыдущих этапах понятия.
6. Выборочно учащиеся зачитывают результаты своего труда.
7. Затем ведущий предлагает учащимся поделиться своими мне​
ниями в группе и определить, какие точки зрения противоречат
друг другу. Цель этого этапа — определить противоречия в пред​
ставлениях студентов о групповой работе. Эти противоречия
кто-то из группы оформляет, например, в форме шкал.
8. Листки со шкалами сдаются ведущему, который представляет
их содержание студентам.
9. Обычно набирается 7-12 шкал. Например:
· эффективность группы не зависит от того, принимают ли
одну цель все члены группы;
· эффективность группы зависит от того, принимают ли одну
цель все члены группы.
10. Затем, например, методом свободного явного голосования
участники разделяются по группам. Участники могут разделить​
ся не на основании шкал, а на основании вариантов ответов на
вопрос ведущего.
11. Так или иначе, но остаются две примерно равные группы с про​
тивоположными точками зрения и группа не определившихся.
12. Третьей группе можно предоставить время, чтобы определить​
ся, а можно предоставить им право быть аналитиками. Анали​
тики получают следующую инструкцию.
ГРУППААНАЛИТИКОВ
· С самого начала работы аналитики «посещают» группы, на​
блюдая за их деятельностью и изредка, по необходимости,
делая пометки в своих записях.
· Основная задача аналитиков — отследить этапы развития
идей, общие и различные моменты в работе групп.
· Приоритет в своем выступлении аналитики отдают не толь​
ко той группе, которая смогла наиболее обоснованно аргу​
ментировать свою точку зрения, иллюстрируя ее примерами
и теоретическими данными, но в первую очередь той, кото​
рая смогла обобщить точки зрения других групп и учесть их
в свое выступлении.


· Количество критериев оценки групп не должно превышать
четырех-пяти. Они должны быть сформулированы макси​
мально понятно и доведены до сведения групп за 15—20 ми​
нут до окончания их работы.
· Оценивая выступления групп, нужно делать это с разных сто​
рон: положительных и требующих коррекции.
· Аналитики — не судьи, а люди, стремящиеся понять точки
зрения других людей и проанализировать их.
13. Участники групп-соперников распределяют между собой роли
для последующей работы. Эти роли может предоставить веду​
щий или они могут быть выбраны студентами стихийно (но по​
том роли все равно нужно будет обсудить). Роли могут быть сле​
дующие: организатор (организует работу), оформитель (офор​
мляет наглядно результаты работы), критик (ищет недостатки,
критикует), «связной» (ищет общее между разными точками зре​
ния на проблему), уточняющий (уточняет термины, понятия,
задает уточняющие вопросы) и другие. В конце концов, может
быть просто роль участника.
14. Для разработки линии аргументации участникам предлагается
текст, касающийся вопросов групповой работы.
Аспекты использования групповой формы для исследовательской работы студентов
Элизабет Коея, специалист в области организации групповых форм работы в педагогическом процессе, вполне справедливо счи-таеТгЧТо «здесь не бывает мелочей». В контексте исследовательской деятельности студентов мы можем говорить о «групповой работе, ориентированной на решение задачи» («task-oriented group work»). Это необходимо отметить, поскольку цели использования группо​вых форм работы могут разнообразными: рефлексия деятельности, обмен мнениями, планирование, оценка и т. д.
Для организации работы в группе ведущему нужно учесть сле​дующие моменты:
· Задача должна иметь гораздо больше чем одно решение.
· Обязательно должен существовать элемент вознаграждения,
· Необходимо распределить роли между участниками.
· Ведущий должен проявлять поведенческую гибкость в общевд!
с различными группами.
*s
· Размер группы не должен превышать шести человек.
<J
· Инструкции должны быть сформулированы однозначно, над^Ц
ступном языке.
,   м
· Ведущий должен следить за тем, чтобы каждый участник нмщ
возможность высказаться.
j
ы*
В групповом обсуждении могут проявляться социально-псвд»! логические феномены, о влиянии которых следует знать ведущем^
-    3
•
Феномен «огруппления мышления». В том случае, если группа 0р«
личается повышенным стремлением к согласию любой ценой
(если участники группы являются закадычными друзьями^щд
пример), то указанный феномен может выразиться в пршштящ
недостаточно взвешенного решения, в отказе рассматривать алы
тернативные варианты. Участники группы «с повышением
стремлением к консенсусу» могут успешно противостоять ШР
пряженной ситуации, но в такой группе вся альтернативе™
информация будет исключена как вредная. Этот феномен
дует учесть при определении состава группы.
*2
•
Феномен «настойчивого лидера». Участник группы, проявляюиш
чрезмерную настойчивость, как показывают эксперимежйи
проводимые социальными психологами, скорее всего добЙЯ
принятия своей точки зрения. Особенно если другие члены
пы сохраняют пассивность. Этот феномен необходимо учей
при распределении ролей.
Ж
•
Феномен «социальной активизации». В присутствии других ЯШ
дейу человека усиливаются доминирующие тенденции (эмшвЯ
схемы поведения и т. д.). Например, человек, склонный ЭДШ|
сивно относиться к противоположному мнению, в группе
проявлять эту склонность гораздо более интенсивно, чемвдЙИ
логах. Человек, склонный к закрытости, застенчивости, в
пе будет еще более, чем обычно, проявлять эту свою черту. ЭЙИ феномен следует учитывать как при подборе группы, так и пи распределении ролей.
•
Феномен «социальной лености». В отличие от сплоченных гЙИ|Я
в обычных группах люди склонны проявлять меньше усилий 111
достижения общей цели, чем вне группы. Ведущему следует ЗНйЯ
тех студентов, которые склонны использовать групповые ффщ

для того, чтобы их индивидуальная ответственность «раствори​лась* в общей ответственности. Это может быть связано какс по​вышенной боязнью провала, так и с неспособностью этих участ​ников к выполнению определенной деятельности, поэтому не​обходимо учитывать этот феномен при распределении ролей,
· Феномен «групповой поляризации». В группе существует тенден​
ция к «кристаллизации» противоположных точш зрения. Час​
то этот феномен помогает сформулировать различные подходы
к проблеме, но стоит учесть, что некоторые участники могут
опасаться формулировать точку зрения, противоположную
кому-либо. Они скорее присоединятся к большинству, либо к
мнению лидера. Исследования показывают, что вследствие ука​
занного феномена могут закрепиться некоторые предрассудки.
Этот феномен необходимо учесть при составлении инструкции
к работе.
· Феномен «преодоления барьеров». «Растворяясь» в группе, чело​
век легче может преодолевать какие-то нормы. При определен​
ной поддержке в группе участники легче формулируют нетра​
диционные идеи и развивают их. На этом феномене основан
метод «мозгового штурма».,Этот феномен следует особо учиты​
вать при составлении инструкции.
К сожалению, значительно меньше исследований посвящено личности ведущего. И э?о несмотря на то, что один из пионеров ис​следования групп, Курт Левин, указывал на личностные особеннос​ти ведущего как на решающий фактор в успешности групповой ис​следовательской работы.
Психологи выделяют следующие качества и черты успешного ведущего:
· гибкостьловедения,
'

· интерес к людям,
· умение делегировать ответственность,

· терпимость к риску и неопределенности,
· уверенность в себе,
•
,   вербальный интеллект выше среднего (умение выражать свои
мысли),
•
демократический стиль.
;
Но если все зависит от ведущего, тогда..???
15. Пока группы готовятся, ведущий отвечает на вопросы аналити​
ков, напоминает им о том, что они ориентируются не на оцен​
ку, а на отслеживание процесса разработки аргументации.
16. Жестко не следует ограничивать ни время подготовки, ни вре​
мя выступления, тем не менее необходимо его обозначить (на​
пример, 30 минут на подготовку и 5 минут на выступление). Все-
таки, речь идет не о победе в споре, а о попытке разобраться в
проблеме.
17. За пять-семь минут до окончания подготовки к выступлению
аналитики объединяются и делятся впечатлениями.
18. Итак, группы выступают. Сначала выступает представитель пер- -
вой группы. После его выступления участники противоположи
ной группы задают уточняющие (именно уточняющие!!!) во​
просы. Потом выступают представители второй группы, а пред​
ставители первой группы уточняют. Уточняющие вопросы могут
задавать и аналитики и ведущий.
19. После выступлений групп слово имеют аналитики (либо один
представитель аналитиков, либо несколько).
20. Выступление ведущего может являться заключительным, но
может и не быть таковым. Он также делится своими впечатле​
ниями, делает некоторые уточнения.
'21. Представители групп имеют заключительное слово (прием
«Оставьте последнее слово за мной»). 22. По окончании работы участники возвращаются в «родные» групг...
пы и делятся впечатлениями о работе. Некоторые из впечатлен
ний могут быть озвучены на всю аудиторию.
Анализ использования стратегии «Уголки»
I. Фаза вызова
1. Пробуждение познавательного интереса к теме занятия осуще?
ствлялось посредством нескольких приемов и методов. Во-пер​
вых, само участие в групповой работе придает ей личностную
значимость. Во-вторых, моделирование ситуации спора акти~
визирует активность студентов. В-третьих, возможность поде"
литься своей точкой зрения и выслушать мнения однокурсни​
ков также пробуждает интерес.
2. Определение студентами направления в изучении темы. Ведущий

студенты. И именно они определяют, какую точку зрения им разрабатывать.
3. Актуализация имеющихся знаний и смыслов. Учащиеся вспоми​нают все, что они знают в связи с темой занятия, во время опи​сания сказочных и пр. сюжетов в психолого-педагогических тер​минах и определения наиболее проблемных зон в данной тема​тике.
II.
Фаза реализации смысла/осмысления содержания
1. Соотнесение того, что студенты знали, с тем, что они узнали,
осуществляется как на этапе составления общего кластера, на
этапе использования текста для разработки аргументации, так
и во время уточнения используемых понятий.
2. Активное восприятие информации. Поскольку по правилам ра​
боты учащиеся были заинтересованы в изучении текста, про​
блему активности можно считать снятой.
III.
Фаза рефлексии (размышления)
1. Самостоятельное обобщение изученного происходило как на
этапе написания небольшой письменной работы, так и на эта​
пе подготовки к защите своей точки зрения, а также во время
подготовки к заключительному слову.
2. Определение дальнейших направлений в изучении темы. Явно
эта задача не реализовывалась, но латентно ее решение присут​
ствовало в некоторых вопросах, не получивших ответа во время
работы. Ведущий или аналитики могут отразить их в своих
заключительных словах.
Ограничения использования стратегии «Уголки»
· Эту стратегию не стоит применять слишком часто — два раза в
семестр вполне достаточно.
:

· Для этой стратегии подходят только темы, в которых присут​
ствует множественность точек зрения, вариантов решений и так
далее.
· Всегда есть риск, что студенты не смогут определить темы для
дискуссии.
· Нельзя быть застрахованным от присутствия на семинаре сту​
дентов, абсолютно не владеющих навыками работы в группе.

•
Стратегия «Уголки» предполагает работу в группе от 18 до 28
человек. Если объем группы меньше или больше, эффективность
использования «Уголков» заметно снижается.
Достоинства использования стратегии «Уголки»
· Учащиеся учатся культуре научного спора, что, несомненно, не
развивается посредством использования других форм.
· Знание, приобретенное с помощью этой стратегии, становится
личностно значимым для многих студентов.
· Студенты могут сопоставить различные точки зрения своих
однокурсников с некоторыми научными концепциями, взгля​
дами.
· Каждый студент во время работы может участвовать в различ​
ных видах деятельности (письмо, обсуждение, выступление,
оформление, организация других людей, оценка и т. д.) и это,
видимо, представляет наибольшую ценность «Уголков».
· «Уголки» позволяют ведущему отследить уровень развития са​
мых разных умений и навыков учащихся, связанных с крити​
ческим мышлением: умение рассматривать различные точки
зрения, умение находить общее в различном и различное в об​
щем, умение устанавливать взаимосвязи, умение аргументиро​
вать свою точку зрения, умение оценивать информацию и т. д. '
Поведение ведущего семинара в формате «Уголков»
· Ведущему следует уметь сохранять самообладание в стрессовых
ситуациях (поскольку у некоторых студентов в ситуации спора
могут проявляться агрессивные реакции).

· Способность к педагогическому наблюдению также необходи​
ма для использования этой стратегии: надо сделать так, чтобы
точка зрения каждого студента была услышана, чтобы каждый,
мог максимально проявить себя.

· Поскольку ведущий может симпатизировать какой-то точке зре​
ния, ему необходимо сохранять некоторую отстраненность, не​
предвзятость.
· Ведущему необходимо владеть техникой задавания вопросов,^
особенно уточняющих.


Стратегия «Двухрядный круглый стол»
Эта стратегия может быть использована для обсуждения неко​торых учебных проблем в режиме дискуссии на этапе рефлексии. Гораздо шире известен формат традиционного, «однорядного круг​лого стола», который широко используется для проведения семи​нарских занятий. Пространство, в котором студенты находятся ли​цом друг к другу, в большей степени располагает к вдумчивому и ува​жительному обсуждению. Заметим, что «круглый стол» предполагает индивидуальную ответственность и сопричастность процессу обсуж​дения. Каждый из участников находится «на глазах» у других, ему труднее отмолчаться. Форма «круглого стола» предполагает свобод​ное высказывание мнений, возможность нерегламентированного диалога.
В меньшей степени преподавателям известен прием «двухряд​ный круглый стол». В чем его отличие от хорошо знакомой тради​ционной формы? Вернемся к теме модельного семинара «Системы университетского образования за рубежом».
На подготовительном этапе несколько человек из аудитории получают задание подготовиться к обсуждению этой темы на «круг​лом» столе. Они читают литературу, самостоятельно систематизи​руя ее по категориям информации, примеры которых мы привели выше. Остальные студенты заданий для подготовки не получают. Таким образом, образуется две группы, в которых студенты обла​дают различными представлениями по обсуждаемой теме. Студен​ты, которые заранее читали материал по обсуждаемой теме, стано​вятся участниками внутреннего круга. Остальные образуют вне​шний круг.
Организация пространства: для проведения «двухрядного круг​лого стола» важное значение имеет организация пространства. По правилам, каждый из его участников должен видеть остальных. Вме​сте с тем организация «двухрядного круглого стола» имеет некото​рые особенности. Участники образуют два полукруга. Меньший по​лукруг (внутренний круг) составляют студенты, заранее готовивши​еся по обсуждаемой теме. Напротив — больший полукруг (внешний круг), который образует остальная часть студенческой аудитории. Представим схему «двухрядного круглого; стола» (рис. 7).
